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Agnieszka Konieczna

Wstep

Wspomaganie uczniéw w procesie nauczania-uczenia si¢ jest zlozonym
procesem, zwlaszcza w warunkach edukacji integracyjnej i klas zr6zni-
cowanych. W Swietle zalozen obecnego modelu ksztalcenia dotyczacych
indywidualizacji w pracy edukacyjnej czy dostosowania wymagan edu-
kacyjnych do potrzeb i mozliwosci dziecka, wsparcie edukacyjne adre-
sowane jest do wszystkich dzieci, zaréwno uczniéw najzdolniejszych,
jak i tych, ktérzy przejawiajag specjalne potrzeby edukacyjne, a przy tym
o r6znym charakterze i nasileniu.

Mozna zatem powiedzie¢, ze wsparcie edukacyjne jest nieodlgcznym
elementem edukacji, gdyz odnosi sie do podejmowanych dziatan, ktére
stanowia odpowiedZ na pojawiajacy sie problem w trakcie procesu edu-
kacyjnego.

Jesli chodzi o odpowiedzialno$é za rozwigzanie tego problemu, to spo-
czywa ona na roznych grupach zawodowych. Zatem dziatania praktyczne
w zakresie wsparcia nie naleza tylko do jednej grupy, pedagogéw (nauczy-
cieli), bowiem konieczne jest, by takze inne grupy zawodowe zwigzane
z edukacjg podjety wspoélne wysitki w podnoszeniu standardéw edukacji
w zakresie pomocy dziecku, ktora przeciez przesadza o jego losie.

Skoro wsparcie jest odpowiedzig na pojawiajacy sie problem edukacyj-
ny, musimy tez odnies¢ sie do kwestii podejmowanych dziatan. Jak kazdy
problem, wymaga on rozwigzania, a wigc efektywnych sposobéw dzia-
lania. W praktyce w zasadzie nie istniejg ani wzory sposob6éw postepo-
wania w sytuacji udzielania pomocy (procedury dzialan wspierajacych)
w przypadkach probleméw rozwojowych czy trudnosci edukacyjnych,
ani analizy sposobéw realizacji indywidualizacji w pracy z dzieémi, ani
przyklady projektowania takich dziatan.

Udzielanie wsparcia uczniowi w trakcie lekcji, tak aby zadanie edu-
kacyjne zostalo w efekcie rozwigzane, nie moze mieé¢ charakteru przy-
padkowego, pewnego typu ,improwizacji”, i nie moze zaleze¢ wylacznie
od osobistego, indywidualnego podejscia i doSwiadczenia nauczyciela. Po-
moc musi by¢ precyzyjnie dopasowana do problemu i skuteczna. Inaczej
istnieje niebezpieczenstwo doboru metod dziatan wspierajacych mato
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trafnych, naznaczonych wiekszym ryzykiem niedostrzezenia czy zbaga-
telizowania problemu dziecka, co w konsekwencji wigze sie z wysokimi
kosztami, jakie poniesie dziecko, gdy nie otrzyma pomocy, wsparcia.

Mimo tak czestej obecnosci pojecia wsparcia edukacyjnego w réznych
publikacjach jest ono do$¢ ,tajemniczym” dzialaniem. Trudno znalezé
przyklady, ktére mogltyby utatwi¢ zrozumienie, na czym wlasciwie tego
typu dzialanie pedagogiczne polega. Brakuje bowiem opracowan, ktére
w kompleksowy sposéb charakteryzowalyby postepowanie pedagoga od
pierwszego kontaktu z dzieckiem az po zakonczenie wsparcia: przez dia-
gnoze, projektowanie dziatan i ich realizacje.

Stad pare stéw wyjasnienia na temat tego, jak ta praca byta przygoto-
wywana. Zostala zrealizowana na bazie dziatan badawczych studentow,
co jest warte podkres$lenia, w Swietle wymagan dotyczacych akademic-
kosci studidéw. Przygotowany przez nich material byt podstawg do kon-
struowania uogoélnien.

W pracy zostaly poddane analizie przykiady realizacji zaje¢ indywi-
dualnych. Zajecia indywidualne z dzie¢mi zostaly przeprowadzone w la-
tach 2013-2015 przez studentki APS ze specjalnosci terapia pedagogiczna,
ktoére zglosily sie na moje seminarium magisterskie.

Studenci konstruowali swoje programy pod moim kierunkiem, ale sa-
modzielnie. Natomiast komentarze majg charakter zespolowego dziata-
nia. Interpretacja tego materiatu byla procesem, ktéry powstawat w dia-
logu. Podobnie powinno to wyglada¢ w praktyce pedagogicznej, gdzie
dziatania dotyczace projektéw, programoéw i interpretacji majq by¢ reali-
zowane w zespole.

Autorki projektéw objely poznawczo caly proces swojego dziatania.
Same ukladaly program oddziatywania na dziecko. Same budowaty sy-
tuacje edukacyjne w praktyce i objety refleksjg zrealizowany program.
Stanely zatem wobec pewnego zadania. Zmierzyly sie z projektowaniem,
diagnozowaniem, modyfikowaniem dziatah edukacyjnych na podstawie
analizy wlasnego dziatania pedagogicznego oraz reakcji dziecka na pro-
ponowane formy dziatan (dzieki uwaznemu i wnikliwemu prowadzeniu
autoobserwacji). Zastuguje na podkreslenie, iz opisane tu doS§wiadczenie
pedagogiczne, jakim jest samodzielne prowadzenie zaje¢ indywidual-
nych z dzieckiem, jest niezwykle cenne i warto$ciowe, gdyz odzwier-
ciedla to, z czym muszg sie zmierzy¢ nie tylko absolwenci kierunkéw
pedagogicznych.

Uzyskany i zgromadzony w ten sposéb material wydat sie na tyle inte-
resujacy, ze udato mi sie ,zarazi¢” entuzjazmem profesor Wande Hajnicz
i naklonic¢ jg do jego analizy.

Praca jest zatem préba badania dziatania pedagogicznego, ktére naj-
pierw wystapilo i zostalo zarejestrowane, a potem bylo analizowane.
Przy tym to dzialanie, ktére wystapilo, bylo dziataniem pedagogicznym,
a nie reakcjg na jakie§ zdarzenia. Méwimy tu o skonstruowanych, za-
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planowanych i zrealizowanych procedurach celowych. Kolejnym etapem
byta analiza tego procesu.

Przedstawiona publikacja ukierunkowana jest na oméwienie praktyki
pedagogicznej (dziatan wspierajacych podjetych przez kogos w rzeczywi-
stych sytuacjach edukacyjnych wymagajacych konfrontacji z trudnoscia-
mi kazdego z dzieci) oraz analize mozliwosci wykorzystania doSwiad-
czenia zawartego w tych przykladach, do poznania réznych aspektéw
dzialan edukacyjnych i wspierajgcych nauczyciela.

Stad publikacja ma forme komentarzy, ktére zamieszczone sg po kaz-
dym z przykladow zajeé. Niektére powstaly jako efekt dyskusji, wieksza
cze$¢ analizy jednak przypadla profesor Wandzie Hajnicz, ktéra niezwykle
trafnie wybierala cenne fragmenty i otwierala coraz to nowe problemy.

Dlatego kazdy rozdzial skiada si¢ z dwoch czesSci: przykiadu wspie-
rania dziecka (fragmentu zajec) oraz jego analizy w postaci komentarza.

Ostateczny ksztalt pracy to wynik wielu spotkan i dyskusji redaktorow
monografii, ktére odnosza si¢ do zagadnien zwigzanych z przygotowaniem
studentéw do wypelniania zadan w zakresie metodyki nauczania, diagno-
zy edukacyjnej i udzielania wsparcia. Praca jest kontynuacjg badan pro-
wadzonych w poprzednich latach nad diagnozg w procesie edukacyjnym?.

Struktura pracy obejmuje trzy czesci:

1) wspieranie dzieci odnoszacych sukces w realizacji zadah szkol-

nych;

2) wspomaganie dzieci majacych trudnosci w realizacji zadan szkol-

nych;

3) wspomaganie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

uwarunkowanymi czynnikami Srodowiskowymi.

Prace rozpoczyna rozdzial odnoszacy sie do zalozen teoretycznych
udzielania wsparcia traktowanego jako proces i wymiana dialogowa.

W rozdziatach dotyczacych dziatan o charakterze wsparcia z powodu
ograniczenia objetosci ksigzki sg przedstawione tylko wybrane obserwa-
cje przeprowadzonych zaje¢. Aby ukazac takze dzialania wspierajace uj-
mowane jako proces, w ostatniej czes$ci znajduje sie analiza jednego catego
programu wspierania dziecka.

Zaprezentowane przyklady wspierania edukacyjnego zostaly wybrane
wedlug kilku zasad. Przede wszystkim analizie poddano te obserwacje za-
je¢, ktoére pokazuja, jaka droge przeszio dziecko (jak funkcjonowalo w sy-
tuacjach wykonywania zadan edukacyjnych na poczatku oraz na koncu
cyklu spotkan). Wybrano takze te, w ktérych wyraznie widac¢ problemy,
z ktérymi konfrontuje sie osoba prowadzaca zajecia. Analiza przebiegu
procesu wsparcia edukacyjnego skupia si¢ takze na interakcjach miedzy
nauczycielem a uczniem (wymianie dialogowej) oraz procesie zmian osia-
ganych dzieki podjeciu konkretnych ciggéw dziatan. Publikacja ukazuje
tez sposoby uzyskiwania i korzystania z informacji gromadzonych przez
systematyczng obserwacje uczestniczaca.
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Mamy nadzieje, ze problemy zwigzane z wszelkimi dzialaniami ko-
rekcyjno-wyréwnawczymi i terapeutycznymi, ktére wylonity sie w trak-
cie prowadzonych zajec i zostaly tu oméwione, sg na tyle uniwersalne,
bliskie doswiadczeniu wielu os6b zaangazowanych w tego typu dziata-
nia, ze pokazanie ich przebiegu, mechanizmu, czynnikéw, splotu uwa-
runkowan jest rowniez dla innych pedagogéw istotne, wazne. Wierzymy
tez, ze w jakis$ sposo6b publikacja moze przyczynic sie do tego, ze bedzie
mozna traktowac te problemy bardziej w kategoriach ,probleméw do roz-
wigzania” niz ,nierozwiagzywalnych dylematéw pedagogicznych”. A przy-
najmniej uda sie uzgodni¢ w srodowisku os6b zawodowo zajmujacych sie
wspieraniem, co kryje sie za tego typu dzialaniami, kiedy one pomagajg,
a kiedy nie.

Wierzymy tez, ze poprzez analize przykladéw praktyki mozna wigcej
powiedzie¢ o samym procesie wspierania i trudzie tego dzialania — i ze
przyniesie to wiele korzysci studentom kierunkéw pedagogicznych, na-
uczycielom i rodzicom, a takze specjalistom zajmujacym sie udzielaniem
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach i poza szkotg. Bowiem
adresatem publikacji moga by¢ nauczyciele, specjaliSci zajmujacy sie pro-
jektowaniem wsparcia dla uczniéw i wszyscy, ktorzy sie do tej roli przy-
gotowuja.

Publikacja moze takze stanowi¢ material do analizy problemoéw, z ja-
kimi konfrontuje sie nauczyciel w sytuacjach edukacyjnych, ktére mozna
omawia¢ w trakcie pracy ze studentami. Pokazuje sposoby uzyskiwania
informacji przez obserwacje oraz interpretacje zachowan uczniéw i dzia-
lania nauczyciela w trakcie procesu udzielania wsparcia, ktére moga za-
stosowac nauczyciele i studenci, obejmujac analizg wlasne interwencje.

Podziekowania

Bez pracowitosci naszych wspaniatych studentéw Pani Aliny Ponia-
towskiej, Anny Wojnarowicz, Anety Sprzeczki, Anety Gapinskiej, Alek-
sandry Milner nie byloby tej pracy.

Przypisy

1 Koncowym efektem badan byla wydana monografia pt: Diagnozowanie kompe-
tencji dziecka w procesie edukacyjnym pod red. Wandy Hajnicz i Agnieszki Koniecznej,
Warszawa 2013, Wydawnictwo APS.



Wanda Hajnicz

Dziatania o charakterze wsparcia
edukacyjnego

Dziatania o charakterze wsparcia edukacyjnego sa powigzane z procesem
diagnozowania, ale nie sg jednoznaczne z wypelnianiem zalecen sformu-
lowanych w diagnozie. Diagnoza wyznacza obszar, w ktérym ujawnily
sie trudnosci rozwojowe mogace mie¢ wplyw na funkcjonowanie dziecka
w procesie edukacji, niekiedy tez zawiera informacje o tych obszarach,
w ktorych dziecko funkcjonuje z sukcesem. Przystepujac do udzielania
wsparcia, musimy oczywiScie korzystaé z diagnozy, poniewaz informacje
w niej zawarte wskazuja znaczace dla tego dziatania obszary. Wsparcia
edukacyjnego udzielamy jednak nie tylko ze wzgledu na taki a nie inny
profil mozliwosci rozwojowych dziecka, lecz takze ze wzgledu na oczeki-
wania odnoszace sig¢ do jego funkcjonowania w istotnych z punktu widze-
nia spolecznego sytuacjach — edukacji szkolnej. Robimy to po to, by dziec-
ko mogto efektywnie i doSwiadczajac sukcesu, funkcjonowac¢ w typowym
dla tego okresu rozwojowego Srodowisku, w szkole. Wsparcie edukacyjne
wymaga wiec specjalistycznych dziatan i stosowania procedur o znacz-
nym stopniu zindywidualizowania.

We wszystkich pracach Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej bardzo silnie
akcentowane sg obie te cechy dziatah wspierajacych, to, ze sg one dzia-
laniami specjalistycznymi, a wiec opartymi na wiedzy i odpowiednim
przygotowaniu, oraz zindywidualizowanymi, czyli bardzo wyraziscie
dopasowanymi do mozliwosci i potrzeb rozwojowych dziecka, ktéremu
to wsparcie jest udzielane. Niewatpliwie tez udzielanie wsparcia edu-
kacyjnego jest dziatlaniem skomplikowanym, czesto trudnym z wielora-
kich powodow, deficytu informacji, przecigzenia, utrudnien!, ale niejed-
nokrotnie przeciwdzialajacym sytuacji utraty przez dziecko mozliwosci
uczestniczenia w zbiorowym, spolecznym procesie edukac;ji.

Zjawisko wsparcia edukacyjnego mozna rozpatrywaé¢ w odniesieniu do
co najmniej dwoéch znacznie szerszych zjawisk. Po pierwsze, w szerokim
kontekscie dzialan edukacyjnych, gdzie podstawowymi pojeciami i wiedzg
bazowa bedzie: wiedza, umiejetnosci, kompetencje, proces uczenia sie, pro-
ces nauczania, a takze jesSli chodzi o realizowanie proceséw, neurologiczne
podstawy uczenia sie, strefa najblizszego rozwoju oraz wiedza na temat
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skutecznych technik prezentacji tresci 1 wspotdziatanie w dochodzeniu do
zamierzonego wyniku. Drugim kontekstem pojeciowym, w ramach ktére-
go mozna rozpatrywaé wsparcie edukacyjne, jest szeroki obszar zjawiska
okreslanego mianem wsparcie spoleczne?. W tym obszarze podstawowym
pojeciem jest samo wsparcie, a drugim znaczacym jest pojecie zasobow.

W obu zjawiskach mamy bardzo istotny element wspdélny — oba dzieja
sie w interakcji co najmniej dwoch oséb i to w danym zdarzeniu relacja ta
jest niesymetryczna, w edukacji uczestniczy osoba bardziej kompetentna
w jakim§ obszarze wiedzy i umiejetnosci oraz osoba mniej kompetent-
na, ale majaca naby¢ te wiasnie kompetencje. Pojawia sie tu kolejny ele-
ment znajdujacy sie w obszarze edukacja — oczekiwania spoteczne. Edu-
kacja stuzy temu, bo doS§wiadczenie cywilizacyjne, spoteczne byto celowo
i $wiadomie przekazywane nastepnym pokoleniom. To jest nasza wyjat-
kowa cecha gatunkowa, umiejetnos¢ celowego, Swiadomego uczenia sie
i nauczania. A zatem u podstaw interakcji edukacyjnej lezg oczekiwania
spoleczne, dotyczace i tego, czego dana jednostka powinna sig nauczyg¢,
i tego, jak proces nauczania powinien przebiegac.

W relacji wsparcia ta asymetria wyraza sie w posiadanych zasobach;
osoba wspierana nie dysponuje dostatecznymi zasobami, by uporaé sie
z zadaniem, z ktérym sie zderzyla, zadanie jest dla niej trudne, lub za
trudne. Osoba wspierajgca dysponuje mozliwo$ciami uzupelnienia zaso-
boéw tego, ktéry zetknal sig z tym trudnym, czy za trudnym dla niego za-
daniem. Uzupelnienie to stuzy temu, by osoba wspierana mogta poradzic¢
sobie z trudnoscig. R6zni sie to od udzielania pomocy, w ktérym pomaga-
jacy partycypuje w osigganym wyniku dziatania.

Z tego krétkiego wstepu widac, ze wsparcie edukacyjne moze by¢ zda-
rzeniem, ktoére bedzie szczeg6lng forma dzialan edukacyjnych i jedno-
cze$nie szczeg6lng forma wsparcia spolecznego. Czym si¢ zatem bedzie
charakteryzowalo wsparcie edukacyjne? Po pierwsze uznaniem, ze do-
tyczy ono dzialania, ktérym jest uczenie sie; tak wiec niepodwazalnym
gléwnym bohaterem tego dziatania jest osoba, ktéra sie czego$ uczy, bo-
haterem, ktéry na swojej drodze napotkal trudnosci, na walke z ktérymi
jego wlasne zasoby nie sg wystarczajace. Po drugie $wiadomo$¢ tego, ze
wsparcie polega na wzmocnieniu zasobow osoby borykajacej sie z trud-
noscig, tak aby mogta ona z tg trudnoscig uporac sie sama.

Konsekwencja takiego rozumienia wsparcia jest dos¢ wyraziste daze-
nie do unikania partycypowania w wyniku dziatania. Im bardziej wynik
jest postrzegany jako wtasny przez osobe borykajaca sie z trudnoscig, tym
wigksze jest jego znacznie, nie tylko dla poczucia satysfakcji, ale przede
wszystkim dla poczucia sprawstwa, podmiotowosci i budowania ade-
kwatnego obrazu wtasnych mozliwosci. Jeszcze raz warto podkreslic:
wsparcie ma prowadzié¢ do zwiekszenia zasob6éw osoby wspieranej, a wy-
nik ma by¢ rezultatem jej dziatan, za ktére bierze ona odpowiedzialnosé
i ktorego charakter jest elementem doSwiadczania przez nig poczucia
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podmiotowosci. To w zasadniczy spos6b rézni sie od udzielania pomo-
cy w osigganiu wyniku typu zrobimy to razem, ktére zdarza sie w pro-
cesie edukacji, nauczania. W tym przypadku wynik przynalezy do obu
0s6b (z bardzo réznym poziomem udzialu). Partycypacja osoby uczacej
sie w osigganiu wyniku, ktéry nie mégiby by¢ przez nig samodzielnie
uzyskany, jest waznym doswiadczeniem. Ma ono pozwolié na utrzyma-
nie zaangazowania w proces uczenia sie i nabywania danej kompeten-
cji. Wsparcie edukacyjne dotyczy czego innego, sytuacji pojawienia sie
trudnosci w momencie realizacji zadan oczekiwanych od danej osoby.
Samo pojecie wsparcia edukacyjnego mozna rozpatrywac z perspektywy
obu uczestnikéw tej sytuacji, czyli osoby wspierajacej (pedagoga) i osoby
wspieranej. Osoby wspieranej w bardzo okreslonym obszarze — nabywa-
nia okreslonych umiejetnosci i konstruowania danego fragmentu wiedzy.
Przy czym trzeba pamietac¢, ze nie chodzi tu o same wiadomoS$ci (wie/nie
wie), ale budowanie przez osobe uczacg sie swojej wiedzy o danym frag-
mencie rzeczywisto$ci i umiejetnoS¢ operowania nig.

Z punktu widzenia osoby wspierajacej celem jest takie dziatanie,
ktére bedzie stuzylo wzmocnieniu zasobé6w niezbednych dziecku do re-
alizacji okreslonych zadan edukacyjnych, czyli jego umiejetnosci poznaw-
czych, a takze wiadomos$ci wspartych doswiadczeniem w operowaniu
oboma elementami. Wspieranie — trzymajac sie definicji — jest to dopeinia-
nie zasobow po to, zeby osoba uczaca sie (wspierana) mogta da¢ sobie rade
z zadaniem, nawet z tym, ktére sprawiato jej trudnosci. Jednym stowem
osoba wspierana ma sobie da¢ rade z zadaniami, ktére stuza jej rozwaojo-
wi. To jest naczelny cel wsparcia edukacyjnego. W tym sensie realizacja
oczekiwan spotecznych ma stuzyé rozwojowi takich mozliwosci, ktoére
pozwola funkcjonowaé danej osobie, dziecku w okres$lonej niszy spo-
lecznej (W danym kontekscie kulturowym). Trudno$¢ moze sig¢ pojawiac
w realizowaniu tych zadan, ktére maja charakter prorozwojowy, tych,
ktére znajdujg sie w strefie najblizszego rozwoju. One z definicji wymaga-
ja wspoétudziatu drugiej osoby o wyzszych kompetencjach, ich realizacja
ma uruchamiac¢ proces uczenia sie. W tym obszarze maja by¢ planowane
zadania, po to zeby moglt nastgpi¢ rozwdj. Inne, wymagajace wykonywa-
nia juz opanowanych umiejetnosci, stuzg dochodzeniu do mistrzostwa.
W nich trudnosc¢ polega na dostatecznie duzym zainwestowaniu wysitku
dla uzyskania odpowiedniego poziomu wprawy; tu na poziom trudnosci
zadania majg znaczny wplyw oczekiwania zwigzane z przewidywanym
efektem. W procesie edukacji wystepujg oba rodzaje zadan, i w stosun-
ku do obu sformutowane zostaly oczekiwania spoteczne odnoszace sie do
kazdego z czastkowych etapéw edukacji. Pojawia sig wigc trzeci obszar
trudnosci zwigzany z nienadgzaniem za oczekiwaniami spolecznymi,
ktérych realizacja jest niezbedna do uczestnictwa w nastepnych etapach
ksztalcenia (przykladem tego jest umiejetnos$¢ czytania czy dokonywania
podstawowych dzialan matematycznych).
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Zadaniem pedagoga, specjalisty, ktéry ma udziela¢ wsparcia edukacyj-
nego jest to, zeby stawiane dziecku zadania znajdowaly sie w strefie jego
najblizszego rozwoju. Ale majg one by¢ rowniez zgodne z oczekiwaniami
spolecznymi, muszg spelni¢ oba te warunki i tu juz pojawia sie trudnosé
dla specjalisty. Trzecim warunkiem przy wspieraniu jest $wiadomo$¢ kon-
kretnych trudnosci, ktére sie pojawiaja w realizacji zadah zwigzanych
z oczekiwaniami spolecznymi. Dziecko ma sie czego$ nauczyé¢, zeby zreali-
zowaé oczekiwania spoteczne i w tej przestrzeni pojawiajg sie trudnosci.
Teraz trzeba wzmocni¢ zasoby dziecka, czyli jego mozliwosci realizacji za-
dania, tak by doszto ono do rozwigzania zadania, otrzymania wyniku (sy-
tuacja gdy zadanie jest wykonane). Wzmacniamy proces rozwigzywania
zadania i w tym procesie poszukujemy obszaréw trudnosci. Trzeba pamieg-
ta¢ o tym, ze rozwdj bedzie nastgpowal wtedy, gdy poprzez rozwigzywa-
nie zadania bedg sie zwiekszaly zasoby dziecka, jego umiejetnosci, wiedza.
Wynik pokazuje tylko, jak mialy sie zasoby dziecka w zestawieniu ze sta-
wianym przed nim zadaniem. Bezposredni wspoétudzial osoby wspieraja-
cej w powstanie wyniku zadania przewaznie jest btedem, nie jest bowiem
wsparciem zwigkszajgcym zasoby dziecka, jest wspotudziatem w osiggnie-
ciu wyniku. Zjawisko rusztowania® odnosi si¢ wlasnie do takich zachowan
0s6b dorostych, ktére majg kierunkowacé i wzmacniaé proces uczenia sie.

Dziatanie o charakterze rusztowania Andrzej Twardowski* charakte-
ryzuje w nastepujacy sposob: Ogdlnie biorgc celem rusztowania jest nakto-
nienie dziecka do wykonania czynnosci, ktorej samodzielnie nie potrafi
ono jeszcze wykonac. Zabieg polega na zaangazowaniu dziecka w jakgs
bardziej ztozong aktywnos¢, w ktorej nauczana funkcja pojawi sie dzie-
ki zastosowaniu przez bardziej kompetentnego partnera wspomagajacej
strategii (podkreslenie W.H.). Rusztowanie dotyczy wiec tego, co ma sig
dzia¢ w obszarze strefy najblizszego rozwaju® ze szczegélnym zwroceniem
uwagi na postgpowanie partnera bardziej kompetentnego. Rusztowanie
stuzy przede wszystkim temu, by mniej kompetentny partner uzyskat do-
step do nowych dla niego sposobéw rozwiagzywania okreslonych typéw za-
dan. Co wazne, chodzi tez o to, aby osoba zdobywajgca nowe umiejetnosci
nie wyczerpywala swoich mozliwoSci w przediuzajace sig¢ stosowanie me-
tody prob i bledéw. Tu wlasnie ujawnia sig¢ koniecznos¢ bardzo uwaznego
towarzyszenia osobie uczgcej sig, aby z jednej strony nie zahamowac jej
samodzielnych dazen do rozwigzania zadania, a z drugiej strony, aby nie
wyczerpala ona swoich mozliwosci na stosowanie bezowocnych prob.

Precyzyjnie opisuje to David Wood® wskazujac na przyklad, ze male
dzieci nie potrafig podzieli¢ zadania manipulacyjnego na odrebne pod-
zadania, traktujac calo$¢ jako spgjny cigg dziatan. W takim przypadku
rusztowaniem moze by¢ nastepujace zachowanie dorostego: Na przyktad
male dzieci zaczynajq miec problem, kiedy polgczywszy dwie czesci mu-
szq odlozy¢ je na bok, dopoki nie ztozg nastepnej pary (klockéw, ktore
pozwalaly sie 1gczy¢ tylko parami — W.H.). ...Dzieki dowolnemu pomy-
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stowi, powiedzmy chocby przez oparcie reki na pierwszej zrobionej przez
nie parze (polaczonych klockéw — W.H.) uczqcy moze pomoc mu (dziecku)
zorganizowac jego dzialanie ...Pomagajqc dziecku unikngc prob dodania
trzeciego klocka do poczgtkowej pary, uczqcy powoduje, ze jego uczen ani
nie jest sfrustrowany (niepowodzeniami — W.H.), ani nie traci gtowne-
go celu z oczu, pracujgc nad nierozwigzywalnym podzadaniem. Warto
zwroci¢ uwage na fakt, ze w omawianym przyktadzie rusztowanie budo-
wane bylo niewerbalnym zachowaniem osoby doroste;j.

Innym dzialaniem o charakterze rusztowania jest przypominanie
dziecku tego, co ono juz zrobilo, pelnienie roli ,pamieci zewnetrznej”.
Jeszcze inne, to wskazywanie istotnych cech elementéw (zjawisk) be-
dacych przedmiotem dziatania przy rozwigzywaniu zadan. Innym jest
demonstrowanie i kontrola precyzji wykonywania dziatan stuzacych
rozwigzaniu zadania. Bardzo precyzyjnie przedstawialy to w pracy Dzie-
cieca matematyka Edyta Gruszczyk-Kolczynska i Ewa Zielinska’ na przy-
kiadzie miedzy innymi nauki liczenia. Inng formg rusztowania sg py-
tania konkretyzujace, eksponujace konieczne do zauwazenia zjawiska,
szczegobly, relacje. Znalezienie odpowiedzi na takie pytanie stanowi jed-
nocze$nie odnalezienie drogi do rozwigzania zadania. Zadawanie takich
pytan stanowi o réznicy miedzy budowaniem rusztowania, ktére stuzy
procesowi uczenia si¢ (jak dowiedzie¢ sig, ile to bedzie: to i to razem,
temu pytaniu moze tez stuzy¢ dodatkowo gest wyciagniecia kolejno jed-
nej i drugiej reki), a wydawaniem polecen dotyczacych czynnosci, jakie
nalezy wykona¢, aby uzyskac oczekiwany wynik (dodaj to do tego, temu
czesto towarzyszy gest wskazywania co ma byc¢ do czego dodane).

Warto podkresli¢, ze rusztowanie moze by¢ realizowane w kazdym
kodzie niewerbalnym, werbalnym, a bardzo czesto przekaz o charakte-
rze rusztowania zawiera przekaz realizowany w obu kodach. Swietnym
przykiadem sg opisane przez Gruszczyk-Kolczynska i Zielinskg sytuacje
uczenia i sprawdzania rozumienia przez dziecko dzialan dodawania
i odejmowania. Gdy operacje odnoszg sie¢ do umiejetnosci okreslania li-
czebnosci zmieniajgcych sie zbioréw, wtedy rusztowanie jest inne? (za-
danie dotyczy wtedy przeliczenia elementéw w nowo skonstruowanym
zbiorze — po dodaniu lub po odjeciu). Czym innym jednak jest sytuacja,
kiedy eksponowana jest zmiana, jaka nastepuje poprzez proces dodawa-
nia i odejmowania; wtedy rusztowanie jest nieco inne®, bo do wyniku
trzeba dojs¢ poprzez dziatanie umyslowe. Opisane przez Gruszczyk-Kol-
czynska i Zielinskg zadania wyraziscie to ukazuja.

Uzyskane przez dziecko rozwigzanie zadania, po wlaczeniu przez do-
roslego rusztowania, pokazuje, na ile udalo sie wzmocnic¢ zasoby dziecka
i ewentualnie gdzie jeszcze pojawiajg sie obszary trudnoSci. Jeszcze raz
trzeba podkresli¢, ze wsparcie edukacyjne nie polega na bezpoSrednim
wktadzie osoby pedagoga w to, by wynik byt zgodny z oczekiwaniami. Nie
wynik jest najistotniejszy, a proces dochodzenia do niego. Wsparcie ma po-
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lega¢ na tym, by dziecko dzieki swoim dzialaniom uzyskalo wynik jak naj-
bardziej zblizony do oczekiwan. W tym miejscu dochodzimy do problemu
bledu w realizacji zadan edukacyjnych. Z jednej strony btad informuje nas
o tym, w jakim stopniu osoba realizujaca zadanie dysponuje odpowiednimi
mozliwo$ciami (umiejetnoSciami, wiedza, zaangazowaniem) do realizacji
danego zadania. To jest najczestszy sposob wykorzystania informacji po-
chodzacej z btedu. Z drugiej jednak strony biad informuje o trudnosciach,
jakie wystapity w trakcie realizacji zadnia. Te informacje trzeba jednak od-
szuka¢ poprzez analizowanie bledu, a nie tylko poprzez jego stwierdzenie:
nie ma/jest btad. Dopiero ta informacja, pochodzaca z analizy btedu, moze
stanowi¢ podstawe do okreslenia, jaki rodzaj wsparcia bedzie potrzebny.
Tak wiec udzielanie wsparcia edukacyjnego wymaga wczesSniejszej dia-
gnozy a nie oceny. Prace, ktore tutaj sg analizowane, warto rozpatrywac
pod katem tego, jak dobierane byly formy wspierania poszczegélnych dzie-
ci, by mogly rozwigzywac zadania o charakterze edukacyjnym, pozwalaja-
ce im lepiej funkcjonowaé w obszarze edukacji szkolne;j.

Proces budowania rusztowania. Koncepcja rusztowania wprowadzo-
na zostala przez J. Brunera (i D. Wooda), ale zachowania oséb dorostych,
ktére pelnig funkcje rusztowania, wsparcia dla dziecka opanowujgcego
nowg dla niego umiejetnos¢, byly przez badaczy dostrzegane i analizowa-
ne juz wczesniej. Stefan Szuman!® w tekScie O wilasciwym sposobie i sku-
tecznosci okolicznosciowego uczenia dzieci prezentuje wiele przykladow
omoéwienia zjawisk, ktore zostaty pézniej okreslone mianem rusztowania.
Oto przyktad! — Inka (2;1,30). Inka znajduje sie z matkq nad Wislqg. Plyng
kajaki. Inka wskazuje na nie palcem i pyta: Co to jest, mamusiu? M: To sq
kajaki, takie 16dki. I. £6dki? M. ,£o6dka — kajak”. I.: Tatus kupi todke tam
na wode. Pojedzie Inka daleko. Komentarz Szumana brzmiatl: Z przedmio-
tem widzianym po raz pierwszy kojarzy Inka jego wlasciwg nazwe — ka-
jak. Dzieki pouczeniu matki, dowiaduje sie, ze jest to rodzaj todek, a todke
Inka juz zna od dawna. To co w interpretacji Szumana zostalo okreslone
jako pouczenie (wyraz semantycznie zwigzany z okre$leniem uczenie), jest
jednym z przykladéw zastosowania rusztowania przez dorostego w celu
wyjasnienia tresci nowego stowa. Matka nie tylko udzielila odpowiedzi
na pytanie dziecka, podajac nazwe wskazanego przez nie przedmiotu, lecz
takze wyjasnila, z czym, co dziecko juz zna, moze ono powigza¢ nowe sto-
wo, nowg nazwe. Takie wyjasnianie to pomoc w dokonaniu maltego kro-
ku ku budowaniu szerszych pojeé, a nie tylko gromadzeniu pojedynczych
nazw poszczegblnych elementéw otoczenia. Rusztowanie bowiem pomaga
dziecku nie tylko w poznawaniu otoczenia, ale przede wszystkim prowadzi
do coraz wyzszego poziomu funkcjonowania poznawczego.

Zacytowany przyklad rusztowania dotyczyl uczenia okazjonalnego.
Inaczej ono wyglada w sytuacji nauczania, dziatania celowego, ukierun-
kowanego na inicjowanie i kierunkowanie procesu uczenia si¢ dziecka.
W tych sytuacjach rusztowanie jest zawarte w stosowanych procedurach
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metodycznych, a dodatkowo jest modyfikowane, dopelniane lub ograni-
czane w zaleznosci od sposobu funkcjonowania dziecka w danej sytuacji
edukacyjnej. Finezyjne przyklady rusztowania zawartego w procedu-
rze metodycznej znajdujemy na przykiad u Brunera'? w opisie projektow
konstrukgcji i towarzyszacym im instrukcjom stuzgcym do odkrywania
przez dzieci m.in. zasady przemienno$ci w mnozeniu czy wielokrotno-
Sci. Réwniez precyzyjne i doskonale dopasowane do celéw edukacyjnych
sg procedury metodyczne opracowane, omawiane i interpretowane przez
Gruszczyk-Kolczynska w jej pracach, szczegdélnie tych dotyczacych ucze-
nia dzieci treSci matematycznych. Tu przytocze tylko maty cytat z jednej
z prac tej autorki: Jezeli dziecko z trudem dodaje i odejmuje na palcach,
trzeba przy ksztaltowaniu umiejetnosci rachowania cofnaé sie do po-
ziomu manipulowania przedmiotami: ma liczy¢, dodawac (dosuwac,
doktadac) lub odejmowac (zabierac, odsuwac) kilka i ustalac ile jest po
kazdej zmianie tego typu. W takich sytuacjach zadaniowych trzeba stop-
niowo zwiekszac liczebnos$¢ przedmiotow (chodzi o to, aby dziecko mia-
to satysfakcje, ze juz to potrafi). Potem przechodzi sie do rachowania na
zbiorach zastepczych, dziecko ma zastegpowac obiekty palcami (patycz-
kami, kasztanami itp.). Jeden do jednego, liczy¢ je, dodawac i odejmo-
wac. Wynik rachowania ma odnosic¢ do sytuacji i obiektow, ktore byly
reprezentowane przez zbior zastepczy (podkreslenia W.H.)'3,

W tym cytacie znajdujemy bardzo rozbudowana procedure tworzenia
rusztowania. Pierwszym jego elementem jest cofniecie sie do poczatkéw
opanowywania umiejetnosci dodawania i odejmowania. Drugim jest sto-
sowanie innego sposobu zademonstrowania tych dziatan, tatwiejszego do
zrozumienia i wykorzystania jej przez dziecko — dziatanie (dosuwanie i od-
suwanie) na konkretach i przeliczanie nowo powstalych zbioréw. Kolejnym
etapem rusztowania jest przenoszenie tych dzialan na zbiory zastepcze
(odrywanie procedury dzialania matematycznego od manipulowania kon-
kretnymi przedmiotami). Nadal dziecko manipuluje konkretami, ale wynik
odnosi do innych obiektéw lub do samych liczb. W innym miejscu autorki
przedstawiajg doktadnie, w jaki sposéb wprowadzac te zbiory zastepcze!s.

Chce jeszcze sprobowaé omoéwié proces budowania rusztowania na
jednym z przykladéw sytuacji naturalnej, ktéra nie byla zaplanowana
jako sytuacja edukacyjna. Zadanie powstalo spontanicznie i jego struk-
tura nie byla ani dopasowana do mozliwosci poznawczych dziecka, ani
nie byla skonstruowana celowo po to, aby dziecko co$ osiggneto w sferze
poznawczej (nie miato celu edukacyjnego). Mimo tego, ze zadanie to od-
biega swymi cechami od celowych zadan edukacyjnych, warto przyjrzeé
sie¢ kilku zagadnieniom. Po pierwsze, kiedy i jakie rusztowanie okazato
sie niezbedne, aby dziecko moglo wspoétuczestniczyé w rozwigzywaniu
zadania przekraczajacego jego mozliwosci, po drugie jakie w tej sytuacji
zadanie (zadania) rozwigzywalo dziecko, i po trzecie — czego dziecka sta-
rato sie uczy¢ w trakcie swego uczestnictwa w rozwigzywaniu zadania.
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Opis sytuacji dotyczacy dziewczynki w wieku 5;7 — Z. zebrata bardzo
duzo kasztanow (dwie petne torebki, cztery petne kieszenie), wszystkie je
wysypala na srodek tapczanu na jeden stos. Z. razem z babciq i dziadkiem
podziwia, jak duzo ma kasztanow. Wszyscy troje stojg obok tapczanu, na
ktorym lezq kasztany. Z.: chyba milion (liczbhowe wyrazenie okreslenia —
bardzo duzo). B.: milion to raczej nie, bo milion to jest bardzo, bardzo, bar-
dzo duzo, ale chyba jest tu ze sto. Te liczbe jako okreslong Z. juz troche zna,
niedawno chwalila sie tez, ze umie liczy¢ do 100, ,liczyla” za inng osobg
doroslqg dziesigtkami — bylo to raczej powtarzanie liczebnikow dziesietnych
jako wierszyka, a nie liczenie do 100. B.: trzeba je przeliczyC. Z. ignoruje
to stwierdzenie, dalej przyglgda sie stosikowti kasztanow. D.: ...najpierw
trzeba na grupy, po 10. Z.: ochoczo: dobra! Z. kleka na tapczanie tuz przy
stosie kasztanow. Bierze ze stosu po jednym kasztanie, robi to prawie bez
kontroli wzroku, bierze pierwszy kasztan, na ktory trafi rekq. Pochylajgc
sie do przodu, blisko krawedzi tapczanu ukiada je w szeregu jednoczesnie
przeliczajgc do 10, w tym dwie tupinki tez jako kasztany uklada w sze-
regu (zbierajgc kasztany znalazla dwa jeszcze czesciowo w tupinkach).
W szeregu kasztanow i tupinek razem jest 10. D.: dobrze, teraz drugie 10.
Z. znowu bierze po jednym kasztanie ze stosu i przyporzqgdkowuje je do
kasztanow z pierwszego szeregu, jednoczesnie liczqgc (przyporzqgdkowuje
jeden do jednego i jednoczesnie odlicza). Po odliczeniu do 10 odsuwa jeden
szereg od drugiego. Tak samo postepuje z nastepnymi dwoma szeregami.
W ten sposob utozyla cztery szeregi. Nastepnie kantem dioni wyrownuje
konice szeregow 2—-4 tak, ze te szeregi optycznie wyglgdajq na rowne (sq
w nich kasztany odliczone do 10). Z. uktada piqty rzqd, do ktorego trafia
kilka kasztanow wyraznie wiekszych. W tym rzedzie przyporzqgdkowanie
robi juz z wiekszej odleglosci, nie musi juz odsuwac uktadanego rzedu. Po
odliczeniu do 10 od razu zaczyna uktadac rzqd szosty, rowniez robi to juz
nie tuz przy rzedzie pigtym, ale z wiekszej odleglosci. Do rzedu szostego
trafia kilka kasztanow wyraznie mniejszych, szczegolnie ostatni kasztan
jest mikroskopijny. Po odliczeniu do 10 rzqd ten jest wyraznie krotszy. Z.
bierze dodatkowy kasztan ze stosu i bez przeliczania doktada do rzedu szo-
stego. B. Przez caly czas towarzyszyta dziecku, w milczeniu, przyglgdajqc
sie temu, co dziewczynka robi, w tym momencie odzywa sie B.: teraz jest
tu 11 kasztanow. Z.: nie. B. przelicza kasztany w szostym rzedzie, doty-
kajqc kolejnych kasztanow palcem; jest ich 11. Z. — nie (Zle policzone?).
B.: to policz. Z. przelicza kasztany w szostym rzedzie, jest ich 11 (liczyla
od strony prawej do lewej). Z. macha rekq od prawej strony do lewej (to
machniecie oznacza u niej, nie; tak jakby cos scierala ) Z. przelicza kasz-
tany w szostym rzedzie od strony lewej do prawej, jest ich 11. Z. Odrzuca
dotozony kasztan, znowu przyglgda sie obu rzedom, tu jest duzo, aha —de-
likatnie zsuwa dtorimi kasztany w rzedzie pigtym i szostym, rzqd piqty jest
nadal w widoczny sposob dtuzszy. Z. zabiera z rzedu pigtego jeden kasztan
1 wyrownuje brzegi szeregow kantem dloni. B.: czy na pewno jest dobrze?
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Z.: tak. B.: to policz. Z. liczy kasztany w rzedzie pigtym, doliczyla sie dzie-
wieciu kasztanow. Z. mine ma zniecierpliwiongq, z lekkq zloscig. B. po-
kazuje ((dotykajgc palcem) najwiegkszy kasztan w rzedzie pigtym, mowi:
zobacz jaki on jest. Z. przez chwile przyglgda sie kasztanowi, mowi: gruby.
W skupieniu przez chwile patrzy na kasztany ulozone w rzedach, trzy-
majqgc dtonie na udach. Po chwili precyzyjnym ruchem wyjmuje ,gruby”
kasztan, odrzuca na stos i na jego miejsce ktadzie mniejszy wziety ze stosu
(pod kontrolq wzroku). B.: czy juz? Z. Przelicza kasztany w rzedzie i dokia-
da jeden kasztan na konicu rzedu pigtego (z przeliczania wyszlo dziewiec,
poniewaz uprzednio jedne kasztan z rzedu zostat zabrany). Uktada jeszcze
jeden rzqd, siodmy, przyporzgdkowujqgc kasztany jeden do jednego i prze-
liczajgc. Z rzedu szostego zabiera kasztan mikroskopijny i zastepuje wiek-
szym wzietym z rzedu pigtego (wymienia te kasztany). Wyrownuje kan-
tem dioni trzy ostatnie rzedy. Uklada nastepnie w szeregu piec ostatnich
kasztanow, przeliczajgc je, mowi: tylko tyle. Obejmuje wzrokiem catosc.
Zsuwa dtonmi kasztany z pierwszego rzedu (byt dluzszy optycznie od rze-
du drugiego), rzqd ten staje sie krotszy od drugiego rzedu. Z. szybko zabiera
z niepelnego ostatniego rzedu wiekszy kasztan i wymienia go miejscami
z mniejszym kasztanem z pierwszego rzedu. Obejmuje kantem dtoni rzqd
pierwszy 1 drugi. Opusza rece na uda i odsuwa sie lekko. B.: no to teraz
liczymy, zobacz policze skokami, jak zabka (proba nawigzania do jej licze-
nia do 100 dziesigtkami), B. przeskakuje palcem z rzedu do rzedu liczgc
dziesigtkami do 70, mowi: siedemdziesiqt i pieC (pokazujgc na niepeiny
rzqd) to 75 Z. patrzy obojetnie na te dzialania. Z. wola: Dziadek, teraz ty
policz po jednemu. D. przelicza kasztany do 75, wskazujqc palcem na liczo-
ne kasztany w kolejnych rzedach. Z. wtedy wota: mam 75 kasztanow, ale
duzo. Kasztany lezg na tapczanie utozone w rzedy jeszcze przez okoto 30
min. Z.robigc co innego, kilkakrotnie spoglgda na nie. W konicu staje przed

Ryc. I.
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tapczanem, dtuzszq chwile przyglgda sie kasztanom i skacze na tapczan,
celujgc prosto w ulozone rzedy kasztanow, kasztany rozsypujq sie po ca-
tym tapczanie. Z. kwituje to smiechem (obserwacja ze zbiorow wiasnych).

Sprébujmy przeanalizowaé opisang sytuacje, bioragc pod uwage powsta-
e zadanie oraz ujawniong w nim mozliwos$ci wyodrebnienia zadania dla
dziecka, a w tym ostatnim ujawnianie sie jego potencjalu edukacyjnego.
Zadaniem, ktérym byly zainteresowane wszystkie osoby uczestniczace
w tej sytuacji, bylo przeliczenie zebranych przez dziewczynke kasztanéw.
Wiadomo byto, ze dziecko umie przelicza¢ do 30. Zachowanie dziewczynki
na poczatku opisanej sytuacji nie wskazywatlo na to, ze ma ona che¢ roz-
poczecia przeliczania tak duzej liczby kasztanéw (szacujac jg na milion).
Pierwszym elementem rusztowania bylo wyodrebnienie podzadania
mozliwego do realizacji przez dziecko — podzielenie kasztanéw na grupy
o mniejszej liczbie kasztan6w — po 10 (oczywiscie dla dziewczynki nie mia-
1o to znaczenia, ze jest to system dziesietny i takie grupowanie ulatwia
przeliczanie, widac to byto w koncowej czegsci opisywanej sytuacji). Do gru-
powania dziewczynka zabrala si¢ z pelnym zaangazowaniem. Zrozumiata
tez to, ze grupy maja by¢ takie same. Na sposéb rozumienia tego, ze maja
by¢ takie same, wskazuje zachowanie dziewczynki. Grupujac kasztany
wedlug instrukcji:... najpierw trzeba na grupy po 10, przelicza kasztany
poprawnie stosujac procedure liczenia. Tworzac kolejng grupe o tej samej
liczbie element6éw, stosuje obok przeliczania strategie ukladania jeden do
jednego. W dalszych rzedach stosuje przede wszystkim strategie przeli-
czania, a mniej restrykcyjnie strategie uktadania jeden do jednego. Jednak
jako kontrolna stosuje strategie réwnosci rzedéw (etap wczeSniejszy, ale
bardziej ekonomiczny przy realizacji dziatan kontrolnych). Podczas tego
etapu dzialania osoby dorostej (B.) stuzyly jedynie podtrzymaniu aktyw-
nosci dziecka poprzez swojg obecnos¢ oraz Sledzenie jego dziatan, tworzac
atmosfere wspo6lnego zaangazowania. W momencie ujawnienia si¢ trud-
nosci, gdy dziatania kontrolne — poréwnywanie rzedéw — daly inny wynik
niz przeliczanie, dziewczynka zaczela dokonywac korekt, kierujac sig in-
formacjami dotyczacymi diugosci rzedow, a wiec wedlug strategii rozwo-
jowo wczes$niejszej, ale niezgodnej z treScig wykonywanego zadania: po 10
— dolozyla kasztan bez przeliczania po to, by wyréwnac rzedy. Konieczne
w tej sytuacji okazalo sie dzialanie o charakterze rusztowania, dziatanie
kontrolne. Pierwsze, informacyjne — teraz jest 11. Gdy dziecko zaprzecza
(dotozylo kasztan bez przeliczenia, nie odnotowalo jednak tego, ze wy-
rownujac szereg, dokonuje dodawania). Pojawia sie kolejne dziatlanie in-
formacyjne o charakterze rusztowania, gto$ne przeliczanie — dorosly sam
przelicza ze wskazywaniem poszczeg6lnych elementéw. Dziecko nadal za-
przecza. Trzeci krok, wigczenie dziecka w dziatania kontrolne: propozycja
wykonania przeliczania przez dziecko. Dziewczynka to dziatanie wykonuje
dwukrotnie, ale w odmiennych kierunkach (weryfikuje wynik). Dopiero
wtedy akceptuje uzyskang informacje.
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Mamy tu wyrazny przyklad konfrontowania si¢ dziecka z sytuacja dy-
sonansu (konfliktu) spoleczno-poznawczego!®. Dziewczynka ma swojg wie-
dze na temat rzedu. Przeliczata kasztany do 10, wyréwnania dokonata bez
przeliczania, bo byt to element innego dziatania — wyréwnywania szeregow.
Zwigzku miedzy tymi dzialaniami nie dostrzegala. Dorosly zaprezentowal
swoja wiedze, wskazujac, ze dolozenie kasztana zmienia ich liczbe w sze-
regu. Dziecko dopiero po samodzielnym wykonaniu dziatan kontrolnych
akceptuje nowgq informacje. Odrzuca dodatkowy kasztan i prébuje uzyskac
zgodna z wynikiem przeliczania informacje optyczng (taka sama diugosé
rzedow) przez zsuwanie kasztanéw w rzedach. Wynik jest negatywny. Za-
biera wiec kasztan z dluzszego rzedu, tym razem nie dostrzegajac, ze doko-
nuje odejmowania. Popelnia wiec ten sam biad; w rzedzie pigtym kasztany
byly odliczone do 10, tym razem zabiera jeden, aby wyréwnac rzedy, nie za-
uwazajac, ze dokonuje odejmowania. Mimo tego ze dziewczynka na palcach
sprawnie dodaje w zakresie 10, co bylo informacjg znang z innych sytuacji,
to operacje dodawania i odejmowania nie sg przez nig jeszcze w pelni ro-
zumiane. Zabierania i dokladania kasztanéw nie kojarzy z odejmowaniem
i dodawaniem. Kolejny krok rusztowania staje sie konieczny — zachecenie
do kontroli przez przeliczenie kasztanéw w rzedzie pigtym. Wynik jest nie-
zgodny z oczekiwaniami, kasztan6éw jest dziewie¢. Dziewczynka jest znie-
cierpliwiona, nie wie, jak uzgodni¢ informacje uzyskiwane droga dwéch
roznych strategii: przeliczania i informacji o dtugosci rzedéw. Kolejny krok
rusztowania znowu jest niezbedny, grozi sytuacja zniechecenia, przerwa-
nia realizacji zadania i utraty satysfakcji. Ten krok polega na posSrednim
zwroceniu uwagi na zrédlo problemu (pytanie konkretyzujace problem —
zobacz, jaki on jest, ze wskazaniem palcem najwiekszego kasztana).

Zwroécenie uwagi na wielkos¢ jednego z elementéw, wyraznie odmien-
ng od innych, stanowilo ukonkretnienie problemu, z ktérym borykato
sie dziecko. Po zwroéceniu uwagi na ten fakt, dziewczynka przyglada sie
rzedom, mozna domniemywac, ze zastanawia sig, jak uporzadkowaé uzy-
skane informacje. To przypuszczenie jest o tyle zasadne, ze po chwili wyj-
muje ,gruby” kasztan (odejmuje) i na jego miejsce ktadzie (dodaje) kasztan
mniejszy. Realizuje wigc zasade: ile odejme, tyle musze doda¢, aby bylo
tyle samo. Zapomniata o tym, ze na wcze$nigjszym etapie zabrala jeden
element, zeby wyréwnac ilos¢é. Wystarczyl jednak maly element ruszto-
wania — przypomnienie o czynno$ciach kontrolnych (czy juz), zeby dziew-
czynka skorygowala liczbe kasztanéw w rzedzie. Dziecko nadal dokonuje
podmiany elementéw, tak by wielkoScig byly ze sobg bardziej zblizone, ale
teraz moze juz uzgodni¢ informacje uzyskiwane droga obu strategii: prze-
liczania i dtugosci rzedéw. Gdy to zrobita, wtedy dopiero uznaje, ze moze
ukonczy¢ podjete przez siebie zadanie — pogrupowania kasztanéw po 10.

Warto zauwazyé, ze rozwigzanie powaznego problemu, z jakim bory-
kala sie¢ dziewczynka, nie miato zadnego znaczenia dla realizacji zadania
naczelnego, przeliczenia kasztanéw. Nawet ulozenie ich w dziesiecioele-
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mentowe rzedy tez nie mialo znaczenia. Dla dziewczynki wynik przelicza-
nie dziesigtkami byl niemiarodajny, w ogdle na niego nie zwrécita uwagi.
Od osoby, ktéra sformulowala zrozumiate i wykonalne zadanie, zazada-
ta prawdziwego, znanego jej sposobu przeliczenia, ,po jednemu”, do czego
wecale nie bylo potrzeba dziesiecioelementowych rzedéw. Zadanie dziecka
i zadanie gléwne okazaly sie bardzo mato zalezne od siebie. Matlo tego, za-
danie gléwne nie kierunkowalo zdarzen zwigzanych z realizacjg zadania
podjetego przez dziecko. Dorosty budowat rusztowanie, biorgc pod uwa-
ge zadanie dziecka, a nie zadanie gtéwne. I to jest jeden z wazniejszych
aspektOw znaczenia sytuacji spontanicznych, to czy dorosty w takich
sytuacjach bedzie staral sie¢ wspoméc dziecko w jego procesie uczenia
si¢ w ramach realizowania jego zadania. Tu okreslenie — jego zadanie —
oznacza zadanie, ktére dziecko faktycznie realizuje, a nie to, ktére powin-
no realizowaé. Czy warto bylo zatem z takim nakiadem zaréwno dziecka
jak i dorostego, rozwigzywac ten ,zbedny” problem? Patrzac na zaangazo-
wanie i naktad wysitku dziecka, na pewno bylo warto. Dziewczynka po
pierwsze sama odkryla sposéb rozwigzania problemu dotyczacego dzia-
lan o charakterze dodawania i odejmowania (doktadania i zabierania) i ich
odwrotnosci, wtedy gdy wynik koncowy ma by¢ niezmieniony. Po drugie
skonfrontowala sie z drugim problemem, ktéry dotyczyl procedury po-
stepowania w sytuacji pojawienia si¢ dysonansu poznawczego. Jest to sy-
tuacja silnie angazujgca emocjonalnie tak, ze bardzo czestym pierwszym
zachowaniem jest zaprzeczenie. Wigczenie wlasnych dziatan kontrolnych
pozwala na przejScie na wyzszy poziom dziatania w sytuacji dysonansu
— rozpatrywanie rozwigzan alternatywnych. I tu bylo potrzebne rusz-
towanie stuzace konkretyzacji problemu. Po tym wsparciu dziewczynka
znalazla rozwigzanie alternatywne. Zamiast dodawac¢ do kroétszego i za-
biera¢ z dluzszego rzedu po kasztanie, wymienita zbyt duzy kasztan na
mniejszy, dokonata odejmowania i dodawania w tym samym rzedzie. Zro-
bita drobny krok ku rozumieniu odwracalnoSci.

Bruner!® zalicza zdolnos$¢ do rozpatrywania rozwigzan alternatyw-
nych jako istotng predyspozycje do uczenia sie. Jego zdaniem wigze sie
ona z kierowaniem procesami poszukiwania, tj. aktywizacjg, podtrzy-
mywaniem tego stanu i ukierunkowaniem procesu. Uwaza tez, ze utrzy-
mywanie obudzonych zainteresowan badawczych wymaga, by korzysci
z rozpatrywania alternatyw przewyzszaly zwiqzane z tym ryzyko'.
Z tego powodu w takich sytuacjach bywa potrzebne rusztowanie w posta-
cikonkretyzacji problemu, tak aby zmniejszy¢ podejmowane przez dziec-
ko ryzyko (przedluzajacych sie¢ dzialan metodg proéb i btedéw, ktére nale-
zg do bardziej ryzykownych), jednoczesnie nie odbierajac mu mozliwosci
samodzielnego znalezienia rozwigzania i poczucia autorstwa uzyskane-
go wyniku. Warto zauwazyé¢, ze po rozwigzaniu problemu dziewczynka
dalej kontynuowala realizacje zadania, bez ujawniania wyraznych emo-
cji satysfakcji. Rados¢ okazala po ustyszeniu wyniku liczenia (dziatania
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cudzego), ale w dwoch sytuacjach ujawniata poczucie autorstwa, spraw-
stwa. Po pierwsze, kiedy wysypala na tapczan zabrane przez siebie kasz-
tany i po drugie, kiedy ogladata ulozone przez siebie rzedy. Rozwigzanie
trudnego dla niej problemu wchodzito w sklad drogi prowadzacej do uzy-
skania projektowanego (antycypowanego) wyniku: ulozenia wszystkich
kasztan6w w rzedach po 10.

Zauwazmy, ze tym co uwidocznilo sie w trakcie realizacji zadania
przez dziecko, bylo zrobienie przez nie istotnego kroku ku zrozumieniu
dziatania dodawania i odejmowania oraz relacji miedzy nimi. Ciekawe,
chociaz prawie niemozliwe do interpretacji, jest zakonczenie omawia-
nej sytuacji, wielokrotne powracanie wzrokiem do kasztanéw ulozonych
w rzedy i ostatni skok, ktory je burzyl. Prawdopodobnie chodzito o utrwa-
lenie czego$, co dziecko osiggnelo w trakcie realizacji tego zadania, moze
o uporzadkowanie jakich§ informacji. Tego nie bedziemy wiedzieli, ale
wyraznie ten czas kontaktu z produktem obrazujacym realizacje zada-
nia byl dziewczynce bardzo potrzebny.

To pokazuje jeszcze jeden aspekt dzialania na konkretach, ktére jest
tak wazne w edukacji wczesnoszkolnej. Chodzi nie tylko o sam proces
rozwigzywania zadania, lecz takze o uzyskiwanie materialnego efektu,
tak jak w tym przypadku utozonych rzedéw kasztanéw. Dziatanie na kon-
kretach pozwala tez na powtoérzenie w mysSlach procesu rozwigzywania
zadania przy ogladaniu jego efektéw ,zapisanych” w relacjach miedzy re-
alnym elementami, o ile beda one dostepne dla dziecka tak diugo, jak
dlugo maja one dla niego znaczenie. Dziecko nie potrafi jeszcze inaczej
utrwali¢ uzyskanej wiedzy niz przez zapamietanie tego, co sie zdarzylo,
a patrzenie na materialny wynik dzialania ulatwia przypominanie so-
bie zdarzen prowadzacych do jego uzyskania. By¢ moze skok na tapczan
wskazywal, ze dziewczynka juz nie potrzebuje tego materialnego elemen-
tu rusztowania stuzgcego do utrwalenie zdobytego doSwiadczenia.

Przy tym wszystkim warto zauwazy¢, ze utworzony przez dziew-
czynke uklad jest bardzo harmonijny, w ostatnim, niepelnym rzedzie
uwypukla to zastosowana przez nig symetria. Dziecko uktadajac zebrane
kasztany, zrealizowalo bardzo wiele réznorakich zadan, ale najbardziej
uwidocznilo sie tu zdobywanie przez nig doSwiadczen i samodzielnosci
w obszarze uczenia sie.

Czym ro6zni sie opisane zdarzenie od celowo konstruowanej sytuacji
edukacyjnej. Po pierwsze, przede wszystkim nieprzewidywalnos$cia. Zda-
rzenie naturalne powstaje spontanicznie i nie wiadomo, jaki bedzie jego
przebieg. Inaczej jest z sytuacjg edukacyjna, zadanie edukacyjne powinno
by¢ celowe i zaplanowane.

Po drugie, czasem trwania. W sytuacji spontanicznej czas moze by¢
dowolnie regulowany. W opisanym przypadku cate zdarzenie, poczynajac
od zbierania kasztanéw az po zburzenie utozonych rzedéw, trwato znacz-
nie ponad godzine. Samo ukladanie rzedéw trwalo ponad 20 minut, ale
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tego czasu nikt nie przewidywal. Zadanie czy raczej seria zadan eduka-
cyjnych realizowana jest w pewnym limitowanym okresie. Na przyktad
przedstawione w tym opracowaniu przyktady wsparcia realizowane byty
przewaznie podczas godzinnych spotkan, na ktére pedagog przygotowy-
walt serie celowo zaplanowanych zadan.

Po trzecie, spontaniczna sytuacja nie jest ukierunkowywana na dzia-
lanie w strefie najblizszego rozwoju danego dziecka, trudno$¢ pojawia
sie nieoczekiwanie i moze mie¢ réznoraki charakter. Chociaz pojawia sie
w strefie rozwaoju, to jej pojawienie sie i charakter sg nieprzewidywalne.
W omawianym przypadku trudnos$¢ wystapila z powodu stosowania jako
kontrolnej, wczesniejszej rozwojowo strategii badania réwnowaznosci
zbioréw przez optyczne poréwnywanie réwnosci zajmowanej przez nie
przestrzeni, ktéra staje sie tez jednym z elementéw harmonii. Popraw-
ne przeliczanie elementéw zbioru nie wystarczalo dziecku, pojecie liczby
jeszcze nie bylo w pelni uksztaltowane, chociaz procedura liczenia byta
juz opanowana. Pojawil sig¢ dysonans poznawczy miedzy informacjami
uzyskiwanymi z obu (a nawet trzech) stosowanych przez dziecko strate-
gii. Strategia przeliczania i strategia ,jeden do jednego” niosta informacje:
grupy (piec i sze$é) sg takie same. W przypadkach poprzednich grup stra-
tegia kontrolna potwierdzala te informacje, dziecko mogto by¢ pewne po-
prawnosci tego co robi. Inaczej bylo z rzedem pigtym i szostym, a dziec-
ko metodg préb i btedéw usilowato uzyskaé potwierdzenie poprawnosci.
Wazne tu byty bledy, wynikaly z braku uksztaltowania sie pojecia liczby
oraz slabego rozumienia jej znaczenia kardynalnego. Liczenie elementéw
ma kategoryczne znaczenie przy ustalaniu liczebnosci zbioru, cechy in-
dywidualne elementéw nie majg znaczenia (pézniej nawet sama obecno$é
konkretow staje sie zbedna, operacji mozna dokonywaé na samych licz-
bach). W tym przypadku zbiér dotyczyl kasztanéw (chociaz zostal roz-
szerzony o elementy fizycznie zwigzane z kasztanami-tupinkami), bez
wzgledu na ich cechy indywidualne. Ale jezeli bra¢ pod uwage przestrzen,
jaka zajmuja, to ich indywidualna wielko§¢ miata znaczenie.

Kolejng sprawa, ktéra dziewczynka nie do kofica rozumiala, to fakt, ze
zabieranie i dokladanie zmienia liczbe elementéw w zbiorze, ze ich licz-
ba zalezy od operacji dodawania i odejmowania, dosuwania i odsuwania.
Umiala wykonywaé¢ dziatania dodawania i odejmowania oraz wyznaczac
ich wynik, ale jako odrebne czynnosci. W przypadku, gdy byly one uwik?ta-
ne w inne dziatanie, nie umiata ich wyodrebnié. To byly trudnosci ewident-
nie zwigzane z etapem rozwaoju. Jesli dziecko mialo odnies$¢ sukces ze swe-
go wspotudziatu w przeliczaniu kasztanéw, konieczne bylo rusztowanie.
Przy tym wazne, by nie polegalo ono na zastgpowaniu dziecka w dziataniu,
anina poprawianiu tego, co ono robito, a pokierowaniu jego postepowaniem
(zwrécenie uwagi na zrodlo dysonansu) tak, aby mogto samo bez btedu za-
konczy¢ zadanie. Zadania edukacyjne powinny by¢ natomiast ukierunko-
wane na dzialania w rozpoznanym obszarze strefy najblizszego rozwoju.
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Po czwarte, odmienny jest charakter stosowanego przez dorostych
rusztowania. W sytuacji edukacyjnej pedagog, aby prawidiowo poprowa-
dzi¢ proces uczenia sig, musi zna¢ etapy tego procesu w odniesieniu do
wybranych treSci, moze wiec orientacyjnie przygotowac¢ ogolny obraz
przebiegu budowania rusztowania. OczywiScie konieczne bedzie modyfi-
kowanie go w kontakcie z poszczegélnymi dzieé¢mi, to fundamentalna za-
sada indywidualizacji i dzialania w obszarze najblizszego rozwoju kazdego
dziecka. W sytuacji naturalnej budowanie rusztowania ma bardziej spon-
taniczny charakter, jest przede wszystkim ukierunkowane na pokonywa-
nie trudnosci danego dziecka pojawiajace sie w danej konkretnej sytuacji.
Wyznacznikiem skutecznosci rusztowania jest realizacja danego zadania,
rozwo0j dokonuje si¢ tu niejako ,przy okazji” i w pewnym stopniu w nieprze-
widywalnym obszarze. W opisywanym przypadku rusztowanie polegato
na pomocy w opanowaniu sytuacji dysonansu. Dawanie sobie rady z dyso-
nansem jest istotng umiejetnoscia, a dysonans jest zrédtem silnych emoc;ji.
W omawianej sytuacji mogt by¢ przyczyng porzucenia przez dziewczynke
zadania. Dorosty budowat rusztowanie pozwalajace dziecku na znalezienie
zrodla dysonansu i w efekcie na jego zlikwidowanie. Z punktu widzenia
umiejetnosci dziatah w obszarze podstaw matematyki dziecko nie zmie-
nilo podstawowej strategii dzialania, ale moglo sfinalizowa¢ realizowane
zadanie stosujac te strategie, ktére byly w obszarze jego aktualnego rozwo-
ju. Uzyskalo natomiast pewne doSwiadczenie w rozpatrywaniu rozwigzan
alternatywnych, co jest niezmiernie istotng predyspozycja do uczenia sie.

Po piate, techniki stosowane przy budowaniu rusztowania. Tu nie wy-
stepuja zasadnicze réznice miedzy sytuacjg spontaniczng i celowg sytuacja
edukacyjna. Zalezg one od wiedzy osoby budujgcej rusztowanie, wiedzy
zwigzanej treSciami i zjawiskami bedgcymi przedmiotem procesu uczenia
sie, oraz wiedzy dotyczacej dziecka, jego wiedzy i umiejetnosci oraz jego
podatnosci na proces uczenia. Zalezg tez od zdobywanych drogg obserwac;ji
informacji na temat sposobu funkcjonowania dziecka w aktualnie realizo-
wanym zadaniu. Budowanie rusztowania w odpowiedzi na aktualnie za-
obserwowane zachowania dziecka ujawniajgce sie w trakcie jego kontaktu
z zadaniem jest bezwzglednym wymogiem. Rusztowanie jest bowiem bu-
dowane dla konkretnego dziecka funkcjonujacego w konkretnej sytuacji.

Ewa Filipiak!'® pisze, ze punktem wyjscia do budowania rusztowania
jest to, co dziecko jest zdolne zrobi¢ na miare swoich mozliwosci wyka-
zujqc przy tym zainteresowanie problemem. Wazne jest tu zbudowanie
przestrzeni dla samodzielnego dzialania... To bardzo istotne stwierdze-
nie. W opisanej obserwacji bardzo wyraziscie ujawnit sie ten punkt wyj-
Scia, bylo nim stwierdzenie osoby dorosiej (D.) — ...nagjpierw trzeba na
grupy po 10. Poprzednie stwierdzenie osoby dorostej (B.) — trzeba poli-
czy¢ — nie spelnilo tej roli, nie zapoczatkowalo aktywnosci dziecka, bo nie
czulo sie ono zdolne do przeliczenia takiej duzej liczby kasztanéw. Autor-
ka przytacza tez wazne stwierdzenie H. Rudolfa Schaffera!®, ze dorosty
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dziata wewngqtrz kontekstu wlasciwosci dziecka, wewngqtrz tego czym
ono aktualnie sie zajmuje. To stwierdzenie mozna zasadnie odnie$¢ do
rusztowania zwigzanego z dysonansem poznawczym, z jakim zderzylo
sie opisywane w powyzszej obserwacji dziecko. Miedzy punktem wyjscia
zbudowanym przez dorostego (D.) a rusztowaniem realizowanym przez
dorostego (B.) byly dziatania wspierajace w postaci towarzyszenia i ob-
serwacji dziatan dziecka, podtrzymujace ale nie zaburzajace jego aktyw-
nosci. Dopiero stosowanie btednych praktyk majgcych na celu zniesienie
sytuacji dysonansu poznawczego wywolalo zachowanie informacyjne
(teraz jest tu 11, a po zaprzeczeniu przez dziecko, potwierdzenie tej in-
formacji przez glosne przeliczenie) stanowiace element rusztowania. Ko-
lejnym krokiem budowania rusztowania bylo zachecenie do dokonania
samodzielnej kontroli liczby kasztanéw przez dziecko, mozna tu odwotaé
sie do innego stwierdzenia Filipiak?® o interwencgji proaktywnej odno-
szacej sie do dziatan kontrolnych, ktére w omawianym dziataniu dziew-
czynki miaty istotne znaczenie (byly dla niej wazne). Przy kazdej biednej
proébie uporania sie przez dziecko z dysonansem rusztowanie byto ukie-
runkowane na czynnosci kontrolne. Dopiero gdy dziecko wyczerpalo pule
btednych projektow (aktywnosé dziecka zatrzymata sie), zbudowany zo-
stal kolejny krok w rusztowaniu, polegal on na wskazywaniu, udzieleniu
wskazowek dotyczqcych waznych elementow?!. Warto zaznaczy¢, ze byta
to préba udzielenia wskazéwek nie wprost, tak aby dziecko samo zdoby-
1o istotne dla niego informacje. Wskazéwka polegala na wytworzeniu
matego, istotnego epizodu wspélnego zaangazowanie (B. — pokazuje jej
najwiekszy kasztan w rzedzie piqtym, zobacz jaki on jest). Dziewczynka
glosno (do siebie) okresla istotng dla niej jego ceche — gruby. Dzigki tej in-
formacji, zdobytej samodzielnie, ale przy pomocy rusztowania, podejmuje
kolejne dziatanie — przygladanie sig (zastanawianie sie) i zmienia sposob
rozwigzywania problemu zwigzanego z dysonansem. Warto przy tym za-
stanowi¢ sie, co dziewczynka zyskala, rozwigzujac napotkany problem.
Réwnolicznosé grup (rzedéw) byla zadana i akceptowana przez dziecko,
ale nie stanowila dla dziecka gltéwnego kryterium kontroli poprawno-
Sci wykonywanego dziatania. Pierwsze proby rozwigzania napotkanego
dysonansu miedzy informacjami pochodzacymi z réznych strategii okre-
Slania ré6wnosci — rownorzednoSci okazaly sie biedne. Kiedy sama zrozu-
miata przyczyne powstalej r6znicy i ustalita zasade: dokladam to dodaje,
zabieram: to odejmuje, oraz jak zabieram, to musze dotozy¢, zeby bylo tyle
samo, to o maly krok przyblizylo jg to do dzialan odwracalnych, co nie
znaczy, ze byla Swiadoma odwracalnosci i ze mogtaby juz w sposéb pew-
ny wykorzystac to doS§wiadczenie w innej sytuacji. Przedtem dziewczyn-
ka wielokrotnie i sprawnie dodawala i odejmowalta na palcach, a tatwe
dziatania wykonywata w pamieci. Byly to jednak samoistne zadania (np.
ile to bedzie...). Tu te dzialania byly ukryte w innym zadaniu — utozeniu
rzedéw réownolicznych i miaty funkcje instrumentalng, a taka funkcje
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moga pelni¢ umiejetnosci dobrze opanowane i realizowane ze zrozumie-
niem. Droga rozumowania w tym przypadku biegta od réznicy do réwno-
Sci (jak uzyskac¢ réwnosé), co bylo kierunkiem nietypowym. Po rozwig-
zaniu problemu udaje si¢ dziecku wroci¢ do sytuacji, gdy wszystkie trzy
strategie badania réwnowaznosci grup dajg podobne wyniki. Wyraznie
widac, ze jest jeszcze ,w drodze”, wszystkie trzy strategie traktuje réw-
norzednie. Nie do konica wiadomo, jakie istotne doSwiadczenie wyniosta
dziewczynka z calego opisanego tu zdarzenia. To co dzialo sig¢ w ostatniej
poélgodzinie (przygladania sie utozonym kasztanom), jest jej tajemnica, ale
na pewno bylo to wazne, pewnie nie mniej niz sam proces pokonywania
trudnosci przy podziale kasztan6w na grupy.

Omoéwiona tu zostala sytuacja naturalna z tego wzgledu, ze w niej za-
kres zadania czesto przekracza mozliwosci dziecka i przewaznie wymaga
ona rzeczywistego wspoéldziatania dorostego i dziecka. Wazne przy tym jest
to, aby dziecko moglo realizowa¢ podzadanie, ktore bedzie pewng caloscia,
bedzie mogto mie¢ finalizacje, ktéra daje zaré6wno satysfakgcje, jak i spraw-
dzenie lub przekroczenie wlasnych mozliwosci. Konieczny udziat dorostego
do pelnej realizacji zadania wskazuje dalszg perspektywe budowania kom-
petencji przez dziecko (w omawianym przypadku przeliczania liczniejszych
zbioréw), ktorej jednak w tym czasie dziecko nie musi opanowywac, bo jest
ona w zakresie kompetencji wspoéidziatajacego z dzieckiem dorosltego.

Warto tez zauwazy¢, jakie znaczenie przy budowaniu rusztowania mia-
o w przedstawionej obserwacji czekanie, ktére mozna zaliczy¢é do wspo-
mnianego przez Filipiak?? wrazliwego nauczania. Autorka skupia sie na
werbalnych formach nauczania wrazliwego, ale obejmuje ono réwniez for-
my niewerbalne, takie jak na przyklad milczaca obecnosé potaczona z kon-
centracja na dziataniach dziecka pozwalajgca mu na swobodne wykorzy-
stanie réznych wariantéw dziatania. Sprzyja ono samodzielnosci, refleks;ji
i budowaniu poczucia sprawstwa, a przede wszystkim realizowaniu zada-
nia w dogodnym dla dziecka tempie. JednoczesSnie uwazna obecnos¢ prze-
ciwdziala poczuciu osamotnienia i bezradnosci w obliczu trudnosci, wska-
zuje dziecku, ze to co ono robi, jest dla kogos wazne, a poza tym pozwala
dorostemu na wkroczenie z kolejnym krokiem rusztowania w najbardziej
odpowiednim momencie. Czekanie to inaczej nie przerywanie, ktére odno-
si sie do realizowanego przez dziecko zastanawiania sig, albo zezwolenie
na zastosowanie dostepnych dziecku form realizacji zadania (lub jego cze-
Sci) 1 sprawdzenia ich skutecznosci. Czekanie jednak musi by¢ realizowa-
ne w obszarze epizodu wspélnego zaangazowania, nie jest nim odejscie
doroslego do dziatania niezwigzanego z zadaniem, aktywnosScig dziecka.
Bruner? tak pisze: ... chyba najwieksza trudnosc... polega na tym, zeby
trzymac sie na uboczu, nie dopuscic do tego, by stac sie dla ucznia stalym
zrodlem informacji, 1 pozwoli¢ mu by¢ swoim witasnym korektorem.

Warto przy czytaniu opiséw wsparcia przedstawionych w kolejnych
rozdzialach zwroéci¢ uwage na ten aspekt budowania rusztowan, szcze-
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gblnie, ze omawiane tam przyklady dzialan pedagogicznych byly realizo-
wane w ramach kontaktéw indywidualnych i czekanie jest tam wyraznie
uwidocznione.
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Wspétudziat oséb dorostych
w procesie wykonywania zadan
szkolnych w domu (Bartosz, klasa II)

Aleksandra Milner
|.1. Przebieg wsparcia indywidualnego

INFORMACJE O DZIECKU

Bartosz, lat 81 p61, uczen klasy IT w szkole wiejskiej (waj. Swietokrzyskie).

Chlopiec rozpoczal nauke w szkole w grupie zerowej jako dziecko sze-
Scioletnie. Jest dobrym uczniem (zawsze dobrze sobie radzil, miat bardzo
dobre oceny).

Chodzit do przedszkola od 3. roku zycia. Roczne obowigzkowe przygoto-
wanie przedszkolne odby! w szkole. Badanie gotowosci szkolnej nie wy-
kazalo zadnych zagrozen dla procesu edukacji szkolnej w postaci niepo-
wodzen. Chlopiec nie korzystal z pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Wychowawczyni na etapie edukacji wczesnoszkolnej zwrocila mamie
chlopca uwage, ze Bartosz trudno znosi porazki i ze lubi by¢ najlepszy.

INFORMACJE O UDZIELANYM WSPARCIU

Zajecia prowadzone z dzieckiem mialy charakter indywidualnych spotkan
w domu ucznia. Ich ogélnym celem bylo wspieranie rozwoju umiejetnosci
dziecka w zakresie tworzenia wypowiedzi, zwlaszcza pisemnych. For-
mulujac cel dziatan wspierajacych, sugerowatam sie¢ opinig wychowaw-
czyni, ktéra uwazata, ze podczas dyktand i prac pisemnych Bartosz nie
wykorzystuje catego swaojego potencjatu.

Zajecia prowadzone byly od lutego do czerwca 2013 roku, czyli w czasie
gdy Bartosz realizowal program nauczania przewidziany na semestr letni
klasy II. W sumie odbylo sie 9 zaje¢. Spotkania odbywaly sie dwa razy
w miesigcu i trwaly od 30 do 60 minut. Miejscem spotkan byt pokéj chtop-
ca, w ktérym na co dzieh odrabia prace domowe.

Podczas pierwszego spotkania Bartosz odrabiat prace domowg i udzielo-
ne mu wsparcie dotyczylo pomocy podczas rozwigzywania zadan szkol-
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nych. Na kolejnych zajeciach Bartosz juz rozwigzywal zadania przeze
mnie przygotowane. Byly to na og6l zestawy éwiczen sprawdzajacych
iutrwalajacych umiejetnosci z zakresu edukacji polonistycznej (sg to ma-
terialy og6lnodostepne).

Kontrakt zawarty z uczniem i jego rodzicami obejmowat cykl zaje¢ ukie-
runkowanych na rozpoznanie trudnosci (potrzeb) i mozliwosci dziecka oraz
usprawnianie funkcji jezykowych decydujacych o jego umiejetnoSciach
w zakresie komunikowania sie. W trakcie realizacji programu zaje¢ zosta-
ly zgromadzone obserwacje, ktore staly sie podstawa do przeprowadzenia
wlasnych badan!. W tym opracowaniu zostanie zaprezentowana obserwa-
cja zaje¢ pierwszych, gdy Bartosz rozwigzywal zadania zadane przez wy-
chowawczynieg jako praca domowa oraz zaje¢ dodatkowych z pedagogiem.

PRZEBIEG WYBRANYCH SPOTKAN | OBSERWACJA )
ZACHOWANIA DZIECKA PODCZAS ROZWIAZYWANIA ZADAN

OBSERWACJA | (odrabianie pracy domowej)

DATA: 14.02.2013; GODZINA: 13:00; CZAS OBSERWAC]I: ok. 45 minut; MIEJSCE: pokdj,
w ktérym chiopiec odrabia lekcje; na srodku stoi fawa, dookota pufy; na tawie jest porza-
dek, nie ma przedmiotoéw, ktére rozpraszatyby uwage dziecka.

O godzinie 11:30 Bartosz skonczyt lekcje i mama odebrata go ze szkoty, w domu byli
okoto godziny 12.00. Domownicy (babcia, mama i Bartosz) przebywaja w kuchni (siostra
jest jeszcze w szkole). Chtopiec bawi sie w kuchni zabawka, ktéra niedawno dostat od
mamy — Beyble?. Opowiada takze o tym, ze dostat dyplom od wychowawczyni za zrobie-
nie serduszek walentynkowych. W tym czasie mama wyjmuje z plecaka chtopca zeszyty
i podreczniki, sprawdza, co robili na zajeciach. Chtopiec jest zaaferowany zabawka, ponie-
waz wymienit sie jedna z nich z kolega. Mama odrywa syna od zabawy przypominajac mu,
Ze czas juz na odrabianie lekcji (okoto godziny po tym, jak wrécit ze szkoty). Gdy Bartek
przerwat zabawe, mama powiedziafa: ,Bartek, zanim zrobisz zadanie, doktadnie przeczy-
taj polecenie”. Chiopiec nic nie méwiac, spoglada na mame, nastepnie odkfada zabawke
i mijajac pokoj przejsciowy, idzie spokojnym krokiem do pokoju, w ktérym odrabia lekcje.
Mama idzie za chtopcem, zanosi wyjete z plecaka ksigzki. Pyta: ,,Co wam pani zadata dzis?”
Bartosz siada na pufie, przy fawie, spoglada na utozone jedna na drugiej ksiazki i karty pra-
cy. Jest spokojny.

Siega po podrecznik do edukacji matematycznej, przeglada strony i wskazujac palcem
na zadanie nr |, moéwi: ,,Tu musze poprawié, bo na lekcji zle zrobitem”. Pyta mame: ,,Co
to sa pupile?” Mama odpowiada: ,,To s3 zwierzatka. Ale nie gatunek, tylko po prostu, jak
mamy psa albo kota, to méwimy, ze to jest nasz pupil”. Mama wychodzi z pokoju.

Chtopiec ktadzie ksigzke na tawie i zwraca sie do mnie (z przejeciem i podekscytowa-
niem w gtosie): ,Wiesz, dzisiaj na lekcjach méwilismy o mnozeniu przez | i przez 0”. Za-
pytatam go: ,,Znasz zasady wykonywania takich obliczen?” Chiopiec z pewnoscia w gtosie
odpowiada: ,,Oczywiscie, znam!” Chifopiec przystepuje do pracy nad poprawa zadania .
Czyta na glos polecenie. Nastepnie zaczyna gumowac w tabeli liczby 15 i 9 wpisane oféw-
kiem — i wpisuje je w prawidiowej kolejnosci, tak aby wraz z innymi wynikami byty upo-
rzadkowane od najwiekszego do najmniejszego.

W tym momencie do pokoju wchodzi mama. Pyta: ,Jak Ci idzie? Poprawites$ to, co
zrobite$ zle?”. Chtopiec spoglada na mame, pézniej na ksigzke i bawiac sie dtugopisem
(przektadajac go miedzy palcami), odpowiada: ,,Tak, to byto proste. Zaraz robig nastepne
zadania”.
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Ryc. 2.

Chtopiec odszukuje w podreczniku zadania zadane przez wychowawczynie. Jako pra-
ce domowa ma zrobi¢ zadanie | i 2 (str. 68). Mama wtedy moéwi: ,Wiesz co, nie zaszkodzi
Ci, jak zrobisz cata strone”. Chiopiec odrywa wzrok od tekstu polecenia, patrzy na mame
i z niechecia w gtosie odpowiada: ,,No... no dobrze”. Mama usmiecha sie do mnie i wycho-
dzi z pokoju.

Bartosz, poprawiajac sie na pufie, przystepuje do wykonywania kolejnych zadan. Czy-
tajac na glos polecenie zadania, chfopiec przekfada miedzy palcami dtugopis (taki, ktory
mozna zetrzec). Jest pochylony nad podrecznikiem, sprawia wrazenie skupionego, jego
jedna reka lezy na tawie, druga na kolanach, nogi zgiete pod katem 90 stopni. Od czasu do
czasu marszczy czofo. Z zadaniem | chtopiec nie ma trudnosci. Pewnie rysuje otéwkiem,
wyjetym z lezacego na fawie piérnika, odpowiednig liczbe kotek i wpisuje wynik. Nie po-
petnia btedu przy obliczeniach. Bartosz wykonuje zadania dos¢ szybko, sprawnie.

W zadaniu 2 chfopiec poczatkowo popetnia bfad. Na pytanie zawarte w zadaniu: ile kur
jest na kazdej grzedzie?, chtopiec wpisuje: 30. Czyta na glos pytanie jeszcze raz, powtarza
sobie glosniej: ,,na kazdej grzedzie” (wyraznie akcentujac stowo ,kazdej”). Po chwili zasta-
nowienia gumuje btedny wynik i wpisuje liczbe 10.

W pokoju znéw pojawia sie mama. Staje obok tawy i obserwuje, jak chtopiec odrabia
lekcje. Bartosz podczas uzupetniania grafu (zadanie 3) ma trudnosci z rozwigzywaniem nie-
ktorych dziatan. Dtuzej (ok. 30—40 sekund) zastanawia sie nad dziataniem 8 x 3. Najpierw
zapisuje 8 x 3 = 26. Wtedy mama méwi: ,,Oj, pomysl jeszcze nad tym przyktadem” (wska-
zuje placem na btednie rozwigzane dziatanie). Chiopiec spoglada na mame, ponownie na
wskazany przez nig przykiad. Marszczy brwi, sprawia wrazenie zdenerwowanego. Chto-
piec siega prawa reka po oféwek, ktéry lezy na tawie, zapisuje sobie oféwkiem dziatanie
w innej kolejnosci: 3 x 8. Po chwili zastanowienia chiopiec pisze: 3 x 8 = 24. Méwi sam
do siebie: ,,Wole normalnie zapisane dziatania niz takie grafy”. Kiwajac glowa, ponownie
patrzy na graf. Gumuje zapisane otéwkiem dziatanie pomocnicze, odktada otéwek, bierze
do prawej reki diugopis i przechodzi do wykonywania kolejnych obliczeri. Mama chfopca
wraca do kuchni i krzata sie ogdlnie po domu. Bartek kolejne dwa zadania rozwiazuje sam.

W wykonaniu zadania 4 (s. 68) oraz zadania dodatkowego nr | (z nastepnej strony)
chtopiec nie ma trudnosci. Nie korzysta z liczmanéw, tylko wykonuje dziatania w pamieci.
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Ryc. 3.

Czasem sie waha, dluzej sie zastanawia (np. w zadaniu | przy dziataniach: 6 x 3, 2 x 9).
Czasami zmienia kolejno$¢ czynnikéw w mnozeniu (zapisuje sobie otéwkiem, po czym
kiedy zna juz wynik, szybko dziatanie pomocnicze wyciera gumka), np. 2 x 8 zapisuje jako
8 x 2 i dopiero wtedy wpisuje prawidtowy wynik. Przy tym doktadnie zapisuje kazda liczbe,
jest staranny. Bartosz sam zauwaza btedny wynik, denerwuije sie jednak, kiedy sie¢ pomyli
(mowi: ,,Aaaaaj, wiedziatem!” — lekko usmiechajac sie zdecydowanym ruchem reki rzuca
na fawe dtugopis, $cierajac przy tym nerwowo i szybko nieprawidtowy wynik obliczen).
Prostuje plecy. Nastepnie wstaje, bierze do reki piérnik, szuka w nim czegos, odkfada pior-
nik, siada przy tawie, na pufie, bierze rzucony wczesniej dfugopis i kontynuuje obliczenia.
Do pokoju znéw wchodzi mama.

W zadaniu 2 (zadanie dodatkowe) chtopiec po cichym przeczytaniu polecenia, komen-
tuje: ,,Pieniagdze to ja moge liczy¢”. Na poczatku w pierwszym dziataniu wpisuje: 2 x5 = 10.
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Ryc. 4.

Kiedy mama prosi: ,,Zastandw sig nad tym jeszcze raz, Bartek”, chtopiec szybko $ciera zapi-
sane dziatanie. Przyglada sie tresci zadania i ilustracjom i wyjasnia: ,,Myslatem, ze to tylko to”
(wskazuje lewa reka na dwie monety pigcioztotowe na ilustracji). Gumuje bfedne rozwiazanie
i po okoto 10—15 sekundach zastanowienia wpisuje prawidtowe dziatanie, a nastepnie wynik.
Przystepuje do kolejnego zadania (zadanie 3 — magiczne kwadraty). Chtopiec bez sfo-
wa patrzy w podrecznik. Po okoto minucie pytam: ,,Czy wiesz co masz obliczy¢ i jak to
zrobi¢?”. Bartek odwraca sie w moja strong, (ja siedze na kanapie, ktéra stoi za pufem, na
ktoérym siedzi Bartosz), patrzy na mnie i méwi: ,,Nigdy nie robilismy takich zadan na lekgji”.
Po chwili prosi mame o pomoc stowami: ,,Mamo, a jak to trzeba?” (wskazuje na zadanie).
Mama siedzi na fotelu, spoglada na Bartka, podchodzi do tawy, pochyla sie nad synem, bie-
rze do reki podrecznik i na glos czyta polecenie do zadania: ,,Oblicz i wpisz wyniki w odpo-
wiednie miejsca”. Po chwili méwi: ,,Zaraz Ci to wyjasnie”. Bierze do reki otéwek i oznacza
poszczegdlne wiersze i kolumny jako ,,a” i ,,b”, a pusty kwadrat (miejsce na wpisanie wy-
niku obliczenia) jako ,,c”. Moéwi: ,Widzisz, tu masz tak: a x b = ¢” (wskazuje niezatempe-
rowang strong otéwka na poszczegoélne liczby). Chtopiec uwaznie stucha, $ledzi wzrokiem
wskazywane przez mame liczby, ma zdziwiong mine. Méwi: | tak nie wiem”. Patrzy na
mame. Mama ttumaczy dalej: ,,No synu, trzeba liczby pomnozy¢, a w pusty kwadrat wpisac¢
wynik”. Podaje przyktad: ,,3 x 4 to?” (pytajaco patrzy na Bartosza). Chtopiec odpowiada:
,»12 (dwanascie)”. Mama: ,,No to wiasnie tu (wskazuje placem na pusty kwadrat, na ktéry
wskazuja strzatki) trzeba wpisa¢ 12. Sprobujesz dalej?” Mama caty czas jest pochylona nad
dzieckiem. Chtopiec pochyla glowe nad zadaniem i powoli, ostroznie wpisuje kazdy wynik,
co chwile spogladajac na mame (jakby szukajac akceptacji). Mama kiwa glowa. Bartosz ma
trudnos¢ w dziataniu 7 x 0. Najpierw zapisuje: 7 x 0 = |. Zatrzymuje sie, po chwili zasta-
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nowienia jednak sam sie poprawia i w pusty kwadrat wpisuje: 0. Mama usmiecha sie do
chtopca, gtaszcze go po glowie i wychodzi z pokoju.

Chtopiec odktada zeszyt ¢wiczen z matematyki i otwiera lezacy na tawie, po jego lewej
stronie, podrecznik do polskiego. Szuka zadania domowego. Kiedy je znajduje, pokazuje
mi polecenie (wskazuje palcem) i moéwi: ,,To musze zrobi¢”. Ma utozy¢ i w zeszycie zapisac¢
3 zdania z 3 wybranymi zdrobnieniami. Jest to kontynuacja zadania 4 wykonanego w szko-
le, gdzie jak widzimy, do 7 wyrazéw (zdrobnien) zostaty dopisane wyrazy, od ktorych
pochodza dane zdrobnienia.
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Chtopiec okoto 2-3 minut praktycznie bez stowa siedzi nad zeszytem, bawi sie dtu-
gopisem, przektada go miedzy palcami. Po tym czasie pytam go: ,,Bartek, wiesz co masz
zrobi¢?”. Chtopiec odktada dtugopis, siedzi wyprostowany, wzrokiem wedruje po stronie
podrecznika, lekko sie usmiecha. Po kolejnej minucie ponownie zadaje pytanie: ,Wiesz, co
trzeba w tym zadaniu zrobi¢?”. Chtopiec prostuje nogi i odpowiada z usmiechem: ,Tak,
wiem, ale nie mam pomystu”. Prowadze z nim dialog:

Ja: ,,Czy chcesz, zeby Ci poméc w tym zadaniu?”

Bartek: ,,No bo ja sie nie umiem zdecydowac...”

Ja: ,,Dobrze, to ja Ci pomoge. Mozesz sam wybra¢ 3 zdrobnienia, z ktérymi utozysz zdania,
albo mozesz wylosowac je. Co wybierasz?”

Bartek: , Losuje!”

Ja: ,,Ok. To zamknij oczy i wskazuj palcem na kolejne wyrazy. Kiedy powiem stop, ty za-
trzymasz palec na tym stowie i z nim utozysz zdanie. Moze tak by¢?”

Bartek: , Tak!”

Chtopiec losuje zdrobnienia. Wybrat 3 stowa: piteczka, siostrzyczka, dziadzius. Przy-
stepuje do pracy.

Ma trudnosci z utozeniem pierwszego zdania (bez stowa patrzy w kartke). Do pokoju
wchodzi mama i pyta: ,,Czy moge w czyms pomoc?”. Bartek milczy. Méwie do jego mamy,
ze chiopiec musi ufozy¢ 3 zdania ze zdrobnieniami, wskazuje na strone w podreczniku.
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Bartek zwraca sie do mamy i méwi: ,,Nie umiem utozy¢ zdan z wyrazem piteczka”. Sprawia
wrazenie znudzonego. Wstaje z pufa, ponownie siada. Mama siada na fotelu i podaje mu
przyktadowe zdanie: ,Dzieci bawia sie piteczka”. Zaraz po podpowiedzi mamy chiopiec
siega po zeszyt, dfugopis i ,na brudno”, bez stowa, zapisuje co$ w zeszycie. Zagladam do
tego zeszytu, po czym pytam Bartka, jakie zdanie wymyslit. Chiopiec odpowiada: ,,Mate
dzieci bawig sie kolorowsa piteczky”.

Pézniej znowu nastepuje minutowa przerwa, chtopiec siedzi bez stowa, patrzac
w kartke. Proponuje mu: ,,To moze teraz zdrobnienie «siostrzyczka». Co mozna robi¢
z siostrzyczka? albo jaka siostrzyczka moze by¢?”. Bartek chwile sie zastanawia, po czym
pochyla sie nad zeszytem i zapisuje: ,Moja siostrzyczka jest bardzo mita”. Pytam chtopca
(chcac zacheci¢ do napisania dfuzszego zdania): ,,A dlaczego jest fajna?”. Chtopiec zastana-
wia sig, nie$miato usmiecha sie i po 30 sekundach odpowiada: ,,Bo pomaga mi w odrabianiu
lekcji”. Moéwie: ,,Okej, to napisz”. Bartosz bez stowa znéw pochyla sie nad zeszytem i zapi-
suje zdanie: ,,Moja siostrzyczka jest bardzo mita, bo pomaga mi w lekcjach”.

Budowanie ostatniego zdania przychodzi chfopcu najtatwiej. Sam wymysla zdanie i nic
nie méwiac, starannie je zapisuje w zeszycie: ,Dziadek mojego kolegi jest bardzo fajny”.
Spontanicznie pytam chtopca: ,Dlaczego?” Bartek odpowiada: ,,Mozna napisa¢, ze no na
przykfad bawi sie z nami”. Mama podpowiada: ,,Bo opowiada, bo opowiada ciekawe histo-
rie”. Bartek chwyta dtugopis i wpisuje zdanie: ,,Dziadek mojego kolegi jest bardzo fajny, bo
opowiada ciekawe historie”.

Ryc. 6.

Mama widzac, ze skonczyt prace, podchodzi do tawy, przykuca przy Bartku, czyta
wymyslone i zapisane ,,na brudno” przez niego zdania. Méwi: ,,no to jeszcze przepisz fadnie
i koniec”. Podaje chfopcu zeszyt i usmiecha sie do mnie i wychodzi. Bartek prostuje sie,
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méwi: ,,Dobra”. Nastepnie bierze dtugopis i uwaznie przepisuje zdania (pamietajac o wiel-
kiej literze na poczatku i kropce na koncu zdania), co chwile zagladajac do brudnopisu.
Podczas przepisywania do zeszytu bez sfowa dokonuje autokorekty i zamienia w trzecim
zdaniu stowo ,dziadek” na ,dziadzius”. Kiedy skonczy, odktada dtugopis, wyprostowuje
plecy, zamyka zeszyt i podrecznik i odchodzi do tawki. W czasie wykonywania tych czyn-
nosci krzyczy zdawkowe: ,,Skonczytem” i wychodzi z pokoju.

OBSERWACJA 3

DATA: 22.03.2013; GODZINA: 17:15; CZAS OBSERWAC]JI: 40 minut; MIEJSCE: pokdj
poza miejscem zamieszkania chtopca (w moim mieszkaniu); znajduje sie tam biurko, brak
bodzZcéw rozpraszajacych

Chtopiec swobodnie czuje sie w nowym miejscu pracy. Zna je dobrze, bywat juz tutaj.
Jego mama czeka w drugim pokoju. Najpierw rozmawiam z nig chwilke, a w tym czasie chfo-
piec bawi sie samochodami w pokoju, w ktérym przeprowadzone zostanie badanie. Kiedy
tam wchodze, nie zwraca na mnie uwagi. Pochfoniety jest zabawa. Zwracam sie do niego:
»Bartek, za 10 minut zaczynamy”. Chtopiec odpowiada: ,,Ok, ok”. Usmiecha sie i spoglada na
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mnie. Wychodze z pokoju. Kiedy wracam, Bartek pyta: ,,| co, juz? Zaczynamy?” Odktada za-
bawke. Z usmiechem odpowiadam: ,,Pewnie”. Bartek siada przy biurku. Ja siadam obok niego.

Méwie: ,,Bartek, przygotowatam dzi$ dla Ciebie dwa testy. Wiem, ze doskonale sobie
z nimi poradzisz. Czy jeste$ gotowy? Masz wszystko, co bedzie Ci potrzebne?” Chtopiec
odpowiada: ,, Tak tak, wezme ten dtugopis” (siega prawa reka po dtugopis lezacy na biurku).
Podaje mu pierwszg kartke z zadaniami (test sktadajacy sie z 6 zadan — czytanie ze zrozu-
mieniem, znajomos$¢ czesci mowy, alfabetyczna kolejnos¢ wyrazéw). Chiopiec bierze kart-
ke i ktadzie przed sobg na biurku. Poprawia swoja pozycje na krzesle tak, aby byto mu wy-
godnie. Siedzi wyprostowany, rece spoczywaja na biurku. W prawej rece trzyma dtugopis.

Po moich stowach: ,,To zaczynamy!”, chtopiec przystepuje do wykonania pierwszego
zadania. Bartek najpierw czyta pytania na gtos, gtosno odpowiada na nie i szybko wpisuje
odpowiedzi w wyznaczone miejsce. Chtopiec wykonuje zadanie pewnie, nie zastanawia sig
dtugo. Dopiero na koricu czyta caty tekst, co zajmuje mu okoto dwéch minut.

Zadanie 2, w ktorym chtopiec musi podkresli¢ 3 czasowniki w liczbie mnogiej, wyko-
nuje réwniez szybko i samodzielnie. Czyta gfo$no polecenie i natychmiast je wykonuje. Po
wykonaniu zadania, Bartek odkfada dfugopis na biurko. Pytam: ,Juz skonczytes? Zrobites
wszystkie zadania?” On odpowiada: ,,Nie, ale musi mi reka odpocza¢”. Po chwili (okoto 10
sekundach) bierze dtugopis i wraca do wykonywania zadan.

Czyta gtosno polecenie w zadaniu nr 3: ,Wypisz z tekstu 2 rzeczowniki w liczbie poje-
dynczej. Hmm... Ok, tatwe”. Chiopiec usmiecha sie do mnie i przystepuje do wyszukania
rzeczownikéw. Wpisuje je w wolne miejsce. Nastepnie miedzy wyrazami wpisuje spojnik ,,i”.

Rozwigzanie kolejnego zadania (nr 4), w ktérym chtopiec musi wypisa¢ 4 przymiotniki,
przebiega bardzo sprawnie. Najpierw czyta na gtos polecenie zadania 4 i wraca do czytania
tekstu u gory strony. Podkresla dtugopisem wymagane 4 przymiotniki w tekscie i przepisu-
je je w wyznaczone miejsce (zachowujac przy tym ich formy gramatyczne uzyte w tekscie).

Nastepnie chtopiec wstaje z krzesta, siada ponownie wygodnie i moéwi: ,,No to jeszcze
2 zadania”. Spoglada w moim kierunku i przystepuje do wykonania zadania nr 5. Chwile
zastanawia sie. Pytam go:

Ja: ,,Przeczytates polecenie? Rozumiesz, co trzeba zrobi¢ w tym zadaniu?”

Bartek: ,,No tak. Juz wiem, co w pierwszym przykfadzie nie pasuje. Réza”.

Ja: ,Tak? A dlaczego tak uwazasz?”

Bartek: ,,Bo tam s3 wypisane warzywa, a réza to przeciez nie warzywo” (méwi z pewno-
$cig w glosie).

Ja: (usmiecham sie) ,,No dobrze, dobrze”.

Bartek skresla w pierwszym przykfadzie wyraz ,réza”, a wpisuje ,,seler”. W kolejnym
przyktadzie chlopiec uznaje, ze nie pasuje wyraz ,kret” i dopisuje w puste miejsce stowo:
,0s2”. Chiopiec przechodzac do wykonania ostatniego przyktadu w tym zadaniu, zasta-
nawia sie okoto 3 minut. W tym czasie siedzi pochylony nad kartka, uwaznie sie w nig
wpatruje i stuka dtugopisem o blat biurka. Pytam, czy potrzebuje podpowiedzi, na co on
potwierdzajaco kiwa glowa. Prosze go o przeczytanie wszystkich wyrazéw w danym przy-
ktadzie. Kiedy juz to zrobit, méwie do niego: ,,A teraz, co wedtug ciebie nie (podkreslam to
stowo wyraznie je akcentujac) pasuje?” Bartek milczy i skresla wyraz ,,jodta”. Przez kolejng
minute nic nie robi, siedzi bezczynnie, nie prosi o pomoc. W tym momencie pytam chtopca:
Ja: ,Dlaczego twierdzisz, ze jodta to niewtasciwy wyraz?”

Bartek: ,Jodta? Aaaa... A ja myslatem, ze tam jest napisane jabfon” (chtopiec pospiesznie
zapisuje nad stowem ,jodfa” wyraz ,dobrze”).

Ja: ,To co teraz skreslisz? Ktéry wyraz nie pasuje do pozostatych?”

Bartek: ,,No dab. Bo nie jest drzewem iglastym” (skresla wyraz dab). Milczy przez okoto

30 sekund i pyta:

Bartek: , Teraz musze tu (wskazuje puste pole na karcie testu) wpisac jakie$ iglaste drzewo,
tak?”
Ja: ,No tak, tak. Jakie iglaste drzewa znasz?”
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Bartek: ,,Znam $wierka, ale juz jest tu zapisane...”
Ja: ,Na pewno znasz jeszcze co najmniej jedno. Pomys|” (usmiecham sie).
Bartek: ,,No taaaaaak! (wstaje z krzesta z radosci, ponownie siada). Sosna!” (wykrzykuje
wyraz i natychmiast go zapisuje).
Ja: ,,Swietnie! Doskonale sobie poradzites”.
Chtopiec usmiecha sig, wyrazajac zadowolenie z ustyszanej pochwaty. Bierze dtugopis
w dton i czyta na glos polecenie zadania nr 6. Polega ono na uporzadkowaniu wyrazéw
w kolejnosci alfabetycznej. Chtopiec poczatkowo wpisuje wyrazy w nastepujacej kolejno-
$ci: osa, sosna, seler. Nastepnie po chwili sam dostrzega popetniony btad i poprawia go,
rysujac nad wyrazami strzatke. Oddaje mi kartke i pyta: ,,To teraz drugi test?”
Ja: A jeste$ juz gotowy? Masz site?”
Bartek (z usmiechem na twarzy): ,,Pewnie!”
Daje chtopcu do wykonania kolejny test z czterema zadaniami, sprawdzajacy umiejet-
no$¢ porzadkowania wyrazéw w kolejnosci alfabetycznej. Chtopiec chetnie przystepuje do
wypetniania zadan, pochyla sie nad karta.
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Zrédlo: D. Pachalska, A. Pregler, Przygoda z klasq. Karty badania umiejetnosci ucznicw
klasy 2, Warszawa 2005, WSiP.
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Podczas rozwiazywania zadania nr | Bartek wpisuje najpierw wyraz ,.cis”. Wypisuje ko-
lejne wyrazy w odpowiedniej kolejnosci alfabetycznej (dab, grab, jesion). Na korncu zauwaza
popetniony btad i przed pierwszym wyrazem, poza liniatura, wpisuje wyraz ,,akacja”.

Kolejne polecenie (zadanie nr 2) czyta na gtos. Nastepnie czyta takze na gfos wszystkie
przygotowane nazwy owocow. Pézniej méwi szeptem gtoski alfabetu i porzadkuje wyrazy
w kolejnosci alfabetycznej. Po wpisaniu wyrazéw w wyznaczone miejsce liczy, ile wyrazow
wpisat i poréwnuje wynik z liczbg wypisanych wyzej wyrazéw. Kiedy Bartek upewnia sie,
ze wynik sie zgadza, spoglada w moja strone i méwi: ,,Dobrze zrobitem?” i przechodzi do
wykonania kolejnego zadania.

W zadaniu nr 3 chtopiec musi wpisa¢ w brakujace miejsca odpowiednie litery, zgodnie
z kolejnoscia alfabetyczng. Bartek bez chwili wahania przystepuje do wpisywania kolejnych
liter alfabetu. Miedzy literami ,,d” i ,,j” znajdowato sie 6 pustych miejsc. Chtopiec wpisuje
nastepujace litery: ,e, f, g, h, i”. Zostawia jedno miejsce wolne i rozpoczyna uzupetnianie
kolejnych luk. Pomiedzy literami ,,p” i ,w” wpisat poczatkowo: ,, s, t, u”. Pozostawia znéw
jedno puste pole. Nie przejmujac sie tym, uzupetniat kolejne brakujace litery. Miedzy literami
HK”i,,p” wpisuje: , I, f, m, n, 0”. W tym momencie chfopiec orientuje sie, ze chyba popetnit
jakis btad. Prosi o pomoc: ,,Nie wiem, co tu wpisa¢”. Nie chcac mu podpowiada¢, prosze, aby
powiedziat caly alfabet, tak jak uczyta ich tego Pani w szkole. Chiopiec rozpoczat: , A, A, B,
C,C,D,E, E, F, G, H”. W tym momencie przerywa i stwierdza z usmiechem na twarzy: ,,No
tak, juz wiem, o czym zapomniatem”. Bierze dtugopis do reki i poprawia popetnione bfedy.
Skresla btednie wpisane litery i tuz nad nimi wpisuje prawidtowe rozwiazania.

W ostatnim zadaniu, nr 4, wpisuje nazwiska autoréw w odpowiednie miejsca katalogu.
Chtopiec czyta uwaznie wypisane w zadaniu nazwiska i kolejno umieszcza je w wyznaczo-
nych przedziatach. Nie czekajac na moje potwierdzenie, ze poprawnie wykonat zadanie,
oddaje mi kartke.

Ja: ,,Dziekuje bardzo. Swietnie Ci poszto”.

Bartek: ,,Troche sie mylitem, ale wiedziatem, gdzie zrobitem zle i poprawitem. Troche po-
skreslatem tez, ale chyba moze tak by¢?”

Ja: ,,Oczywiscie. Dzigkuje jeszcze raz. Teraz masz czas na zabawe”.
Bartek zadowolony wychodzi z pokoju.

OBSERWACJA 8

DATA: 17.05.2013; GODZINA: 16:15; CZAS OBSERWAC]I: ok. 30 minut; MIEJSCE: pokdj
poza miejscem zamieszkania chtopca — w moim mieszkaniu; znajduje sie tam biurko, brak
bodzcéw rozpraszajacych

Przed zajeciami chtopiec miat czas na zabawe. O zaplanowanej na zajecia porze mo-
wie: ,Bartek, za 10 minut rozpoczynamy. Koicz juz prosze i posprzataj zabawki”. Chtopiec
stosuje sie do zalecenia. Po uptywie ustalonego czasu ja i chtopiec siadamy przy biurku (na
biurku znajduje sie tylko piérnik z diugopisami, otéwkiem, gumka i linijka oraz wczesniej
przygotowana kartka z pierwszym sprawdzianem). Siadam na taborecie po lewej stronie
chtopca, po skosie. Bartek wygodnie siada na krzesle i prawga reka siega po dtugopis. Naj-
pierw spoglada na lezacg na wprost niego kartke ze sprawdzianem, nastgpnie odwraca
gtowe w lewg strone, patrzy w moim kierunku i pyta: ,,Czy moge juz zaczynaé?” Potwier-
dzajaco kiwam gtowa i usmiecham sie. Chtopiec rozpoczyna rozwiazywanie zadan.

Bartek czyta gtosno polecenie zadania nr |. Kiedy konczy, pytam: ,,Co trzeba zrobic¢
w tym zadaniu?” Chtopiec wskazuje opisywane elementy i méwi: ,,Trzeba uzupetni¢ te zda-
nia, tymi stowami, ktére sa z boku. No, trzeba wybra¢ wtasciwe, to ktére pasuje”. Stucham
uwaznie wyjasnien ucznia i prosze go o wykonanie zadania. Bartek czyta po cichu zapisane
wyrazy i wpisuje w liniaturze. Kiedy konczy, prosze go: ,,To teraz przeczytaj uzupetnione
zdania. Sprawdzimy, czy wyrazy pasuja”’. Chtopiec rozpoczyna glo$ne czytanie zdan.
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Zrédlo: D. Pachalska, A. Pregler, Przygoda z klasq. Karty badania umiejetnosci ucznicw
klasy 2, Warszawa 2005, WSiP.

Chtopiec od razu ptynnie przechodzi do kolejnego zadania (nr 2). Czyta gto$no instruk-
cje oraz przymiotniki znajdujace sie w ramce ponizej. Pytam: ,,A Bartek, powiedz mi, na
jakie pytanie odpowiada ta cze$¢ mowy, o ktérej teraz méwimy?” Chtopiec odktada dtu-
gopis, poprawia pozycje ciata i zastanawia si¢ okofo 10 sekund, patrzy w pusta $ciane nad
biurkiem. Nastepnie odpowiada: ,,No to jest przymiotnik... (chwile milczy). A przymiotnik
odpowiada na pytanie jaki?” Usmiecha sie i spoglada w moja strone, szukajac potwierdze-
nia, czy udzielit wtasciwej odpowiedzi. Méwie: ,,Bardzo dobrze. To teraz uzupetnij prosze
te zdania (stosuje gest wskazywania)”. Chtopiec chwyta w prawa dton lezacy na blacie biur-
ka dtugopis i rozpoczyna ponowne czytanie, tym razem po cichu, stéw w ramce. Nastepnie
na glos odczytuje zapisane ponizej zdania i wpisuje kolejno stowa. Przy wpisywaniu stowa
»pachnace” popetnia btad (wpisuje ,,pachngce” — zamiast litery ,,3” wpisuje ,,g”), ale sam
go dostrzega i szybko poprawia. Swoje niezadowolenie wyraza, komentujac: ,,Musiatem
sie pomyli¢, no...” (uderza przy tym niezbyt mocno piescig w blat biurka). Unika kontaktu
wzrokowego.

Kiedy chtopiec konczy uzupetnianie luk w zdaniach, ponownie prosze go o gtosne od-
czytanie powstatych zdan: ,,Bartek, poprosze Cie, przeczytaj, co napisates”. Chtopiec spo-
glada na mnie. Nie podoba mu sie ta propozycja, spuszcza gtowe, jest smutny, ale odczytuje
zdania (nadmiernie akcentujac samodzielnie wpisane wyrazy). Nie czekajac na moja reak-
Cje, rozpoczyna wpisywanie przymiotnikéw w zadaniu trzecim.
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Ktade swoja prawa dion na kartce ze sprawdzianem i méwie: ,,Stop! Przestan prosze
pisa¢”. Chtopiec odktada dtugopis, nie patrzy w moja strone. Moéwie: ,Bartek, widze, ze
jeste$ zdenerwowany. Powiesz mi, co do tego doprowadzito?”. Chtopiec spoglada na mnie
niesmiafo.

Bartek: ,No bo tutaj (wskazuje placem wskazujacym prawej dtoni) sie pomylitem. A ja
chciatem to rozwiazac¢ bezbtednie”.

Ja: ,,Bartek, z tego co widze, a jestem tu caly czas, to $wietnie Ci idzie. Co prawda pomy-
lite$ sie, wpisates g zamiast 3, ale przeciez sam zauwazytes btad i go poprawites. A to
jest bardzo wazne. Dostrzegasz wtasne btedy i potrafisz je poprawic”.

Bartek: ,, Tak? Czyli dobrze tak?”

Ja: ,,Jasne! To $wietna umiejetnos¢. Nie kazde dziecko ja posiada. Czy teraz juz mozemy
wréci¢ do spokojnego rozwigzywania sprawdzianu?”

Bartek: ,,No tak. Musze tu wpisa¢ przeciwienstwa”.

Ja: ,Rozumiem. Takie jak kroétki — diugi (odczytuje przyktad z arkusza sprawdzianu).
A wiesz, jak sie fachowo nazywa takie pary wyrazow?”

Bartek: ,Hmm.... (chwile zastanawia sie). Chyba nie wiem”.
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Ryc. 10.

Zrédlo: D. Pachalska, A. Pregler, Przygoda z klasq. Karty badania umiejetnosci ucznicw
klasy 2, Warszawa 2005, WSiP.
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Ja: ,,To sg antonimy. Wyrazy o przeciwstawnym znaczeniu to antonimy. Zapamietasz?”
Bartek: ,,Postaram sie”.

Chtopiec usmiecha sig i kontynuuje uzupetnianie przymiotnikéw w zadaniu. Czyta na
glos podany wyraz i sprawnie wyszukuje wyraz przeciwstawny. Nastepnie dzieli go na
sylaby i powtarzajac caty wyraz, zapisuje go w liniaturze.

Po zakoriczeniu pracy nad zadaniami zawartymi w pierwszym sprawdzianie pytam
chtopca: ,,Czy potrzebujesz chwile przerwy?” Bartek wstaje z krzesta i méwi: ,, Tylko taka
chwilke na rozprostowanie kosci”. Przeciaga sie, unoszac rece do géry, po czym wygod-
nie siada na krzesle i przysuwa sie do blatu biurka. Wstaje z krzesta, siegam na pétke nad
biurkiem po drugi sprawdzian. Ktade kartke przed chtopcem i méwie: , Teraz zajmiemy sie
czasownikami. Mysle, ze tez bardzo dobrze sobie poradzisz”. Siadam obok chfopca.

Bartek rozpoczyna prace od cichego przeczytania polecenia (zadanie nr ). Méwi: ,,Po-
prosze nozyczki i klej, bo tutaj musze wyciaé te wyrazy (wskazuje na dét strony)”. Podaje
mu nozyczki. Chiopiec rozpoczyna wycinanie czasownikéw. Robi to starannie, smaruje
klejem i przymocowuje we wiasciwe miejsca. Po czym sam odczytuje gtosno utworzone
zdania. Usmiecha sie do mnie.

Przed przystapieniem do zadania nastepnego (nr 2) moéwie: ,,Przeczytaj prosze na gtos
polecenie, zebym ja tez wiedziafa, co robisz”. Chiopiec gtosno czyta instrukcje ¢wiczenia
i siega po diugopis, aby zaznaczy¢ wyrazy. Nastepnie czyta na glos zdania, wyraznie akcen-
tujac podkreslone czasowniki.

Chtopiec spoglada na kolejne zadanie (nr 3), po czym spoglada na mnie, usmiecha sie
i od razu rozpoczyna uzupetnianie zdan wyrazami z ramki. Zajmuje mu to okoto minuty.
Wykresla czasowniki, ktérych juz uzyt. W tym momencie prosze chtopca o gto$ne odczy-
tanie zdan: ,,Super (z zadowoleniem w glosie), teraz jeszcze poprosze przeczytaj zdania,
ktére powstaty”. Chiopiec czyta bezbtednie.

Prosze go, aby tez przeczytat polecenie przed rozpoczeciem wykonywania zadania
nastepnego (nr 4). Chtopiec odczytuje na gtos instrukcje i méwi: ,,Ale tu nie ma podanych
czasownikéw. Ja musze sam wymysli¢, tak?” Spoglada w moim kierunku. Odpowiadam:
,»Tak”. Chtopiec chwile zastanawia si¢ (okoto 10 sekund), a nastepnie wpisuje wyrazy w pu-
ste miejsca. Prosze Bartka o ich odczytanie.

Na zakonczenie prosze chtopca, aby schowat diugopis i inne przybory i uprzatnat
miejsce pracy. W tym czasie sprawdzam obie kartki z zadaniami. Kiedy chfopiec konczy,
zwracam sie do niego: ,,Miatam racje. Swietnie sobie poradzites. Gratuluje! Przybij piatke
(wystawiam reke) i jestes wolny. Dzigekuje Ci bardzo”.



Wanda Hajnicz, Agnieszka Konieczna

|.2. Wspétuczestnictwo dorostego w procesie
odrabiania lekcji przez dziecko

Tworzenie sytuacji edukacyjnych i poszerzanie zakresu dziatan

Na podstawie obserwacji przeprowadzonej przez Aleksandre Milner, pe-
dagoga i obserwatora, podczas pierwszego wstepnego spotkania widzimy,
jak mama dziecka stopniowo buduje calg sytuacje edukacyjnag zwigzang
z odrabianiem przez chlopca lekcji zadanych w szkole. Przesledzmy calg
te sytuacje doktadnie.

Bartek przychodzi ze szkoly i sie bawi w poblizu mamy, opowiadajac
o tym, co zdarzylo mu sig¢ w szkole. Po pewnym czasie (okolo godziny po
powrocie chlopca ze szkoly) mama rozpoczyna zarzadzanie sytuacjg spo-
leczno-edukacyjng. Najpierw rozpakowuje tornister chlopca i sprawdza,
co ,bylo robione” na zajeciach w szkole, a potem méwi synowi, zeby odro-
bit lekcje, dodajac instrukcje: ,Bartek, zanim zrobisz zadanie, dokladnie
przeczytaj polecenie”. Chlopiec idzie do pokaoju, w ktérym zawsze odrabia
lekcje. Mama idzie razem z nim, pyta go: ,Co wam pani zadala dzis?”,
na co Bartek siega po podrecznik do edukacji matematycznej, przeglada
i wskazuje na zadanie: ,Tu musze poprawié¢, bo na lekcji zle zrobitem”.
Pyta tez: ,Co to sg pupile”. Mama odpowiada: ,To sg zwierzgtka. Ale nie
gatunek, tylko po prostu, jak mamy psa albo kota, to méwimy, ze to jest
nasz pupil”. Nastepnie wychodzi z pokoju. Chlopiec zwraca sig¢ do obser-
wujacego go pedagoga: ,Wiesz, dzisiaj mowiliSmy o mnozeniu przez 1
1 przez 0”. Zapytany: ,Znasz zasady wykonywania takich obliczen?” —
chlopiec z pewnoScig w glosie odpowiada: ,OczywiScie, znam” i przyste-
puje do wykonywania zadan.

W trakcie pracy mama podchodzi do niego i pyta: ,Jak ciidzie? Popra-
wile$ to, co zrobite$ zle?” Chlopiec swobodnie odpowiada: ,Tak, to bylo
proste. Zaraz robig nastepne zadania” i odszukuje w podreczniku zadane
przez nauczycielke dzialania. Mama na to méwi: ,Wiesz co, nie zaszkodzi
ci, jak zrobisz cala strone”. Chlopiec z niechecig odpowiada: ,No..., no
dobrze”. Mama wychodzi z pokoju. Pierwsze z zadanych mu zadan wyko-
nuje catkowicie samodzielnie i od razu poprawnie. Inaczej jest z drugim
zadaniem, wykonujgc je wpisuje najpierw btedny wynik, a nastepnie czy-
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ta jeszcze raz pytanie na glos powtarzajac kluczowy wyraz (,na kazdej
grzedzie”) i poprawia wynik wpisany wczesniej.

W pokoju pojawia sie mama, staje obok chlopca i obserwuje jego prace.
Gdy zauwaza, ze popelnit btagd w mnozeniu (8 x 3 = 26), méwi: ,Qj, po-
mys$l jeszcze nad tym przykiadem” i wskazuje palcem btedny wynik. Chto-
piec bierze otéwek i zapisuje sobie dziatanie w innej kolejnosci: 3 x 8 i po
chwili zastanowienia pisze wynik 24 i méwi do siebie: ,Wole normalnie
zapisane dzialanie niz takie grafy” (w zadaniu trzeba bylo kolejne liczby
od 2 do 10 pomnozy¢ przez 3 — zadanie zostalo zapisane w formie grafu).
Wyciera blednie wpisany wynik i wpisuje poprawny. Nastepne zadanie
rowniez polegajace na mnozeniu przez 3, wykonuje samodzielnie, przy
niektérych dziataniach tylko zastanawiajac sie nieco dluzej. Do pokoju
znowu wchodzi mama, chlopiec wykonuje zadanie dotyczace liczenia
pieniedzy, komentujgc: ,pienigdze to ja moge liczy¢”, wpisuje dzialanie
2 x5 =10 (zamiast 6 x 5 = 30). Mama dostrzega btad i méwi: ,Zastanéw
sie nad tym jeszcze raz, Bartek”. Wtedy chlopiec Sciera zapisane dzialanie,
przyglada sie jeszcze raz treSci zadania i ilustracji: ,Mys$lalem, ze to tylko
to” wskazuje na jedng pare pieciozlotéwek (na ilustracji byly trzy takie
pary). Wyciera blednie zapisany wynik i pisze poprawny. Mama tymcza-
sem wychodzi z pokoju.

W przedstawionym tu fragmencie obserwacji mama realizuje dwa
rodzaje czynnosci: organizacyjne i kontrolne. Pierwsza dotyczy zaini-
cjowania sytuacji odrabiania lekcji (wydanie polecenia i uczestnictwo
w przygotowaniu miejsca pracy), druga odnosi sie do wyznaczenia za-
kresu zadan (nie zaszkodzi ci, jak zrobisz calg strone). Warto zwroécic¢
uwage na to dzialanie — mama wyznacza zakres pracy szerzej niz zrobi-
la to nauczycielka w obszarze (matematyka), w ktérym dziecko czuje sie
skuteczne (to umiem). WypowiedZ mamy nie zawiera nakazu, ale tez nie
ma charakteru propozycji, ma forme stwierdzenia o nieszkodliwosci do-
datkowego wysitku, jaki ma ponies¢ dziecko. Mama minimalizuje koszty
a ocene zyskow pozostawia dziecku. Nie stwarza jednak wyrazistej sy-
tuacji wyboru, chociaz nie jest on niemozliwy. W wypowiedzi dziecka
mozna odnalez¢ element podejmowania decyzji (,No... no dobrze”).

Udzielanie pomocy w sytuacjach pojawiania si¢ trudnosci

Realizujgc polecenie mamy, by wykonat wszystkie zadania z calej stro-
ny, Bartek natrafil na zadanie przekraczajgce jego mozliwosci. Chlopiec
w milczeniu patrzy na strone w podreczniku, na ktérej zapisane jest to
zadanie. Po okolo minucie pedagog-obserwator pani Aleksandra Milner
pyta chlopca: ,Czy wiesz, co masz obliczy¢ i jak to zrobi¢?” Chlopiec od-
wraca si¢ do niej i méwi: ,Nigdy nie robiliSmy takich zadan na lekcji”.
Po chwili zwraca si¢ do matki, ktéra siedzi na fotelu: ,Mamo, a jak to
trzeba?” (wskazuje na zadanie). Mama spoglada na Bartka, podchodzi do
tawy, przy ktérej odrabia on lekcje, bierze podrecznik, na glos czyta za-
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danie i méwi: ,Zaraz ci to wyjasnig”; bierze oléwek i oznacza wiersze
w tabelkach jako A kolumny jako B puste miejsca w tabelkach jako C.
Mowi: ,Widzisz, tu masz tak: A x B = C”, moéwiac to wskazuje oléwkiem
na poszczegoélne liczby znajdujace sie w wierszach (A) i kolumnach (B).
Chlopiec uwaznie stucha, sledzi wzrokiem wskazywane przez mame licz-
by, ma zdziwiong mine. Moéwi: I tak nie wiem"”. Patrzy na mame. Mama:
,No synu, trzeba liczby pomnozyé, a w pusty kwadrat wpisaé wynik”.
Podaje przyklad rozwigzania, ktéry jest w podreczniku: ,3 x 4?” Pytajaco
patrzy na Bartosza, chtopiec odpowiada: ,12”. Mama: ,No to wlasnie tu
(wskazuje palcem na pusty kwadrat, na ktéry wskazujg strzatki — w przy-
ktadzie rozwigzania podanym jako wzoér w podreczniku) trzeba wpisac
12. Sprébujesz dalej?”

Mama jest caly czas pochylona nad dzieckiem. Chlopiec pochyla glowe
nad zadaniem i powoli, ostroznie wpisuje w kratki tabelki kazdy wynik,
co chwile spogladajac na mame. Mama kiwa gltowa potakujgco. Chiopiec
dochodzi do dziatania: 7 x 0, zapisuje wynik: 1. Zatrzymuje sig, po chwili
zastanowienia sam dokonuje poprawki wpisujac wynik 0. Mama usSmie-
cha sie do chlopca, gltaszcze go po glowie i wychodzi z pokaoju. Chlopiec
wykonal zadania w zakresie wyznaczonym przez mame.

W ostatnim fragmencie obserwacji mamy przyktad interakcji wo-
ko6t zadania, ktore przekracza mozliwosci dziecka. Bartek natrafiajac na
trudne dla niego zadanie, méwi, ze mySmy tego w klasie nie robili. Zo-
baczmy, co robi mama. Mama nie jest dydaktykiem, przechodzi do uogol-
nien dla niej jasnych, méwiac: ,A x B = C”. Podaje mu og6lng zasade, kto-
ra ma zastosowanie do wszystkich dziatan. Ale Bartek mowi: ,I tak nie
wiem”. Ta proba budowania rusztowania okazuje sie nietrafiona. Wtedy
mama stosuje inny spos6b pomocy i pokazuje mu, jak to sie robi na jed-
nym przykladzie, tym samym, ktory jest podany jako wzoér w podreczni-
ku. Mama tym samym uzyskuje podwdjny efekt. Po pierwsze — wyjasnia
sposob rozwigzania zadania, odwolujac sie do posiadanych umiejetnosci
dziecka (mnozenia) i pokazujac na czym polega réznica miedzy dotych-
czasowym sposobem pracy (zapisem linearnym) a nowym (zapisem w ta-
belce). Po drugie — robigc to na przykiadzie rozwigzanym w podreczniku,
zaczyna od udzielenia najmniejszej porcji pomocy (przyklad i tak juz jest
rozwigzany), jednocze$nie mimochodem pokazujgc dziecku, jak korzy-
sta¢ z przykladowych rozwigzan zawartych w podreczniku. Nastepnie
sprawdza, czy ta udzielona pomoc jest wystarczajgca: ,Sprébujesz sam?”.
Towarzyszy chlopcu podczas rozwigzywania przykladéw — w kontakcie
niewerbalnym (nie przeszkadzajacym) potwierdza prawidlowo$¢ dziatan.
Bartek robi zadanie samodzielnie.

Warto tu jeszcze zwrdci¢ uwage na sytuacje pojawienia sig biedu. Bar-
tek popelniwszy btad, sam go zauwazyl, wstrzymat swoje dziatanie, a na-
stepnie sam poprawil wynik. Mama w chwili pojawienia sig¢ bledu nie
interweniowala (mnozenia przez 0 dzieci tego dnia uczyly sie w szkole,
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wiedza wiec byla Swieza). Mama poprzez swaojg wstrzemiezliwg reakcje
ulatwita chlopcu samodzielne jej utrwalanie. Mamy tu sytuacje ukazuja-
ca, na czym polega wykraczanie poza granice mozliwosci dziecka w sa-
modzielnym rozwigzywaniu zadan i udzielanie konstruktywnej pomocy
W rozwigzywaniu zadan z obszaru strefy najblizszego rozwoju. Warto
tez zwro6ci¢ uwage na fakt nietrafnej proby budowania rusztowania. Gdy
sytuacja edukacyjna ma rzeczywiscie interakcyjny charakter, tak jak to
bylo w tym przypadku, osoba wiodaca otrzymuje komunikat o tym, ze
dana forma pomocy jest nieskuteczna (,i tak nie rozumiem”), co w tym
przypadku spowodowalo duzg zmiane w sposobie budowania ruszto-
wania (udzielania pomocy) na bardziej dopasowany do mozliwosci dziec-
ka, a nie prébe powtérzenia nietrafionego sposobu udzielania wsparcia.
Jest to niezmiernie istotny element w przedstawionym tu przykladzie in-
terakcji w sytuacji edukacyjne;.

W trakcie wykonywania przez Bartka zadan z zakresu edukacji po-
lonistycznej mamy zupelnie inng sytuacje. Chlopiec po odnalezieniu
w ksigzce zadania domowego przez 2-3 minuty siedzi nad zeszytem, ob-
racajac w palcach diugopis. Na pytanie pedagoga, czy wie co ma zrobi¢,
odpowiada, ze wie, ale nie ma pomystu (ma ultozy¢ zdania z trzema wy-
razami w formie zdrobnienia). Pedagog pyta: ,Czy chcesz zeby ci pomoc
w tym zadaniu?” Bartek: ,No bo ja sie nie umiem zdecydowac...” Pedagog:
,Dobrze, to ja ci pomoge. Mozesz sam wybrac trzy zdrobnienia, z ktérymi
ulozysz zdania, albo mozesz losowacé? Co wybierasz?” Bartek: ,Losuje!”
Pedagog: ,To zamknij oczy i wskazuj palcem na kolejne wyrazy. Kiedy
powiem stop, ty zatrzymasz palec na tym stowie i z nim ulozysz zdanie.
Moze tak by¢?” Bartek: ,Tak”. Wylosowane zostaly stowa: piteczka, sio-
strzyczka, dziadziu$. Bartek sprawia wrazenie znudzonego (zmeczonego),
wstaje, znowu siada. Mama siada w poblizu w fotelu. Podaje mu przy-
ktadowe zdanie: ,Dzieci bawig sie piteczkg”. Chlopiec chwyta diugopis
i zapisuje ,na brudno” zdanie: ,Male dzieci bawia sie kolorowa pitecz-
ka". P6zniej znowu nastepuje przerwa, chlopiec siedzi bez slowa patrzac
w kartke. Pedagog: ,To moze teraz zdrobnienie siostrzyczka. Co mozna
robi¢ z siostrzyczka, albo jaka siostrzyczka moze by¢”. Bartek chwile
zastanawia sie, nastepnie pochyla sie nad zeszytem i pisze: ,Moja sio-
strzyczka jest bardzo mita”.

Po czym widzimy, ze otrzymuje kolejng pomoc. Pedagog pyta: ,A dla-
czego jest fajna?” — tym samym daje Bartkowi szanse na zastanowienie
sie ,dlaczego?” Mozna powiedziec, ze jest to modelowy przyklad wsparcia
dziecka w taki sposéb, aby to, co ono umie, zostato rozszerzone o krok
dalej. Bartek zastanawia sie i nieSmiato méwi: ,Bo pomaga mi w odra-
bianiu lekcji”. Pedagog: ,0k, to napisz”. Bartek bez stowa zapisuje: ,Moja
siostrzyczka jest bardzo mita, bo pomaga mi w lekcjach”. Ostatnie zdanie
chlopiec zapisuje sam: ,Mojego kolegi dziadek jest bardzo fajny”. Peda-
gog pyta: ,Dlaczego?”, na co Bartek odpowiada: ,Mozna napisa¢, ze no na
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przyklad bawi sie z nami”. Mama tez podpowiada: ,Bo opowiada, bo opo-
wiada ciekawe historie”. Chtopiec dopisuje propozycje mamy. Mama kuca
kolo niego i czyta zapisane na brudno zdania (kolejnosé stéw w pierw-
szym zdaniu w poczatkowym zapisie chiopca zostata skorygowana), na
koniec méwi: ,No to jeszcze przepisz tadnie i koniec”. Bartek na to: ,Do-
bra” i uwaznie przepisuje dlugopisem zdania do zeszytu ¢wiczen.

Opisywane odrabianie lekcji trwalo 45 minut, wigkszo$¢ tego czasu
posSwiecona byla na zadania matematyczne. Wynikalo to nie z trudno-
Sci chlopca, ale z preferowania tego obszaru zaréwno przez mame, jak
1 przez chlopca. Za jej sugestig zrobil on znacznie wiecej zadan niz pole-
cita nauczycielka, w tym zadanie dla niego nowe. Mama w sposéb wni-
kliwy stosowala wsparcie w tym obszarze, tak aby nie ograniczaé sa-
modzielnosci chtopca i udzieli¢ mu jedynie niezbednej pomocy. Dbata tez
o interaktywny charakter tworzonej sytuacji edukacyjnej. W zwigzku
z tym podczas wykonywania zadan matematycznych chlopiec okazuje
zaangazowanie, poczucie wlasnych mozliwosci i dgzenie do uzyskania
dobrego wyniku podczas rozwigzywania zadania trudnego. Autorem
wynikéw rozwigzywanych zadan jest samo dziecko, pomocowe ruszto-
wanie konstruowane przez mame nie zaburzyly tego autorstwa (wyniki
nalezaly do dziecka).

Do zadania z edukacji polonistycznej chlopiec przystepuje juz zmeczo-
ny, po dtuzszej pracy nad matematyka. Ma wykonac jedno zadanie, to, kto-
re nakazata mu nauczycielka. Od poczatku chlopiec sygnalizuje trudnosci,
nie ze zrozumieniem zadania, a tak naprawde ze zmobilizowaniem sie do
koncentracji na zadaniu: ,Nie umiem zdecydowac” (ktoére stowa wybrac).
Pedagog odczytala te trudnosc¢ i stworzylta sytuacje utatwiajacg mobiliza-
cje (losowanie). Po wybraniu sléw do opracowania dziecko ponownie de-
monstruje zmeczenie. Mama udziela mu pomocy w postaci wykonania za
niego czeSci zadania, ustnie formutuje proste zdanie z jednym z wybra-
nych siéw. To wyraznie pomogto, chlopiec rozwing! to zdanie i zapisat je
w brudnopisie, po czym jednak znowu przestat pracowaé nad zadaniem.
Pedagog zaproponowala kolejne stowo z trzech wybranych, chlopiec ust-
nie sformutowat z nim proste zdanie. Pedagog zadata mu pytania pomoc-
nicze prowokujace rozwinigcie tego zdania, i takie chtopiec sformutowat,
a nastepnie zapisal w brudnopisie. Z trzecim zdaniem proces przebiegatl
inaczej: chlopiec bez zachecania ulozy! proste zdanie, pedagog pytaniem
zacheca go do rozwiniecia tego zdania, chlopiec rozwija je, korzystajac
z elementéw wykorzystanych w pierwszy zdaniu. Mama podpowiada
inne rozwiniecie, chlopiec zapisuje w brudnopisie zdanie zawierajace
propozycje mamy. Na zakonczenie mama podejmuje czynnosci kontrolne,
czytajac gltosno, sprawdza zapisane przez chlopca zdania, i formutuje fi-
nalizujaca czes¢ zadania: ,No to jeszcze przepisz tadnie i koniec”. W ten
sposob chlopiec uzyskuje jednoznaczng informacje o poprawnosci wyko-
nania zadania oraz o tym, ze praca jego dobiega konca.
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Przy realizacji zadan z jezyka polskiego dzialania wspierajace mamy
sg odmienne niz przy matematyce. Po pierwsze, nie ma tendencji do roz-
szerzania zakresu swoich oczekiwan poza wymagania nauczycielki ze
szkotly. Po drugie, udzielajac pomocy raczej wspoéltuczestniczy w tworze-
niu rozwigzania, rusztowanie raczej probuje budowac pedagog. Chiopiec
nie w pelni jest autorem zapisanych przez siebie zdan, szczeg6lnie jesli
chodzi o pierwsze i trzecie zdanie, drugie zbudowal sam, korzystajac
z rusztowania budowanego przez pania pedagog. Wyniki (efekty pracy)
wiec nie w pelni przynalezg do niego.

Mozna przypuszczac, ze zaobserwowana réznica w zachowaniach
wspierajgcych mamy przy zadaniach z matematyki i polskiego moze mie¢
dwie nie wykluczajace sie przyczyny. Jedng z nich mogg by¢ preferencje
dotyczace oczekiwan i postrzeganych mozliwosci dziecka (naznaczenie go
jako dobrego w matematyce) i zgodnos$¢ tych oczekiwan z preferencjami
dziecka (chetnie rozwigzuje nowe zadania z matematyki). Druga przyczy-
na moze mie¢ bardziej charakter sytuacyjny: dostrzezenie, ze chlopiec
jest juz zmeczony i utatwienie mu dokonczenia zadah zwigzanych z sytu-
acja odrabiania lekc;ji.

Udzielanie wsparcia w sytuacji niezadowolenia dziecka z wtasnego
dziatania

Warto na przykladzie opisanych zaje¢ z Bartkiem ukazaé na czym m.in.
powinna polegac¢ pomoc ,bez podpowiadania”.

Podczas trzeciego spotkania (obserwacja 3) wykonanie zadan z pierw-
szej karty pracy przebiega bardzo sprawnie. Dopiero przy zadaniu nr 5,
kiedy chlopiec ma zrobi¢ selekcje wyrazéw, ktére nie pasuja, napotyka
trudnosc¢ i spoglada na prowadzaca zajecia. Pani Ola dostrzegta to jako
sygnal, ze chlopiec potrzebuje pomocy i zapytata go, czy rozumie, co trze-
ba zrobi¢ w tym zadaniu. Bartek nie odpowiada wprost, tylko wykonu-
je zadanie — dzieli sig tym na glos: ,No tak. Juz wiem, co w pierwszym
przykladzie nie pasuje: r6za”. Jednak pani Ola udziela mu wsparcia, ktore
pozwala dziecku uporzadkowac¢ wiedze dotyczacg kryteriow selekcji wy-
razéw. Pani Ola pyta: ,Tak? A dlaczego tak uwazasz?"” i Bartek odpowiada
jej: ,Bo tam sg wypisane warzywa, a r6za to przeciez nie warzywo”.

Kolejne przyklady w zadaniu nr 5 wykonuje samodzielnie, dopiero
przy ostatnim pojawia sie kolejny problem. Bartek dlugo sie zastanawia
(okoto 3 minut) i zaczyna stuka¢ diugopisem w blat stotu. Pani Ola to
obserwuje 1 postanawia udzieli¢ pomocy. Trudno ocenié, czy Bartek wie,
ktéry wyraz nie pasuje do nazw drzew iglastych, by¢ moze on sie tylko
zastanawia. Jednakze dla prowadzacej zajecia jest to informacja o tym, ze
potrzebuje pomocy.

Warto zauwazy¢, ze zwykle osoba, szukajac pomocy, wodzi wzrokiem
naokolo, natomiast on robil co innego: siedzial pochylony nad kartks,
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uwaznie sie w nig wpatrujac i stukal. Gdyby zastanowic¢ sie nad tym, co
on robi, stukajgc dtugopisem, to moglibySmy doj$¢ do wniosku, ze koncen-
truje sie, stukajac dtugopisem stymuluje si¢ do skoncentrowania.

Pani Ola postanawia udzieli¢ chtopcu pomocy. Pyta, czy potrzebuje pod-
powiedzi, na co on potwierdzajaco kiwa glowg. Nastepnie prosi go o prze-
czytanie wszystkich wyrazéw w danym przyktadzie. Kiedy juz to zrobil,
powiedziala: ,A teraz, co wedlug ciebie nie pasuje?” Bartek nadal milczy
i skresla wyraz ,jodla”. Przez kolejnag minute siedzi, wpatrujac sie w kart-
ke, ale nie prosi o pomoc. Wtedy pani Ola inicjuje sama wsparcie. Przebieg
interwengji jest nastepujacy: pani Ola pyta; ,Dlaczego twierdzisz, ze jodia
to niewlasciwy wyraz?” Bartek na to: ,Jodla? Aaaa... A ja mySlatem, ze
tam jest napisane jabton” (pospiesznie nad stowem ,jodla” napisat wyraz
,dobrze”). Pani Ola pyta dalej: ,To co teraz skreslisz? Ktéry wyraz nie pa-
suje do pozostatych?” Bartek: ,No dagb. Bo nie jest drzewem iglastym”. Po
czym skresla wyraz dab, milczy przez okolo 30 sekund i pyta: ,Teraz mu-
sze tu (wskazuje puste pole na karcie testu) wpisac jakie$ iglaste drzewo,
tak?” Pani Ola odpowiada: ,No tak, tak. Jakie iglaste drzewa znasz?” Bar-
tek na to: ,Znam Swierka, ale juz jest tu zapisane...” Pani Ola wtedy moéwi:
+,Na pewno znasz jeszcze co najmniej jedno. Pomys$l”. Bartek: ,No taaaaaak!
(wstaje z krzeslta z radosci, ponownie siada). Sosna!” (wykrzykuje i natych-
miast zapisuje wyraz). Pani Ola: ,Swietnie! Doskonale sobie poradziles”.

Ten przyklad pokazuje, ze pomoc nie musi polega¢ na podpowiadaniu.
Pani Ola nie wskazala prawidlowej odpowiedzi, nie poprawiata biednej
odpowiedzi, nie pokazywatla, na czym polega jego trudnos¢. Co wazne,
najpierw zapytala, czy w ogoéle potrzebuje pomocy, bo moze chce to zrobié¢
sam, a potem udzielitla pomocy jak najmniejszej. Ten przyklad pokazatl tez
sytuacje, w ktérej trudnosé byta ukryta, nie wiadomo bytlo, ze chlopiec Zle
odczytal wyraz.

Podczas wykonywania kolejnego zadania (nr 6), ktére polegato na upo-
rzadkowaniu wyrazéw w kolejnosci alfabetycznej, chiopiec poczatkowo
wpisuje wyrazy niepoprawnie. Po chwili jednak sam dostrzega popelnio-
ny blad i poprawia go, rysujac nad wyrazami strzalki. Takie sytuacje po-
wtarzaja sie takze przy kolejnym zadaniu (nr 1 na kolejnej karcie pracy),
gdzie nalezato wypisa¢ wyrazy w odpowiedniej kolejnosci alfabetycznej:
Bartek zauwaza popelniony biad i poprawia.

Opis realizacji zadania nr 3 (na drugiej karcie) to kolejny przyktad
wsparcia udzielonego dziecku. Bartek musi wpisa¢ w brakujgce miejsca
odpowiednie litery, zgodnie z kolejnosScig alfabetyczng. Chlopiec po prze-
czytaniu polecenia przystepuje do pracy: miedzy literami ,d” i ,j” znaj-
dowato sie¢ 6 pustych miejsc — chlopiec wpisat litery: ,e”, ,f* ,g" ,h" ,i"
zostawil jedno miejsce wolne i rozpoczat uzupetnianie kolejnych luk; po-
miedzy literami ,p” i ,w"” wpisat poczatkowo: ,r”, ,s", ,t°, ,u”, pozostawit
znow jedno puste pole i przeszed! do uzupelniania kolejnych brakujgcych

” ” ”

liter; miedzy literami k" i ,p” wpisat: 1%, 1", ,m”, ,n", ,0".
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W tym momencie chlopiec orientuje sie, ze chyba popelnit jakis btad
i prosi o pomoc. Pani Ola prosi go, aby powiedziat caly alfabet, tak jak
uczyla ich tego pani w szkole. Chlopiec rozpoczyna wymieniaé¢ kolejne
litery alfabetu, w pewnym momencie jednak przerywa i z uémiechem na
twarzy oznajmia, ze juz wie, o czym zapomnial. Skresla blednie wpisane
litery i tuz nad nimi wpisuje prawidlowe. Nastepnie, zgodnie z polece-
niem, w ostatnim zadaniu (nr 4) samodzielnie wpisuje kolejno nazwiska
autoréw w odpowiednie miejsca katalogu.

Zauwazmy, ze w przedstawionej tu sytuacji napotkania trudnosci (za-
danie nr 3) pani Ola poprosita Bartka, aby powto6rzyt caty alfabet, jak
uczyli go w szkole. Ale on jest inny niz ten, ktéry stosowany jest w kata-
logach w bibliotece. Nie ma nazwiska na ,3", wiec postugujemy sie tym
uproszczonym, podstawowym alfabetem.

Warto zaznaczy¢, ze Bartek na koniec zaje¢ méwi: ,Troche sie myli-
tem, ale wiedzialem, gdzie zrobilem zle, i poprawilem. Troche poskresla-
lem tez, ale chyba moze tak by¢?”

Mamy informacje o tym, ze on sie sam kontroluje. Pani Ola mu po-
mogla, ale musimy podkresli¢, na czym polega autentyczna pomoc: nie
odbiera sprawstwa wykonania zadania podmiotowi — uczniowi. On nie-
jako ,pomija” te pomoc. Postrzega siebie jako tego, ktory zrobil zadanie,
pomylit sie, poprawil i jest dobrze. Widzimy, jak fantastycznie podchodzi
do swoich biedow.

W innej sytuacji reaguje zupelnie inaczej. Warto sie temu blizej przyj-
rze¢. Bartek podczas innego spotkania (obserwacja 8) napotyka rowniez
na trudno$¢ podczas realizacji zadania. Sytuacja napotkanej trudnosci
(podczas wykonywania zadania nr 2) staje sie zrédiem konfliktu miedzy
Bartkiem a panig Olg. JeSli przeanalizujemy, jak doszto do wybuchu ztoSci
u chlopca, to widzimy, jak wazng role odgrywa interakcja z dorostym.

Pani Ola widzi frustracje chlopca i pyta: ,Bartek, widze, ze jestes zde-
nerwowany. Powiesz mi, co do tego doprowadzito?” Na co on odpowiada:
,No bo tutaj (wskazuje placem) sie pomylilem. A ja chcialem to rozwigzaé
bezbtednie”. To moze by¢ skutek przyjetego systemu nauki, w ktérym kia-
dziony jest nacisk na perfekcje.

Mozna zadac pytanie, co sie takiego stalo, ze on tak silnie zareagowat
(uderzyl piescig w sto6l). Prawdopodobnie u Bartka bylto podtrzymywane
jego dazenie do perfekcjonizmu, a nie do satysfakcji. A tak naprawde waz-
ne bylo, zeby przezywal satysfakcje, a to, ze robi co$ bezblednie, nie ma
takiego wielkiego znaczenia. Warto$¢ jest w tym, ze potrafi.

Pani Ola weszla w tej sytuacji w role autorytetu i z tej pozycji prosita
go o ponowne przeczytanie napisanego przez chlopca wyrazu, sugeruje
przy tym, ze co$ jest nie tak. Bartek byt skonsternowany i zdenerwowany,
mimo ze sam znalaz?l blad, i tak mu sie to nie podobalo.

Uderza w st6l, wiec jakby sam siebie karze w jaki§ sposéb, ze nie
zrobil zadania bezblednie, karze sie za to, ze w ogédle sie pomylit. Po-
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przednio jak popelnial btad, to reagowal spokojniej. Zreszta caly czas
byt chwalony. Chwalenie, to w jakims$ sensie jest tez ¢wiczenie go w per-
fekcjonizmie. By¢ moze tga droga buduje obraz siebie jako osoby bezbled-
nie rozwigzujacej zadania, a takze osoby, ktora daje sobie rade sama.
A nastepnym etapem jest stawiane sobie wymagan bezbtednego wyko-
nywania zadan.

To przestymulowanie dobrg opinig, a mogto doprowadzi¢ do zmienie-
nia przezycie satysfakcji z wykonania zadania w konieczno$¢ bezbtednego
realizowania go. Prowadzi to do sytuacji, ze chlopiec postrzega siebie jako
osobe, ktéra musi robi¢ zadania bezblednie. Jest dumny, ze swoje biedy
poprawia, a teraz musi robi¢ bezblednie. Czyli przyczyna tak silnej ztosci
jest nacisk na to, aby robil to perfekcyjnie. A jego zaleta bylo to, ze umie
znalez¢ bledy, a nie ze robi bezblednie. W tej sytuacji pedagog przeka-
zala chlopcu istotng informacje, ze warto$é samodzielnego dostrzegania
biedéw jest wieksza od rozwigzywania zadan bezblednie. Jest to dobry
przykiad, jakich wartoSci mozna pozbawi¢ dziecko, gdy uwaga skierowa-
na zostanie jedynie na wynik, a nie na proces. Szczeg6lnie dramatyczne
sg te skutki, gdy odnosza sig¢ do procesu uczenia sie.

Na przykladzie Bartka dobrze wida¢ dzialania, ktére sg udzielaniem
pomocy (przy zadaniu z zakresu edukacji polonistycznej, spotkanie 1)
i ktore sg wsparciem (przy dziataniach matematycznych). Taka pomo-
ca, ktéra moze by¢ mieszana ze wsparciem, moze by¢ dostarczenie po-
trzebnych elementéw (czyli udziat w czynnoSciach przygotowawczych,
np. przyniesienie stownika). Czy to jest wsparcie czy pomoc? Tu granica
jest cienka. Jesli przyniesiemy i polozymy przed dzieckiem — mozemy ra-
czej zaliczy¢ to do wsparcia (czyli zwiekszymy zasoby w tym sensie, ze
nie musi wstac i odrywac¢ uwagi, czyli zasoby zwigzane z utrzymaniem
uwagi nie zostang zmarnotrawione na chodzenie i szukanie). Jezeli pod-
powiemy, to stéwko znajdziemy w stowniku — to juz bedzie ewidentnie
pomoc i nasz wktad w efekt.

Wiele dziatan uwazanych za wsparcie jest pomocag i wiele dziatan,
ktére sa uznane za pomoc — jest wsparciem. Warto w bardziej precyzyjny
sposéb to oddzielié. Mozemy pomagac — to nie jest pedagogom zakazane.
Trzeba tylko wiedzie¢, co robimy. Jezeli udzielamy pomocy, musimy pa-
mietac, ze awersem tego jest nasz wspotudziat w efekcie. Przy wsparciu
staramy sie nie partycypowac w efekcie, robi¢ tak, zeby efekt przynalezat
wyraznie do osoby, ktéra z dang trudnoScia sie zmaga. Wtedy to ona uzy-
skuje wiekszg porcje zasobow wynikajacych z satysfakcji.

Wspétudziat wiecej niz jednej osoby w realizowaniu przez dziecko zadan
edukacyjnych

Aleksandra Milner pisze w swojej pracy o tym, dlaczego podjeta sie pro-
wadzenia zajec¢: ,Zdecydowalam sie na prowadzenie z nim zajec¢ z za-
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kresu edukacji polonistycznej, poniewaz wychowawczyni uwaza, ze
podczas dyktand i prac pisemnych nie wykorzystuje on catego swaojego
potencjatu”.

Rozszerzanie mozliwosSci Bartka w zakresie wyrazania sie przy po-
mocy konstruktow zdaniowych bylo celem wspierania dziecka. Pani
Aleksandra podjela sie indywidualnej pracy z dzieckiem wtasnie w tym
obszarze, bo nauczycielka stwierdzila, ze Bartek w jezyku polskim nie
wykorzystuje swojego potencjatu. Tym samym wskazata, ze chlopiec ma
ten potencjal. Zbudowanie zdania zlozonego podrzednie wymagalo umie-
jetnosci, ktére znajdowaty sie w strefie jego mozliwosci. Ale do ich uzycia
potrzebowal obecnosci drugiej osoby (przykiad z obserwacji 1).

Opisana w obserwacji wstepnej obecnosé i udzial dwéch oséb doro-
stych w sytuacji edukacyjnej dla dziecka to ciekawy przyklad, jak dzia-
lania wspierajgce ze strony réznych oséb mogg wzajemnie sie dopelniaé
lub wchodzi¢ ze soba w konflikt. Przy matematyce osobg wiodgcg byta
mama, pedagog przyjela jedynie role obserwatora. Role byly catkowicie
rozlaczne. Podczas realizacji przez dziecko zadan z jezyka polskiego sy-
tuacja sie zmieniata. Mama podjeta inng forme pomocy: przedstawianie
wzorcowych propozycji rozwigzan. Na poczatku podpowiedziata zdanie
proste, a w drugim przypadku podpowiedziata druga cze$¢ zdania, jego
rozwiniecie. Pedagog przyjeta inng strategie: budowanie rusztowania po-
przez zadawanie pytan konkretyzujacych (jak moze by¢, dlaczego). Po-
jawienie sie réznic w sposobach pomocy przez dwoch dorostych w roli
wspierajacych jest prawie gwarantowane. Tak moze powstaé¢ konflikt
zwigzany ze stosowaniem dwoch metod udzielania pomocy.

Jak radzily sobie obie panie z tg sytuacjg? Po pierwsze, kiedy pomo-
cy udzielala jedna, druga wstrzymywata sie od aktywnoSci pomocowe;j.
Po drugie, kazda adresowala swojg pomoc w zwigzku z pojawieniem sig
konkretnej trudnosci dziecka, tak wigc to dziecko swoim zachowaniem
wskazywato, jaki rodzaj pomocy w danym momencie, przy danej trudno-
$ci byt dla niego najskuteczniejszy. W efekcie generalne zadanie edukacyj-
ne w ktérym uczestniczyly az trzy osoby i w ktérym dziecko zetknelo sie
z r6znorodnymi trudnoSciami: poznawczym, motywacyjnymi, sprawno-
Sciowymi, zostalo realizowane efektywnie i bez konfliktow.

Ten przykiad pokazuje szerszy problem i moze stanowi¢ punkt wyj-
$cia na przyktad do rozwazah na temat wspoélprowadzenia lekcji w kla-
sie integracyjnej z udziatem dwéch nauczycieli. Jesli proces wspierania
edukacyjnego ma miejsce w triadzie, trudno unikna¢ sytuacji ,zderzen”,
wchodzenia sobie w droge. JeSli jedna ze stron przejmuje dominacje,
druga strona moze ,odpocza¢” od interakcji, ale moze tez poczuc sig¢ wy-
eliminowana. Kazda ze stron moze uklada¢ swaoje relacje ,w linii pro-
stej”, bez uwzglednienia, ze struktura relacji powinna mieé¢ ksztalt tréj-
kata. Ten trgjkat jest przy tym bardzo mobilny. Umozliwianie drugiej
stronie budowania relacji oznacza chwilowe wycofanie sie tej pierwszej.
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Rzadko w sytuacji edukacyjnej dziecko ma réwnowazne relacje z obie-
ma osobami, mimo ze obie strony sg zaangazowane w budowanie relacji
z dzieckiem.

W analizowanej sytuacji powstal taki mini tréjkat, a matka byla ta
osobag, ktora nie zrezygnowata ze swajej roli osoby wiodgcej. Starala sig
nie zmniejszy¢ natezenia powigzania miedzy sobg a dzieckiem. Nie do-
puscila tez do sytuacji, w ktorej interakcja miedzy dzieckiem a pedago-
giem przebiegataby tylko w linii prostej. Pedagog w tej sytuacji postepo-
wala z dystansem, zeby nie zaburzac¢ relacji miedzy matka a dzieckiem
(nie walczyla z matka), a jednoczes$nie starata si¢ budowac¢ wtasny wkiad
w istniejgcg sytuacje edukacyjna.

Wspbliprowadzenie zaje¢ moze nieS¢ pewne zagrozenia. Na przyktad,
gdy powstanie sytuacja, ze dziecko nie wie, u kogo szukac¢ potwierdzenia,
ze dobrze wykonalo zadanie, czyli nie wie, kto w rzeczywistoSci zarzg-
dza dang sytuacjg edukacyjng (w omawianej obserwacji osobg zarzadza-
jaca byta tylko i wylgcznie mama). TrudnoScig moze by¢ tez sytuacja, gdy
dziecko nie wie, ktérg z propozycji (np. sposobu rozwigzania) ze strony
0s6b wspierajacych zastosowac¢. W obserwowanym przypadku, podczas
ukladania zdania trzeciego, Bartek miat wlasng propozycje, ktoéra po-
wstala w interakcji z panig pedagog, ale ostatecznie skorzystat z podpo-
wiedzi matki. W tym wypadku warto jeszcze raz podkresli¢ znaczenie
umiejetnosci stosowania dystansu przez panig pedagog.

Ponadto jesli jakie§ dzialanie wymaga interakcji spolecznej, szcze-
gb6lnie w triadzie, to sg niewielkie mozliwosci, by nie wystepowato zja-
wisko przeszkadzania. To, co widzimy w tej triadzie, moze by¢ postrze-
gane jako pewnego rodzaju przeszkadzanie sobie. Jes$li przy dziecku
siedzg dwie doroste osoby, to musi dochodzi¢ do zdarzeh ustepowania
sobie. Moze to przebiega¢ na kilka sposobéw. Po pierwsze — obie osoby
stosujg to zachowanie (ustepowanie) w zaleznosci od tego, jak korzysta
dziecko z proponowanego mu wsparcia, wymaga to skoncentrowania
uwagi na dziecku i jego zachowaniach. Drugi sposéb to nieformalne lub
formalne uzgodnienie, kto ma by¢ tym ustepujacym. W tym drugim wy-
padku funkcjonowanie dziecka ma mniejsze znaczenie, wazniejsze sg
relacje migdzy osobami dorostymi. Trzeci spos6b to sterowanie dystan-
sem, uwzgledniajace zaréwno zachowania dziecka w danej sytuacji, jak
ijego trwale relacje z obiema osobami. Ten sposéb stosowala pani Alek-
sandra, relacja chtopca z matka byla wazniejsza niz jej pozycja specja-
listy, stad obserwowana interakcja miata, z punktu widzenia dziecka,
przebieg bezkonfliktowy. Gdy dziecko musi sobie radzi¢ z sytuacja prze-
szkadzania sobie przez osoby doroste, to ono staje sie osobg zarzadzajaca
sytuacjg edukacyjng, mniejsze zatem ma mozliwosci na uzyskanie rze-
czywistej pomocy w procesie uczenia sie.

Mozna zadaé pytanie, jak mama uczestniczy w dzialaniu edukacyj-
nym, ktére zainicjowala pani Aleksandra. Jaka wytworzyla si¢ relacja
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miedzy dwiema osobami pomagajgcymi: czy wytworzyla sie relacja poro-
zumienia? Czy mamy tu koordynowanie dziatan? Zauwazmy, ze w oma-
wianym przykladzie mama wyszla ze swoja propozycja rozwiniecia zda-
nia, jednak nie zaprzeczajac temu sposobowi pomocy, ktéry zastosowata
pani pedagog. Ponadto swoje dziatania pomocowe modyfikowata w ra-
mach kolejnych zdarzen, inaczej postepowala przy zadaniach matema-
tycznych, inaczej przy tych z jezyka polskiego. Nie zapominajmy przy
tym, ze te drugie dziecko realizowalo juz zmeczone.

Warto takze podkresli¢, ze opisana sytuacja unaocznia, ze male dzieci
niezmiernie rzadko moga samodzielnie odrabia¢ prace domowe. W cyto-
wanym przykladzie widzimy, ze nawet jesli Bartek robi zadania samo-
dzielnie, to nie moze robié tego w samotnosci. On potrzebuje by¢ w pobli-
zu dorostych, z ktérymi moze dzieli¢ sie tym, co robi.

Musimy rozrézni¢ w odrabianiu lekcji malego dziecka dwa odrebne
elementy. Widzimy, ze dziecko potrzebuje tego, zeby méc realizowac prace
domowe w otoczeniu spotecznym nie dlatego, ze nie potrafi samo odrobié¢
lekcji. Ono dazy do tego, aby by¢ z innymi, poniewaz jest zalezne i jesz-
cze niepewne tego, czy prawidlowo realizuje zadania edukacyjne. Dziec-
ko zadaje pytania dorostemu takze wtedy, gdy zna odpowiedz, nie tylko
wtedy, gdy nie wie. Oczekuje odpowiedzi, gdyz ta odpowiedZ pozwala mu
na ugruntowanie jego wiedzy. Niechetnie bedzie wiec odrabialo lekcje
w swoim pokoju, przy swoim biurku, jesli nie bedzie przy nim doroste-
go. Czesto tez wybiera miejsce w przestrzeni wspdélnej, w poblizu innych
domownikéw (tak jak Bartek). Dziatanie w sytuacji dostepu do interakcji
spolecznych daje mu poczucie bezpieczefistwa. Bartek pewnie za kilka lat
bedzie uciekat do swojego pokoju i bedzie moéwitl: ,nie przeszkadzaj mi, bo
odrabiam lekcje”. Teraz jednak potrzebuje wspéluczestnictwa dorostego
podczas odrabiania lekgji.

Matle dziecko duzo wiecej wie, niz przekazuje, ale nie jest pewne
swojej wiedzy. Dziecko hipotetyczng odpowiedz formuluje zanim zapy-
ta, a poprzez pytanie sprawdza na dorostym, czy jego odpowiedz jest
adekwatna. Pisal o tym Stefan Szuman: dziecko zadajqce pytanie zwy-
kle nie tylko wie, ze czegos nie wie, ale rowniez w ogdlnym zarysie
wie, czego nie wie i wie, 0 co Sig pyta, a przy tym posiada swiado-
mosc, jakiego rodzaju odpowiedzi spodziewa sie od swego interlokutora
i odpowiednio do tego formuluje swe pytania®. Pytajgc dorostych o cos
— czytamy dalej — dziecko powiadamia ich, czego nie wie, a pragnie
sie dowiedziecC i czego nie rozumie, a koniecznie chcialoby pojqcC i zro-
zumiec*. Pomoc dorostego polega na inspirowaniu aktywnosci dziecka
w sytuacjach zadaniowych — zwrécila na to uwage Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska i wsp.® Polega to na zwréceniu uwagi na jakies stowo, za-
daniu pytania o to, dlaczego tak wtasnie wykonalo zadanie — ingeren-
cja taka pomaga dziecku w uSciS§laniu wlasnych mysli. Wszelkie formy
potwierdzenia stuchania oraz pochwaly, poza zacheta do dalszej pracy



Wspoétudziat oséb dorostych w procesie wykonywania zadan szkolnych w domu (Bartosz, klasa Il) 57

i pobudzeniem do dalszego wysitku, stanowia potwierdzenie stusznosci
dziatania i usuwajg niepewnos¢.

Dorosly, jak zaznacza Andrzej Twardowski®, nie tylko podaza za
kierunkiem uwagi i zainteresowan dziecka i w ten sposéb dyskretnie
kontroluje oraz sprawdza stan orientacji w okreslonym zagadnieniu,
lecz takze poprzez umiejetne postugiwanie si¢ prosbami o dodatko-
we informacje (clarification requests) naprowadza na wlasciwe roz-
wigzanie, koryguje nieprawidlowe odpowiedzi, przekazuje informacje
niezbedne do udzielenia poprawnych odpowiedzi, czy organizowania
danych w taki sposéb, by moglo wyjs¢ poza nie, uzyskaé¢ wglad w za-
gadnienie itd.

Ponadto dziecko moze realizowaé czynno$¢ skupienia uwagi tylko
w krotkich odcinkach czasowych. Te odcinki nie wystarczaja na pelne
zrealizowanie zadania edukacyjnego. Gdyby je zostawi¢ samo z zada-
niem, to mogloby mie¢ ono trudnos¢ z jego ukonczeniem, poniewaz nie
byloby zdolne do utrzymania uwagi na czas realizacji calego zadania. Gdy
zadanie nie jest skoficzone, musi ono podja¢ wysitek $wiadomego ,powro-
tu uwagi” skierowanej na zadanie. Obecno$¢ dorostego moze mu w tym
pomoc, z jednej strony jako czynnik mobilizujacy, z drugiej jako zrédio
zachowan wspierajgcych.

Jezeli bedziemy patrzec na to z punktu widzenia mechanizméw ucze-
nia sig, to epizody wspoélnego zaangazowania sg mechanizmem budowa-
nia uwagi. Fenomen interakcji miedzy matka a dzieckiem polega wiasnie
na tym. Zauwazmy, ze mama Bartka nagle sie zjawiala i wprowadzata
kolejny epizod zaangazowania, po czym si¢ wycofywata. Dawalo to dziec-
ku szanse na utrzymanie uwagi. Dzieci generalnie w tym okresie rozwoju
majg trudnos$¢ z utrzymywaniem uwagi. Wymaga sie od nich, aby utrzy-
mywaly uwage co najmniej przez pél godziny na zadaniach zewnagtrz-
pochodnych. Bartek wytrwatl przy realizacji takich zadan przez 45 mi-
nut, ale trzeba bylo mu pomaga¢ utrzymac¢ uwage. W stosunku do matych
uczniéw jest to konieczne, jesli nie chcemy dopusci¢ do ,wypadniecia”
dziecka z ogélnego procesu np. odrabiania lekcji.

Mozemy méwic¢ o dwdéch poziomach organizacji procesu uczenia sie:
makro i mikro. Makro — odnosi sie do dysponowania duzg przestrze-
nig, klasg. Pomaganie dziecku w utrzymaniu uwagi moze tu wigzac sie
z wprowadzaniem réznego typu przerywnikow Srédlekcyjnych. Pocigga
to za soba jednak unifikacje dotyczaca koncentracji uwagi. Dla jednych
dzieci bedzie korzystny przerywnik pomiedzy zadaniami, dla innych
przerwanie procesu realizacji zadania, dla jeszcze innych przerywnik
znacznie op6zniony.

Na przyktadzie sytuacji edukacyjnej z Bartkiem widac, ze zarzadza-
nie ,mikro” jest efektywne. Bartek nie jest dzieckiem, ktére ma klopoty
z uwaga. Bartek lubi sie uczy¢. Jego przykiad wskazuje jednak, ze mate
dziecko tylko okreslong ilo$¢ czasu moze samo utrzymac¢ uwage na za-
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daniach, ktore je angazujg, ale tez powoduja zmeczenie. Potrzebuje tez
podtrzymywania uwagi niejako ,dostarczonego” z zewnatrz, zeby moéc do
konica wyznaczone zadania realizowaé. Pamietajmy przy tym, ze odra-
bianie lekcji to wykonywanie zadan zewnatrzpochodnych. W przypadku
Bartka mieliSmy ponadto do czynienia z sytuacja poszerzenia zakresu za-
dan przez mame.

Warto z tej perspektywy tez spojrze¢ na to, dlaczego matka zasto-
sowala podpowiedzi w ostatnim zadaniu. OczywiScie mozemy stawiaé
rozne hipotezy. Najprostsza odpowiedz, jaka sie nasuwa, to taka, ze to
byta juz 45. minuta pracy chlopca. To czesta sytuacja, ze osoba wspiera-
jaca, na koniec, po dlugim czasie pracy osoby wspieranej, stara sie poméoc
w taki sposéb, aby zadanie zostalo zakonczone. Efekty uczenia stawia
w tym momencie na drugim planie. Pisze o tym Elzbieta Dryll” na pod-
stawie obserwacji zachowania matek podczas odrabiania prac domowych
z dzieckiem. Jednak w przypadku obserwacji dotyczacej Bartka bylo to
zdarzenie wyraznie konczace jego prace.

Na podstawie licznych obserwacji mozna powiedzie¢, ze w szkole tez
tak bywa. Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wielokrotnie
korzystajg z pomocy typu ,podpowiadanie”, ktéra wspiera raczej ,prze-
trwanie” w szkole (zeszyty ¢wiczen sg wypelnione) niz proces eduka-
cyjny.

Warto podkresli¢, ze calos¢ dziatan edukacyjnych prowadzonych
z Bartkiem podczas pierwszego spotkania nie miala charakteru zaje¢ wy-
réwnaweczych, korekcyjno-kompensacyjnych, ukierunkowanych na wspie-
ranie jego rozwoju. Obserwowane interakcje ukazujg jednak, jak przebiega
odrabianie lekcji, czy wykonywanie dziatan, kiedy nie trzeba sig z dziec-
kiem uczy¢, tylko jest sie z nim i pomaga w sytuacjach do$wiadczania trud-
nosci podczas realizacji zadan.

Dalsze obserwacje prowadzone przez panig Aleksandre Milner doty-
czyly juz innych zdarzen, w ktérych byta ona osoba zarzadzajaca sytuacja
edukacyjna. Jak wspomniano na poczatku, i co ujawnito sie w pierwszej
obserwacji, Bartek mial pewne trudnosci z konstruowaniem wtasnych
wypowiedzi pisemnych i oczekiwana przez nauczycielke pomoc dotyczy-
ta tego obszaru.

Podkreslmy, ze pedagog miat wspiera¢ Bartka w obszarze jezyka pisa-
nego. Bartek umial przekazaé¢ informacje w formie ustnej, natomiast byto
mu trudno przej$¢ do konstruowania wypowiedzi pisemnej. I tego mialy
dotyczy¢ sytuacje edukacyjne konstruowane przez pedagoga.

Jezyk pisany jest innym jezykiem niz jezyk méwiony. Jak pisze Lew
Wygotski®, postugiwanie si¢ mowg pisang wymaga od dziecka §wiadome-
go dzialania, tym samym operowanie tg umiejetnoscig wymaga przejscia
z poziomu dzialania nieSwiadomego i automatycznego na poziom dziata-
nia $wiadomego i zamierzonego. Jezyk pisany nie jest prostym zapisem
mowy. Przekaz méwiony jest wyrazem toku mysli, natomiast przekaz pi-
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sany jest kontrola myS$li, a to nie jest to samo. Bowiem jezyk pisany, z racji
swego oderwania od bezposredniego kontekstu, charakterystycznego dla
jezyka moéwionego, umozliwia refleksje nad znaczeniami poszczegélnych
stow i wzmacnia krytyczng Swiadomo$¢ wobec wiasnych proceséw my-
Slowych. Tym samym pisanie tekstu wplywa w istotny sposéb na osig-
ganie przez dziecko okreslonego poziomu abstrakcyjnego myslenia, gdyz
uzyskuje ono nowy, wyzszy poziom kontroli.

Malgorzata Mnich® zaznacza, ze opozycja miedzy jezykiem moéwio-
nym i pisanym odnosi sie do r6znic w zakresie tresci i formy jezykowej,
odmiennego kanalu przeplywu informacji, mechanizméw warunkujg-
cych percepcje i zrozumienie tekstow, a takze réznic w strukturze wypo-
wiedzi. Jezyk méwiony cechuje spontanicznos$¢, jednoczesnosé mys$lenia
iméwienia, niemoznos$¢ usuniecia raz juz sformutowanej mys$li, chaotycz-
nos$¢ spowodowana wycofywaniem sie z raz juz sformutowanej mysli, je-
zyk pisany natomiast charakteryzuje $wiadome uktadanie wypowiedzi,
planowosé, celowosé, swoboda w dokonywaniu przerébek i poprawek.
Czynnikiem konstytutywnym jezyka pisanego jest tez istotna rola kon-
tekstu jezykowego, a znikoma kontekstu sytuacyjnego, ktéry w jezyku
moéwionym daje mozliwo$é opuszczenia wielu sktadnikéw wypowiedze-
nia (domyS$lnych w danej sytuacji). Komunikatywnos$¢ wypowiedzi ust-
nej zapewniaja tez sktadniki paralingwistyczne (intonacja, tempo, pauzy,
modulacja glosu, akcent, mimika, gestykulacja), gdy w pisemnej wiasciwy
odbiér znaczen zapewnia ortografia i interpunkcja, a takze uktad graficz-
ny tekstu (akapity, uklad stroficzny itp.).

Jezyk moéwiony i pisany rézni tez struktura, organizacja i budowa
tekstu. Dla tekstu moéwionego charakterystyczna jest: nieksztaltnosc
lub brak okreslonej budowy diuzszej wypowiedzi, czeste zaburzenia
spdjnosci semantycznej i syntaktycznej uwarunkowane jednoczesnosciag
my$lenia i moéwienia, mniejsza spoistoS¢ wypowiadanych zdan, gdyz
tok mysSlowy niejednokrotnie przerywaja pauzy, wtrety, powtorzenia,
zwroty retardacyjne. Wypowiedzi pisemne natomiast sg realizowane
w formie monologowej i cechuje je swoista kompozycja, wiekszy stopien
spdjnosci wypowiedzi niz w jezyku méwionym, uzycie wyrazow i zwro-
téw nawigzujacych, mozliwos¢ korekty stylistycznej dzieki Swiadome;j
pracy nad tekstem. W plaszczyznie semantycznej jezyk pisany cechuje
bogatszy zas6b slownictwa i unikanie powtérzen wyrazowych, bogac-
two synoniméw, za$ w plaszczyznie syntaktycznej — wieksza zwigzlos¢,
doktadnos¢ przekazu, Scisly zwigzek logiczny miedzy sktadnikami wy-
powiedzi, do tego zdania sg dluzsze, rozbudowane, gramatycznie upo-
rzadkowane, przewaza uzycie imieslowéw i strony biernej czasownikéw
w poréwnaniu z jezykiem moéwionym, ktéry cechujg ekspresywizmy,
wulgaryzmy, wyrazy gwarowe, liczne powtoérzenia wyrazowe, wtrety
stylistyczne, ub6stwo synoniméw wyrazowych, stosowanie zaimkéw
nieokreslonych, wieksza eliptycznosé, kréotkie zdania, urwane, dominu-
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ja tu rownowazniki, oznajmienia, wykrzyknienia i strona czynna cza-
sownikéw!o,

Opanowywanie sprawno$ci w zakresie pisania wymaga od dziecka
wielu umiejetnosci, a takze rozumienia istoty posredniej formy przekazu.
Opanowanie techniki tworzenia tekstéw — to proces zlozony i wieloeta-
powy, na ktory sktada sie¢ opanowanie umiejetnosci, nad ktérymi wilasnie
Bartek pracuje. Sg to m.in. sprawnosci dotyczace: rozwijania i budowania
zdan; konstruowania zdan uporzgdkowanych gramatycznie; ukladania
i przeksztalcania zdan pojedynczych i zdan zlozonych; normalizacji for-
my wypowiedzi itd.

Budowanie wsparcia w tym obszarze musi mie¢ bardzo wielostron-
ny charakter, dziecko musi nabyé doswiadczen nie tylko w uswiadamia-
niu sobie swoich mysli o czyms, lecz takze wyrazaniu ich w rozwinie-
tej formie (niekoniecznie w pelni poprawnej) i dopiero trzecim krokiem
jest nadawanie danej informacji poprawnej formy jezykowej. Dlatego
najpierw informacja powinna by¢ wyrazona przez dziecko w formie mo-
wionej, a dopiero po jej wyrazeniu moze zosta¢ poprawiana. Na poczatku
ten proces dziecko musi przejs¢ z dorostym, ktory pomoze wyrazi¢ mu
jego wlasne mys$li, a potem ubraé¢ te mysli w poprawng forme jezykowa.
Temu miaty stuzy¢ indywidualne spotkania chiopca z panig Aleksandra
Milner. Zadania zaproponowane przez panig pedagog podczas spotkan
nie dotyczyly jednak umiejetnoSci wyrazania wilasnych mysli najpierw
ustnie, i przeksztalcania tego przekazu w forme mowy pisanej, a raczej
umiejetnosci formalnych zwigzanych z poprawnym postugiwaniem sie
jezykiem pisanym (znajomosci czeSci mowy, znajomosci podstaw ortogra-
fii, sprawnosci stownikowej).

Ten fakt moze sugerowa¢, ze zadanie dotyczace samodzielnego kon-
struowania przekazu w mowie pisanej jest postrzegane przez pedagogéw
jako trudne, szczegélnie w odniesieniu do matych uczniéw. Moze to pro-
wadzié do niewlasciwego przekonania, ze opanowanie formalnych umie-
jetnosciach pomoze dzieciom w przyszlosci lepiej formutowac mysli w je-
zyku pisanym.

Przypisy

1 Opis przebiegu spotkan w calo$ci zaprezentowany jest w pracy Aleksandry Mil-
ner, Sposoby udzielania wsparcia edukacyjnego dziecku podczas zaje¢ indywidualnych
— studium przypadku — praca wykonana pod kierunkiem dr hab. prof. APS Agnieszki
Koniecznej, APS, Warszawa 2014. Gl6wnym celem badan bylo poznanie sposobéw sygna-
lizowania przez dziecko trudnosci podczas rozwigzywania zadan oraz sposobow udzie-
lenia pomocy stosowanych przez dorostego.

2 Beyble — maly plastikowy dysk, ktéry wiruje rzucany na podioge.

3 S. Szuman (1985): Rozw(j pytan dziecka. Badania nad rozwojem umyslowosci
dziecka na tle jego pytan [w:] S. Szuman (red.), Studia nad rozwojem psychicznym dziec-
ka, t. 1. Warszawa: WSIiP, s. 322.
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4 Tamze, s. 323; por. S. Szuman (1939): Rozwqj pytar dziecka. Warszawa: Nasza
Ksiggarnia.

5 E. Gruszczyk-Kolczyniska, H. Moroz, J. Lysek, M. Wojnowska (1987): Metoda dia-
gnozy dzialalnosci matematycznej dzieci z klas poczgtkowych. Podrecznik, zestaw te-
stow, instrukcje do badan. Warszawa: COM PW-Z, s. 29.

6 A. Twardowski (2007): Porozumiewanie si¢ dorostego z dzieckiem. ,Wychowanie
w Przedszkolu”, nr 6, s. 9-10.

7 E. Dryll (2001): Interakcja wychowawcza. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu
Psychologii PAN.

8 L. Wygotski (1989): Myslenie i mowa. Warszawa: PWN, s. 242.

9 M. Mnich (2002): Sprawnos¢ jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 56.

10 Tamze, s. 46, 56-59.



ROZDZIAL 2

Wyzwalanie motywag;ji
do pokonywania trudnosci zwigzanych

z realizacjg zadan szkolnych
(Kasia, klasa IIl)

Alina Poniatowska

2.1. Przebieg wsparcia indywidualnego

INFORMACJE O DZIECKU

Kasia, lat 8 i p6t, uczennica ukonczyla klase III i otrzymata promocje do
klasy IV.

Dziewczynka od 3. roku zycia uczeszczala do przedszkola. Nauke w szko-
le rozpoczeta w wieku 6 lat. Dziewczynka nie korzystata z pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej. Bez wiekszych trudnosci dostawata promocje
do nastepnych klas.

Wedlug opinii wychowawczyni Kasi, uczacej ja w klasach I-III, ,Kasia
czyta w poprawnym tempie, stosuje pauzy. Dba o poprawnos$¢ grama-
tycznag i interpunkcyjna. Uczennica stosuje poznane reguly ortograficzne
i rzadko popelnia bledy w pisowni”.

Ponadto nauczycielka twierdzi, ze Kasia jest wzorowa uczennicg, ktéra
nie ma trudnosci edukacyjnych. Uczennica jest wedlug niej bardzo samo-
dzielna i potrafi sie skupi¢, skoncentrowaé na zadaniu. Wykazuje duzg
aktywnos$¢ i zawsze jest przygotowana do zaje¢. Uczennica zawsze ma
odrobiong prace domowa, ze skupieniem stucha wypowiedzi innych oséb,
w poprawny sposob buduje wilasne wypowiedzi, ktére sg rozbudowane,
logiczne oraz posiadajg bogata fabule. Bierze udzial w konkursach mate-
matycznych. Jest sympatyczng i ambitng uczennicg. Wierzy we wiasne
sitly. Wzorowo wspélpracuje w grupie. Na zajeciach jest zawsze zdyscy-
plinowana i potrafi zdyscyplinowa¢ innych. Jest osobg odpowiedzialng,
systematyczng, udzielajgca sie w zyciu klasy.

Z opinii cztonkéw rodziny wyltania sie obraz osoby, ktéra wykazuje duza
nieche¢ do nauki (zniecheca sie po napotkaniu trudnosci i nie chce sie
uczy¢). Rodzice oraz babcia dostrzegaja u Kasi przede wszystkim trudno-
§ci z czytaniem, choc¢ réznie je rozumiejq.
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Mama Kasi twierdzi: ,Zauwazytam braki w plynnosci czytania. Szczegél-
nie z czytaniem diugich wyrazoéw. Poczatek wyrazu czyta, pézniej zga-
duje i dopasowuje do tresci”. Mowi, ze nie pamieta, kiedy pojawily sie
te trudnosci. PodkresSla jednak, ze op6r oraz nieche¢ corki do czytania
ujawnia sie pod postacig czestych protestéw przed i w trakcie odrabiania
lekcji. Wspomina, ze Kasia od najmtodszych lat bardzo lubita stucha¢ czy-
tane bajki i cho¢ ma juz 9 lat ,a jeszcze woli jak czyta jej mama”.

Zdaniem taty, cérka nie lubi czytaé, trzeba ja zachecac¢. Sama niechetnie
czyta: ,tyle, ile musi”. Znacznie czeSciej czyta w czasie roku szkolnego, ze
wzgledu na zadane prace domowe, natomiast w czasie wakacji czyta bar-
dzo rzadko, prawie w ogéle. Twierdzi on: ,Mniej wiecej w klasie trzeciej
dostrzegtem brak ptynnosSci w czytaniu. Objawiatlo sie to licznymi bteda-
mi w przekrecaniu wyrazoéw oraz zmienianiu koncowek. Kasia nie lubi
czytac na glos, woli czytaé po cichu”. Babcia natomiast méwi tak: ,Jedyne
trudnosci, ktére zauwazyltam, to problem w czytaniu. Kasia czyta bardzo
wolno, ale ona tak nie uwaza...”.

Rodzice i babcia dostrzegaja takze szereg innych, pomniejszych trudnosci
edukacyjnych. Mama podkresla liczne bledy Kasi podczas pisania: ble-
dy ortograficzne, niestaranne, mato estetyczne pismo, niecheé do nauki
przedmiotéw, w ktérych nalezy co$ przeczytaé czy zapamietaé. Podkre-
Slala, ze Kasia niechetnie odrabia prace domowe (wielokrotnie musi po-
wtarza¢ prosbe, by Kasia odrobita lekcje), szybko zniecheca sig, gdy widzi
dtugi tekst do czytania lub wiele pustych linijek do wpisania odpowiedzi.
Tata podobnie opisuje trudnosci corki: ,Jest niesystematyczna, niechet-
nie sie uczy oraz robi liczne btedy ortograficzne”.

Obydwoje rodzice zwracaja uwage na problemy wychowawcze, ktére
okreslaja jako ,niepostuszenstwo” w sytuacjach, gdy oczekujg realizacji
stawianych jej zadan i wymagan (protesty przed odrabianiem lekcji czy
reakcje na polecenie, by posprzatata). Mama podkresla, ze Kasia ,jest nie-
cierpliwa, szybko si¢ zniecheca, niesystematyczna, niedoktadna”, do tego
bardzo szybko wpada w zlos$¢ i nie lubi, gdy kto§ wydaje jej polecenia.
Czasami nie panuje nad emocjami, histeryzuje bez zadnego znaczacego
powodu. Czesto wybucha placzem i zloScig, gdy jest co$ nie po jej mySli.
Bardzo czesto takie sytuacje dzieja sie podczas odrabiania zadanych prac
domowych czy naktaniana cérki, by odrobita prace domowa. Musi wielo-
krotnie powtarzaé prosbe, by Kasia odrobita zadania domowe.

Tata twierdzi: ,Kasia nie stucha polecen rodzicow oraz innych oséb. Wy-
mys$la sobie rézne preteksty, zeby czego$ nie robié. Czesto wyrecza sie
innymi”. Niechetnie wykonuje obowigzki domowe, bez ponaglania i przy-
pominania: ,nic nie zrobi”. Ciggle przypominanie i proszenie o odrobie-
nie prac domowych konczg sie krzykiem i placzem ze strony coérki. ,Jest
niecierpliwa, nieobowigzkowa, wszystko robi szybko i byle jak” — twier-
dzi tata. Babcia za$ uwaza, ze gdy Kasia sig skupi i skoncentruje, to nie
ma trudnosSci podczas wykonania zadan, ale gdy nie chce czego$ zrobic,
wpada w histerig. M6éwi: ,Ja nie mam do niej cierpliwosci. Gdy czego$
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nie umie, od razu placze i nie mozna jej zwroci¢ uwagi, gdy ma cos zle”.
Zdaniem babci, trudnosci Kasi wigzg sie z tym, ze jest najmtodsza w ro-
dzinie, a rodzice sa zbyt pobtazliwi, to dlatego ,stucha sie wtedy, gdy
czegos chce” 1 ,placze, gdy jest co$ nie po jej mysli”. Rodzice ustepuja jej,
gdy wpada w zlo$¢ — szczegdblnie tata. Lubi, gdy jej plan zgodny jest z jej
zalozeniami, za to nie radzi sobie z krytyka.

Kasia mieszka ze starszym bratem (lat 15) i rodzicami. Mama pomaga jej
podczas odrabia lekcji. Sprawdza poprawnos$¢ prac domowych, poprawia
zle zrobione zadania lub udziela wskazéwek dotyczacych sposobu popra-
wy bledéw. Stara sie wykonywac ¢wiczenia matematyczne z dzieckiem
oraz ¢wiczy¢ jej technike czytania. Jak méwi, by zacheci¢ corke do nauki,
bawi sie z nig w szkole oraz w gry edukacyjne.

INFORMACJE O UDZIELANYM WSPARCIU

Zajecia prowadzone z dzieckiem miaty charakter indywidualnych spo-
tkan w domu uczennicy. Ich ogélnym celem bylo wspieranie rozwoju
umiejetnosci dziecka w zakresie czytania ze zrozumieniem.

Zajecia byly prowadzone od 8 lipca do 16 sierpnia 2013 roku, czyli w cza-
sie wakacji, gdy Kasia ukonczyta klase III. W sumie odbylo sie 25 spotkan,
w trakcie ktorych dziewczynka wykonata 34 testy czytania ze zrozumie-
niem. Spotkania trwaty od 30 do 60 minut. Zajecia odbywaly sie kilka
razy w tygodniu, niekiedy codziennie, jedynie w soboty i niedziele nie
pracowalam z dziewczynka.

Nie bylto jednego ustalonego miejsca spotkan. W zalezno$ci od tego, w ja-
kim miejscu Kasia chciala sie spotka¢, tam wykonywalySmy zadania. Naj-
czeSciej spotkania odbywaly sie u mnie w domu, zdarzalo sie tez, ze ja
odwiedzalam Kasie w jej domu. Mialy tez miejsca zajecia przeprowadzone
w domu babci Kasi.

Na zajeciach Kasia rozwigzywala testy (1 lub 2). Byly to gotowe zestawy
zadan edukacyjnych z zakresu czytania ze zrozumieniem (sprawdzaja-
ce umiegjetnos¢ odczytywania informacji z réznych tekstow uzytkowych:
przepis, rozklad jazdy, plan, prognoza pogody itp.)!. Zestawy takie sg
ogb6lnodostepne, propagowane jako materialy edukacyjne do stosowania
na lekcjach przez nauczycieli?, a takze jako zestawy zadan stosowane
w pracy reedukacyjno-terapeutycznej w zakresie terapii pedagogiczne;j.
CzeS¢ zadan (jak np. odczytywanie informacji z kalendarza, rozktadu,
czytanie tekstéw informacyjnych z zakresu tresci przyrodniczych) wy-
magata jedynie wyodrebnienia elementéw istotnych lub wyszukania
w tekscie informacji szczegdélowych bedacych odpowiedzig na bardzo
konkretne pytania (czytanie adresu, godzin, dat i liczb itp.). Inne zadania
wymagaly dokonania analizy, porbwnywania i interpretowania danych,
uchwycenia mysli przewodniej tekstu, wyciggania wnioskéw, uogélnien
dokonywanych na podstawie tekstu itp.

Kontrakt zawarty z uczniem i jego rodzicami obejmowal cykl spotkan.
Impulsem do poszukiwania dziecka, ktore styka sig z trudnoSciami szkol-
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nymi, bylo podjecie sie przeze mnie takiego tematu pracy magisterskiej.
W trakcie poszukiwan dziecka, dla ktérego bylyby takie zajecia potrzeb-
ne, w rozmowie z jedng z mam dowiedzialam sig, ze jej corka, mimo ze nie
ma w szkole specjalnych trudnosci, bardzo niechetnie pracuje nad lekcja-
mi zadanymi przez nauczycielke do domu. W ramach przygotowywanej
pracy zaprojektowalam cykl zaje¢ przeznaczonych dla tej dziewczynki,
ktére miatam z nig prowadzi¢ w okresie wakacyjnym.

Wyjasnitam Kasi i jej rodzicom, na czym bedzie polegata praca (wypelnia-
nie testow, czytanie opowiadan oraz praca z tekstem). Mama dziewczyn-
ki zgodzila sie tez na udostepnienie mi potrzebnych dokumentéw (zeszy-
tow oraz sprawdzianéw corki z poprzednich lat).

Poprositam Kasie o0 pomoc w przygotowywaniu mojej pracy. Obiecatam
dziewczynce, ze postaram sie przygotowac jak najciekawsze testy, bySmy
przyjemnie spedzily czas. Obiecalam tez po kazdym wykonanym zadaniu
nagrode w formie wspoélnej jazdy na rowerze, zabawie czy gry na xbox.
Uzgodnily$my, ze po kazdym tescie Kasia sama bedzie mogta wybrac for-
me nagrody.

Pierwsze testy oraz zajecia ciekawily dziewczynke, chetnie pracowala,
nie grymasita. Powiedzialabym nawet, ze z checig podchodzila do za-
dan. Staralam sie urozmaicac¢ zajecia, testy oraz teksty do czytania, by
dziewczynka nie zniechecala sie podczas ich wykonywania. Przez pierw-
sze dwa tygodnie Kasia z zapalem uczestniczyla w zajeciach, natomiast
im dluzej trwaly nasze spotkania, tym z mniejsza ochotg podchodzita do
wykonywania pracy. Mialam wrazenie, ze pod koniec naszych spotkan
z niecheciag wykonuje testy. W ostatnim dniu Kasia powiedziala, ze to
byta bardzo cigzka i trudna praca, ale cieszy sie, ze ma to juz za soba.

W sumie przeprowadzilam 25 zaje¢ indywidualnych z dzieckiem ukie-
runkowanych na wspomaganie umiejetnosci czytania. Caly przebieg za-
jec¢ zostal opisany — zostaly zgromadzone wytwory pracy dziecka oraz ob-
serwacje, ktére staly sie podstawg do przeprowadzenia wlasnych badan?.
W tym opracowaniu zaprezentuje trzy obserwacje. Kolejno$¢ prezentowa-
nia obserwacji wynika z analizy probleméw.

PRZEBIEG WYBRANYCH SPOTKAN — OBSERWACJA )
ZACHOWANIA DZIECKA PODCZAS ROZWIAZYWANIA TESTOW
CZYTANIA

SPOTKANIE nr 8. Test czytania ze rozumieniem ,Wiosna” (test nr 10)
DATA: 18.07.2013

Poprositam Kasig, zeby zajeta miejsce przy biurku, poniewaz juz czas zacza¢ zajecia.
Dziewczynka niechetnie usiadta na krzesle.

Na biurku przed dziewczynka lezat przygotowany test. Wyjasnitam jej, na czym polega
zadanie: ,,Kasiu, prosze bys$ przeczytata wiersz, a nastepnie postarata si¢ opowiedzie¢ na
zadane pytania”. Dziewczynka wzieta do reki diugopis i pyta (wskazujac dtugopisem miej-
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sce na gorze strony): ,,Czy mam sie tu podpisa¢?” Odpowiedziatam jej: ,, Tak, prosze. Jesli
chcesz, mozesz sie podpisac”.

Kasia podpisafa sie na karcie, nastepnie bez dalszych présb zaczeta czyta¢ wiersz na
glos. Czytajac, nie zwracafa uwagi na znaki interpunkcyjne. Nie potrafita tez znalez¢ rymu
w czytanym tekscie. Tylko proste wyrazy 2-3-literowe czytata cato$ciowo (typu: od, juz,
na, tam, pod, czy, nie) oraz wyrazy jej znane i bliskie (takie jak: ruch, jaki, pierwszy, zegnaj,
zakwitl, wtasnie, motyla, smutku, witaj, wiosno). Pozostate wyrazy czytata sylabami.
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Ryec. I1.

Po przeczytaniu wiersza Kasia zwrdcita sie do mnie z pytaniem: ,, Teraz musze nary-
sowaé w ramkach zwiastuny wiosny?” Odpowiedziatam: ,,Tak, prosze by$ wyjefa kredki
i uzupetnita pierwsze zadanie”. Dziewczynka przykucneta przy swoim biurku, otworzyta
szuflade, dtugo i z wyrazem niecheci szukata kredek. Wydawato sig, ze chciata jak najdtuze;j
przeciagna¢ te chwile. Gdy z powrotem usiadta na krzesle, powiedziata: ,Najpierw nary-
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suje tulipany, beda rézowe”. Wzieta do reki rézowga kredke, narysowata gtéwki tulipanéw,
nastepnie narysowata todyzki oraz trawe, a na koniec namalowata niebo. Kolejnym rysun-
kiem byty fioletowe fiotki.

Po wykonaniu dwéch rysunkéw Kasia zastanawiata sig chwile, co jeszcze moze nary-
sowaé. Po chwili powiedziata: ,,Moze kwitnaca jabton?” Odpowiedziatam: ,Swietny po-
myst”. Dziewczynka zaczeta rysowa¢ jabton: duzy brazowy pien, korone drzewa z kilkoma
rézowymi jabtkami oraz trawe. Przygladata sie z zadowoleniem swoim rysunkom. Wtedy
spytatam: ,,Co jeszcze narysujesz?”

Ryc. 12.

Kasia odpowiedziata: ,Moze sprébuje ptaka”. Wzieta do reki z6tta kredke i narysowata
lecacego ptaka.

Kontynuowatam dialog i zapytatam: ,,Dlaczego zétty? Co to za ptak?” Odpowiedziata:
,Nie wiem, tak po prostu, niech bedzie zétty”.

Podtrzymywatam rozmowe i pochwalitam jej prace: ,,Aha, rozumiem. Brawo, ja nie
potrafitabym narysowac takiego pieknego ptaka”. Kasia na to odpowiedziata: ,,A mi czasem
wychodzi”.

Po skonczeniu rysowania schowata kredki do pudetka. Wziefa do reki dtugopis, zaczeta
czytac na gfos polecenie w tescie numer dwa: ,,Prze-czy-taj za-ga-dki. Pod-kresl wta-$-ci-
-wa od-po-wiedz”.

Po przeczytaniu polecenia Kasia pofozytfa oba fokcie na stole i w tej pozycji przeczytata
pierwsza zagadke. Znaczng wigkszo$¢ wyrazéow odczytata sylabami (np. ciepty, powro-
city, wiosna, puchate, wierzbach, rosna). Nie sprawito jej kiopotu rozwigzanie zagadki.
Z pewnoscia w glosie udzielita odpowiedzi, méwiac: ,,bazie” i podkreslajac wyraz ,bazie”
(sposréd innych wypisanych w ramce).

Bez mojego namawiania i ingerencji Kasia przeczytafa druga zagadke. Czytata metoda
sylabowa wyrazy takie jak: biatym, mokradtach, spaceruje, rana, uciekaja, zaby, boja, pana.
Poprawitam ja, gdy wyraz ,zaby” przeczytata ,zeby”. Dziewczynka spojrzata na tekst i od-
czytafa go dzielac na sylaby ,,za-by”, nastepnie powtdrnie przeczytata juz catosciowo. Réw-
niez bez ktopotu udzielita odpowiedzi na zagadke, podkreslajac wyraz ,bocian” (wsrod
wypisanych w ramce réznych odpowiedzi).

Pochwalitam jg i zachecitam do wykonania kolejnego zadania, méwiac: ,,Bardzo do-
brze. W kolejnym zadaniu musimy uzupetni¢ luki w zdaniach”. Kasia spojrzata na mnie,
a nastepnie na tekst zadania (nr 3).

W pierwszym zdaniu nalezato wpisaé¢ nazwe miesigca, w ktorym rozpoczyna sie wio-
sna. Kasia wpisata wyraz ,kwiecien”. Zapytatam Kasig, czy chciataby sprawdzi¢, czy dobrze
uzupetnita zadanie. Dziewczynka odpowiedziafa, ze tak jej sie wydaje i dodata: ,,Jedynie
bede miafa zle”.

Kasia zabrata sie do czytania kolejnego zdania i uzupetnita je prawidtowo. Odczytata
nastepnie zdanie: ,Wio-sn3... bu-du-ja gnia-zda” (kazdy wyraz czytata sylabizujac). Szybko
i pewnie wpisata w wykropkowane miejsce wyraz ,bocan” (zjadajac literke ,,i” oraz zapo-
minajac o liczbie mnogiej).
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Przetozyta kartke, zabierajac sie do pracy nad zadaniem na drugiej stronie testu. Chwi-
le sie przygladata (zadanie nr 4). Wtedy powiedziatam: ,,Prosze by$ przeczytata zdania oraz
skreslita w nich niepotrzebne stowa”. Dziewczynka spytata: ,,Czy moge czytaé po cichu?”
Zgodzitam sie na jej prosbe: ,Dobrze, jesli Ci wygodnie, mozesz tak przeczytad”.

Kasia opuscita gtowe, zaczeta czytac pierwsze zdanie w zadaniu nr 4, a po chwili po-
wiedziata: ,,Nalezy skresli¢ «zbierajg»”. Odpowiedziatam: ,,Dobrze, wiec przekres| ten wy-
raz”. Kasia skreslita wyraz i czytata dalej po cichu. Po pewnym czasie powiedziata na glos:
slizaki” (przekreslajac wyraz). Trzecie i czwarte zdanie (w zadaniu nr 4) przeczytata po
cichu i wykonata samodzielnie polecenie, skreslajac odpowiednie wyrazy, ale nie méwiac
prowadzacemu, jaki wyraz chce przekresli¢. Nie ingerowatam, jednak caty czas $ledzitam
wzrokiem, czy dziewczynka poprawnie wykonuje zadanie.

' . - a Ryc. 13.

Po tym, jak zobaczytam, ze Kasia ukonczyta cate zadanie nr 4, powiedziatam do niej:
»W zadaniu pigtym nalezy podkresli¢ to zdanie, ktore jest prawdziwe”. Wtedy rozpoczat
sie nastepujacy dialog:

Dziewczynka zapytata: ,Dobrze, ale czy moge je sama przeczytaé, po cichu?”

Odpowiedziatam: ,,Dobrze. Wolisz czyta¢ po cichu?”

Kasia na to: ,Wole, jak kto$ mi czyta”.

Spytatam ja: ,,Dlaczego?”

Wtedy dziewczynka odparta: ,Wtedy jest duzo szybciej. Tak, jak ostatnio, jak Ty mi czyta-
tas, byto szybciej”.

Po tych stowach dziewczynka spuscita gtowe i w ciszy czytata zdania (zadanie nr 5). Po
jakims czasie powiedziata: ,,Zdanie drugie”. Zapytatam: ,,Przeczytasz?” Wtedy Kasia zacze-
ta czytac na gtos: ,Wszy-stkie pta-ki majg pié-ra i dziob”. Spojrzata na mnie. Potwierdzitam
kiwnieciem gtowy, ze dobrze wybrata zdanie drugie. Wtedy Kasia dtugopisem podkresdlita
to zdanie i przystapita do realizacji kolejnego zadania (nr 6).

Zapytatam: ,,Co nalezy zrobi¢ w zadaniu széstym?” Dziewczynka zaczeta czytac¢ pole-
cenie na glos: ,,Po-facz ze-sta-wy wy-ra-zéw i u-tworz zda-nia”.

W ciszy czytata poszczegélne zdania, pomagajac sobie dtugopisem — po ruchu dtugo-
pisu mozna byto rozpozna¢, ktéry wyraz odczytuje. Wykonata sama cate zadanie. Po po-
taczeniu wszystkich zdan w zadaniu nr 6 Kasia odtozyta dtugopis, wyciagneta przed siebie
rece i wyprostowata plecy méwiac: ,,Juz mi sie nie chce. Mozemy zrobic¢ to pozniej?”

Odpowiedziatam: ,,Kasiu, zostato nam juz ostatnie zadanie. Jak je teraz zrobimy, be-
dziemy mogly jechaé na rowerach do Twojej babci, tak jak sie umawiaty$smy?”

Kasia odparta: ,,Dobrze, ale ja bede czytata po cichu, a potem mi tylko sprawdzisz”.
Byta stanowcza i jednoczesnie niezadowolona z koniecznosci wykonania zadania nr 7, kté-
re wymagato przeczytania kolejnego tekstu i zapisania odpowiedzi na pytania zwigzane
z przeczytanym tekstem.

W ciszy przeczytata caty tekst pt. ,Jaskétki” (zadanie nr 7). Gdy konczyta czytac, nie
pytajac mnie o nic, zaczefa pisa¢ odpowiedzi.

Jako odpowiedz na pierwsze pytanie napisata: ,Jaskétki ulepity gniazd pod srzecha”
(zjadajac litere ,,0” w wyrazie ,,gniazdo” i litere ,,t” w wyrazie ,,strzechg”).
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Zdanie drugie napisata tez z matym btedem: ,,Jakétki w locie Lowia muszki” (zjadajac
litere ,,s” w wyrazie ,jaskotki” i piszac wielka litera ,,t” w wyrazie ,towia”. Pisata szybko,
mato starannie.

Przechodzac do ostatniego zdania, westchneta i zapisata odpowiedz: ,,Zajot gniazdo
wrébel”. Po jego napisaniu Kasia z ulga i radoscia w glosie powiedziata: ,Wreszcie skonczy-
tam”. Odpowiedziatam: ,,Dziekuje, $wietnie Ci poszto”. Na to dziewczynka rzekfa: , Teraz
mozemy jecha¢ na przejazdzke”. Odpartam: ,,Dobrze, tylko schowam test”.
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Ryc. 14.

SPOTKANIE 5. Test czytania ze zrozumieniem ,,O teczy” (test nr 7)
DATA: 12.07.2013

Dziewczynka siedzi w pokoju osoby prowadzacej zajecia, gotowa do pracy. Rozpo-
czetam dialog: ,,Doskonale. Widze, ze dzi$ jestes$ juz przygotowana do zaje¢?” Kasia odpo-
wiedziata: ,,Tak, czekatam na Ciebie. Dzi$ bardzo rano wstatam, wiec juz mi sie nudzito”.
Powiedziatam do Kasi: ,,Bardzo sig ciesze, ze z takg ochota czekasz na zajecia. Dzi$ przygo-
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towatam co$ specjalnego. Prosze, by$ uwaznie przeczytata kazdg informacje o teczy, a na-
stepnie postawita X przy zdaniu, ktore jest prawdziwe. Dzi§ mamy dwie karty odpowiedzi.
Jedna jest troche fatwiejsza, a druga troszke trudniejsza. Zobaczymy, jak tym razem sobie
poradzisz”. Podatam dziewczynce karty pracy.

Kasia (z entuzjazmem) powiedziata: ,O! Jakie fajne, podoba mi sie, ze te teksty sa w ta-
kich ramkach, od razu chce mi sie je czyta¢”. Usmiechnetam sie do dziewczynki i wskaza-
tam palcem na test. Kasia zaczetfa czytac.
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Ryc. I5.

rédlo: czasopismo edukacyjne.

Dziewczynka wigkszo$¢ tekstu przeczytata sylabami. Przy niektérych wyrazach za-
trzymywata sie chwile dtuzej, nim zaczeta je czyta¢ na gltos (byty to wyrazy: Noemu, wy-
stanniczke, ugasiwszy, zaprzezonym). Nie zwracata uwagi na znaki interpunkcyjne, szybko
przechodzita do kolejnych ramek z tekstem. Po przeczytaniu wszystkich ramek poprosita
o co$ do picia. Gdy wrécitam ze szklanka soku, dziewczynka siedziata przy stole, bawiac sie
telefonem komérkowym. Gdy wypita kilka tykow soku, odstawita szklanke. Odpieta kartki,
ktore byty spiete ztotym spinaczem. Potozyta spinacz obok szklanki z sokiem, wziefa dtu-
gopis do reki, spojrzata na kartke, zaczetfa czytaé polecenia.
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Przeczytata pierwsze zadanie: ,Kolory teczy wystepuja zawsze w tej samej kolejnosci”.
Zapytatam: ,,Kasiu, wiesz, co masz zrobié¢?” Kasia podniosta wzrok na mnie i twierdzaco
kiwneta gtowa, stawiajac X przy pierwszym zadaniu. ,,Jak zdanie jest prawdziwe, stawiam
X” — powiedziata. ,,Doktadnie tak” — odpowiedziatam.

Kasia zaczeta czyta¢ drugie zdanie: ,,Aby zobaczy¢ tecze, po-trzeb-ne jest sil-ne $wia-
-tfo i roz-pyla-na w powietrzu woda”. Konczac czyta¢ zdania, zaznaczyta X.

Trzecie zdanie brzmiato: , Tecza ogladana z bardzo wysoka przybiera ksztatt okregu”.
Kasia chwile sig zastanowita, spojrzata na kartke z tekstem, wzrokiem szukata odpowiedzi
w tekscie. Po chwili powiedziata: ,,chyba nie!”, nie doczytujac, ze w jednej z ramek jest
informacja o tym, ze tecza widziana z okien samolotu przypomina koto.

Przeszta do kolejnych zadan. Postawita X przy czwartym zdaniu: , Ludzie wierzyli, ze
tecza wypija wode ze zbiornikéw wodnych, a na koncu jej tukéw mozna znalezé skarb”.

Przy kolejnym zdaniu popetnita btad stawiajac znak X (,,Im wieksze krople wody, tym
mniej wyrazna tecza”). W tekscie jest informacja odwrotna: ,,Im wigksze krople wody, tym
wyrazniejsze kolory teczy” — Kasia widocznie nie zwrdcita uwagi na wyraz ,,mniej”.

W kolejnym zdaniu (,,Krople wody s3 okragte, dlatego tecza ma ksztait tuku”) dziew-
czynka prawidtowo postawita znak X.
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Ryc. 16.

Przeczytata kolejne zdanie, ale nie wstawita X (nie zaznaczyta odpowiedzi ,Tecze
mozna zobaczy¢ podczas podlewania ogrodka woda z gumowego weza”, cho¢ byta o tym
mowa w tekscie).
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Dziewczynka postawita X przy odpowiedzi: ,,Noe podczas potopu zobaczyt tecze”.
Takiej informacji nie ma w tekscie — jest tylko fragment moéwiacy: ,,A tymczasem juz w Bi-
blii czytamy, iz Bég wskazat Noemu tecze, jako znak obietnicy, ze nigdy wiecej nie zesle na
ziemig potopu’”.

Ostatnie trzy zdania Kasia zaznaczyta poprawnie. W ostatnim zadaniu miata ponume-
rowac kolory teczy. Nie pamietata ich, lecz bez problemu odnalazta fragment méwiacy
o wystepujacych po sobie kolorach i prawidiowo zaznaczyta ich kolejnosé.

|

Ryc. I7.

Po zakonczeniu Kasia powiedziata: ,,Brawo, juz jestem mistrzem w robieniu tych te-
stow”. Odpowiedziatam jej: ,,Tak Kasiu, swietnie Ci wychodzi odpowiadanie na pytania do
tekstu. Jestem z Ciebie dumna. Teraz jeszcze poziom drugi”.

Kasia wyciagneta kolejna kartke. Zaczetfa czyta¢ zdania. Dziewczynka z u§miechem za-
znaczata prawidtowe odpowiedzi. Btednie zaznaczyta tylko jedno zdanie (podobnie jak na
| poziomie): ,,Im wieksze krople wody, tym mniej wyrazna tecza”. Tym razem poprawnie
zaznaczyta zdanie: ,,Tecze mozna zobaczy¢ podczas podlewania ogrédka woda z gumowe-
go weza” (ktdére na | poziomie zaznaczyta btednie).
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Jej ostatnim zadaniem byto nada¢ wtasciwa kolejnos¢ barwom wystepujacym w teczy.
Dziewczynka z u$miechem powiedziata: ,,Ciekawe czy teraz zapamietatam?”. Z pamieci
uzupetnita poprawna ich kolejnos¢.

Po zakonczonym zadaniu dziewczynka sama sprawdzita poprawnos¢ wykonania zadan
z poziomu drugiego, ktéry okazat sie dla niej tatwiejszy niz pierwszy. Po czym powiedziata
z usmiechem na twarzy, patrzac na mnie: ,Dobrze mi poszto!” Odpowiedziatam: ,Tak,
bardzo dobrze zapamietatas informacje o teczy”. Kasia usmiechneta sie do mnie, odktada-
jac dtugopis na miejsce.

SPOTKANIE 9. Test czytania ze rozumieniem ,,Delfiny” (test nr I1)
DATA: 19.07.2013

Przywitatam sie z dziewczynka, ktora otworzyta mi drzwi: ,,Dzien dobry! Chcesz i$¢ do
mnie do domu zrobic testy, czy zostajemy u Ciebie?” Kasia: ,Moze by¢ u mnie”. Powiedziatam
do niej: ,,Dobrze, wiec gdzie bedziemy je robi¢?” Na to Kasia: ,,Moze w salonie, bo nie po-
sprzatatam w pokoju”. Usmiechnetam sie do dziewczynki, ktéra zaprowadzita mnie do salonu.

Usiadtam na biatej sofie, wyjetam test, Kasia usiadta obok. Powiedziatam: ,,Prosze, bys
przeczytala test, a nastepnie zaznaczyta prawidtowa odpowiedz”. Kasia wzieta tekst, przej-
rzata karki, spojrzata i powiedziata: ,,Duzo tego i tekst jest dtugi”. Odpowiedziatam: ,,Kasiu,
dasz rade, mamy duzo czasu, tekst jest troche dtuzszy niz ostatnio, ale polecenia s3 krétkie,
wiec mysle, ze dasz rade”.

Kasia z niezadowolong ming zaczetfa czytac test. Bez présb prowadzacego czytata go
na gtos w wolnym tempie, nie stosujac znakéw przestankowych. Znaczng wigkszos$¢ wy-
razéw czytata sylabami (patrz: ryc. 20). Tylko nieliczne czytata catosciowo, np. ,,mimo,
ryby, podobne, stonych, stodkich, wodach, okoto, zwierzetami, réznego, typu”. Przed trze-
cim akapitem w pofowie czytania zatrzymata sie na chwile i gtosno westchneta. Po chwili
czytafa dalej. Prowadzacy $ledzit poprawnos¢ czytanego przez dziewczynke tekstu. Gdy
dziewczynka skonczytfa, powiedziata: ,,Ojej, musze sie czegos napi¢...” wstata i poszta do
kuchni. Nalata sobie sok i wrécita do salonu.

Usiadta na sofie i powiedziata (z niezadowolong ming): ,Jeszcze te zdania...”. Odpo-
wiedziatam: ,, Kochana, damy rade, w razie czego jestem obok i Ci pomoge”.

Kasia usmiechneta sie do prowadzacego i w ciszy przeczytata pierwsze zadanie. Gdy
zauwazytam, ze udziela odpowiedzi, zapytatam: ,Kasiu, czy chcesz czyta¢ polecenia po
cichu?” Kasia: ,,Tak, tak wole. A potem mi sprawdzisz”. Odpowiedziatam: ,,Dobrze. Moze
tak by¢”. Kasia szeroko usmiechneta sie do mnie. Po chwili zaznaczyta kolejng odpowiedz.
Przeczytata polecenie trzecie i potozyta kartke z tekstem po lewej stronie, a kartke z za-

daniami po prawe;j.

Ryc. 19.

Wykonujac polecenie trzecie, powiedziata: ,,To musze sprawdzi¢”. Zapytatam: ,,Czego
nie jestes pewna?” Odpowiedziata: ,,Jakiej dfugosci jest delfin”.
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Po tych stowach dziewczynka wrécita wzrokiem do tekstu, poszukujac odpowiedzi.
»Mam! Okoto 2 m” — powiedziata z radoscia i zaznaczyta odpowiedz. Zadanie czwarte
zaznaczyta szybko i pewnie. Przy zadaniu piatym chwile sie zastanowita, zajrzata do tekstu,
nim zaznaczyta odpowiedz. Kolejne zadania, tj. 6, 7, 8 rowniez okazaty sig proste dla dziew-
czynki, bez problemu zaznaczata odpowiedzi.

Przy zadaniu dziewiatym chwile sie zastanawiata. Zapytatam: ,,Kasiu, czego nie wiesz?”

Kasia: ,,Bo mam zaznaczy¢ nieprawdziwe zdanie, a chyba wszystkie s3 prawdziwe”.

Zaproponowatam: ,,Moze sprawdzimy kazde zdanie po kolei? Przeczytaj odpowiedz , A”.

Kasia zaczeta czytaé: ,,Delfiny styna, ze swojej in-te-li-gen-cji i po-czu-cia hu-mo-ru”.
Powiedziatam do niej: ,,Dobrze, teraz odszukajmy to zdanie w opowiadaniu” (i razem z Ka-

sig ze skupieniem w ciszy szukatysmy odpowiedzi).

Powiedziatam: ,, Zobacz, jest takie zdanie (wskazujac dziewczynce odpowiedni fragment),
sprawdzmy kolejne”.

Kasia przeczytata drugie zdanie: ,,S3 szyb-kimi i zre-czny-mi ptywa-kami”, po czym dodata:
,»To na pewno byto!”

Razem ze mna szukata odpowiedniego fragmentu. Po chwili Kasia powiedziafa: , Zobacz,
jest!” (wskazujac dokfadnie takie samo zdanie jak w odpowiedzi).

Powiedziatam: ,,Prosze, przeczytaj koleje zdanie”.

Kasia czyta: ,Maja zna-cznie bardziej wy-os-trzo-ny zmyst stuchu niz lu-dzie. To tez byto”.

Ja na to: ,,Tez mi sie tak wydaje, ale lepiej sprawdzmy”.

Dziewczynka btyskawicznie wskazata poszukiwany fragment.

Pochwalitam ja: ,,Doskonale, wigc co nam zostato?”

Kasia przeczytata ostatniag odpowiedz: ,,Doskonale od-dy-chaja pod woda, bo-wiem, od-
-dy-chaja sk-rze-la-mi.

Zapytatam: ,,Jak myslisz, czy to zdanie jest fatszywe?”

Kasia: ,,Nic takiego tu nie ma” (moéwita spogladajac w tekst).

Powiedziatam: ,,Kasiu, to zdanie jest fatszywe, poniewaz jak zaznaczytas w jednej z odpo-
wiedzi, delfiny sg ssakami, a tak jak wszystkie ssaki maja ptuca i nimi oddychaja”.

Kasia: ,,A no tak, pomylito mi sie z rybami” (odpowiedziata z usmiechem zaznaczajac dobra
odpowiedz).

Dziewczynka w ciszy przeczytata kolejne zdanie. Szybko oraz pewnie zaznaczyta odpo-
wiedz. Nastepnie przeczytata zadanie nr |1. Chwile sie zastanowita, spojrzata do tek-
stu, gdy znalazta poszukiwang odpowiedzieé, powiedziata: ,,a no tak!”. Zadanie dwuna-
ste zaznaczytfa bez problemu. Przy wykonywaniu zadania 13-stego réwniez spojrzata
do testu w poszukiwaniu odpowiedzi. Ostatnie zadanie — czternaste — zaznaczyta z ra-
doscia i uSmiechem na twarzy.

Gdy wykonata ostatnie zdanie, odtozyta dtugopis, ztozyta caty test w jedna catosé¢ i po-
data mi, moéwiac: ,,Prosze, zrobione. Chyba wszystko jest dobrze”. Odpowiedziatam jej:
»,Dziekuje! Jestes$ niezastapiona. Mnie tez sie wydaje, ze nie popetnitas ani jednego bfedu”.
Kasia na to: ,,No to super. W ogoéle to podobat mi sie ten sprawdzian”. Powiedziatam do
niej: ,,Ciesze sie. Idzie nam coraz lepiej”. Kasia usmiechneta sie do mnie zadowolona z wy-
konania zadania.
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Ryc. 20.

Zrédlo: opracowala Dorota Dankowska, w: http://szkolabeznudy.blog.pl/tag/czytanie-ze-
-zrozumieniem/ oraz na stronie: http://edukacjawczesnoszkolnal.blogspot.com/2015/01/
test-czytanie-ze-zrozumieniem-klasa-3.html).


http://szkolabeznudy.blog.pl/tag/czytanie-ze-zrozumieniem/
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Wanda Hajnicz, Agnieszka Konieczna

2.2. Trudnosci w ptynnym opanowaniu techniki
czytania i pisania jako czynnik zmniejszajacy
motywacje do realizacji zadan szkolnych

Na zaprezentowany w pracy Aliny Poniatowskiej material obserwacyj-
ny zgromadzony w czasie realizacji zaje¢ indywidualnych z Kasig mozna
spojrze¢ pod réznym katem: konstrukcji programu wspierajgcego lub jego
efektywnosci. Ale przede wszystkim warto zwroci¢ uwage na jego dopa-
sowanie do oczekiwan oséb doswiadczajacych trudnosci.

Warto rozwazy¢, co wlasciwie stanowilo w tym przypadku powod
podjecia dzialan w zakresie wsparcia edukacyjnego. Nauczycielka nie
miala zastrzezen, oceniala kompetencje dziecka jako wysokie (byla za-
dowolona z efektow ksztalcenia) — w jej opinii Kasia byla ,jedng z lep-
szych uczennic w klasie”. Natomiast rodzice widzieli i zglaszali potrze-
be udzielenia dziecku pomocy w formie dodatkowych éwiczen. Problem
Kasi definiowali jako trudnos$ci z czytaniem i brak motywacji (,niecheé
do czytania” i odrabiania prac domowych). Oboje uwazali, ze Kasia nie
lubi czytac¢ (czyta tylko ,tyle, ile musi” i tylko ,zachecana”), a przejawem
jej niecheci do czytania sg liczne protesty przed odrabianiem lekcji i szyb-
kie zniechecanie sie podczas zadan zawierajacych diugi tekst do przeczy-
tania. Ich zdaniem zr6diem btedéw w czytaniu i pisaniu jest to, ze Kasia
jest niecierpliwa, niesystematyczna i szybko sie¢ zniecheca®*. To wszystko
bylo powodem wyrazenia przez nich zgody na udziat dziecka w zajeciach
prowadzonych przez panig Aline.

Problemem gléwnym zglaszanym przez rodzicow byla wiec moty-
wacja (nieche¢ do czytania oraz bardzo silne emocje towarzyszace sytu-
acjom, gdy dorosty zwracal uwage na popelniane bledy w czytaniu i pi-
saniu). Biorgc pod uwage posiadane informacje, mozna si¢ zastanawiag,
co moze leze¢ u zrodel zglaszanych trudnosci. Nie ma zadnych informacji
moéwigcych o dysleksji. Analizujac ujawniajace sie trudnosci, warto zwro-
ci¢ uwage na to, ze problemem gléwnym jest utrwalona u dziewczynki
technika czytania, sylabizowanie (gloskowanie), niekiedy nawet bledne.
Przy czytaniu bardziej rozbudowanych tekstow zawierajacych dluzsze
stowa ta technika jest bardzo ucigzliwa i nieefektywna.

Drugi problem dotyczy pisania, niezbyt starannego i zawierajacego
biedy ortograficzne. Pod koniec pierwszego etapu edukacji oczekuje sig,
ze dziecko bedzie czytalo dtuzsze i trudniejsze pod wzgledem jezykowym
teksty, ale tez bedzie je samo tworzylo. Pilnowanie rownoczesnie strony
formalnej oraz konstruowanie tresci stanowi duze wyzwanie, szczegélnie
wtedy, gdy technika czytania nie jest dobrze opanowana; to realizowanie



78 Czesc |. Wspieranie dzieci odnoszqcych sukces w realizacji zadan szkolnych

czynnos$ci odwrotnej, zapisania tego co sie pomys$lato (a lepiej wypowie-
dzialo, niejako podyktowalo samemu sobie) stanowi powazne wyzwanie®.

Dziewczynka w domu emocjonalnie nie radzi sobie z tym nagroma-
dzeniem trudnosci. Biorac pod uwage opinie nauczycielki, lepiej z tym so-
bie radzi w szkole, na tle calej klasy, w zwigzku z tym nauczycielka moze
nie dostrzegac jej trudnosci.

Przede wszystkim warto zwroéci¢ uwage, jak pedagog-terapeuta do-
chodzil do skonstruowania indywidualnego programu wsparcia. Ze
szkoly nie bylo zadnych informacji, ze dziewczynka moze mieé¢ kilopoty.
Opinia nauczycielki byta bardzo pozytywna, wskazujgca na duze mozli-
wosci dziecka (udzial w k6tku matematycznym), aktywnos¢ dziewczynki
w trakcie realizacji zadan szkolnych, dobra samoocene oraz pozytyw-
ne funkcjonowanie w grupie. Nieco inaczej postrzegali funkcjonowanie
Kasi rodzice, zwracali uwage na jej wyrazne trudnoSci w czytaniu oraz
zwigzang z tym nieche¢ do podejmowania tej aktywnosci, podkreslali
tez niestaranno$¢ graficzng pisma i niecheé dziewczynki do pisania oraz
pojawianie sig licznych btedéw ortograficznych. Zwracat tez ich uwage
wyrazny opor dziecka przed odrabianiem lekcji, szczegbélnie tych zwia-
zanych z czytaniem i pisaniem, i silne emocje negatywne towarzyszace
pokonywaniu trudnosci. Te wszystkie informacje zostaly przez autorke
programu zgromadzone przed jego skonstruowaniem.

Zebrane dane prawdopodobnie nasunely jej hipoteze dotyczaca mozli-
wosci wystepowania u dziecka trudnosci o charakterze dyslektycznym,
w zwigzku z czym przygotowujac program, odwolala sie do ogdélnych
zasad postepowania z dzieémi z tego typu zaburzeniami. Dziewczynce
jednak nikt formalnie nie postawil takiej diagnozy (nie byta w ogéle zgla-
szana do poradni), a gléwny problem byl umiejscawiany w sferze moty-
wagcji, tak to formulowali rodzice. Alina Poniatowska przyjeta to wiec
jako podstawowy punkt wyjscia i tak skonstruowata sytuacje pomagania,
by w istotny sposéb wzmocni¢ motywacje dziewczynki do realizowania
zadan edukacyjnych.

W $wietle zgromadzonych informacji mozna bylo przypuszczaé, ze
zasadniczg role w tym procesie nawarstwiania sie trudnosci odgrywaja
bledy metodyczne. Kasia nie chce czyta¢ nie dlatego, ze jg nie interesuje
czytanie jako zdobywanie informacji, wrecz przeciwnie (traktuje ona zdo-
bywanie informacji jako prezent). Ona nie chce czytaé, bo czytanie jest dla
niej trudne. A gdy trudnosci zaczynajg sie kumulowaé, pojawia sie u niej
poczucie, ze po prostu nie da sie tego przeczytac i napisac bezblednie. Méwi
o tym wprost: ,jestem zmeczona”, albo przeglada karki, wzdycha, liczy
ilos¢ zadan, ktore pozostaly do zrobienia. Na rézne sposoby wyraza przy
tym niezadowolenie, komentuje, np. ,duzo tego”, ,tekst jest dtugi”s.

Przyjrzyjmy sie wiec temu, jak autorka buduje catos¢ swojego pro-
gramu wspierajgcego. Po pierwsze, w zaprezentowanym przez Aline
Poniatowska programie dziecko zostalo poproszone o udzielenie do-
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roslemu pomocy w badaniach, ktére sa dla dorostego bardzo wazne;
pomoc dziewczynki miataby polega¢ na wypelnianiu testow. W zamian
zlozona zostala obietnica, ze osoba dorosla bedzie sie starata ulozyc¢
jak najciekawsze testy, a po kazdym teScie dziewczynka bedzie mogta
wybraé¢ nagrode — forme wspdlnego spedzenia czasu (np. przejazdzka
na rowerze). Poszczegbélne sytuacje skonstruowane sg na zasadzie wy-
miany — wypelnianie przez dziecko zadah zewnatrzpochodnych i jemu
niepotrzebnych przetykane jest wspdélnym spedzaniem czasu na za-
daniach pochodzacych od dziecka i dla niego przyjemnych. Spotkania
miaty charakter kontaktu miedzyludzkiego. Nagroda byla przyjemnos¢
w postaci spedzania wspo6lnego czasu, czasem takze zajecia konczyly
sie zabawag. Akcentem koncowym, uwypuklajacym ten aspekt wzajem-
nosci, bylo pamietanie przez dorostego o zyczeniu dziecka zlozonym na
poczatku — realizacji tego zyczenia po zakonczeniu pomocy, spotkanie
ostatnie nr 25.

Warto podkresli¢ takze, ze tresci zawarte w tekstach do czytania
mialy interesowac¢ Kasie, takie zadanie postawil sobie pedagog. Nato-
miast barierg przed zdobywaniem informacji, ktére ja interesuja, jest
technika czytania. Dziewczynka miata wyrazne opory w realizacji za-
dan w aspekcie technicznym, czyli odczytywania tekstu. Natomiast
wiele sytuacji $§wiadczy o jej zainteresowaniu. Pani Ala wielokrotnie
podkreslala, ze Kasia reagowata entuzjazmem na niektére testy. Kasia
moéwila: ,bylo ciekawe” (test 6), ,podoba mi sie ten test” (test 8). Wielo-
krotnie podkreslata, ze ,lubi czytac takie rzeczy” (,matematyczne, takie
lubie najbardziej” — test 17; przyrodnicze — test 20; popularno-naukowe
— test 21 ,Ziemia”)’. Tekst o zyciu ludzi pierwotnych jej zdaniem ,by?
bardzo fajny. Chyba historie tez bede lubita” (test 23). Byta skupiona pod-
czas tych testow, pytala, gdy zainteresowala sig¢ jakim$ tematem (np.
okresleniem ,przyrodnicze”).

Mozna wrecz powiedzieé, ze dzialania wspierajace pani Aliny Ponia-
towskiej niewatpliwie oddzialywaly w sposéb terapeutyczny na podsta-
wowy problem Kasi, czyli na motywacje. Dziewczynka w trakcie tych za-
je¢ miala do czynienia z treSciami, ktére ja interesuja. A takze przekonata
sie o swoich mozliwosciach i werbalizowata to wprost: ze ona potrafi
rozwigzywac testy, ze jest mistrzem (po wykonaniu testu nr 7 powiedzia-
la: ,Brawo, juz jestem mistrzem w robieniu tych testéw”, a po drugiej,
trudniejszej jego czegsci: ,Dobrze mi poszlo”; w trakcie testu nr 13 — mowi:
,Bede mistrzem w robieniu testéw. Takie testy moge robi¢ codziennie”;
a na koniec pracy (test 16): ,Po prostu jestem dobra w robieniu testéw”).

Podczas wykonywania testu nr 22 mial miejsce ciekawy dialog, ktéry
podsumowuje doswiadczenia Kasi zdobywane podczas zajeé — mowi ona:
,Umiem robi¢ szybko testy, ale tylko wtedy jak mi sie¢ chce”. Na pytanie
pani Aliny: ,Co sprawia, ze chce Ci sig je robi¢?” odpowiedziata: ,Nagrody
iteraz lubie, jak juz mi dobrze wychodzi robienie takich testow”.
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Zwroémy uwage, ze wszystkie zadania dziewczynka realizowala
z przekonaniem, ze da rade je rozwigzaé. A przy tym rozwigzywala je
szybko i z pewnym poczuciem pewnoSci, ze ona to wie (,z czytania mapy
jestem dobra” — méwila przed przystapieniem do testu nr 4). Majac wersje
trudniejsza i latwiejszg, podchodzi do zadan moéwigc, ze obie wersje da
rade rozwigzac. Powtarzala tez, ze testy ,nie sg trudne, to sg moje ulubio-
ne zadania”; a po zakonczeniu komentowata: ,bylo bardzo proste” (test 2),
czy ,matematyczne, takie lubie najbardziej” (test 17).

Warto zaznaczyC przy tym, ze umiala odnalez¢é potrzebne informa-
cje. Umiala operowac tekstem. Bardzo szybko i efektywnie wyszukiwa-
ta informacje w tekscie. Jednak samo czytanie meczylo jg i spowalniato
wykonanie calo$ci zadania. Czas zdobywania informacji przez czytanie
by? nieproporcjonalnie diugi i trudny w stosunku do efektéw w postaci
dotarcia do tresci, ktore byly dla niej ciekawe. Wida¢ np. przy teScie nr 20
i 21, ze bardzo interesuje jg tekst, ale technika nie pozwala podazac¢ za
tekstem, wydtuzajac czas.

Dziewczynka jako$ préobowata sobie radzi¢. Ciche czytanie pomagato jej
skracaé czas czytania, starata si¢ wiec wybiera¢ te forme. Na pierwszych
juz zajeciach prosila o zgode na to, by mogta czytac po cichu. Najbardziej
lubita oczywiscie, gdy teksty ktos jej czytat i podczas kilku zajeé Kasia sku-
tecznie wplynela na to, aby nastgpil taki obrét sprawy (Kasia méwi: ,Wole,
jak kto$ mi czyta”, a na pytanie: ,Dlaczego”? odpowiada ,Wtedy jest duzo
szybciej” — test 20). Eksponowanie zmeczenia pelni tu specyficzna funkcje.
W kilku sytuacjach (m.in. test 8) Kasia podkresla, ze jest zmeczona i wyra-
za niezadowolenie z powodu dlugosci i iloSci tekstu do czytania, po czym
chetnie przystaje na propozycje pani Aliny, ze to ona przeczyta informacje
o kretach, ale za to dziewczynka sama bedzie czytata polecenia.

Zauwazmy, ze Kasia czytala w wolnym tempie, nie stosowala znakoéw
interpunkcyjnych i znaczna cze$¢ tekstu czytala metoda sylabowa. Mimo
ogromnej liczby niedoktadnie odczytanych wyrazéw na ogét radzita sobie
z zadaniami. Mamy tu tylko kilka przyktadéw, gdy takie z pozoru drob-
ne trudnoS$ci uniemozliwiajg realizacje zadania lub znacznie wydluzaja
czas pracy: na przyklad w tescie 1 przeczytala jedno z polecen nastepu-
jaco: ,Na-rysuj koét-ko na-koto lalki” (pomijajac samogtoske ,0” w wyra-
zie naokolo), co sprawilo, ze nie zrozumiata polecenia, patrzac w karte
ze zmarszczonym czolem, powiedziata: ,Co?” i dopiero kiedy jeszcze raz
przeczytala zdanie, wykonala polecenie. Natomiast w teScie nr 4 w zda-
niu: ,Ktérej rzeki nie zaznaczono na mapie?” zamiast ,ktérej” Kasia prze-
czytala, ,ktére”, co zmienia catkowicie kierunek poszukiwan odpowiedzi
na pytanie (jedna rzeka lub wiele), a nastepnie na mapie szukata rzeki
Saly (zamiast Soty).

Tak wiec pierwszy problem wynikajacy z trudnos$ci w czytaniu, to
niedokladne rozumienie polecenia (co jest do wykonania), co skutkuje
niepotrzebnym wydluzeniem czasu i mnozeniem trudnosci.
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Klopoty w zakresie techniki czytania nie tylko wydtuzajg czas wyko-
nania zadania, lecz takze mogg by¢ Zrédlem powazniejszych klopotow,
co uwidocznilo sie juz w powyzszych przykladach, poniewaz wigza sig
ze znieksztalcaniem znaczen przy czytaniu ze zrozumieniem. W trakcie
zaje¢ z panig Aling dwukrotnie pojawila sie sytuacja, ze Kasia miata duzy
problem z odkodowaniem znaczen. W tescie nr 5 (,Na balu”) fragment:
~Wyobrazcie sobie czarodziejka Joasia tanczy z piratem...” dziewczyn-
ka przeczytala jako: ,WyobraZcie sobie czarodzieja Jasia tahczy z pira-
tem...”. Odczytuje wiec zupelnie inne znaczenie. Terapeutka, a w tym
wypadku osoba towarzyszaca, zauwazyla to i skorygowala (poprawita)
dziewczynke, méwiac ,czarodziejka”. Jesli nie bedzie takiej osoby przy
Kasi, podobna sytuacja moze mie¢ powazne konsekwencje. W zacytowa-
nym przykladzie Kasia nie odczytata elementéw fleksyjnych. Kiedy czyta
nowe, nieznane wyrazy, to nie ma tego problemu, bo gtoskuje i potrafi tez
zapytac: ,Nie wiem, co to znaczy”. Poniewaz sg to stowa nowe, traci czas
na odkodowanie, ale jest dokladniejsza. Przy znanych wyrazach pojawia
sie duze zagrozenie, ze przeczyta je pobieznie, ,odpozna” czesc¢ i postuzy
sie skojarzeniami. I do tego nie zauwazy, nie bedzie wiedziata, ze popelni-
la btad — na tym wlasénie polega istota wspomnianego zagrozenia.

Ujawnil sie wiec kolejny problem: zmienianie znaczen. Je$li chodzi
o wsparcie, to wskazuje ono na konieczno$¢ nabywania przez dziewczyn-
ke umiegjetnosci samokontroli, ale do tego musiataby ona uswiadomic sobie
swaje trudnosci i opracowacé wiasny sposéb na dawanie sobie z nimi rady.

Kolejne, trzecie zagrozenie — to trudnos$ci w interpretacji. W czasie za-
je¢ z panig Aling dwa razy trudnos¢ w odkodowywaniu znaczen zaowo-
cowala btedng interpretacjg.

W tescie nr 7 (,0 teczy”) w tekscie byla informacja: ,A tymczasem juz
w Biblii czytamy, iz B6g wskazal Noemu tecze, jako znak obietnicy, ze
nigdy wiecej nie zesSle na ziemie potopu”, zas Kasia zaznaczyta odpowiedz
mowiagca, ze ,Noe podczas potopu zobaczyl tecze”.

Kolejny btad odnosi sie do sytuacji, gdy Kasia zakreslita odpowiedz
,nie” przy zdaniu ,Kret nawadnia i wietrzy ziemig”, poniewaz zle zinter-
pretowala zdanie méwigce: ,Dzieki korytarzom ziemia jest nawodniona
i dobrze wietrzona” (test 9 ,Tajemnice kreta”).

W obu przykladach nieprawidlowe odczytanie wyrazéw wraz z ele-
mentami fleksyjnymi bylo Zrédiem nie tylko znieksztalcenia znaczenia,
lecz takze trudnosci, ktére pojawily sie p6zniej przy dokonywaniu uogol-
nienia i interpretacji i doprowadzily do bledéw w rozwigzywaniu zadan.

W podsumowaniu trzeba zaznaczy¢, ze opisana tu niepoprawnosc,
niedokladno$¢ czytania jest duzym zagrozeniem. To najpowazniejszy
problem, bardziej istotny niz plynnos¢ i wolne tempo (dtugi czas) czyta-
nia. Szczegoblnie, ze jest to dziecko, ktére poznawczo bardzo dobrze funk-
cjonuje, ma poczucie swaojej sprawnosci w rozwigzywaniu zadan eduka-
cyjnych.
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Jesli Kasia bedzie tego typu bledy popelnia¢, nie bedzie wiedziata, dla-
czego udziela niepoprawnych odpowiedzi. Nie bedzie wiedziala, ze nie
wynika to ze ztego opanowania wiadomosci, tylko z zaklécen w procesie
absorbowania informacji. Jej trudno$¢ w czytaniu przeklada sie wiec na
to, ze swoich mozliwosci nie bedzie mogta dobrze wyeksponowaé. Przy
tym dziewczynka nie jest spostrzegana jako uczennica z obszaru spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, bo jej rodzaj dysfunkcji jest skutecznie
kompensowany przez wsparcie oséb dorostych i duzy potencjal poznaw-
czy dziecka. Tak wigc oczekiwania wobec niej beda formutowane jak do
ucznia, ktéry posiada umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem.

Nalezy obawiac sie, ze nauczyciele w ogdle nie zwrdcg uwagi na to, ze
nabywanie umiejetnosSci czytania u Kasi nie jest procesem ukonczonym.
Nauczyciele zaktadajg, ze uczniowie po etapie edukacji wczesnoszkolnej
sprawnie posltuguja sie kompetencjg w tym zakresie. Beda zwracali uwa-
ge, ze Kasia udziela blednej odpowiedzi, ale bedg wigzac to z tym, ze nie
nauczyla sig wymaganych tresci, a ona bedzie znowu si¢ buntowata.

Kolejny problem, ktory sie z tym wiagze, dotyczy udzielania pomocy,
efektéw i celu zajeé. Wielu terapeutom wydaje sig, ze im wiecej zastosuja
¢wiczen, tym wiekszy nastgpi przyrost umiejetnosci. U Kasi wystapil przy-
rost wiedzy a nie umiejetnosSci — ona pytata, podsumowywata poszczegblne
spotkania méwiac, co bylo ciekawe, czego sie dowiedziata. Wktadata duzo
zaangazowania, ale w poznawanie tre$ci zawartych w tekstach, a techni-
ka pozostata prawie na tym samym poziomie. Tym samym caly cykl zajec
pokazuje, ze pani Alina swoim wsparciem szczegélnie umocnita sfere mo-
tywacji. Zaprojektowala program odnoszacy sie do umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem i tu mozna moéwic¢ o pewnych efektach. Natomiast tech-
nika czytania wymaga jeszcze innego programu. Kasia wie w czym jest
mocna, ale nadal nie czyta ptynnie, nadal sylabizuje.

Pozostaje wcigz otwarte pytanie, jak mozna by byto projektowac pro-
gram dla Kasi, co by mozna bylo dalej zrobi¢. Na pewno musimy znalezé
technike, ktéra wyeksponuje znaczenie, a nie budowe stowa. Osoby czyta-
jacej budowa stowa nie interesuje, ale podczas czytania nie moze poming¢
znaczenia, bo po to czyta.

Warto zwrdéci¢ uwage, iz w technikach szybkiego czytania zwraca
sie uwage na caloSciowe postrzeganie wyrazu, a zwlaszcza na to, jak
czyta¢ wyraz (zeby patrzeé¢ na poczatek i koniec wyrazu — bo tam sg te
elementy, ktére wskazuja na znaczenia). Cwiczenia, ktére pomoglyby ja
~przestawic” z gloskowania na patrzenie na najwazniejsze czeSci wyrazu,
moga polega¢ na odczytywaniu wyrazéw o zréznicowanym znaczeniu, ze
wzgledu na koncowki i prefiksy.

Metodyka szybkiego czytania pozwala na przejScie od czytania line-
arnego do holistycznego®. Zaklada przy tym wykorzystanie wielu spo-
sobow zwigkszajgcych szybko$¢ i zrozumienie, przy uwzglednieniu in-
dywidualnych predyspozycji danej osoby. Ponadto preferuje sie czytanie
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integralne (obejmujemy wzrokiem caly tekst). Oznacza to, ze wszystkie
strony znaczenia stoéw: leksykalna, syntaktyczna i kontekstowa zlewajg
sie w SwiadomoSci czytelnika w jedng znaczeniowgq calos¢. Zaklada sie,
ze rozumienie czytanego tekstu sklada sie z odrebnych komponentow:
rozumienia poszczego6lnych stéw, potaczen wyrazowych i zdan. Jednakze
dzieki percepcji catego zdania dokladniej rozumie sie nie tylko sens kaz-
dego stowa, lecz takze wlasciwie stawia sie¢ logiczny akcent wewnatrz
zdania, a zawartg w nim mys$l przyswaja nie czeSciami, lecz w catosci®.

Kolejna sprawa to ¢wiczenie odczytywanie diugich stéw, zeby Kasia
szybko mogta wyjs¢ poza proste, znane wyrazy. Problemem jest przejScie
do calo$ciowego postrzegania przekazu. Nie mozna zaczac¢ czytac ptynnie
w momencie, kiedy nie bedzie sie postrzegato wyrazu w calosci, nie ma
takiej mozliwoS$ci. Odczytywanie integralne ¢wiczy sig¢ na krétkich wy-
razach, natomiast metodycznie zagubiony jest dtugi wyraz. W metodyce
nauczania czytania nie ma wskazéwek, jak sobie radzi¢ z dlugimi sto-
wami. Dzieci intuicyjnie probuja to robi¢, zgadujac znaczenie wyrazow,
ktore starajq sie postrzec w calosci, sg niestety za to karcone, bo bardzo
czesto przekrecajg wyrazy, czyli starajg sie odczytaé w postrzeganym za-
pisie znany sobie wyraz. Te préby zgadywania lepiej byloby wykorzystac
do uczenia skutecznego szybkiego, caloSciowego odczytywania wyrazow,
wykorzystujac pewne techniki z metod szybkiego czytania (zastaniania
czeSci wyrazu i odkrywanie jego znaczenia z wykorzystaniem widocz-
nych elementéw oraz kontekstu).

Kolejny etap tego programu mogtby dotyczyé doskonalenia umiejetno-
§ci w uzywaniu techniki czytania do zdobywania i przekazywania wie-
dzy. Cwiczenia powinny polegaé na tym, ze dziewczynka mialaby szanse
wymienia¢ sie wiedzg, na poczatek z dorostym, czyli przekazywaé¢ mu
wiedze, ktora samodzielnie zdobyla. Wymagatoby to tworzenia takich
zadan, w ktérych to, co sama przeczytala, mogltaby zaprezentowac ko-
mus. Wtedy Kasia robitaby to, co lubi, a nikt by jej tez nie kontrolowat
w trakcie czytania. Poza tym zobaczylaby, ze moze juz osiggaé to, co ja
naprawde interesuje, czyli dowiadywanie sie réznych ciekawych rzeczy,
dysponujac ta technikg czytania, jakg ma. To by ja moglo zaangazowac¢ do
samodzielnego czytania, nie pod kontrolg dorostych, natomiast rozmowa
ze sluchaczem prowadzilyby do weryfikacji odczytanych tresci.

Na pytanie, jak w pelni poméc Kasi w poprawieniu techniki czytania,
trudno o jednoznaczng odpowiedz. Z tego powodu, ze motywacja to jest
jej najstabszy punkt, zajecia korekcyjne bedga ja demotywowaé. Juz sama
nazwa zajec terapeutycznych (korekcyjno-wyréwnawczych) wskazuje, ze
jestes w czyms$ staby, musisz sig¢ rehabilitowac¢ (np. bo gloskujesz, a nie
czytasz ptynnie). Kasie zniecheci¢ jest bardzo tatwo, bo wystarczy poka-
zac, ze jest w jakims§ dziataniu staba. Jezeli si¢ jej motywacji nie podtrzy-
ma, to bedzie sie awanturowata, tak jak to robi podczas odrabiania prac
domowych i nauki w domu. A wszystkie metody terapii beda pokazywac
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jej najstabsze punkty. Ponadto ona jest juz na takim etapie nauki, ze moze
przeczytac to, co chce, ale jg to meczy. Juz teraz trudno jg zmotywowac do
tego, zeby chciala czyta¢. Warto moze wyposazy¢ ja w coS, co dorostym
sig tez przydaje — np. elementarne podstawy techniki szybkiego czytania,
ktoérej ucza sig i dorosli, i dzieci. W sytuacjach dawania sobie rady z trud-
no$ciami w odczytywaniu pojawiaja sie (jak i u wielu innych dzieci) préby
polegajace na odgadywaniu znaczenia niedoktadnie odkodowanego sto-
wa. W pewnych technikach szybkiego czytania pokazuje sie, jak mozna
uczyni¢ bardziej skutecznymi takie préoby odgadywania, tak aby méc nie
zagubi¢ rzeczywistego sensu odczytywanego fragmentu tekstu.

Spychanie Kasi do wcze$niejszego etapu, czyli nabywania wprawy na
nizszym poziomie, moze spowodowac, ze jej motywacja zmaleje. W takiej
sytuacji bedzie postrzega¢ zadania jako trudne i gtupie, bo skierowane do
obszaréw, w ktorych jest staba, a nie jako takie, dzieki ktérym moze byé
jeszcze lepsza. Sama nazwa ,technika szybkiego czytania” nie pokazuje,
ze ktos jest staby, tylko ze moze by¢ lepszy w szybszym czytaniu, a poza
tym pokazuje, ze moze szybciej osiagnac to, co jest istotg tego dziatania —
zapoznanie sie z zapisang informacja.

Zauwazmy przy tym, ze Pani Alina caly czas ja podtrzymywata — mé-
wila: ,super sobie radzisz”, ,widze, jak z checig sie podejmujesz”, ,$wiet-
nie Ci wychodzi odpowiadanie na pytania do teksu. Jestem z Ciebie dum-
na”, ,wydaje mi sig, ze z latwosciag wykonujesz polecenia”, ,$wietnie Ci
idzie, zostalo juz ostatnie zdanie! Mysle, ze dasz rade”.

Jezeli si¢ pojawial btad, pani Alina po go prostu korygowata (moéwi-
la: ,czarodziejka Joasia”, poprawiajgc Kasi wypowiedz: ,czarodziej Jas”).
W ogéle nie moéwila: ,zle przeczytatas”. Na poczatku na ogét pomijata pra-
widlowos$¢ odpowiedzi, skupiajac sie na zdobywaniu przez dziewczyn-
ke informacji poprzez odczytywanie tekstow. Ale gdy bylo zagrozenie, ze
Kasia z powodu btedu nie rozwigze dalszej czesci testu, pani Alina wpro-
wadzata korekty. Na przyklad w tescie 4, gdzie Kasia miata zaznaczy¢
miasto, ktore nie znajduje sie nad rzeka Wisla, a zaznaczyla miasto Gru-
dziadz, zamiast Szczecin, pani Ala powiedziata: ,Kasiu, upewnij sie, czy
zaznaczylas poprawng odpowiedz”. Byla to podpowiedz wystarczajaca.

Podczas udzielania wsparcia w sytuacji, gdy dziewczynka miata trud-
nosci z wykonaniem zadania, pani Alina réznicowata sposoby interwen-
cji. Czesto wrecz ignorowata bledy popelniane przez dziecko podczas
pisania, a wiec w fazie wykonania polecenia. Wgladatlo to tak, jakby uwa-
zala, ze dla osiggniecia celu edukacyjnego, jakim jest czytanie ze zrozu-
mieniem, niepoprawno$¢ pisowni przy udzielaniu odpowiedzi pisemne;j
ma w danym momencie mniejsze znaczenie. Oto przyklad takiej sytu-
acji, gdy w trakcie rozwigzywania testu nr 8 pani Alina nie powiedziala
dziewczynce o zaobserwowanych btedach (Kasia miata napisa¢ zdanie:
+~Tomek pomaga swojej mtodszej siostrze Basi” — przy czym wyrazy ,SWo-
jej mtodszej” zapisala tgcznie, bez odstepu, nie postawila kropek nad li-
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terami ,j”, a wyraz mlodszej zapisala jako ,mlotrzej”). Warto jeszcze raz
podkresli¢, ze pedagog realizujacy omawiany program nie staral sie od
razu pracowaé nad wszystkimi zauwazonymi trudnos$ciami dziewczyn-
ki, ale wyraznie skupil sie na tym problemie, ktéry uznat za nadrzedny,
w tym przypadku chodzilo o motywacje.

Prowadzaca zajecia czesto korygowata dziewczynke poprzez instruk-
cje: ,Sprawdz, czy na pewno dobrze”. Nie zawsze Kasia potem sprawdza-
la, czasem tak, czasem nie, to bylo przewaznie zwigzane z emocjami.
Kiedy bytla zniecierpliwiona czy rozdrazniona, nie sprawdzala, a jeze-
li byla usatysfakcjonowana z rozwigzania — sprawdzata. Kiedy Kasia
na pytanie: ,Gdzie schowal sie kotek?”, napisata: ,pod tuszkiem Basi”,
pani Alina poprosita: ,Kasiu, sprawdz, czy udzielita§ poprawnej odpo-
wiedzi?” Dziewczynka znalazla w tekscie odpowiedni fragment. Popro-
szona o przeczytanie, glo$no przeczytata i spojrzata zdziwiona na panig
Aline. Terapeutka jeszcze dwukrotnie moéwita: ,Sprawdz, czy popraw-
nie napisatas odpowiedz”, ,Czy na pewno dobrze ja zapisatas? Kasia od-
powiedziata, ze tak i bledu ortograficznego nie poprawila, a pani Alina
juz dalej nie korygowata. Dziatania kontrolne dorostego miaty prowa-
dzi¢ do samokontroli. Brak skutecznosci dziatan autokorygujacych (Ka-
sia poszukiwata biedu, ale go nie znalazla) doprowadzil do reakcji ztoSci
(az poczerwieniala).

Wielokrotnie pojawily sig takie sytuacje, podczas ktérych dziecko nie
moglo skorzysta¢ z instrukcji dotyczacej autokontroli, nie bylo w stanie
rozpoznac¢ biedu. Dziewczynka np. zakreslita odpowiedz ,tak” przy zda-
niu: ,Kret ma oczy wielkosci ziarenka maku, a mimo to bardzo dobrze
widzi” (test 9). Pani Alina zareagowatla pytaniem: ,Czy jeste$ pewna, ze to
poprawna odpowiedz?”. Na to dziewczynka: ,Tak, byta taka informacja,
przeciez sama to czytalas!”. Prowadzaca powiedziala: ,Moze sie upewni-
my?”, na co Kasia odpowiedziala: ,Ja nie musze sie upewniac”. To pokazu-
je, ze kolejnym, po obszarze motywacji, obszarem wymagajacym wspar-
cia bylaby autokontrola. Dziewczynka do$wiadczyta prawdopodobnie
nadmiaru kontroli zewnetrznej przy odrabianiu lekcji i potrzebowataby
programu wzmacniajacego jej kontrole wewnetrzng, co réwniez ulatwi-
Ioby jej podejmowanie zadah majgcych na celu zdobycie wigkszej wprawy
w czytaniu i pisaniu.

Pojawiajg sie tez w trakcie spotkan podpowiedzi terapeutki, ktére sg
bardziej pomocne w momencie, gdy Kasia nie potrafi sama skorygowac
biledu. Podczas realizacji testu nr 15 Kasia do tabelki z ,6 wymiennym”
wpisata wyraz ,sposub”, z ,6 niewymiennym” — wyraz ,niekture”. Prowa-
dzaca zajecia probowala nakierowac¢ uwage dziewczynki na bigd stowa-
mi: ,Przyjrzyj sie temu zadaniu. Jeste$ pewna, ze dobrze je wykonatas?”.
Gdy dziewczynka bez skutku szuka popelnionego btedu, pani Alina wska-
zuje czerwonym dlugopisem niepoprawnie zapisane wyrazy, komentujac
sytuacje nastepujaco: ,Musisz bardziej zwraca¢ uwage na ortografie, tym
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bardziej, ze przepisywalas te wyrazy z tekstu. Poprawnie je posortowa-
1a$§, lecz podczas zapisu nie koncentrowatas sie na zadaniu”.

Analiza sposob6w udzielania pomocy dziecku wskazuje, ze Kasia ko-
rzystala z podpowiedzi udzielanych takze w trakcie zadan, ktére znaj-
dowaly sie w strefie najblizszego rozwoju. Kasia znata szkolne definicje
przymiotnika i rzeczownika, ale nie umialta ich zastosowaé w praktyce
podczas rozwigzywania zadania (test nr 3). Po przeczytaniu polecenia:
,Podkresl 5 przymiotnikéw i 5 rzeczownikéw” Kasia sama przypomniata
sobie zasade i powiedziata szeptem: ,przymiotniki, jaka, jaki, jakie”, ale
zadania nie wykonuje. Po diuzszej chwili prowadzacy zapytal: ,Wiesz,
na jakie pytania odpowiada przymiotnik?”, na co dziewczynka odpo-
wiedziata poprawnie: ,Jaki? Jaka? Jakie?”. Wtedy pani Alina zapytala,
czy potrzebuje pomocy: ,Masz trudnosci ze znalezieniem przymiotni-
kéw?”. A poniewaz dziewczynka nie odpowiadata i dtugo wpatrywatla sie
w tekst, zastosowata podpowiedZz w formie przyktadu (wzoru): ,Kasiu,
a jak myslisz, polne bedg przymiotnikiem?”. Dziewczynka poczatkowo
wymagala potwierdzenia, ze jej wybor jest prawidlowy, ale skorzystata
z tej formy pomocy. Takze w dalszej czesci, gdy powtoérzy? sie problem ze
znalezieniem w tekScie rzeczownika — pomoc pani Aliny umozliwita jej
wykonanie zadania'®.

Ogélnie rzecz biorac, proces uczenia sie przebiegal pomys$lnie. Kasia
analizowala teksty $wietnie, zwlaszcza w zadaniach zamknietych. Nie
trzeba bylo jej do pracy mobilizowa¢, z podpowiedzi wszelkich (sugestii
i dodatkowych wyjasnien) korzystata od razu i zapamietywata je. Dziew-
czynka korzystala z markera wtedy, kiedy trzeba bylo wyszuka¢ infor-
macji. Wida¢ bylo, ze juz umie operowac tekstem. Wiedziala, ze musi do-
ktadnie i ze skupieniem przeczytac tekst, a w razie watpliwosci podczas
wyboru odpowiedzi moze wréci¢ do informacji zawartych w tekscie. Ope-
rowala tez kartkami — w ten sposob, ze albo je sobie rozktadata (i wtedy
miala przed sobg tekst i cze$¢ testowa) albo przewijata. Miata tendencje
do kontrolowania swaojej pracy oraz do pytania i méwienia, kiedy nie wie-
dziala i dowiadywania sie (w tescie nr 14 moéwi: ,Nie wiem, co to znaczy:
«ptaki to prawdziwi poliglocin?”).

Robila postepy, zapoznajac sie z coraz to nowymi technikami rozwia-
zywania zadan charakteryzujgcych testy edukacyjne. Coraz pewniej czu-
la sig, wykonujac zadania z pytaniami otwartymi (te z zamknietymi nie
sprawialy jej trudnosci, chetnie je realizowata). Dziewczynka wyszuki-
watla informacje z kartki pocztowej, mapy, programu telewizyjnego, dia-
gramu, notatki, ogloszenia, tekstow o charakterze literackim, informacyj-
nym, symbolicznym, matematycznym, przyrodniczym czy historycznym.
Widzimy tez, ze z wieloma rodzajami testow nie spotkala sie w szkole,
w trakcie zaje¢ mogla wiec zdobyé nowe doSwiadczenie w czytaniu tek-
stow o zroznicowanej formie i tresci, cho¢ wszystkie teksty, nawet przy-
rodnicze, to byly dla niej ,czytanki”.
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Analiza funkcjonowania dziecka w trakcie zaje¢ prowadzi do wniosku,
ze skorzystala wiele w trakcie realizacji programu przygotowanego przez
panig Aline Poniatowska, ale czytanie nie poprawito sie, dalej ma trudno-
Sci techniczne. Zna tylko jedng technike czytania i nig sie postuguje.

Kasia niewatpliwie ma dobrag technike zarzadzania czasem. Nadgania
czas nie tylko poprzez czytanie po cichu, ale ma tez drugi spos6b: zaczyna
od przeczytania zadania, potem patrzac na zadanie, czyta tekst i szuka
odpowiedzi — robi tak, zeby dwa razy nie musie¢ czyta¢ tekstu podsta-
wowego. Na razie ma skuteczne sposoby dawania sobie rady, nie wiemy
jak dlugo sie sprawdzg, poniewaz nie ma do$¢ dobrze wypracowanych
technik autokorekcyjnych. Prawdopodobnie stale korygowanie jej dzialan
przez dorostych (rodzicéw) spowodowato skojarzenie czynnosci korekcyj-
nych z silnymi emocjami negatywnymi.

Na przyktadzie Kasi wida¢ bledy metodyczne naszej edukacji wczesnosz-
kolnej. To pokazuje, co sie dzieje z dzie¢mi bez wyraziscie uwidaczniajacych
sie specjalnych potrzeb edukacyjnych, jesli w sposéb sztywny realizujemy
zaltozenia i zasady metodyczne. Wérod gléwnych probleméw warto wymie-
ni¢ wydtuzony okres dzielenia na gloski i sylabizowania, stechnicyzowane
gloskowanie, koncentracje na technice, ktéra nuzy i jednoczesnie jest trud-
na. Sg tu réwniez bledy z dzieleniem wyrazéw, np. w trakcie pierwsze-
go spotkania Kasia przeczytata: ,ja-jku”. Nieprawidlowosci w podziale na
sylaby odnosily sie do licznych wyrazéw: ,za-ga-dka”, ,mi-ska”, ,mio-t1a”,
,ha-oko-to”, ,zwie-rza-tka”, ,dzie-¢mi”, ,pod-zie-mny”, ,wie-lko-§ci’, ,zia-
-ren-ka”, ,szko-dni-kiem”, ,ro-zwi-nie-ty”, ,za-ga-dki” itd. Pisze wiele na
ten temat Anna Jurek!!, podkreslajac, ze stosowana powszechnie na etapie
poczatkowym metoda czytania i pisania zawarta w podreczniku ,Weso-
1a szkota” (program ten realizowata wilasnie Kasia) nie zapewnia uczniom
solidnych podstaw, ktore przygotowuja i zapewniajg sukcesy w dalszych
etapach edukacyjnych, jest nieefektywna, nieekonomiczna.

Skutkiem nadmiernego eksponowania znaczenia sylaby i ztych nawy-
kéw blednego podziatu jest pisownia fonetyczna. I u Kasi objawia sie to
w postaci licznych btedéw: ,samochut”, ,obcja”, ,lubjg”, ,zupe”, ,zwierzen-
ta”, ,lyszka” itd. Nauczanie oparte na stosowanej w sposob sztywny i diu-
gotrwaly metodzie analityczno-syntetycznej o charakterze fonetycznym
nie odpowiada rzeczywistemu postugiwaniu sige jezykiem.

Do metodycznie nieuzasadnionych sposobé6w nauczania czytania na-
lezy tez metoda gloskowania!? z elementem wokalicznym (np.: stoly: sy-
-ty-o-ly, dom: dyo-my), czy metoda literowania, gdy poznaje sie nazwy
liter (litera em, litera ce) i odczytuje je, sktadajac z nich wyrazy, np. ,my-
amya”. Nazywanie liter podczas czytania doprowadza do powstania wy-
razu, ktérego w rzeczywistosci nie styszymy: ,myamya” czy ,dyomy” (bo
przeciez nie ma y)'3.

Autorzy publikacji z zakresu metodyki szybkiego czytania takze zwra-
cajg uwage na nawyki utrudniajgce szybkie czytanie, wyniesione z okre-
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su ¢wiczenia sie w tej umiejetnosci. Przyczyn wolnego czytania upatruje
sie w dotychczasowych szkolnych metodach nauczania czytania. Nasza
szkolna technika czytania prowadzi do wyksztalcenia nawyku fonety-
zacji (lub artykulacji), ktéry polega na powtarzaniu spostrzeganych stéw
— wymawianiu ich na glos lub w myslach!.

Nauczyciel, aby rozpoznaé, czy dziecko rozréznia stowa i dobrze je
wymawia, naktania ucznia do czytania na glos. Moze tez zachecaé do
praktykowania tego zwyczaju, gdyz ma to rzekomo pomagac¢ w skupie-
niu uwagi. Jednak uwaga skupia sie¢ wéwczas na dzwiekowej stronie
tekstu, co utrudnia z kolei uchwycenie jego znaczenia!®. Przelamanie
tej ,bariery fonicznej” polega na tym, aby przesta¢ kojarzy¢ znaczenie
slowa z jego brzmieniem, a oprzec sie na postrzeganiu wzrokowym —
wypracowanie nawyku ,wzrokowego” czytania, czyli nawyku czytania
bez subwokalizacji'®.

Pierwszy etap edukacji powinien sig zakonczy¢ plynnym, moze by¢
powolnym, ale plynnym czytaniem tekstu, bez sylabizowania. Problem
polega na tym, ze mamy priorytet ¢wiczen technicznych nad realizacjg
celu. Czyli po co czytac¢? — aby dotrzec¢ do tresci, a nie zeby tylko wyglosié
to, co zostalo zapisane przy pomocy alfabetu.

Ponadto fleksja jest w edukacji poczatkowej zaprzepaszczona, a na
fleksji opiera sie znaczenie. Gramatyka potrzebna jest ze wzgledu na zna-
czenia, gramatyczna poprawnosc nie jest dla poprawnosci, ale dla znacze-
nia. Brak swiadomosci, do czego stuzy gramatyka, ze niesie znaczenie i ze
trzeba skontrolowaé dokladne odczytanie czesci fleksyjnych — skutkuje
powaznymi trudno$Sciami edukacyjnymi u dzieci. Do tego trzeba dodac
ignorowanie problemu. Brak efektéw w czytaniu jest czesto tlumaczo-
ne przez nauczycieli lenistwem uczniéw, czy niedopilnowaniem dziecka
przez rodzicéw. Nauczyciel i rodzice widzg to, co jest na wierzchu, takze
w przypadku Kasi, widza to, ze nie chce czytac, ze trzeba jg przymuszac
do odrabiania lekcji. Nie widza tego jako skutku bledéw metodycznych,
zwigzanych z nabywaniem nieskutecznej techniki czytania.

Na przykiadzie Kasi wida¢ tez, ze motywacja do czytania ma dwa
aspekty — dotyczy zapoznania sie z tekstem i czytania w sensie technicz-
nym. Dziewczynka jest ciekawa tresci tekstu, ale, w wyniku nawarstwio-
nych trudnosci, zupelnie brakuje jej wytrwatosci w samodzielnym do-
cieraniu do tych tresci. Niestety, jezeli jest problem z szybkim a przede
wszystkim plynnym czytaniem, to pojawia sig tendencja do likwidowa-
nia ilosci tekstu, ktéry miatby by¢ przeczytany i to juz niestety mozna
zaobserwowac u Kasi.

Warto jednak zauwazy¢, ze ugruntowujac sie¢ w przekonaniu o swoich
mozliwos$ciach w rozwigzywaniu testéow, Kasia stosuje juz pewng auto-
korekcje w postaci techniki wielokrotnego czytania. Dziewczynka sama
wracata do tekstu, kiedy wiedziala, ze jest to jej potrzebne, ze brakuje jej
jakiej$ informacji przy rozwigzywaniu zadan testowych. Ale wielokrotne
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czytanie bardzo powoli zwieksza plynnosé czytania i nie musi sie prze-
ktada¢ na poprawne odczytanie tresci. Niestety Kasia nie wiedziala, ze
niedokladnie czytajac, blednie odczytuje tres¢ i zle interpretuje, co sie
odzwierciedlilo w odpowiedziach. Dziewczynka dysponuje umiejetnoscia
analizy tekstow. Dla niej czytanie — w sensie odszukiwania informacji —
nie stanowilo powaznej trudnosci. Natomiast bledy zwigzane z technikg
czytania mogg wcigz stanowi¢ dla niej duzg przeszkoda. Na tym etapie sg
one bardziej zwiastunem trudnosSci niz rzeczywistym zagrozeniem. Nie
mozna jednak tego bagatelizowac.

Na podstawie zgromadzonych przez paniag Aline materialéw mozna
zastanowi¢ sig, jak wykorzysta¢ taki program pomocy oparty na zada-
niach testowych do konstruowania prac domowych. Przede wszystkim
zwraca uwage to, ze zakreSlanie w tescie nie wymaga pisania odpowie-
dzi, jest to technicznie latwiejsze. Wiekszos¢ zadan w szkole zawiera
konieczno$¢ pisania réznego rodzaju odpowiedzi. Trudniej sig¢ zabra¢ do
pisania niz do mySlenia (mys$lenie dziecka biegnie przed technika zapi-
su) i ten fakt moze by¢ jednag z przyczyn tworzenia si¢ u Kasi problemu
z motywacja. Mozliwo$¢ zaprezentowania odpowiedzi w zréznicowany
sposob moze zmniejszy¢ zniechecenie dziewczynki. Poza tym dziecko
musi mie¢ zadania, dla ktérych ma dokonywac analizy tekstu. I wresz-
cie, majac konkretny tekst, moze rozwigza¢ kilka zadan testowych, ale
réznych (z zaznaczaniem, pisaniem odpowiedzi, rysowaniem). Lgczenie
kodu obrazkowego z pisanym w przypadku Kasi sprawdzalo sie. Podczas
rozwigzywania testu nr 7 ,0 teczy” méwi: 0! Jakie fajne, podoba mi sie,
ze te teksty sg w takich ramkach, od razu chce mi sig je czytac”.

Odrabianie lekcji to dla Kasi przystowiowa ,katorga”. Jednak w zaje-
cia z panig Aling zaangazowala sig, bo byla miedzy nimi pewna umowa.
Mamy tu skonstruowang sytuacje o charakterze lekko niesymetrycznym
— osoba dorosta prosi o pomoc dziecko. Kasia byla wiec mocniejszg stro-
ng (pani Alina ja poprosila). Odwrdécenie rél bylo tu wazne, bo dziew-
czynka miata dwie catkiem odmienne grupy dos$wiadczeh zwigzanych
z sytuacjami edukacyjnymi. W szkole miata poczucie mocy, byla w tym
obszarze skuteczna. W domu, przy wnikliwszej uwadze dorostego, ujaw-
nialy sie jej trudnosci i tracila poczucie mocy, poczucie, ze jest w tym
dobra. Odwro6cenie relacji zaleznosci — to od aktywnosci dziecka zaleza-
la realizacja zadania dorostego — utatwito dziewczynce podjecie zadania
konfrontowania sie¢ z trudno$ciami, chociaz do dania sobie z nimi rady
jest jeszcze bardzo daleko.

Dzieci uczg sie dla siebie, bezposrednio kiedy chcg naby¢ nowych dla
siebie kompetencji, a posrednio, gdy chcg za ten wysilek uzyskac¢ jakas
gratyfikacje. Natomiast czesto dostaja ¢wiczenia, ktére majg korygowac
roéznego typu trudnosci, ale w poczuciu dziecka nie poszerzajg one jego
kompetencji, a uzyskiwana gratyfikacja, jesli jest, to nie zawsze w ich od-
czuciu odpowiada wilozonemu wysitkowi.
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Na koniec warto przesledzi¢ konstrukcje pojedynczego spotkania.
Mamy w nim nastepujace elementy:

— prezentacja zaplanowanych i przygotowanych przez dorostego za-
dan w sytuacji zapewnionej dziecku wygody i wyrazonego zadowo-
lenia ze spotkania z dzieckiem;

— wreczenie dziecku testu polaczone z informujg o tym, jakich kom-
petencji dotyczy;

— gdy dziecko rozpoczyna prace — osoba dorosta caly czas towarzyszy
dziecku a) swoja obecnoscia; b) udziatem w krétkich interakcjach
opartych na wymianie prostych informacji; c) pozytywnie inter-
pretuje dziatania dziecka, np. méwi: ,wydaje mi sig, ze z latwoScia
wykonujesz polecenia”;

— w trakcie wykonywania zadan osoba dorosta prowadzi proste
techniczne obserwacje (graficznie zaznacza sposéb czytania przez
dziecko) oraz zapytana odpowiada, co robi zgodnie z prawda.

Analizujac przebieg pracy dziecka, nalezy wyro6znic:

— przyjmowanie arkuszy;

— szacowanie wielko$ci czekajacej je pracy;

— wyrazanie opinii na temat dlugosci, ewentualnie trudnosci przy-
dzielonego mu zadania;

— wykonanie czynnosci organizacyjnych (dlugopis, podpis, data);

— wolne czytanie polecen (skupienie, technicznie czasochlonne syla-
bizowanie dluzszych stéw, z bledami ale ze zrozumieniem);

— szybka realizacja zadan testowych, na ogét poprawna.

Podczas pracy z tekstem Kasia wyszukiwata informacji (poprzez za-
znaczanie markerem), czasem odpowiadata z pamieci bez zaglagdania do
tekstu lub wracata do tekstu, aby sie upewni¢ co do poprawnosci (np.
w teScie nr 5 cze$¢ odpowiedzi napisala z pamieci, w innych korzystata
z tekstu, np. pod rysunkiem wro6zki napisata ,Mary”, chwile si¢ zasta-
nowila, spojrzata do tekstu, przekreslita wyraz i zapisata ,Magda”; przy
innym zadaniu, wrécita do tekstu i szukata zdania, aby sie upewni¢, czy
dzieci jadly wafelki orzechowe czy paczki). Mamy tez takie sytuacje, gdy
dziecko udziela poprawnych odpowiedzi bez czytania dalszych warian-
tow umieszczonych w tescie.

Nalezy podkresli¢, ze konieczno$¢ koncentracji na formalnej stronie
procesu czytania jest tu zrodiem obnizenia satysfakcji z realizacji testéw,
ma to istotne znaczenie przy realizacji zadan szkolnych, gdy nie sg one dla
dziecka interesujace.

Problem, ktory zapewne z wielka silg sie objawi na kolejnych etapach
edukacji, to op6r przed pisaniem i bledy ortograficzne. O doswiadcza-
niu trudnosSci w tym zakresie §wiadczy podkreslanie swoich preferencji
(,wole matematyke niz polski”, ,ja lubie takie matematyczne”).

Zaréwno poprawienie techniki czytania, tak aby umozliwialo ono
zdobywanie przez dziewczynke informacji z tekstéw pisanych (szyb-
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kie, catoSciowe czytanie), jak i pomoc w sprawnym opanowaniu pisania,
moze przy uzyciu Srodkéw technicznych (komputer), ktérych niestety na-
sza szkola jeszcze nie wykorzystuje na tym etapie ksztalcenia, moglyby
pomoéc utrzymac jej zainteresowanie wiedzg oraz podwyzszy¢ zaangazo-
wanie w realizowanie zadan edukacyjnych.

Podsumowanie

Jesli przeanalizujemy to, czym kierowata sie pani Alina, projektujac swoj
program zajeé, to widzimy, ze miata dos¢ trudna sytuacje. Dziewczynka
nie ma orzeczenia o dysleksji, a przeciez symptomy dysleksji sg tu dosé
wyrazne. Pani Ala nie wprowadza ¢wiczen z zakresu terapii dysleks;ji,
bo nie ma do tego zadnej podstawy. Widzi trudnosci dziecka, ale nauczy-
cielka problemo6w nie zgtaszata i rodzice tez nie. Pani Alina zatem nie ma
zadnej podstawy do tego, aby stawia¢ diagnoze i wprowadzac tego typu
terapie. W zwiagzku z tym starata sie bardzo silnie oddzialywaé na moty-
wacje dziecka. Obiecala, ze po kazdym spotkaniu bedzie nagroda. Podjeta
prace z silnym nastawieniem na to, zeby Kasia przekonata sie o swoich
mozliwosciach. Rodzicom nie méwi, ze bedzie pomagata dziecku, a prosi
ich o pozwolenie poprowadzenia z dziewczynka serii zaje¢ o charakterze
edukacyjnym. Rodzice nie widza, ze dziecko ma trudnosci, widzg gtéwnie
klopoty wychowawecze. Zatem pani Alina budujac program pracy z Kasig
wziela pod uwage zaréwno opinie nauczycieli, jak i oczekiwania rodzi-
cow, nie zaburzajac wypracowanych w rodzinie i szkole przekonan.
Kasia na poczatku zaje¢ w konfrontacji z trudno$ciami méwi o sobie
.Jjestem glupia”. Moze to wskazywac na jej ambiwalentny obraz samej sie-
bie. W szkole otrzymuje przekaz, ze jest dobra. Od rodzic6w ma informa-
cje, ze nie jest dobra, ale tez nie jest staba. W zwigzku z tym ma silnie am-
biwalentny, nieustabilizowany, labilny obraz swoich mozliwosci. Z jednej
strony ma poczucie mocy. Z drugiej — widzi, ze ma trudnosci na przyktad
z czytaniem. Co prawda probuje sobie swoimi sposobami z nimi radzi¢,
ale nie mozna zakladac, ze o nich nie wie. Ma zatem bardzo zréznicowane
informacje pochodzace z kontaktéw z innymi ludZzmi i z zadaniami.
Kasia méwi ,jestem glupia” w konfrontacji z zadaniem - to znaczy,
ze postrzega to zadanie jako obszar, w ktérym ujawnia sie jej ,gtupota”.
Trudne zadanie nie jest barierg. Barierg jest to zadanie, w konfrontacji
z ktorym uzyskuje sie informacje, ze ,jestem glupia”. OczywisScie im jeste-
Smy starsi, tym latwiej akceptujemy sytuacje, ktéra mozna okresli¢ jako
posiadanie jednoczes$nie ,silnych i stabych stron”, ale jednocze$nie po-
trzebny jest stabilny obraz wlasnych mozliwosci, a Kasia takiego nie ma.
Z tej perspektywy mozemy dostrzec sens dziatah terapeutycznych
podjetych przez panig Aline. Kasia wyszla po 6 tygodniach tych zajec
z przekonaniem, ze jest ,mistrzem” w rozwigzywaniu testéw. Wyszla
z przekonaniem, ze nie musi skupia¢ sie na ¢wiczeniu czytania, ale ma
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znalez¢ sposOb, zeby rozwigzac test. Uzyskane w ten sposéb poczucie
mocy prawdopodobnie bedzie dos¢ stabilne i jest nie do przecenienia. Pe-
dagog pokazala dziewczynce, ze jej klopot z czytaniem lezy w plaszczyz-
nie instrumentalnej, ale nie musi on budowac jej oceny jako osoby, ktéra
sie czego$ dowiaduje, uczy. Zajecia pokazaly Kasi, ze jest dobra w sytu-
acjach edukacyjnych, ale nie w czytaniu.

Te spotkania byly charakterystyczne dla wszystkich zdarzen eduka-
cyjnych, jakie majg miejsce w szkole. A czytanie bylo w nich ,schowane”.
R6zni sie to od zaje¢ z zakresu terapii pedagogicznej, ale dzigki temu Kasia
nabierata doswiadczenia w funkcjonowaniu w sytuacjach edukacyjnych.
W sytuacji, gdy postawiona jest diagnoza, dziecko moze podjac¢ dziatania te-
rapeutyczne, jest ,wlaczone do dawania sobie rady” z tg diagnozg. Tutaj nikt
zadnej diagnozy nie stawial. Uwazano, ze Kasia jest uparta i nie chce jej sie
odrabia¢ lekcji. Pani Alina wspomina, ze rodzice uznali, ze ,Kasi sie przyda”
udzial w zajeciach, ale potrzeby terapii nikt nie zgtaszatl i nie oczekiwal.

Musimy sie tez ustosunkowac do tego, ze pani Alina niekiedy zosta-
wiata btedy nie poprawione (chodzi o btedy w pisaniu). Operowata dwo-
ma instrumentami wspierania, jednym z nich bylo znane i zalecane, to
udzielanie pochwaly za dobrze wykonane zadanie. Drugim instrumen-
tem, niezmiernie rzadko stosowanym, jest gradacja btedéw i pomijanie
tych, ktoére nie sg zwigzane z celami priorytetowymi (odlozenie pracy
nad nimi na pézniej). Zmniejsza to obcigzajace dla uczacego sie dziecka
wymaganie dotyczace perfekcyjnego wykonania zadania. Kasia na ogét
sie spieszyla (miala zaplanowany czas po zajeciach), totez poprawianie
wszystkich btedéw w odpowiedziach pisemnych wydluzyloby czas pra-
cy dziecka i wymagatoby dodatkowej pracy. Proporcje miedzy wysitkiem
i skupianiem sie na czytaniu ze zrozumieniem i pisaniu a dbaniem o po-
prawnos¢ bylyby wyraznie zburzone. Ale przede wszystkim ciggle do-
starczanie negatywnych informacji (,to nie tak, to popraw”) bardzo de-
mobilizowaloby Kasie.

Warto natomiast byloby zaplanowaé dla niej proces wsparcia ukie-
runkowany na rozszerzenie jej umiejetnosci w zakresie autokorekty. Nie
wiadomo, dlaczego dzieci nie sg wdrazane do tego, by pisa¢ na kompute-
rze. Komputer to nie czlowiek — komputer nie oceni. Kasia moglaby pisac
na komputerze, ktéry zaznacza na czerwono biedy, ale nie ,gdera”, ze tu
i tu masz zle. Podkres$lmy, ze Kasia pisze bardzo wolno, a estetyka i czy-
telnos¢ jej pisma jest na bardzo niskim poziomie. Precyzja przy dysleksji
jest obnizona, jest to jednym z jej wskaznikéw, wiec Kasia najpewniej nie
bedzie tadnie i szybko pisala — nawet jes$li bedzie to wyéwiczone, bedzie
pisala bardzo wolno. Mozna tylko od niej wymagaé, aby pisala czytel-
nie. Jednakze ,gonienie mys$li rekg” bedzie skutkowato pisaniem nieczy-
telnym. Tym bardziej wskazane jest, chociaz w niektérych sytuacjach,
pisanie na komputerze. OczywisScie niekorzystne jest rozpoczynanie na-
uki pisania od korzystania z komputera, gdyz mieliby$Smy analfabetéw,
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W sensie recznego zapisu, ale priorytetem jednak jest mozliwos¢ przeka-
zywania tresci, a nie uporczywe ¢wiczenie techniki.

Jak w tej sytuacji wytlumaczy¢ Kasi, zeby ¢wiczyla pisanie? Jedna
z sytuacji prowadzacych do tego jest przepisywanie. Moze sie jednak po-
jawi¢ pytanie: po co ma przepisywac? Odpowiadamy: ,Po to, zeby$ wy-
¢wiczyla tadne pisanie” — czyli méwimy dziecku: ,réb co$, co jest niepo-
trzebne, ale masz to robi¢ po to, zeby tadniej pisa¢”. Z punktu widzenia
Kasi mozna zapytac: ,A po co mi lepiej pisa¢?” Cos, co jest niepotrzebne,
stawia pod znakiem zapytania cel ¢wiczenia pisania.

Na ¢wiczenie pisania jest dla niej zbyt pézno, nie jest w to juz zaangazo-
wana, gdyz nie jest na etapie doskonalenia umiejetnosci technicznych — ona
chce juz z nich korzysta¢. Teraz mozna si¢ zastanowi¢, jak zacheci¢ ja do
tego, zeby wtedy, gdy wypelnia zeszyt ¢wiczen (wykonuje zadanie eduka-
cyjne), robita to starannie i powoli. Zwalniajgc tempo, bedzie tracila czas,
ale po to, aby uzyskac lepsze efekty koncowe. Ale to bedzie ,kosztowac”
mno6stwo czasu. Mozna pomac jej tymi technikami, ktére zastosowata pani
Alina, czyli podwyzszajacymi jej motywacje, zeby pisata powoli, starajac
sie uzyska¢ jak najlepszy efekt koncowy. Czyli nastepnym krokiem jest
wzmocnienie jej umiejetnosci autokontroli. Chodzi o to, zeby wiedziata: co
chce osiggng¢ (np. ,chce tadnie wypeini¢ zeszyt, zeby dosta¢ wysoka oce-
ne”) i co wtedy musi zrobi¢, co jej jest do tego potrzebne (,to przeznacz na
to wigcej czasu albo bedziesz miata nizsze stopnie”). Na tej zasadzie mozna
zaprojektowaé program na podwyzszenie jej samokontroli tak, aby mimo
tych trudnosci, jakie ma, uzyskiwata optymalny wynik.

Warto podkresli¢, ze mamy zupelnie inne podejscie do problemow
dziecka niz w terapii pedagogicznej. Pani Alina nie prébuje przekonaé
rodzicéw, zeby poszli do poradni i zdiagnozowali trudnosci dziecka nie
tylko dlatego, ze nie miala do tego zadnych uprawnien. Mogtaby sie spo-
tkac z oporem i pogorszeniem stosunkéw z rodzicami dziecka, i wtedy tez
Kasia nie miataby nawet takiego programu, jaki tu zostal przedstawiony.
Przyklad ten pokazuje, ze pomaganie nie ma standardowego charakteru.
Pomaganie nie polega na wreczeniu rodzicom i dziecku kart pracy do wy-
konania, tylko na postrzeganiu tych trudnosci, ktoére sie ujawniajg, w jak
najpelniejszym kontekscie funkcjonowania dziecka — a wiec i oczekiwan
rodzicéw, takze wymagan szkoly, niezaleznie od tego, na ile je postrze-
gamy jako racjonalne. To jest sytuacja, w ktérej dane dziecko musi funk-
cjonowac — nie ma dyskusji, czy to jest dobre, czy zle — po prostu w takim
kontekscie dziecko funkcjonuje. Edukacja jest podstawowag sytuacjg, do
ktorej sie dziecko adaptuje. W okresie p6znego dziecinstwa i p6zniej mto-
da osoba podlega edukacji - to jest jej kontekst spoleczny, bycie poza nim
grozi wykluczeniem. Dziecko nie ma wyj$cia — musi mie¢ narzedzia do
adaptowania sie do tej sytuacji.

Brakuje czego$ takiego w mysleniu o terapii, ze dysfunkcja jest rze-
czywiscie cechg indywidualng i dany czlowiek bedzie musiat z tym zy¢
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i dawac sobie rade. Podstawowe jest uSwiadomienie sobie, ze nawet jesli
przejdzie przez proces rehabilitacji, to dysfunkcja rzadko w pelni zosta-
nie opanowana. I Kasia tez bedzie musiata ,zy¢ z tym”, ze ,pisze jak kura
pazurem”. Przy czym, bedzie jej ,trudno zyc¢”, jesli bedzie pisata nieczy-
telnie. Natomiast sprawa biedéw ortograficznych, jak sama nazwa méwi,
jest ,btedem”, jest wskaznikiem niedoksztalcenia. W zwigzku z tym be-
dzie musiata mie¢ odruch autokontroli, np. w postaci siegania do stow-
nika. Nie mozna przeciez wyctwiczy¢ wszystkich stow — lepiej wiec, zeby
miala odruch zagladania do stownika. Trzeba jednak tu jeszcze raz pod-
kresli¢, ze pedagog realizujgcy omawiany program nie starat sie od razu
pracowac nad wszystkimi zauwazonymi trudnosciami dziewczynki, ale
wyraznie skupit sie na tym problemie, ktéry uznat za nadrzedny, w tym
przypadku chodzilo o motywacje.

Na zakonczenie warto przesledzi¢, jak przebiegaly zajecia 9 (test 11
,0 delfinach”), bowiem na tym jednym przykiadzie wida¢, na czym po-
legaja wszystkie trudnosci Kasi. Pani Alina spelnita obietnice, ze beda
zadania przyrodnicze. Mimo ze Kasia juz jest wdrozona do zaje¢, to od
poczatku pracy z tym testem prezentuje niecheé: ,za diugi”, ,nie chce”,
»,duzo tego”. Potem zaczyna czytaé, przerywa, idzie po picie — pojawia-
ja sie wszystkie elementy odkladania zadania na p6zniej. Nie widaé tu
zadnej checi do pracy i caly czas pedagog musi jg podtrzymywac w tym,
aby wytrwata w samym dzialaniu (,dasz rade”). Kolejna sprawa to przej-
Scie do czytania cichego polecen. Kasia méwi, ze bedzie jej tak wygodniej
(,wole”). Warto jednak zauwazy¢, ze przy wykonywaniu zadan testowych
pojawia sie prosba Kasi: ,a potem mi sprawdzisz”, a wiec ona wie, ze po-
pelnia bledy i szuka pomocy w ich korekcie. Warto zwrdéci¢ uwage, ze
Kasi potrzebne jest uczenie sie autokontroli. Bedzie miata trudnosci, dla-
tego musi sobie wypracowac réznego typu dzialania, ktoére beda stuzyly
kontroli. W omawianej tu sytuacji mozna postrzegac jej zachowanie jako
przyklad strategii: ,jak kolo mnie siedzisz, to sprawdzisz mi”.

W krétkim opisie tego spotkania mamy tez przyklady, kiedy dziew-
czynka prezentuje zmeczenie. Tekst wcale nie jest krétki i jest trudny,
mimo ze jest popularno-naukowy, a wiec taki, jaki Kasia lubi, i dziew-
czynka stara sie podzieli¢ zadanie na czeSci miedzy innymi chodzeniem
po picie.

Kolejny, bardzo istotny element sytuacji, to jej satysfakcja. Pani Ala
buduje te sytuacje tak, aby dziewczynka z poczuciem satysfakcji zakon-
czyla prace nad testem, ktory byt dla niej trudny, nieprzyjemny.

Kiedy Kasia moéwi (z niezadowolong ming): ,Jeszcze te zdania...” — od-
powiada: ,Kochana, damy rade, w razie czego jestem obok i Ci pomoge”.
Potem zgadza sie na czytanie ,po cichu”, zauwaza, gdy Kasia ma watpli-
wosci. Kiedy dziewczynka nie moze sobie poradzié¢, pani Alina proponuje,
ze razem beda szukaly zdan w tekscie (i sprawdzaly poprawnos¢ odpo-
wiedzi). Swiadczy o tym nastepujaca sekwencja wypowiedzi:
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Przy zadaniu dziewiatym chwile sig¢ zastanawiala. Zapytatam: ,Kasiu, czego
nie wiesz?”

Kasia: ,Bo mam zaznaczy¢ nieprawdziwe zdanie, a chyba wszystkie sg praw-
dziwe”.

Zaproponowalam: ,Moze sprawdzimy kazde zdanie po kolei? Przeczytaj od-
powiedz ,A”".

Kasia zaczela czytac: ,Delfiny styng, ze swojej in-te-li-gen-cji i po-czu-cia hu-
-mo-ru”.

Powiedzialam do niej: ,Dobrze, teraz odszukajmy to zdanie w opowiadaniu”
(i razem z Kasig ze skupieniem w ciszy szukaly$my odpowiedzi).
Powiedzialam: ,Zobacz, jest takie zdanie (wskazujac dziewczynce odpowied-
ni fragment), sprawdzmy kolejne”.

Kasia przeczytala drugie zdanie: ,Sa szyb-kimii zrg-czny-mi ptywa-kami”, po
czym dodala: ,To na pewno bylo!”

Razem ze mng szukata odpowiedniego fragmentu. Po chwili Kasia powiedzia-
la: ,Zobacz, jest!” (wskazujac dokladnie takie samo zdanie jak w odpowiedzi).
Powiedzialam: ,Prosze, przeczytaj koleje zdanie”.

Kasia czyta: ,Maja zna-cznie bardzie wy-os-trzo-ny zmyst stuchu niz lu-dzie.
To tez bylo”.

Ja na to: ,Tez mi si¢ tak wydaje, ale lepiej sprawdzmy”. Dziewczynka btyska-
wicznie wskazala poszukiwany fragment. Pochwalilam ja: ,Doskonale, wiec
co nam zostato?”

Kasia przeczytata ostatnig odpowiedz: ,Doskonale od-dy-chaja pod woda, bo-
-wiem, od-dy-chaja sk-rze-la-mi.

Zapytalam: ,Jak myS$lisz, czy to zdanie jest falszywe?”

Kasia: ,Nic takiego tu nie ma” (méwita spogladajac w tekst).

Powiedzialam: ,Kasiu, to zdanie jest falszywe, poniewaz jak zaznaczylas
w jednej z odpowiedzi, delfiny sa ssakami, a tak jak wszystkie ssaki majg
pluca i nimi oddychajg”.

Kasia: ,A, no tak, pomylito mi si¢ z rybami” (odpowiedziala z uémiechem za-
znaczajac dobrg odpowiedz).

Kasia wykonala nastepne zadania samodzielnie i zakonczyla prace
z poczuciem sukcesu. Kiedy oddawala test, wyrazila swaja watpliwos¢:
,Prosze, zrobione. Chyba wszystko jest dobrze”. Na co pani Alina odpo-
wiedziala: ,Dziekuje! JesteS niezastgpiona. Mnie tez si¢ wydaje, ze nie
popelnitas ani jednego biedu”.

Calos¢ tej sytuacji pokazuje, jaki Kasia ma potencjal intelektualny;
mimo tego, ze trudno jej czytac tekst, daje sobie potem rade z zadaniami,
ale tez wida¢, jakich form wsparcia potrzebuje.

Przypisy
I' W zakresie edukacji polonistycznej — zgodnie z podstawg programowgq — uczen:
,1) korzysta z informacji: [...] b) czyta i rozumie teksty przeznaczone dla dzieci i wycigga

z nich wnioski, c) wyszukuje w tekscie potrzebne informacje” (Podstawa programowa
ksztalcenia ogélnego dla szkél podstawowych, zalacznik nr 2; w: Rozporzadzenie Mi-
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nistra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkoi,
Dz.U. z 2014 1., poz. 803). Pod pojeciem ,teksty przeznaczone dla dzieci” nalezy rozumie¢
teksty informacyjne (odczytywanie informacji zawartych w kalendarzu, wskazan ter-
mometru, wagi, zegara, linijki, informacji zapisanych w formie przepisu, regulaminu,
kodeksu, czytanie drukéw pocztowych i bankowych, planéw i mapek, rysunkéw sche-
matycznych, krétkich ogloszen, tekstow literackich (poezja i proza), tekstéw o tematyce
matematycznej, przyrodniczej, spolecznej i geograficznej, tekstow encyklopedycznych,
spisow treséci, wykreséw, rozkladéw jazdy, cennikéw; dat zapisanych w rézny sposéb,
schemato6w itp.).

2 M.in. zestaw testéw Wiestawy Went (2010): Wiem, co czytam. Warszawa: Wydaw-
nictwo Edukacyjne Zofii Dobkowskiej-Zak.

3 Opis przebiegu spotkan w calosci zaprezentowany jest w pracy Aliny Poniatow-
skiej pt. Funkcjonowanie dziecka w sytuacjach wykonywania zadan diagnostycznych
1 edukacyjnych z zakresu umiejetnosci czytania — praca wykonana pod kierunkiem dr
hab. prof. APS Agnieszki Koniecznej, APS, Warszawa 2014. Gl6wnym celem badan bylo
poznanie efektywno$ci dziatan diagnostyczno-terapeutycznych prowadzonych indy-
widualnie z dzieckiem ukierunkowanych na wspomaganie umiejetnosci czytania oraz
czynnikéw warunkujacych postepy dziecka.

4 Mama Kasi podczas rozmoéw wstepnych wskazywata takze na inne trudnosci
dziecka, ktére obserwowata w trakcie nauki w domu (niemoznos$¢ zapamietania stéwek
z jezyka angielskiego, liczne bledy ortograficzne podczas pisania, malo estetyczne pismo,
nieche¢ do nauki przedmiotéw, w ktérych nalezy co$ przeczytaé, czy zapamietac). Jed-
nak najwiekszym dla niej problemem byly impulsywne reakcje corki (,szybkie znieche-
canie sie”, ,wpadanie w zlo$¢” i ,histeryzowanie bez powodu”) pojawiajace si¢ podczas
naklaniania Kasi do odrabiania lekcji i w trakcie wykonywania prac domowych, zwlasz-
cza gdy zadania wymagaly czytania lub zawieraly wiele linijek do napisania odpowiedzi.
Jak twierdzi mama, Kasie szybko demotywuja wszelkie uwagi o popelnianych biedach,
reaguje oporem, gdy wydaje sie jej polecenia.

5 L.S. Wygotski (1971): Wybrane prace psychologiczne. Warszawa: PWN, s. 378.

6 Np. liczyla liczbe kartek, zadan, cieszyla sig przy krotkich testach, podkreslata ,bo
juz jestem zmeczona”, pytala: ,Czy zawsze bedzie tyle stron zadan?” lub méwita: ,Do-
brze, ze jest ich tak matlo”, czy z ulga podkreslala, ze ,juz tylko trzy zadania”. Przy roz-
wigzywaniu testu nr 5 méwi: ,Dobrze, ze to juz ostatnia strona, bo juz mi sie nie chce”,
a przed rozpoczeciem testu nr 6: ,Dzi$ jestem troche zmeczona”.

7 O tym, jak tresci byly dla niej pociagajace, Swiadczy fragment rozmowy (test nr 21):

— Kasia pyta: ,a jak méwila$, ze takie czytanki sig nazywaja?”

— Prowadzacy: ,To sg teksty o charakterze popularno-naukowym”.

—Kasia: ,To znaczy, ze one sg tylko o gwiazdach?”

— Prowadzacy: ,Nie tylko, moga by¢ pisane z dziedziny historii, geografii, chemii,
fizyki i wielu innych dziedzin”.

- Kasia: ,Tam mogga by¢ bardzo ciekawe informacje”.

8 Pawel Sygnowski dzieli proces czytania na dwa podstawowe rodzaje, powolujac
sig¢ na klasyfikacje Paula R. Scheele’a: 1) Czytanie linearne, inaczej zwane takze elemen-
tarnym - charakteryzuje czytanie wszystkiego jeden raz, ale w calosci, od pierwszej do
ostatniej litery, mata szybko$¢ czytania, koncentrowanie sie na szczegétach, waskie pole
widzenia, opieranie si¢ tylko na wykorzystywaniu lewej pétkuli mézgowej, zdolnosé do
przyswaojenia sobie ograniczonej ilosci informacji w jednostce czasu. Potrzebnymi umiejet-
noSciami do czytania linearnego sa: znajomos¢ liter, glosek, sylab oraz st6w, a takze umie-
jetnos¢ skladania poszczegélnych czesci zdaniowych w pelne zdanie. Czytelnik linearny
odczuwa dyskomfort, jesli opusci (nie przeczyta) pewnych fragmentéw czytanego tekstu.
P. Sygnowski (2008). Techniki szybkiego czytania. Wydawnictwo Zlote Mysli, s. 21-23.
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9 Tamze, s. 19.

10 Dalsza rozmowa potoczyla sig¢ nastepujaco:

— Kasia: ,Jakie? Polne, tak!”

— Prowadzacy: ,Wiec zaznacz w tekscie polne. Spréobuj szukaé dalej”.

— Kasia: ,Drobne? Dobrze?”

— Prowadzacy: ,Tak. Drobne to przymiotnik”.

Kasia zaznaczyla z uSmiechem wyrazy: ,mlode, peten i wysokich”.

— Prowadzacy: ,Doskonale, teraz rzeczowniki. Wiesz, na jakie odpowiadajg pytanie?”

— Kasia: ,Rzeczowniki... (chwila zastanowienia), kto? co?”

— Prowadzacy: ,Tak, sprobuj zalez¢ 5 rzeczownikow”.

Dziewczynka dluzszg chwile patrzyla na kartke.

- Prowadzacy: ,Jak mySlisz, czy «bociany jest rzeczownikiem?”

— Kasia: ,Tak”".

Kasia zaznaczyla wyraz, po chwili powiedziala: ,ryby”, ,gryzonie”. Szybko, nie pyta-
jac prowadzacego, zaznaczyla ,ryby”, ,patyki”i ,gryzonie” (test nr 3).

11 A. Jurek (2012): Rozwdj dziecka a metody nauczania czytania i pisania. Gdansk:
GWP, s. 74.

12 Gloskowanie to wymawianie kolejno po sobie nastepujacych dzwiekéw, z ktérych
sklada si¢ dane stowo (r-a-k). Natomiast literowanie, to wymienianie kolejnych nazw
liter, z ktoérych sklada si¢ dany wyraz, takze podawanie pisowni jakiego$ stowa. Np.
dyktujemy uczniom wyraz ,zima” (z-i-m-a); ,ciocia” (c-i-o-c-i-a), co moze by¢ przyczyna
nie tylko trudno$ci przy zapisie spéiglosek miekkich w tych wyrazach, ale tez w odczy-
tywaniu znaczen. A. Jurek (2012): Rozwqj dziecka..., s. 206-207.

13 J. Cieczynska (2013): Metoda krakowska wobec zaburzen rozwoju mowy. Krakow:
Wydawnictwo Centrum Metody Krakowskiej, s. 364.

14 Rozréznia sig dwie formy fonetyzacji: zewnetrzna i wewnetrzna. Pierwsza polega
na glo$nym wypowiadaniu siéw lub ich szeptaniu, druga na powtarzaniu widzianych
stéw ,glo$no” w mysli, niejako w sobie. P. Sygnowski (2004): Szybkie czytanie dla wy-
trwatych. Gliwice: Wydawnictwo Ziote Mys$li.

15 Schemat przekazu informacji odczytywanego tekstu do moézgu jest w tym przy-
padku nastepujacy: czytany material — kanal wzrokowy — kanat sluchowy — mézg. Na-
tomiast czytelnik wladajacy rozwinietg technika czytania nie wymawia tego, co czyta.
Informacja biegnie wéwczas do mézgu tylko przez kanal wzrokowy z pominieciem stu-
chowego. P. Sygnowski (2004): Szybkie czytanie....

16 P, Sygnowski (2004): Szybkie czytanie...; P. Sygnowski (2008): Techniki szybkie-
go...; por. T. Buzan (2003): Podrecznik szybkiego czytania. .6dZ: Wydawnictwo Ravi;
A.G. Dudley (1994): Jak podwoic skutecznosc uczenia sie. Warszawa: Medium; Szkutnik
Z.(1990): Kurs szybkiego czytania. ,Wiedza i Zycie”, nr 3-12.
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ROZDZIAL 3

Wspomaganie dziecka funkcjonujacego
ponizej wymagan podstawy
programowej w procesie nabywania
umiejetnosci czytania i pisania
(Natalka, klasal)

Aneta Sprzeczka

3.1. Przebieg wsparcia indywidualnego

INFORMACJE O DZIECKU

Natalka, uczennica klasy I w jednej z warszawskich szké! publicznych
o charakterze og6lnodostepnym. Dziewczynka ma starszg siostre (uczen-
nice klasy IV) i mtodszego, trzyletniego brata. Rozpoczeta nauke w klasie
pierwszej w wieku szesciu lat. Jako uczen posiadajgcy opinie poradni,
objeta jest pomoca psychologiczno-pedagogiczng na terenie szkoty.

W wieku czterech lat zostata zapisana do przedszkola. Z powodu trudno-
Sci adaptacyjnych po kilku tygodniach rodzice przeniesli jg do placowki
wychowania pozaszkolnego (ogréd jordanowski). W wieku pieciu lat roz-
poczeta edukacje w szkole, uczeszczajac do klasy zerowej. Juz na poczat-
ku roku szkolnego nauczycielka dostrzegta trudnosci Natalii w nauce. Po
uplywie dwoéch miesiecy od rozpoczeciu nauki w zeréwce Natalia znala-
zla sie¢ w kilkuosobowej grupie uczniéw, ktorzy uczestniczyli w zajeciach
wyréwnawczych prowadzonych przez wychowaweczynie (jeden raz w ty-
godniu, zajecia grupowe). Wychowawczyni klasy zerowej byta przeciwna
temu, aby Natalia rozpoczela nauke w klasie pierwszej w wieku 6 lat.
Takze diagnoza gotowosci szkolnej przeprowadzona w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej potwierdzila to, ze Natalia nie osiggnela pelnej
dojrzalosci do nauki szkolnej. Rodzice Natalii jednak bardzo chcieli, aby
poszta do klasy I jako szesSciolatek. Na ich decyzje wptyneto kilka czynni-
kéw, m.in. negatywny stosunek do wychowaweczyni klasy zerowej, nato-
miast pozytywny do nauczycielki majacej obja¢ wychowawstwo w klasie
pierwszej, ktérg rodzice juz dobrze znali, gdyz przez 3 lata byla wycho-
wawczynig ich starszej corki.
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Natalia w klasie pierwszej juz od wrzeénia korzystata z pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Uczeszczala na zajecia reedukacyjne prowadzone
przez specjaliste w szkole (jeden raz w tygodniu jedna godzina lekcyjna,
zajecia w kilkuosobowym zespole) oraz na zajecia wyréwnawcze z wWy-
chowawcg (podobnie jak reedukacja odbywaly sie jeden raz w tygodniu,
byta to jedna godzina lekcyjna zaje¢ w kilkuosobowej grupie). Pracowata
z nig takze mama. Wskazoéwki i zalecenia do pracy w domu dostawata od
wychowawczyni.

Z rozmowy (w drugim semestrze klasy I, w marcu 2013 r.) z rodzicami
dziewczynki wynikalo, ze nie zalujg oni swojej decyzji odnosnie wcze-
$niejszego pgjsScia do szkoly dziecka. Mama cieszyla sig, ze mimo iz nie
jest jej tatwo, corka bardzo duzo sie nauczyla. Twierdzila, ze w klasie ze-
rowej nie bytaby w stanie osiggna¢ tej wiedzy, tych kompetencji, ktére ma
teraz. Wiedziala, ze dziewczynce potrzebne Jest mqgle wsparcie. Mama
wiedziala takze, iz Natalia potrzebuje pomocy i musi wlozy¢ duzo pracy,
aby osiggna¢ sukces. Bardzo pozytywnie reagowata na kazda mozliwosé
uzyskania pomocy. Chetnie zgodzita sig, abym pomagata jej cérce.

Pod koniec klasy I (w maju 2013 r.) rodzice Natalii zglosili si¢ do porad-
ni psychologiczno-pedagogicznej w celu przeprowadzenia badan diagno-
stycznych, podczas ktérych stwierdzono:
— Rozwdj intelektualny na poziomie wieku. Mocng strong Natalii jest
zdolno$¢ logicznego mys$lenia, wnioskowania i uogélniania.
— Percepcja wzrokowa i stuchowa na poziomie wieku, dziewczynka
zrobila postepy w poréwnaniu z badaniem z roku ubiegtego.
— Lateralizacja prawostronna.
— W pisaniu popelnia btedy, ma nieprawidiowy chwyt oléwka, po-
ziom graficzny pisma jest obnizony.
— Czyta wolno, literujac po cichu wyrazy, potem sklada nie zawsze
prawidiowo, stabo zapamietuje przeczytany tekst.
— Natalka tatwo nawiazuje kontakt, zdarza sig, ze traci dystans do
osoby dorostej, jest spontaniczna, ma cechy nadruchliwosci i szyb-
ko rozprasza sie.

W opinii z poradni zawarte byly wskazania do objecia dziewczynki po-
mocg psychologiczno-pedagogiczng na terenie szkoly. Za konieczne uzna-
no kontynuacje zaje¢ wyréwnawczych i korekcyjno-kompensacyjnych.

Wychowawczyni Natalii na poczatku klasy I uwazata, ze rodzice podjeli
bledng decyzje i uczennica nie byla gotowa do rozpoczecia nauki w szko-
le. Chciala, aby Natalia powtarzala pierwszg klase (zostala na drugi rok
w klasie I). W drugim semestrze klasy pierwszej podczas rozméw z ro-
dzicami i ze mng powtarzala, ze jest lepiej, ze dostrzega postep. Natalia
uzyskata promocje do klasy II wraz z oceng opisowaq, ktora zawierata
nastepujaca diagnoze kompetencji szkolnych (w czerwcu 2013):

,Obowigzkowe zajecia edukacyjne: Natalka nie zawsze uwaznie stucha
wypowiedzi nauczyciela i innych. Zapytana odpowiada wyrazami. Posia-
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da zas6b stéw odpowiedni do wieku. Czyta sylabami i wyrazami teksty.
Zna i wyr6znia poznane litery. Przepisujac i piszac z pamieci, popelnia
drobne bledy. Jej pismo jest staranniejsze, lepiej miesci litery w liniach
1 je Yaczy. Wskazuje liczbe liter i glosek w wyrazie. Uktada zdanie z roz-
sypanki. Dodaje i odejmuje w zakresie 10 na konkretach. Zna liczby w za-
kresie 20. Przy pomocy nauczyciela rozwigzuje proste zadania tekstowe.
Prawidlowo mierzy diugos¢ odcinkéw przy pomocy linijki. Ma ogélng
wiedze na temat otaczajacego Swiata. Chetnie i tadnie Spiewa poznane
w klasie piosenki. Prace plastyczne wykonuje schematycznie. Wie, jak na-
lezy obstugiwac komputer, ale w praktyce potrzebuje wsparcia nauczycie-
la. Jest sprawna fizycznie. Malo chetnie bierze udziat w grach i zabawach
ruchowych. W pelni respektuje zasady i nakazy obowigzujace podczas
zaje¢ wi”.

Natalia w klasie II przez caly rok brata udziat w zajeciach reedukacyjnych
prowadzonych przez specjaliste oraz zajeciach dydaktyczno-wyréwnaw-
czych z wychowawca, z taka sama czestotliwosScia jak w klasie pierwszej,
czyli jedna godzina raz w tygodniu (zajecia grupowe).

Ocena semestralna uczennicy na péirocze klasy II (2013/2014) Osiggnie-
cia edukacyjne: W — wzorowo, Z — znakomicie, P — przecietnie; S — stabo
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W kwietniu 2014 r. z rozmowy z mamag dowiedzialam sie, ze na poczat-
ku klasy II Natalia znowu stabiej radzila sobie z zadaniami szkolny-
mi i do$¢ prawdopodobne wydawalo jej sie to, ze powtorzy sie sytuacja
z klasy I, kiedy Natalii grozito powtarzanie klasy. Mama twierdzi, ze nie
chcialaby, aby dziewczynka zostala dwa lata w jednej klasie, jednak jest
sklonna pogodzi¢ sig¢ z opinig nauczyciela. Twierdzi, ze nawet gdyby tak
sie stalo, to dobrze, ze podjeta decyzje odnosnie pgjscia do klasy I o rok
wczesniej.
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Z rozmowy z wychowawczynig, ktéra miata miejsce kilka dni pdzniej
(ré6wniez w kwietniu, pod koniec klasy II), wynika, ze Natalia radzi so-
bie stabo. Nauczycielka zaznaczala, ze musi bardzo duzo pracowac i sie
stara¢, ale poziom, jaki osigga, kwalifikuje ja do uzyskania promocji do
nastepnej klasy. Wychowawczyni okreslita prace Natalii jako bardzo nie-
rownomierng. Twierdzi, ze dziewczynka funkcjonuje na bardzo zréznico-
wanym poziomie, jej starania i motywacja do pracy zalezne sg od danego
dnia, tygodnia.

Ostatecznie Natalia przeszta do nastepnej klasy i jest uczennicg klasy III.

INFORMACJE O UDZIELANYM WSPARCIU

W lutym 2013 roku udatam sie¢ do jednej z warszawskich szk6t publicz-
nych o charakterze ogélnodostepnym i zaoferowatam poprowadzenie cy-
klu zaje¢ o charakterze wyréwnawczo-terapeutycznym w ramach pracy
dyplomowej!. Pani dyrektor bardzo pozytywnie zareagowala na moja
propozycje i obiecala, ze znajdzie dla mnie ucznia, z ktérym bede mogta
na terenie szkoly prowadzi¢ indywidualne zajecia. Zostawilam swaoj nu-
mer telefonu i mniej wiecej po tygodniu zadzwonita do mnie mama jednej
z uczennic, zadowolona z takiej mozliwosci uzyskania przez corke dodat-
kowej pomocy w nauce.

Zajecia odbywaly sie¢ od 1 marca do 14 czerwca 2013 roku, a wiec w dru-
gim semestrze roku szkolnego w czasie, gdy Natalia byta w klasie I szkoly
podstawowe;j.

W sumie mialo miejsce 14 spotkan, ktére odbyly sie zgodnie z ustalonym
planem. Tylko pierwsze spotkanie odbyto sie¢ w domu dziewczynki, gdyz
nawigzanie wspélpracy wymagato uzyskania zgody oraz ustalenia celéw,
zasad, miejsca i terminéw kolejnych spotkan. Pozostalych 13 zaje¢ bylo
przeprowadzonych na terenie szkoly w sali, w ktérej odbywajg sie co-
dzienne zajecia lekcyjne Natalii.

Zajecia odbywaty sig¢ przed lekcjami raz w tygodniu (w kazdy piatek w go-
dzinach od 8.40 do 9.40). Natalka byta zabierana ze Swietlicy szkolnej i pod
mojg opieka udawata si¢ do swajej sali, po zajeciach nie wracata do swie-
tlicy, gdyz rozpoczynaly sie jej lekcje i oddawatam jg w rece nauczycielki.

Podczas pierwszego spotkania rozmawiatam z mamag Natalii na temat sytu-
acji szkolnej dziecka i jego trudnosci w nauce (Natalka nie przystuchiwata
sie rozmowie, bawila sie z mtodszym bratem). Obejrzatam takze jej zeszy-
ty ¢wiczen i pozyczylam je, aby moéc dokladniej przyjrzec sie im w domu.
Mama Natalki chetnie zgodzila sig, abym pomagata jej cérce i ustalilySmy
szczeg6ly dotyczgce prowadzenia zaje¢. Podkreslala, iz wie, ze Natalii po-
trzebne jest ciggle wsparcie, ze musi wlozy¢ duzo pracy, aby osiggnac¢ suk-
ces. Zdaje sobie sprawe z jej funkcjonowania na tle klasy i z tego, ze istnieje
duze zagrozenie, ze nie uzyska promocji do klasy drugiej.

Tydzien pdzniej spotkatam sie z wychowawczynig dziewczynki, ktéra
udzielita mi wskazéwek do dalszej pracy. Stwierdzila, ze uczennica ma
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najwieksze problemy z pismem. Prosita, aby skupi¢ sie na ¢wiczeniach
usprawniajgcych reke i éwiczeniu pisania. Dodala jednak, ze czytanie
takze stanowi trudnos$é, nad ktérg nalezy pracowaé. Wychowawczyni
wyrazala tez che¢ do dalszej wspoélipracy i zadowolenie z tego, iz jej uczen-
nica otrzyma dodatkowe wsparcie.

Oczekiwania nauczycielki oraz rodzicow, a takze diagnoza wstepna, kto-
ra przeprowadzilam, byly podstawa do okresSlenia gléwnego celu zajec:
wspieranie dziecka w zakresie nabywania umiejetnosci czytania i pisania.

Bylam regularnie informowana o postepach Natalii i jej pracy na lekcjach.
Z nauczycielkg Natalii widzialam sie co tydzien: przed zajeciami z Na-
talig odbieratam od niej klucz do sali, a po zajeciach odnositam jej klucz
i chwile rozmawiatam. Rozmowy byly krotkie, trwaly tylko czes¢ prze-
rwy miedzy lekcjami, z powodu innych obowigzké6w wychowawczyni.

Kontakt z mama polegal przede wszystkim na korespondencji mailowej,
w ktorej wysyltatam rodzicom opis przebiegu zaje¢ z Natalig, zeskanowa-
ne prace dziewczynki, a takze kilka stéw na temat jej funkcjonowania na
lekcji. Mialo to miejsce raz w tygodniu, w kazdy piatek lub sobote, gdyz
na pierwszym spotkaniu zobowigzalam sie, ze po piatkowych zajeciach
bede wysyta¢ informacje na temat dziecka. Ponadto wielokrotnie rozma-
wialy$Smy telefonicznie, zazwyczaj wtedy, gdy nalezato przetozy¢ spotka-
nie, a takze mama Natalii dzwonita, aby podziekowaé za wystane opisy.

W trakcie wspolpracy ze mng (w maju) uczennica przeszla drugie bada-
nia w poradni psychologiczno-pedagogicznej, podczas ktérych okreslono
jej sposob czytania jako literowanie poszczegdlnych wyrazéw, a poziom
graficzny pisma jako ,obnizony”. Moim zdaniem w maju Natalia czytata
znacznie lepiej, dokonujac juz podzialu na sylaby. Na koniec roku szkol-
nego (w czerwcu) wychowawczyni ocenila umiejetno$¢ czytania pozy-
tywnie, stwierdzajac, ze uczennica czyta sylabamii wyrazami caly tekst.
Wychowaweczyni okresla pismo Natalii jako ,staranniejsze, lepiej miesci
litery w liniach i je 1gczy”.

Po prawie roku od zakonczenia zaje¢, czyli w kwietniu 2014 roku, po-
nownie kontaktowalam sie z nauczycielka i rodzicami dziecka. Chciatam
uzyska¢ dodatkowe informacje, a takze dokumenty i zeszyty przedmio-
towe. Spotkalam si¢ z mama Natalii w jej mieszkaniu, po wcze$niejszym
umoéwieniu sie telefonicznym, i z nauczycielka. Zaréwno nauczycielka,
jak i mama dziewczynki podkreslajg trudnosci dziecka w realizacji pro-
gramu nauczania.

PRZEBIEG SPOTKAN | OBSERWACJA ZACHOWANIA DZIECKA
PODCZAS ROZWIAZYWANIA ZADAN (fragmenty)

Ze wzgledu na objeto$¢ pracy zaprezentowane zostang obserwacje obej-
mujgce tylko wybrane zajecia. Dalej przedstawiono jednak szczegbélowy
spis pierwszych zaje¢, aby ukaza¢, jakie byly i czemu stuzyly zadania pro-
ponowane dziecku na poszczegblnych spotkaniach?.
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SPOTKANIE |

DATA: | marca 2013; CZAS TRWANIA: 10.00-10.45; MIEJSCE: zajecia odbyty sie w domu
dziewczynki.

SLUCH | KOMUNIKACJA

Zadanie |: Konstruowanie wypowiedzi ustnej na podstawie ilustragiji.
Zadanie 2: Orientacyjna ocena stuchu fonematycznego (za pomoca narzedzia I. Sty-
czek).

MATEMATYKA

Zadanie 3: Odroéznianie liczenia btednego od poprawnego (wg E. Gruszczyk-Kolczyn-
skiej).
Zadanie 4: Dodawanie i odejmowanie na fasolkach (wg E. Gruszczyk-Kolczynskiej).

GOTOWOSC DO CZYTANIA | PISANIA

Zadanie 5: Badanie poziomu umiejetnosci grafomotorycznych — odwzorowanie rysun-
ku wedtug wzoru: szlaczka, rombu i spirali (wg B. Wilgockiej-Okon).

Zadanie 6: Ogladanie obrazkéw, ustalanie co one przedstawiaja i dobieranie podpiséw
(nazwy zwierzat wielkimi drukowanymi literami oraz napisane literami matymi drukowa-
nymi).

SPOTKANIE 2

DATA: 8 marca 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40; MIEJSCE: zajecia odbyty sie w sali lek-
cyjnej, w ktérej Natalka zawsze ma lekcje.

Zadanie |: Cwiczenie percepcji wzrokowej. Zapamietywanie szczegétéw na obrazku.

Zadanie 2: Sprawdzenie spostrzegawczosci i ¢wiczenie koncentracji (seria obrazkéw:
zapamietywanie sekwencji i wskazywanie, ktére zostaty zabrane).

Zadanie 3: Cwiczenie percepcji wzrokowej i koncentracji. Sktadanie obrazkéw z czesci
(6 i 24 elementy).

Zadanie 4: Sprawdzenie znajomosci liter (plansze wg J. Tomczak, R. Zietary: wielkie
i mate litery drukowane oraz wielkie i mate litery pisane, dwuznaki i zmiekczenia).

Zadanie 5: Sprawdzenie umiejetnosci czytania (wyrazy z planszy wg J. Tomczak,
R. Zietary).

Zadanie 6: Uktadanie wyrazéw z podanych sylab — podpisywanie obrazkéw.

Zadanie 7: Tworzenie historyjki obrazkowo — zdaniowej z pytaniami (wg M. Baran-
skiej).

Zadanie 8: Proba statosci liczby elementéw w zbiorze (wg E. Gruszczyk-Kolczynskiej).

Zadanie 9: Préba statosci tworzywa (wg E. Gruszczyk-Kolczyniskiej).

SPOTKANIE 3
DATA: 15 marca 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40

Zadanie |: Znalezienie réznic na obrazkach. Cwiczenie percepcji wzrokowe;.

Zadanie 2: Dopasowanie zdania pasujacego do ilustracji (obrazki przedstawiajace oso-
by wykonujace rézne czynnosci).

Zadanie 3: Cwiczenie motoryki duzej — przeskakiwanie obunéz.

Zadanie 4: Cwiczenie motoryki matej — przewlekanie sznuréwki przez otworki w tek-
turze.
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Zadanie 5: Dyktando graficzne — badanie dojrzatosci do pisania. Przeprowadzenie ¢wi-
czen z kierunkéw (wg E. Gruszczyk-Kolczynskiej): ,,Krzesetko i klocek” — utozenie przed-
miotéw wzgledem siebie; ,,Ja i kartka papieru”.

Zadanie 6: Ukfadanie wyrazéw z podanych liter, taczenie liter w sylaby — podpisywanie
obrazkéw. Przepisywanie wyrazéw do zeszytu (zamiana wielkich liter drukowanych na
mate litery pisane).

Zadanie 7: Cwiczenie na odréznienie spotgtosek i samogtosek (zabawa ruchowa z pitka).

Zadanie 8: Proba statosci diugosci (wg E. Gruszczyk-Kolczynskiej).

SPOTKANIE 4
DATA: 22 marca 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40

Zajecia prowadzone z wykorzystaniem liter O i A; w zajeciach uczestniczy maskotka
— Gapcio, ktora Natalka uczy pisaé i czytaé.

Zadanie |: Odczytanie zdania — podpisu pod ilustracja (pomaganie Gapciowi przeczy-
tac zdanie).

Zadanie 2: Pierwszy poziom analizy: podziat zdania na wyrazy i wyodrebnienie stfowa
z obrazka: ,,0sa”.

Zadanie 3: Drugi poziom analizy: wyodrebnianie glosek w wyrazie ,,0sa”.

Zadanie 4: Przyporzadkowanie gtosce litery — znaku graficznego (wskazywanie liter
na planszy). Pisanie liter palcem po planszy wedtug $ladu, pézniej na kartce z zeszytu (jako
wzér matej i wielkiej litery pisanej).

Zadanie 5: Pisanie podanych liter (A, a, O, o) w powietrzu, gumka na tawce, po wy-
kropkowanym $ladzie i w linijkach zeszytu.

Zadanie 6: Kolorowanie w modelu gtoskowym miejsca oznaczajacego gtoske o, nastep-
nie a (obrazki wraz z modelami gloskowymi z podrecznika).

Zadanie 7: Tworzenie wyrazdw z litera o oraz a na poczatku i na koricu wyrazu. Zapi-
sanie tego wyrazu w zeszycie i utworzenie zdania.

Zadanie 8: Potaczenie ze sobg obrazkéw, ktérych nazwy rozpoczynaja sie ta samg
gloska (wsréd wyrazédw sa te rozpoczynajace sie od gtoski O lub A oraz inne).

Zadanie 9: Odszukanie w$réd wyrazow litery A, a i zaznaczenie jednym kolorem kred-
ki, nastepnie odszukanie litery O, o i zaznaczenie innym kolorem kredki.

Zadanie 10: Zabawa stowno-ruchowa (zmiana miejsca w zaleznosci od wyrazu — plan-
sze z literkami A i O).

Zadanie |I: Analiza gloskowa i sylabowa wyrazu (uktadanie kwadratéw pod obrazka-
mi). Wyréznienie liter o i a. Zapisanie wyrazéw wedtug wzoru w zeszycie.

Zadanie 12: Stuchowa identyfikacja gloski w wyrazie (zabawa w zagadki: losowanie
karteczek).

Zadanie 13: Analiza wyrazowa zdan.

Zadanie 14: Sprawnos¢ manualna — rozcinanie obrazka na czesci.

SPOTKANIE 5
DATA: 5 kwietnia; CZAS TRWANIA: 8.45-9.40

Zajecia prowadzone w oparciu o litery D i B

Zadanie |: Odczytanie zdania — podpisu pod ilustracja (pomaganie Gapciowi w prze-
czytaniu zdania).

Zadanie 2: Pierwszy poziom analizy: podziat zdania na wyrazy i wyodrebnienie stowa
,buda” ze zdania. Pokazanie budy na ilustraciji.

Drugi poziom analizy: wyodrebnienie gtosek w wyrazie ,buda”.
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Zadanie 3: Przyporzadkowanie glosce litery — znaku graficznego. Pokazanie liter na
planszy i napisanie palcem po $ladzie.

Zadanie 4: Lepienie z plasteliny liter b, B, d, D.

Zadanie 5: Uktadanie modelu wyrazu ,buda” z cegietek — kwadraciki czerwone (sa-
mogtoski) i niebieskie (spoigtoski). Zastapienie cegietek literami (sposréd rozsypanych réz-
nych liter przed dzieckiem).

Zadanie 6: Uktadanie z sylab wyrazoéw z litera d i naklejanie na obrazek domu (dom,
domek, domownicy, domeczek, domator).

Zadanie 7: Znalezienie i zaznaczenie w tekscie liter b, nastepnie d.

Zadanie 8: Uzupetnianie luk w wylosowanych wyrazach (wpisywanie litery d lub b).

Zadanie 9: Pisanie z pamieci (dwa zdania w formie pisanej, dwa w drukowane;j).

Zadanie 10: Zabawa w sklep (napisy réznych produktéw spozywczych zaczynajacych
sie od litery b lub d — mozna kupi¢ tylko te, ktére rozpoczynajg sie od litery b, jak klient
chce inny — nalezy odpowiedzie¢ ,,nie ma”).

SPOTKANIE 6
DATA: 12 kwietnia 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40

Zajecia prowadzone w oparciu o litery Li T

Zadanie |: Rozwiazanie krzyzéowki. Utworzenie hastfa.

Zadanie 2: Obejrzenie ilustracji i znajdujacego sie pod nig podpisu. Pierwszy poziom
analizy: podziat zdania na wyrazy. Drugi poziom analizy: wyodrebnienie gtosek w wyrazie:
list.

Zadanie 3: Przyporzadkowanie gtosce litery — znaku graficznego. Poszukanie wsrod
roztozonych liter | i t. Rysowanie po $ladzie liter I, L, t, T, po zaparowanym lusterku, w li-
nijkach zeszytu.

Zadanie 3: Wymyslanie wyrazoéw, w ktérych wystepuje gloska | lub t (w formie zabawy
na zmiane dorosty — dziecko trzeba wymysli¢ wyraz, a druga osoba ma powiedzie¢, na
ktérym miejscu dana gtoska wystepuije).

Zadanie 4: Koncentracja na graficznym obrazie wyrazu (ukfadanie matych kartonikéw
z napisami na wiekszej planszy, tak aby przykry¢ dany wyraz takim samym).

Zadanie 5: Dobieranie odpowiedniej sylaby i dokonczenie rozpoczetego wyrazu. Na-
pisanie powstatych stéw w zeszycie.

Zadanie 6. Gra planszowa (zadania typu: Napisz zdanie z pamieci; Utéz zdanie z rozsy-
panki wyrazowej; Napisz litery, ktérymi rozpoczynajq sie i koriczq nazwy narysowanych przed-
miotow itp.).

SPOTKANIE 2
DATA: 8 marca 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40

Zajecia odbyty sie w sali lekcyjnej, w ktorej Natalka zawsze ma lekcje. Posztam po
nig do $wietlicy. Kiedy mnie zobaczyfa, ucieszyta sie i podbiegta do Pani opiekujacej sie
uczniami, oznajmiajac, ze ja przysztam do niej. Mysle, ze chetnie i petna energii udafa sie
na zajecia.

Zadanie |: Cwiczenie percepcji wzrokowej. Zapamietywanie szczegotéw na
obrazku.

Natalka spokojnie siedziafa, czekajac na zadanie. Pofozytam przed uczennica obrazek
i prositam o doktadne przyjrzenie sig ilustracji. Obejrzata zdjecie, byta lekko pochylona nad
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Ryc. 22.

Zrédlo: E. Jarmotkiewicz (1996). Pani Zima. Zielona
Goéra: Wydawnictwo E. Jarmotkiewicz.

stolikiem, wygladata na bardzo skupionga. Poprositam: ,,Powiedz, jak bedziesz gotowa do od-
powiedzi i wtedy odwrdce kartke na druga strong, a Ty opowiesz mi, co zapamietatas z tego
obrazka”. Po kilku sekundach rozpoczety$my zadanie. Zapytatam: ,Natalko, co przedstawiat
obrazek, ktéry Ci pokazatam?” Dziewczynka po chwili, trzymajac reke podparta o brode,
odpowiedziata: ,Widziatam muchomory, dziewczynke, ptaszki, drzewa i trawe”. Dopytatam:
,Czy pamigtasz, co robifa dziewczynka na zdjeciu?” Natalka wskazata prawidtowo: , Siedzia-
ta”, jednak byta to odpowiedz jednym wyrazem, nie budowata petnych zdan. Mysle, ze zapa-
mietata niewiele szczegotdw, jedynie gtéwne tresci. Jej wypowiedz nie zawierata opiséw, tylko
wyliczenie. Gdy zapytatam: ,Jakie byfo tfo tej ilustracji? Jakie kolory gtéwnie pojawity sie na
tym zdjeciu?” — milczata, patrzac raz na mnie, raz na tawke, pochylajac gtowe. Dlatego zaraz
potem odwrdcitam ilustracje i powiedziatam: ,,Chyba najwiecej zieleni jest na tym obrazku,
w tle mamy fake, gory. Bardzo podoba mi sie ten krajobraz”. Natalka dodata: ,,Mi tez, jest tak
kolorowo”. Odtozytam ilustracje i powiedziatam, ze teraz przejdziemy do kolejnego zadania,
w ktérym takze pokaze jej rézne zdjecia. Przytakneta glowa i spokojnie siedziata w fawce.

Zadanie 2: Sprawdzenie spostrzegawczosci i ¢wiczenie koncentracji

Utozenie przed dzieckiem serii obrazkéw. Zadaniem ucznia jest zapamieta¢ sekwencje
i wskazaé, ktére zostaty zabrane.
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Utozytam przed Natalkg obrazki przedstawiajace motyla, okulary, szalik, niedzwie-
dzia, spodnie. Natalka, jak tylko zobaczyta rysunki, bardzo ucieszyta sie na taka forme
¢wiczenia. Powiedziata, ze najbardziej lubi takie zadania. Poprositam, wykfadajac po kolei
po jednej ilustracji i ktadac na fawce: ,Wskaz, co przedstawiaja obrazki”. Uczennica po-
dafa nazwy rysunkéw. Kolejnym zadaniem byto zapamiegtanie ich kolejnosci i zwrdcenie
uwagi, ktéry zostat zabrany, podczas gdy Natalka miata zastoniete rekami oczy. W czasie
zakrywania oczu starata sie patrze¢ przez palce, co zabieram, jednak po poproszeniu, aby
doktadniej zastonita, postuchata sie i mogtysmy wykona¢ zadanie. Przy pierwszej prébie
popetnita btad. Gdy zabratam ilustracje przedstawiajaca szalik, wskazata na okulary. Na-
stepnie zamienitam kolejno$¢ utozenia rysunkéw. Natalka ponownie przygladata sie ilu-
stracjom. Kolejny raz popetnita btad odpowiadajac, ze wzigtam okulary, zamiast motyla.
Dopiero jak wskazatam, ze zdjecie okularéw jest, poprawita swoja odpowiedz na prawidfo-
wa, tapiac sie za gtowe i méwiac: ,,co ja zrobitam”. Przy trzeciej prébie znowu zamienitam
kolejnos¢ ilustracji. Tym razem Natalka odpowiedziata wtasciwie. Podczas nastepnej préby
dofozytam jeden rysunek — parasol. Dziewczynka poradzita sobie z zadaniem. Dalszy etap
polegat na zabraniu sposréd zdje¢ dwdch z nich. Natalka przyjrzata sie uwaznie i wskazata
prawidiowo usuniete ilustracje. Na koniec znowu odtozytam dwie ilustracje i udzielita wta-
$ciwej odpowiedzi. Jeszcze raz podsumowata, ze bardzo lubi, jak s3 ilustracje. Przy kolej-
nych poleceniach wspominata to ¢wiczenie, jako jedno z najciekawszych. W poczatkowych
prébach Natalka radzita sobie stabiej, po kilku ¢éwiczeniach znacznie lepiej odpowiadata. Po
wykonaniu catosci préb byta z siebie dumna.

Zadanie 3: Sktadanie obrazka z czesci

Cwiczenie percepcji wzrokowej i koncentracji. Dziecko otrzymuje dwa jednakowe
obrazki. Jeden jest pociety, drugi caty — stuzy jako model. Uczen uktada obrazek z czesci,
patrzac na model.

Wzory do utozenia:

Ryc. 24.

Zr6dlo: ,Rodzina Kowalskich” oraz ,UroczystoS¢ rodzinna” J. Tomczak, R. Zietara, 2009.

Zapytatam, wskazujac reka na rozsypanke, czy lubi takie uktadanki. Odparta, ze bardzo
i byta zadowolona z zadania. Datam dziewczynce najpierw tatwiejsze puzzle do utozenia,
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sktadajace sig z szesciu czesci. Natalka poradzita sobie szybko i bardzo dobrze. Byta z siebie
bardzo zadowolona, powiedziata: ,, To byto bardzo proste”. Kolejna uktadanka byta znacznie
trudniejsza, skfadajaca sie z 24 elementéw. Powiedziatam: ,Natalka, ta jest trudniejsza, nie
musisz sie spieszy¢”. Dziewczynka stwierdzita, ze i z tym sobie poradzi. Zaczeta krecic sie
na krzesle, poprawia¢ wtosy, podparta brode reka i zaczeta w skupieniu uktadaé. Zajeto jej
to duzo czasu, jednak udato sie wykona¢ poprawnie polecenie. W trakcie tego zadania byta
przerwa miedzylekcyjna, a na korytarzu hatas. Mysle, ze bardzo ja to rozpraszato. Wiele
razy powtérzytfa: ,Niech ta przerwa wreszcie sie skonczy”, ,Zawsze jest tak gtosno na
przerwie, ze nie mozna sie skupi¢”. Gdy utozyta drugi rysunek, pochwalitam ja, co odwza-
jemnita usmiechem. Wygladata na dumna z siebie, ze udato sie wykonaé wiasciwie zadanie.

Zadanie 4: Sprawdzenie znajomosci liter

Wykorzystujac plansze z napisanymi znakami graficznymi gtosek, prosimy dziecko, aby
przeczytato pokazang przez nas litere.

Natalka widzac takie zadanie, nie byta zachwycona. Od poczatku stwierdzita: ,,Chyba
to nie bedzie fajne”. Na jej twarzy widoczne byto zniechecenie. Czytajac wielkie litery
drukowane z pierwszej planszy, popetnita jedynie jeden btad, wypowiadajac ,,B” zamiast
»,D”, czytajac mate litery drukowane z drugiej planszy difuzej zastanawiafa sie nad litera
,d”, ale powiedziata dobrze. Nie wszystkie znaki byty jednak przerabiane na zajeciach,
dlatego nie potrafita przeczyta¢ trzeciej planszy. Dwuznaki powiedziata poprawnie — ,,sz”
i ,,cz”, atakze litery ,,3”, ,&”, ,,0” wielkie i mate. Nastepnie odczytywane byty wielkie litery
pisane. Dziewczynka miata problemy z pisang litera ,,F” oraz ,,H” moéwiac: ,,a tego to chyba
nie wiem”. Plansza przedstawiajaca mate litery pisane nie sprawita jej problemu, natomiast
z kolejnej, na ktérej sa mate litery pisane i dwuznaki nieznane dziewczynce z zaje¢, wskaza-
ta poprawnie tylko te, ktére byty poznawane na lekcjach z wychowawca. Uczennica wygla-
data na znudzong tym zadaniem. Gdy pokazywatam jej kolejne litery, wida¢ byto zniecier-
pliwienie i che¢ zmiany éwiczenia. Cigezko byto jej sie skoncentrowaé. Przy kazdej kolejnej
planszy demonstrowata zniecierpliwienie, patrzyta w sufit, poruszata nogami pod tawka.

Zadanie 5: Sprawdzenie umiejetnosci czytania

Zadaniem ucznia jest przeczytanie wskazanych wyrazéw. Zwrdcenie uwagi na techni-
ke czytania ucznia.

Poprositam o przeczytanie kilku pojedynczych wyrazéw z planszy. ,Natalka, teraz
przeczytasz te wyrazy, ktére bede Ci wskazywa¢”. Dziewczynka przytakneta gtowa. Czes¢
wyrazow odczytata w sposob catosciowy: ,kot”, ,,sok”, ,but”, ,,oko”, ,kos”, ,sos”. Jednak
wyrazy ,los”, ,lek”, ,zab”, ,chor”, ,czek”, ,wzrok” byty wypowiedziane poprzez gtosko-
wanie po cichu. Tutaj Natalka réwniez pokazywata brak checi do wykonywania zadania,
spytata, kiedy beda rysunki, ale gdy powiedziatam, ze przeczytamy tylko kilka wyrazéw
z planszy, ucieszyta sie i bardziej skupita na zadaniu.

Zadanie 6: Ukfadanie wyrazéw z podanych sylab

Zadaniem dziecka jest utozenie wyrazéw z podanych sylab pasujacych do obrazkéw.

Natalka widzac, ze wyjmuje obrazki, z usmiechem zaczefa stucha¢, na czym polega
zadanie. Pofozytam zdjecia na stole. Uczennica wskazafa, co one przedstawiaja. Nastepnie
pod jednym z nich potozytam sylaby. Zadaniem Natalki byto utozy¢ wtasciwa kolejnos¢
sylab, aby powstat wyraz bedacy odzwierciedleniem obrazka. W pierwszym przypadku,
w wyrazie ,,géry” Natalka potozyta sylaby w sposéb odwrotny ,,ry — gé”. Dlatego popro-
sitam: ,,Podziel stowo «gory» na sylaby, klaszczac w rece”. Wspélnie wykonaty$smy analize
sylabowa tego stowa. Natalka zaraz poprawita kolejnos¢ sylab pod obrazkiem.
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Ryc. 25.

Przy kolejnym przyktadzie wskazata wtasciwie ,buty”. Jednak zastanawiata sie. Nie-
pewnie uktadata sylaby.

bu ty

Ryc. 26.

Przy wyrazie ,skarpety” utozyfa sylaby we wtasciwej kolejnosci. Jednak dopiero po
udzielonej wskazoéwece, po tym jak diugo nie uktadata sylab. Poprositam, aby réwniez po-
wiedziata wyraz glosno, dzielac na sylaby. Dopiero wtedy zaczeta wtasciwie wykonywacé
polecenie.

ﬁ%—. skar pe ty

Ryc. 27.

Nastepnie stowo ,,parasol”, z ktérym miata problem, dfuzej sie zastanawiata, podzielita
na sylaby gto$no, potem zle utozyta kolejnos¢ sylab, lecz gdy po raz kolejny gtosno wspél-
nie wypowiedziaty$my wyraz sylabami, poprawita ¢wiczenie. Byta usmiechnigta. Pomimo
trudnosci z tym zadaniem, z checig wykonywata kolejne przyktady.

pa ra sol

Ryc. 28.

Przyktad ,,marchewki” zrobita szybko i bezbtednie.
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mar chew ki

Ryc. 29.

Ostatni: ,,pomidory” takze utozyta sylaby w dobrej kolejnosci i przeczytata wyraz ca-
tosciowo.

po mi do ry

Ryc. 30.

Na koniec pomogta mi schowaé pomoce do koperty. Spytatam, czy takie ¢wiczenie jej
sie podobato, powiedziata ze: ,,najbardziej to ¢wiczenie, w ktérym zabierata Pani obrazki,
ale to tez”.

Zadanie 7: Tworzenie historyjki obrazkowo-zdaniowej

Zadanie polega na przyjrzeniu sie obrazkom i utozeniu ich w odpowiedniej kolejnosci.
Po tej czynnosci, dziecko czyta pytanie pod pierwszym z nich, nastepnie czyta wszystkie
odpowiedzi zamieszczone na trzech osobnych paskach i decyduje, ktéra odpowiedz jest
wtasciwa. Podobnie postepuje z kolejnymi pytaniami. Po dobraniu odpowiedzi do wszyst-
kich pytan, dziecko odczytuje jeszcze raz catg historyjke. Nastepnie uczen nadaje jej tytut.
Po zakonczeniu pracy dziecko odwraca plansze z kieszonkami, do ktérych wtozyto obrazki
i napisy i jako forme nagrody oglada ilustracje na odwrocie.

Pierwsza historyjka obrazkowa:

Ryc. 3I.

Zrédlo: M. Baranska (2012). Historyjki obraz-
kowo-zdaniowe z pytaniami.
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Poprositam Natalke: ,,Powiedz mi, co przedstawiajg te obrazki i utéz je we wiasciwej
kolejnosci, aby pokazywaty, co mogto wydarzy¢ sie po kolei w tej historyjce”. Na to pole-
cenie Natalka zaczeta czyta¢ pierwszy z brzegu napis pod obrazkiem: ,,Co maluje Tola?”
i odpowiedziata, nie patrzac na wskazane kartoniki: ,Obrazek”. Dopytatam, wskazujac
palcem na trzy ilustracje: ,,Ale jak myslisz co wydarzyto sie na poczatku?” Dziewczynka
wskazafa na obrazek, gdzie Tola maluje. Udzielitam Natalce wskazéwki: ,,A moze zanim
zacznie malowac, musi najpierw dostac¢ farby?” Wtedy wzieta do reki wiasciwy kartonik
z ilustracja. Powiedziatam, aby przeczytata wszystkie odpowiedzi. Nastepnie wybrata te,
ktéra pasuje. Zaraz potem pewnym ruchem siegneta po drugi obrazek i wiozyta do planszy
z kieszonkami. Poprositam: ,,Przeczytaj odpowiedzi, ktére nam zostaty”. Natalka wykonata
polecenie, po czym byto wida¢, jak zastanawia sie nad odpowiedzig. Wskazujac palcem
na pytanie pod druga ilustracja, powiedziatam: , Przeczytaj jeszcze raz pytanie”. Natalka
odczytata i dopasowata dobra odpowiedz. Ostatni przykfad wykonata bardzo szybko, gdyz
nie miata wyboru; przeczytata napis pod obrazkiem na koncu i dopasowana odpowiedz.
Nastepnie odtworzyta cafg historyjke. Czytata bardzo dobrze — catosciowo lub sylabami,
ze wzgledu na to, ze powtarzaty$my te zwroty kilka razy. Dalszy etap to wymyslenie tytu-
tu: ,,Masz pomyst, jaki tytut moze mie¢ ta historyjka?” Dziewczynka nie zastanawiajac sie,
podata: ,Tola lubi malowa¢ farbami”. Pochwalitam ja i powiedziatam: ,W nagrode mozesz
odwroci¢ obrazek”. Zobaczyta zabawne zdjecie przedstawiajace ,,stworka” i bardzo ja to
rozbawito, gtosno zaczeta sie Smiaé.

Wykonatysmy jeszcze jeden przyktad historyjki obrazkowej:

Cormu Pt T
Pawer ma Lok,

g e P ®

P T LT AT

Jnks jeer (ot

Duper stk Baddet . Ryc. 32.

,Utoz historyjke w kolejnosci, zaczynajac od tego, co mogto sie wydarzy¢ jako pierw-
sze”. Natalka szybko wzieta do reki pierwszy obrazek i odczytata pytanie. Udzielifa jed-
noczesnie odpowiedzi: ,Drabine”. Poprositam: , Przeczytaj jeszcze raz pytanie, a potem
wszystkie odpowiedzi na kartonikach”. Wskazatam jednoczesnie reka na utozone kartoniki
z odpowiedziami. Natalka dtugo sie zastanawiata, przekrecata sie z jednego boku na drugi
i niepewnie podniosta napis, czytajac: ,,Pawet buduje dom”. Poprositam, aby sie zastanowita
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jeszcze chwilke. ,,A nie, to do tego”. | potozyta te odpowiedz przy wtasciwym rysunku.
Nastepnie szukata rozwigzania na pierwsze pytanie. Znowu dtugo myslata, dlatego wska-
zatam jej reka na kartonik. Przeczytata go: ,,Pawet ma kolorowe klocki”. Powiedziatam:
»,Natalka, jeszcze raz bede Ci wskazywa¢ na kazdy wyraz, ktéry masz czytaé po kolei”.
Wtedy dziewczynka udzielita dobrej odpowiedzi, nie dodajac , kolorowe”. Nastepnie doto-
zytfa drugi obrazek do planszy, ktéry wstawita juz wczesniej i ostatni etap wykonata, nie za-
stanawiajac sie. Dalej uczennica odczytata cafg historyjke. Nie musiatam nawet nic méwi¢;
nadafa tytut: ,,Pawet lubi budowa¢ klocki”. Odwrdcita plansze i nastapit wybuch $miechu.
,»Ale ma glowe!” Gdy powiedziatam, ze przejdziemy do kolejnego zadania, bo to byt ostatni
przyktad, chwile sie zasmucita: ,Ostatni? Jeszcze bym chciata”. Odpowiedziatam, ze na in-
nych zajeciach bedziemy jeszcze odczytywac inne plansze. ,,Na pewno jeszcze przyniose”.
Usmiechnetfa sie i powiedziata: ,,Dobrze”.

Zadanie 8: Préba statosci liczby elementéw w zbiorze

Pokazatam Natalii 6 duzych kotek zéttych i 6 matych kotek rézowych. Powiedziatam,
Ze ,to s3 koteczka, duze i mate. Podaj mi duze zétte i mate rézowe”. Natalia podata mi po
jednym koéteczku. Nastepnie rozpoczety$my ¢wiczenie sktadajace sie z trzech elementow.
Pierwszy przykfad:

Ryc. 33.

Zapytatam: ,Jak chcesz, mozesz policzyé. Duzych i matych koteczek jest tyle samo,
a moze duzych wiecej, a moze matych?” Natalka policzyta koteczka, po czym z pewnoscia
odpowiedziata, ze jest tyle samo.

Drugi przyktad:

Ryc. 34.

Zmienitam utozenie kotek i zapytatam: ,,Czy duzych i matych kéteczek jest tyle samo?
A moze duzych jest troche wiecej, a moze matych?” Natalka zmarszczyta lekko czoto i po-
nownie policzyta kéteczka, odpowiadajac wtasciwe.

Trzeci przyktad:

Ryc. 35.
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Zapytatam: ,,Czy duzych i matych kéteczek jest tyle samo? A moze duzych jest troche
wiecej, a moze matych?” Natalka takze policzyta koétka i udzielita dobrej odpowiedzi. Przy
kazdym przeksztatceniu doktadnie patrzyta co robie, przygladata sie utozeniu kéteczek.
Mimo wszystko za kazdym razem liczyta od poczatku, ile jest kotek duzych, a ile matych.

Dziecko potrafito poda¢ wskazane kétka. Natalka jest na poziomie przejsciowym. Na
poczatku przeliczyta, ile jest kdtek matych iile duzych. Nastepnie stwierdza, ze jest ich tyle
samo. Po kazdym kolejnym przeksztatceniu zastanawia sie, liczy gtosno. Nastepnie udziela
wiasciwej odpowiedzi, ze kotek zéttych i rézowych jest tyle samo.

Zadanie 9: Proba statosci tworzywa

Potozytam przed Natalka plasteline, wybrata kolor niebieski: ,,To mdj ulubiony”, po
czym rozdzielitam jeden pasek na dwie czesci i zrobitam kuleczki. Poprositam: ,,.Sprawdz,
czy w obu kulkach jest tyle samo plasteliny, jesli gdzie$ jest za duzo, to mozemy zabra¢”.
Natalka z pewnoscia stwierdzita, ze: ,W obu kulkach jest tyle samo plasteliny”, dotykajac
jednej z nich. Potem z jednej kulki zrobitam placek. ,,Czy w kulce i placku jest tyle samo
plasteliny, a moze gdzie$ jest wiecej, a moze gdzies jest mniej?” Natalka odpowiedziata, ze
w placku jest wiecej plasteliny, sugerujac sie zajmowana powierzchnia. Zapytatam: ,, A gdy-
bym z powrotem zrobita kulke?” (Zaczetam wykonywa¢ czynnosc¢.) Natalka stwierdzita,
ze wtedy bytoby tyle samo plasteliny. Moéwita to pewnie, nie zastanawiajac sie dtugo. Ko-
lejna proba to zrobienie z jednej kulki wateczka. Tutaj takze zasugerowata sie zajmowang
powierzchnia i odpowiedziata, ze: ,\W wateczku jest wiecej”. Robiac z powrotem kéteczko,
udzielita odpowiedzi, ze teraz jest juz tyle samo. Kiedy na koniec jedng z kulek podzielitam
na kilka matych kawateczkow, dziewczynka zaczeta liczyé niewielkie elementy, odpowia-
dajac: ,,Tu jest wiecej” i wskazata na drobno rozdzielone kawatki plasteliny. Dopiero po
przeksztatceniu w dwie kulki powiedziata, Ze znowu jest tyle samo.

Podsumowujac, Natalka poproszona o sprawdzenie, czy w obu kulkach jest tyle samo
plasteliny, stwierdzita z pewnoscia, ze tyle samo. Jednakze przeksztatcajac kulke za kazdym
razem odpowiadata, ze gdzies jest wiecej. Gdy powrdcitam do pozycji wyjsciowej méwita,
ze jest tyle samo. Natalka jest na poziomie przedoperacyjnym w zakresie okreslania sta-
tosci tworzywa. Dziecko sugeruije sie zajmowang powierzchnia. Przy kazdym przeksztat-
ceniu zmieniajacym wyglad stwierdzata z pewnoscia, ze gdzies jest wigcej, a gdzies mniej.

SPOTKANIE 14
DATA: 14 czerwca 2013; CZAS TRWANIA: 8.45-9.45

Na poczatku zaje¢ Natalka pokazata mi swoje podreczniki. Z duma moéwita, jak duzo juz
przerobili, ze korncza ostatnia ksigzke i niedtugo beda wakacje.

Zadanie |: Uktadanie i opowiadanie historyjki obrazkowe;j

Natalka czekata na zadanie, rozgladajac sie po sali, wyjmowata z piérnika rézne przy-
bory, pokazywata mi nowe kredki. Kiedy potozytam na fawce historyjke, zaciekawita sie,
opierajac o stolik rece, skierowata wzrok na obrazki. ,,Natalko, mamy tutaj pewng historyj-
ke. Chciatabym, abys utozyta ja w odpowiedniej kolejnosci, od zdarzenia, ktére stato sig na
poczatku, do tego, ktére wydarzyto sie pdzniej, i opowiedziata mi j3”. Wystuchata z uwaga
polecenia, po czym zaczeta w skupieniu uktadaé ilustracje w poprawnej kolejnosci. ,,Teraz
opowiedz mi to, co utozylas, co robig osoby na obrazkach, jak sie zachowuj3”. Po moich
stowach od razu zaczeta méwi¢: ,,Chtopcy bawili sie w pitke przed domem. Jeden z nich
zbit pitka szybe. Przyszta pani, ktéra bardzo sie zdenerwowata i nakrzyczata na nich. Potem
przeprosili pania i poszli przyniesli nowa szybe i ja wiozyli”. Gdy skonczyta méwi¢, spoj-
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rzata na mnie, jednoczesnie krecac sie na krzesle. ,,Dobrze, bardzo fadnie opowiedziafas.
W takim razie teraz chowam nasza historyjke i bedziemy robi¢ cos, co chyba Ci sie spodo-
ba”. Z zaciekawieniem czekata, az wyjme z teczki dla niej zadanie.

Historyjka obrazkowa:

Ryc. 36.

Zrédlo: J. Tomczak, R. Zietara (2009). Kwestionariusz diagnozy i narzedzia badawcze
w terapii pedagogicznej.

Zadanie 2: Wycinanie wg wzoru.

Kiedy wytozytam na fawke obrazki, ktore nalezato wycia¢, oraz nozyczki, z radoscia
zareagowata na ¢wiczenie. ,Mamy tutaj rybke i serduszko. Wytnij te obrazki po $ladzie”.
Natalka chetnie przystapita do zadania, pytajac na wstepie, czy po tym jak wytnie, moze
pokolorowaé. Zgodzitam si¢ i dziewczynka od razu przystapita do dziatania. To ¢wiczenie
sprawito jej duzo przyjemnosci. Byta zrelaksowana, swobodnie siedziata na krzesle. Rysun-
ki nie zostaty wyciete idealnie po $ladzie, ale Natalka bardzo sie starata, wykonywata to
najlepiej, jak potrafi.

Prace Natalki:

Ryc. 37.

Zrédlo: J. Tomczak, R. Zietara (2009). Kwestionariusz diagnozy i narzedzia badawcze
w terapii pedagogicznej.
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Zadanie 3: Pisanie z pamigci.

Zdania wykorzystane z ksigzki: |. Rokicinska (2007). Kwestionariusz diagnozy dziecka
rozpoczynajgcego nauke w szkole.

»Teraz napiszesz kilka zdan”. Potozytam przed nig kartke, a Natalka wyciagneta z piér-
nika oféwek i gumke. Dzisiaj takze nie protestowata, jak dawniej, kiedy miata co$ zapisac.
W skupieniu przygotowata sie do zadania. Poprawita pozycje na krzesle i patrzyta w moim
kierunku. ,,Natalko, pokaze Ci po jednym zdaniu, ty je zapamietasz, przyjrzysz sie, jak na-
lezy zapisa¢ i wtedy ja je zabiore, a Ty z pamieci odtworzysz na kartce”. Przytaknetfa gtowa,
po czym potozytam pierwszy kartonik ze zdaniem: ,,Tomek maluje”. Zywo zareagowala,
przypominajac mi, ze jej maty braciszek ma na imi¢ Tomek. Kolejne zdanie: ,,Na stoliku s3
farby, kartka i kubek”. Przygladata sie uwaznie, gtosno odczytata, jednak w trakcie pisania
zapomniala dalszej czesci, dlatego musiatam podyktowaé druga czes¢ zdania. Ostatnie zda-
nie — W kubku jest woda” — zapamietata i odtworzyta na kartce. Pochwalitam ja na koniec,
docenitam, ze tak chetnie napisata to, o co prositam. Byta z siebie zadowolona.

Natalka miata prawidtowa pozycje podczas pisania, wtasciwie utozong kartke wzgle-
dem osi ciata i krawedzi tawki, wtasciwy ukfad reki wiodacej, rece wspétpracowaty ze soba,
reka pomocnicza pomagata rece piszacej. Natalka stabilnie siedziata na krzesle. Sposéb
trzymania narzedzia graficznego wciaz jest nieprawidtowy — mata odlegtos¢ palcow od
koncéwki piszace;j.

Pismo Natalki jest na wyzszym poziomie niz kiedys. Litery w wiekszosci zachowuja
prawidiowa forme, litery w wyrazie s3 coraz doktadniej faczone. Jednak niewtasciwie do-
brafa linijki, zapisujac ostatnie zdanie za nisko, oraz piszac stowo ,farby” poczatkowo za-
czeta koncowke: ,,arby” pisac linijke nizej. Nie popetnita btedéw polegajacych na zamianie
liter. Zachowata marginesy.

Praca Natalki:
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Ryc. 38.

Zadanie 4: Cwiczenie analizy i syntezy wzrokowej

J. Tomczak, |. Zietara, R. (2009). Kwestionariusz diagnozy i narzedzia badawcze w terapii pe-
dagogicznej.

— uktadanie wyrazow z liter
— uktadanie wyrazoéw z sylab
- ukfadanie zdan z wyrazow
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,»Twoim zadaniem bedzie utozy¢ wyrazy sposréd potozonych w réznej kolejnosci liter”.
Jednoczesnie roztozytam litery tworzace stowo kot. Natalka od razu przystapita do dziata-
nia. Zaczeta mowié glosno kazda z liter: ,,t k 0” i po chwili utozyta ,,kot”.

el
i R E R T I
Nastepnie potozytam przed nig kolejne litery. Byta bardzo zaangazowana, przygladata
sie literom, czytafa ich nazwy na gtos. Momentami wstawata z krzesta i ponownie siadata.
Szybko utozyta kolejne sfowo.

Gdy udato jej sie utworzy¢ nastepny wyraz, odtozytysmy go na bok i wytozytam trzeci
zestaw liter. Pomimo ze wyraz byt dtuzszy, takze bardzo dobrze sobie poradzita. Poczatko-
wo glosno odczytywata litery w réoznej kolejnosci, wreszcie powiedziata: ,,satata”.

[ = ————— o ——

e A

A B [ -

»,Natalko, super sobie poradzitas, juz przed Tobg ostatnie sfowo do ufozenia z liter”.
Potozytam przed nig kartoniki i w skupieniu zaczeta sie im przygladaé. Po chwili powiedzia-
ta: ,,Ale fatwe, tu bedzie kubek!”

e TS
evunbue k:

Zabraty$my z fawki wszystkie litery. Natalka pomogta mi wtozy¢ do koperty. , Teraz
bedziesz uktada¢ wyrazy, ale z sylab”. Roztozytam rézne zestawy jeden pod drugim. Bez-
bfednie sobie poradzita, odczytujac kazde ze stéw. Takze wykonujac ¢wiczenie, krecita sie
na krzesle, momentami bujajac sie na nim.

saiila'kt} rai le !

—
T
[y
L

,Teraz bedziemy ukfada¢ zdania z wyrazéw. Pamietaj, ze zdanie zaczynamy wielka
litera i konczymy kropka”. Przytaknetfa gtowa i czekata z niecierpliwoscia na wytozenie
zestawow wyrazow. Potozytam przed Natalka pierwsza rozsypanke:

'j'e o Ala

B !

lody

Bardzo szybko utozyta wyrazy we wtasciwej kolejnosci, odczytujac catosciowo zdanie:
»Ala je lody”. Po wiasciwym wykonaniu datam jej kolejne zdanie do utozenia:



120 Czesc Il . Wspomaganie dzieci majqcych trudnosci w realizacji zadar szkolnych

e lazience @ W

SRR g
COLIPWE |

e el e

kafelki | sq |

Poczatkowo utozyta zdanie: ,W tej fazience s3 kafelki rézowe”. Kiedy poprositam ja,
aby odczytata catos¢ jeszcze raz, samodzielnie znalazta btad, zamieniajac kolejnos¢ wyra-
z6w i odczytujac poprawnie zdanie: ,W tej fazience sa rézowe kafelki”. Kiedy skonczyta,
wylozytam wyrazy:

Natalka zaczeta odczytywac kazde ze stéw. Poczatkowo zmieniata forme wyrazéw, np.
»gazecie” zamiast ,,gazeta”. Poprositam ja, aby doktadnie odczytywata kazde ze stéw, w jaki
sposob jest zapisane. Zaczeta przygladac sie wyrazom, marszczy¢ czoto, szeptaé wyrazy. Mia-
ta z tym zdaniem trudnosci. Utozyta wyraz ,,Na” wiedzac, ze na pewno tak bedzie sie zaczyna-
to zdanie. Zaczeta odczytywac to zdanie na rézne sposoby. Pomimo trudnosci, koncentrowata
sie jeszcze bardziej. W rezultacie samodzielnie wypowiedziata zdanie: ,,Na tawie lezy gazeta”.
Pochwalitam ja za duza wytrwatos¢. Byta zadowolona z siebie, jednak wygladata na zmeczona.
,»Natalko, juz ostatnie zdanie do utozenia”. Gdy tylko zobaczyta wyrazy, zaczeta je czytac po-
jedynczo. Znacznie szybciej sobie poradzita. Wiasciwie utozyta zdanie: ,,Lisy maja rude kity”.

Zadanie 5: Czytanie ze zrozumieniem tekstu i odpowiadanie na zadane pytanie

»,Natalko, teraz przeczytasz tekst, a potem ja bede zadawac¢ Ci do niego pytania”.
Kiedy zobaczyta opowiadanie, zaczeta liczy¢ linijki. ,,To ja dam rade przeczyta¢ dziewigé
linijek?” Zapytata niedowierzajac, ze jest w stanie wykona¢ to zadanie. Zmotywowatam
ja, méwiac: ,,Na pewno dasz rade, zaraz sama si¢ przekonasz, ze w kilka minut caty tekst
bedzie odczytany. | nasz Gapcio chetnie postucha, o czym bedziesz czyta¢”. Spojrzata na
mnie, potem na misia i skupita sie na odczytywaniu. Machata nogami pod stotem do przo-
du i do tytu. Podpierata brode reka. Natalka przeczytata catos$ciowo wyrazy, tylko przy
trudniejszych stowach gtoskowata lub dzielita na sylaby. Jednym ciggiem odczytata cate
opowiadanie. ,Widzisz, wszystko przeczytatas!” Usmiechneta sie, dumna z siebie. ,,Zadam
Ci teraz pytania do tego tekstu, mozesz patrze¢ na tres¢ opowiadania, jesli nie bedziesz
wiedziata”. Siedziata spokojnie i przytakneta na znak, ze mozemy zaczaé. ,Powiedz mi,
jak ma na imie chtopiec z tego opowiadania?” Utrzymujac kontakt wzrokowy, udzielita mi
dobrej odpowiedzi. Dalej zapytatam: ,,Jakie sg imiona rodzicéw Marka?” Wtedy Natalka
szybko wypowiedziata Zofia i spojrzata do tekstu, po czym wskazata: , Tata miat na imie
Tomasz”. ,,A teraz powiedz mi, dokad poszli rodzice z synem?” Patrzac caly czas na mnie,
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udzielita odpowiedzi: ,,Do sklepu, na zakupy”. ,,Pieknie. A co kupita mama?” Dziewczynka
takze z tym pytaniem nie miata problemu, nie patrzac do tekstu powiedziata: ,,R6zowa
spodniczke”. , Tak, a co przymierzat tata?” — pewnym tonem odrzekfa: ,,Spodnie”. ,,Co
ogladat Marek?” Natalka powiedziata: ,,Zabawki”. Wtedy poprositam, aby doktadnie znala-
zta w tekscie jakie zabawki. Spojrzata do opowiadania, znalazta wtasciwy fragment i udzie-
lita odpowiedzi. Zapytatam: ,,W jakich nastrojach cata rodzina wrécita do domu?” Natalka
patrzac w moja strone, data dobra odpowiedz: ,,Byli zadowoleni”. , Tak, a co kupit Marek?”
Tutaj réwniez méwita, nie patrzac na kartke: ,,Marek kupit klocki”. ,,A co Marek bedzie
budowat z klockéw?” Wtedy odszukujac wtasciwy fragment, data odpowiedz. Cieszyta sie,
ze potrafita wykona¢ polecenie, podotata catemu zadaniu. Mysle, ze dato jej to energie do
wykonywania kolejnych zadan.

Lakup '

Sdamna Kok tese Leamase 1 ick son Sarel poschiog skope, Sa
Pl Zopih vhiime waizysea Lowooe, Ta kolacis zeabia z alkh
perng calzthe. W sklzpie ndeefowem mama bopils niEmeg
smhidnisg, 4 mm prermicrgd spoudnic, % sabavkswym sklepic
Slacek oelpdal i sabaakiz sovochady, aluszzae waskarki,
.'_rl,r_n:l.'i iare, Waddy kopmge cnd dia sisbi, Cala rodmng wrdci-
fa i eliene adewndonz « aclurycl wabugeie. Masck nagiar-
by i say & Blockbve, Bredbaie ¢ sl bodoal séiae ko
srrukeie, mlsie ks donikd, wiete, woty, samachaedy i scadsi.

Ryc. 39.

Zrédlo: J. Tomczak, R. Zietara (2009). Kwestionariusz diagnozy i narzedzia badawcze
w terapii pedagogicznej.

Zadanie 6: Podziat stéw na sylaby i potaczenie rysunku z odpowiednia
szuflada

Prowenns namwrare preadrlore, Podec] Wb aweas skl Polyiz ko
rmnrek il e iy

S
/

Ryc. 40.

Zrédlo: E. Hryszkiewicz, B. Stepief, J. Winiecka-Nowak (2012). Elementarz XXI wieku.
Cwiczenia czesé I.
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Powiedziatam: ,,Natalko, przeczytaj tres¢ polecenia i wykonaj zadanie zgodnie z in-
strukcja”. Wystuchata ze spokojem, po czym odczytata zadanie. Wiedziata, co nalezy wy-
kona¢. Wzieta otéwek do reki, po czym zaczefa gltosno wypowiada¢, klaszczac w rece:
»TA—BLI — CA” i potaczyta linig do szuflady na dole. Dalej nie wiedziata, jak nazwa¢ kolejny
obrazek: ,globus”. Udzielitam jej podpowiedzi, po czym podzielita stowo: ,,GLO — BUS”
i potaczyta z szufladg druga. Kolejne przyktady wykonata w taki sam sposob. Kazde ze
stow wiasciwie podzielita na sylaby i potaczyta z odpowiednia szuflada. ,,Bardzo dobrze
wykonatas. Bezbtednie”. Natalka odpowiedziata z uSmiechem, ze juz umie takie zadania,
i ona i Gapcio.

Zadanie 7: Pokazanie obrazka, uczen moéwi, jaka gtoska z napisanych dwéch
na dole gtosek wystepuje w tym stowie (dziecko losuje obrazek sposréd
odwrdéconych na stoliku) — odréznianie stuchowe — gtoski dzwieczne

i bezdZzwieczne.

Wytozytam na stoliku rézne ilustracje. Poprositam Natalke, aby$Smy razem odwracity je
na druga strone pusta strong od zewnatrz. Zaciekawita sie, co bedziemy robi¢ dalej. Kiedy
obrazki byty juz przygotowane, wyttumaczytam instrukcje: ,,Bedziemy na zmiane losowa¢
po jednym kartoniku. Na dole kazdej ilustracji sg zapisane dwie litery, naszym zadaniem
bedzie wskazaé, ktéra z tych liter wystepuje w wylosowanym stowie”. Utrzymujac caty
czas kontakt wzrokowy, uwaznie wystuchata polecenia. ,,Losuj pierwsza”. Natalka wybrata
pierwsze zdjecie, méwiac szybko: ,,Foka f”.

Ryc. 4la.

»,Dobrze, a teraz moja kolej”. Wylosowatam ilustracje przedstawiajaca watek.

" ; Ryc. 41b.

Zrédlo: B. Sawicka (2010). DZwieczna czy bezdzwieczna. Czesé I — wyrazy.

»Natalko, a podpowiesz mi, ktora gtoska w czy f wystepuje w tym stowie?” Z checia
sama wskazata, ze w. Dalej takze losowaty$smy na zmiane, a Natalka podpowiadata mi, kie-
dy pokazywatam jej zdjecie. Nie miafa problemoéw z tym zadaniem, na wszystkie pytania
udzielita prawidtowych odpowiedzi. Siedziata spokojnie na krzesle, bardzo swobodnie, nie
byta spieta. Z usmiechem losowata kolejne kartoniki.
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Ryc. 42.

Zadanie 8: Ukfadanie wyrazéw z rozsypanki literowej dopasowane
do obrazkéw.

Wytozytam na stolik kartke z rozsypanka. Natalka zywo zareagowata, moéwiac: ,Jaka
piekna dama!” Powiedziatam Natalce, zeby poprawita napis dama po $ladzie. Z checia to
wykonata. Dalej nie musiatam nawet tfumaczy¢ jej polecenia, poniewaz od razu zabrafa sie
do pracy i zaczeta taczy¢ litery w stowa i je zapisywac. Glosno czytata kazda z liter, po czym
taczyta w stowo i zapisywata. Kiedy skoriczyta, uniosta kartke do géry, dajac mi do sprawdze-
nia. ,Wszystko jest dobrze, tylko przyjrzyj sie doktadnie, jak zapisafas stowo delfin”. Wtedy
ztapata sie za glowe, szybkim ruchem wzieta do reki gumke i poprawita, zamazujac m i pi-
szac n. ,,Dobrze, zauwazytas btad. Teraz juz wszystko jest bardzo dobrze napisane”.

Iyribey ~aadem 3 —anpris webfhich Feicl Fodylee ipamci,
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ﬂ Lr- Tl TrEl Zrédlo: J. Kuryjak (2012),
Pisze literki i czytam.
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Zadanie 9: Gra — dziecko losuije litere i wymysla stowo, w ktérym ta litera
wystepuje i méwi, na ktérym miejscu (na zmiane z nauczycielem)

Zapowiedziatam kolejne zadanie: ,,Teraz bedzie gra”. Kiedy to powiedziatam, wywota-
tam zadowolenie u Natalki. Wyttumaczytam instrukcje: ,,Po kolei bedziemy losowac z ko-
perty po jednej literze i nalezy wymysle¢ stowo, w ktérym ta litera wystepuje i w ktérym
miejscu jest potozona”. Ze zniecierpliwieniem czekata, kiedy wylosuje. Pierwsza litera byta
»t”. Natalka od razu powiedziata ,tata”. Dopytatam, na ktérym miejscu w tym stowie znaj-
duje sie gloska t? Na co odpowiedziata, ze na pierwszym. Kiedy udzielitam jej wskazdwki,
ze gloska t nie wystepuje tylko jeden raz, po chwili dodata, ze tez na trzecim miejscu.
Przeliczyta na palcach, gtoskujac wyraz. Dalej ja wylosowatam ,,d” i powiedziatam: ,,dom,
gloska d na pierwszym miejscu”. Potem Natalka gtoske ,,m” moéwiac: ,,mama, na pierwszym
miejscu”. Dopytatam: ,,Ale tylko na pierwszym miejscu?” Wtedy podzielita na gtoski wyraz
i dodala, ze tez na trzecim. Potem ja losowatam: ,,0” wypowiedzialam wyraz: ,los — o0 na
drugim miejscu”. Natalka wybrata litere ,,j” moéwiac: ,,jabtko — j na pierwszym”. Losowaty-
$my tak jeszcze kilka razy, czasami na drugim miejscu wystepowata wymagana gtoska, cza-
sami tez na ostatnim. Natalka samodzielnie wymyslata sfowa. Bardzo tadnie odpowiadata.

SPOTKANIE 3
DATA: I5 marca 2013; CZAS TRWANIA: 8.40-9.40

Zadanie |: Znalezienie réznic na obrazkach. Cwiczenie percepcji wzrokowe;.

Ryc. 44.
Zrédlo: J. Kuryjak (2012). Pisze literki i czytam.

Natalka siedziata spokojnie, grzecznie oczekiwata na zadanie. Kiedy wyjetam ilustracje,
usmiechneta sie i od razu pochylita nad nimi gtowe. Zadaniem byto znalezienie 6 z moz-
liwych 7 réznic na obrazkach. ,,Natalko, pokazuje Ci taka ilustracje (wskazuje palcem),
przyjrzyj sie doktadnie i powiedz, czym roéznia sie te dwa obrazki?” Uwaznie wystuchata,
nie spuszczajac wzroku z ilustracji. Zaraz po ustyszeniu polecenia usmiechneta sie i powie-
dziafa: , Takie zadania z pania tez robimy”. Dziewczynka w skupieniu patrzyfa na obrazki
i wskazywata to, co méwita: ,,Tu jest ucho, a tu nie ma. Tu jest ogon, a tu nie ma. Tu jest
koniec ptotka, a tu nie ma”. Dalej Natalka zamilkta na pewien czas, zastanawiafa sig, pa-
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trzyta na mnie i na ilustracje. Siedziata swobodnie, a jej wyraz twarzy wyrazat oczekiwanie
na moja pomoc. Wtedy powiedziatam, zeby sie dokfadnie przyjrzata, na pewno znajdzie
wiecej roznic na tych obrazkach. Nagle wskazata na ptaki: ,,Ten ptak jest w inng strone
odwraocony, a ten w inng, o tu jest trawa, a tu nie ma”. Byta z siebie bardzo zadowolona,
usmiechnieta, ze w koncu sie udato. Po wskazaniu dwdch kolejnych réznic dtugo mysla-
ta, podparta reka twarz, lekko bujata sie na krzesle. Zaczeta rozmawia¢ na inny temat,
wtracita: ,,A ten rysunek jest przyklejony na inng kartke, troche przeswituje jakies$ inne
zadanie”. Prébowata odklei¢ obrazek. W sytuacji trudnosci zaczeta skupiaé sie na innych
rzeczach, chciata rozmawiac¢ na inne tematy, stafa sie rozkojarzona, patrzyta za okno, chwi-
lami przenosita wzrok na wiszaca na $cianie tablice. Poprositam, aby poszukata juz tylko
jednej réznicy i przejdziemy do innego ¢wiczenia. Udzielitam Natalce wskazéwki: ,,Spéjrz
na skrzynke z marchewkami”. Dziewczynka przygladata si¢ dtugo, znowu patrzyfa chwila-
mi na mnie i zaraz zauwazyta: ,,O! Tu nie ma marchewki”. Usmiechneta sie: ,,Znaleziona
ostatnia”. Znowu Natalka byta z siebie bardzo zadowolona, dumna. Pochwalitam ja: ,,Zna-
laztas wszystkie réznice. Bardzo tadnie sobie poradzitas z zadaniem”. Nadal sie usmiechata
i zmienita pozycje na krzesle na bardziej wyprostowana.

Zadanie 2: Dopasowanie zdania pasujacego do ilustragiji.

Chtopcy buduja wieze Natalka spaceruje ze swoim
z klockow. psem.

Chtopiec smaruje chleb Marysia odkurza swoj Dziewczynka pakuje ksiazki
mastem. pokdj. do plecaka.
Ryc. 45.

Zrédlo: E. Hryszkiewicz, B. Stepien, J. Winiecka-Nowak (2012). Elementarz XXI wieku.
Cwiczenia czesé I.

Potozytam przed Natalka na stoliku obrazki przedstawiajace osoby wykonujace réz-
ne czynnosci. Wtedy dziewczynka bardziej sie poderwata, z zaciekawieniem skierowata
wzrok ku ilustracjom. ,,Natalko, przyjrzyj sie, co robia osoby na ilustracjach”. Nie dokon-
czytam mowi¢ polecenia, a uczennica przystapita do dziatania. Sama zaczeta opowiada¢
o kazdym rysunku, biorac dany obrazek do reki: ,,Chtopczyk odkurza pokdj. Brat z bratem
uktadaja klocki. Dziewczynka pakuje sie do szkoty. Chtopiec robi sobie $niadanie. Dziew-
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czynka jest na spacerze z psem. Chtopiec sktada ubranie”. Powiedziatam: ,,Ale szybko od-
powiedziatas, nawet nie zdazytam Ci doktadnie powiedzieé, co masz zrobi¢. Bardzo tadnie
opowiedziatas, co robig te osoby”. Natalka byta bardzo ozywiona, wesota, odwzajemnita
pochwate usmiechem. Nastepnie wzieta do reki kartoniki z podpisami obrazkéw i zaczeta
dopasowywac do wiasciwych ilustracji. Wszystkie napisy umiescita pod odpowiednim ry-
sunkiem. Byta zadowolona, zadanie sprawito jej przyjemnos¢. Czytata w myslach, dos¢ po-
woli, poruszata tylko ustami. Na koniec czytata kazde zdanie w catosci. Popetnita kilka po-
mytek. Nie patrzyta dokfadnie, jakby zgadywata koncéwke zdania lub stowa. Na przyktad
w zdaniu: ,,Marysia odkurza swoj pokdj” odczytata: ,,Maria odkurza swéj pokéj”, zdanie:
,Chtopcy buduja wieze z klockéw”, odczytata jako: ,,Chtopcy uktadaja wieze z klockow”.
Nie byta w petni skoncentrowana na zadaniu, chwilami za szybko chciata odpowiadac¢, jakby
sie spieszyfa. Wykonata jednak zadanie wtasciwie. Kazdy rysunek miat dopasowany odpo-
wiedni podpis. Caly czas byta usmiechnieta, jednak im dtuzej trwato zadanie, tym bardziej
byta rozkojarzona, mniej skoncentrowana.

Zadanie 3: Cwiczenie motoryki duzej — przeskakiwanie obunéz

Roztozytam z tytu sali na dywanie kilka kartek technicznych. ,Wyobraz sobie, ze to sa
korzenie drzew, nad ktérymi musisz przeskoczy¢”. Miata zdziwiong mine, jakby nie spo-
dziewata si¢ takiego zadania. Jednoczesnie wykazywata ciekawos¢ i zastanawiata sie, co
bedziemy robi¢. Pokazatam, w jaki sposéb Natalka ma przeskakiwaé. To éwiczenie wy-
wotato duzo radosci. Kiedy ja przeskakiwatam, bardzo sie $miata. Nastepnie dziewczynka
sama przeskakiwata nad kartkami obunéz. Nie mogta utrzymaé réwnowagi, po kazdym
zeskoku chwiata sie. Cwiczenie sprawifo jej trudnosci, moéwita: ,, Takich ¢wiczen nie lubie”,
jednak caty czas sie usmiechata. Na koniec dodata: , Takie ¢wiczenia to mi zawsze nie wy-
chodza”. Nie rezygnowata jednak z dokonczenia zadania, wykonata tyle podskokéw, ile ja
poprositam.

Zadanie 4: Cwiczenie motoryki matej — przewlekanie sznuréwki przez
otworki w tekturze

Potozytam na stoliku kartke techniczng z przewleczong jeden raz sznuréwka. Powie-
dziatam: ,,Teraz przewlecz dalej sznuréwke w taki sposob, jak pokazuje”. Natalka poprawi-
ta sie na krzesle i patrzyta z zaciekawieniem, co robie. Zaczetam przewlekaé powoli sznu-
rowke i dalej przekazatam tekture Natalii. Uczennica nie miata problemu z tym zadaniem.
Przewlekajac, moéwita do mnie, opowiadata, gdzie pracuje jej mama, ze pomagata mamie
szy¢ juz nie raz i takie przewlekanie jest dla niej fatwe. Opowiedziata o swoim matym bra-
ciszku. Wydawato sie, ze to ¢wiczenie manualne sprawia jej przyjemnos¢ i potraktowata jak
odpoczynek miedzy zadaniami.

Zadanie 5: Dyktando graficzne — badanie dojrzatosci do pisania

Przeprowadzenie ¢wiczen z kierunkéw. Wedtug E. Gruszczyk-Kolczynskiej. Zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze dla dzieci, ktére rozpoczng nauke w szkole.

»Krzesetko i klocek’ — utozenie przedmiotéw wzgledem siebie.

Zatozytam Natalce na lewa reke frotke. Bardzo ja to zdziwito, poczatkowo nie wie-
dziata, dlaczego to robie, pytata po co. Wyttumaczytam Natalce, ze bedzie to pomocne dla
okreslania, ktéra to reka prawa, a ktéra lewa, i przekona sie w pdzniejszych ¢wiczeniach,
ze fatwiej bedzie wykonaé zadanie, majac te frotke na raczce. Wskazata mi wtasciwie, ktora
to jej lewa, a ktéra prawa reka. Poprositam, aby zapamigtata, ze lewa reka oznaczona jest
frotka. Usiadfa na krzesle i wykonywata polecenia zgodnie z moja instrukcja. Z lekka nie-
pewnoscia siadata, z ciekawoscia, jakie ¢wiczenie bedziemy wykonywac. ,,Spéjrz w lewo.
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Spojrz w prawo. Spdéjrz w gére. Spéjrz w dét. Spdjrz za siebie”. Natalka bardzo dobrze wy-
konywata polecenia. Nie zastanawiajac sie, wiedziata, gdzie odwréci¢ wzrok. Jej ruchy byty
szybkie, usmiechata sie. Nastepnie poprositam: ,,Stan za krzesetkiem i potéz klocek zgod-
nie z moim poleceniem”. Dziewczynka przytakneta glowa, na znak, ze zrozumiata ¢wicze-
nie. ,,Potéz klocek z lewej strony krzesta, z prawej, przed krzesetkiem, za krzesetkiem, pod
krzesetkiem”. Dziewczynka wykonata polecenie bardzo dobrze, nie pomylita sie. Jej ruchy
takze byty pewne. Pracowata szybko, koncentrowata sie na wykonywanych czynnosciach.

»Ja i kartka papieru” — datam Natalii czysta biata kartke papieru. Ponownie bardzo
ja to zdziwito, z zaciekawieniem patrzyta na mnie, jakby zastanawiajac sig, co bedziemy
teraz robi¢. Z niecierpliwoscig czekata na instrukcje. Ucieszyta sie, ze bedziemy wykony-
wac nastepne polecenie. Poprositam, aby trzymata kartke przed sobg i pokazatam, w jaki
sposéb, czyli na wysokosci swojego wzroku. Nastepnie powiedziatam, aby pokazywata to,
co bede jej mowi¢. Natalka z usmiechem i lekka niepewnoscia przytakneta gfowa. Byta
bardzo ciekawa, co bedzie musiata zrobié. ,,Pokaz gérny brzeg kartki, dolny brzeg kartki.
Wskaz lewy brzeg kartki. Wskaz prawy brzeg kartki”. Uczennica poradzita sobie z polece-
niem, nie wystapity btedy w tej czesci ¢wiczenia. Nastepnie podeszta do stolika i potozyta
na nim kartke. Stojac, patrzyta na kartke i pokazywata wedtug zalecen: ,Pokaz gérny brzeg
kartki. Pokaz dolny brzeg kartki. Pokaz lewy brzeg kartki. Pokaz prawy brzeg kartki. Po-
téz dton na lewym gérnym rogu kartki. Potéz dfor na prawym gérnym rogu kartki. Potéz
dton na dolnym lewym rogu kartki. Potéz dton na dolnym prawym rogu kartki”. Natalka
wykonata polecenie wedtug instrukcji. Czasem sie zastanawiata, przy poleceniach, gdzie
miafa wskaza¢ dany rég kartki, ale pokazywata wtasciwie. Potem poprositam: ,,Narysuj na
kartce palcem kreski zgodnie z moimi poleceniami”. Usmiechneta sie i przytakneta gtowa.
»Narysuj palcem kreske z géry na doét. Narysuj kreske z dotu do géry. Narysuj kreske od
lewego brzegu do prawego. Narysuj kreske od prawego brzegu do lewego. Teraz ukosnie
— od gérnego prawego rogu do dolnego lewego rogu, ukosnie — od gérnego lewego rogu
do dolnego prawego rogu”. Dziewczynka z t3 serig instrukcji miata trudnosci. Zastanawiata
sie ditugo, rysujac od prawego do lewego brzegu — zaczetfa rysowacé z géry na dot. Pézniej
takze popetniata btedy, gdy miata rysowac¢ palcem miedzy rogami. Btad polegat na ryso-
waniu z goéry na dét lub od jednego brzegu do drugiego zamiast ukosnie. Nie wydawata
sie przejeta tym, ze popetnita liczne btedy, byta caty czas wesota. Kiedy méwitam, ze sie
pomylifa i aby sprobowata jeszcze raz, patrzyta na mnie, oczekujac pomocy, podpowiedzi.
W momencie, kiedy zadanie sie skonczyto, wyprostowata sie na krzesle i zaraz zaintereso-
wata sie, co bedziemy wykonywaé pézniej.

Zmienitam miejsce i usiadtam obok Natalii. Przed dzieckiem potozytam kartke w krat-
ke i otféwek. Powiedziatam, ze bedziemy rysowac¢ szlaczki. Zrobita zniechecong ming, nie-
chetnie zabrata sie do pracy. Narysowatam kropke w miejscu krzyzowania sie kratek i po-
wiedziatam, ze kreska ma mie¢ dtugos¢ kratki. Potem podyktowatam sposéb rysowania:
»Zaczynamy od kropki. Jedna kratka w gére, jedna w prawo, jedna w dét, jedna w prawo,
jedna w gére.... (3 sekwencje). Dalej potrafisz sama rysowac”. W trakcie, gdy méwitam
sekwencje, Natalka sie zastanawiata, nie mogta nadazy¢. Musiatam pomoc jej rysowac
trzy poczatkowe kreski. Juz kiedy méwitam sekwencje po raz trzeci, dziewczynka sama
w pospiechu zaczetfa konczyé pierwszy szlaczek. Kolejny byt trudniejszy. Réwniez podyk-
towatam Natalii trzy sekwencje: ,,Dwie kratki w gére, jedna kratka w prawo, jedna kratka
w gore, dwie kratki w prawo, jedna kratka w dof, jedna kratka w prawo, dwie kratki w dot,
dwie kratki w prawo...(3 sekwencje)”. Miata trudnosci z narysowaniem. Gdy powiedziatam
jedna kratka w gore, ona zaczetfa rysowac¢ w dét i odwrotnie. Mysle, ze chciata za szybko
to wykona¢, $pieszyta sie, pomimo ze méwitam, iz moze pracowac¢ powoli, bo ja dyktuje
w takim tempie, aby zdazytfa. Szybko zrozumiata, na czym polega regularno$¢ w kolejnym
szlaczku i zaczeta sama konczy¢ dalsza czes¢. Ostatni wzoér sprawit jej ogromne trudnosci.
Juz na poczatku, gdy dyktowatam ,,jedna kratka w lewo”, zaczetfa rysowaé w prawo, musiata
$ciera¢ gumka. Po chwili powiedziata: ,,Zaczne od poczatku” i wykreslita zaczety szlaczek.
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Jednak nie zostat przez Natalke skonczony. Zaczetfa ziewaé. Potem powiedziata: ,,Ja nie
chce juz pisa¢, jestem zmeczona”. Spostrzezenie trudnosci wywotato u niej zniechecenie.
Odrywata reke od kartki. Pozwolitam Natalii, zeby$my innym razem dokonczyty to zada-
nie. Ucieszyta sie i poczufa ulge, ze nie musi konczy¢ tego zadania.

Praca Natalii:

Ryc. 46.

Podsumowujac, Natalia nie zawsze wykonywata polecenia zgodnie z instrukcja. Czesto
za szybko, nie zastanawiajac sig, mylita: géra — dét, prawo — lewo w trakcie dyktanda gra-
ficznego. Jednak pojecia te s3 przez nig znane i rozumiane, co udowodnita w poprzednich
¢wiczeniach. Natalia potrafi odtworzy¢ prawidiowosé¢. W poczatkowych trzech szlaczkach
sama dokanczata rysowac. Jednak wykonanie szlaczka jest na niskim poziomie pod wzgle-
dem graficznym. Natalka szybko zmeczyta si¢ zadaniem.

Zadanie 6: Uktadanie wyrazéw z podanych liter, taczenie liter w sylaby

=z
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/

GOEKRO OWKOLE PRKAPYA

UKWATSRAK ACZKAP OSLT

Ryc. 47.
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Natalia bardzo pozytywnie zareagowata na taka forme éwiczenia. Kiedy wyjetam ilu-
stracje, a nie powiedziatam jeszcze co bedziemy z nimi robié, niecierpliwifa sie. Byta za-
dowolona, u$miechata sie. Jednoczesnie wida¢ byto rozkojarzenie, poruszanie noga pod
stolikiem. Pokazatam pierwsza ilustracje, przedstawiajaca stowo OGOREK, a wokét litery,
z ktorych sie sktada. ,,Natalko, utéz z tych liter wyraz, ktéry bedzie nazwa tego obrazka”.
Dziewczynka z usmiechem na twarzy utozyta wtasciwie. Nastepnie poprositam: , Teraz po-
dziel ten wyraz na sylaby, klaszczac w rece”. Wtasciwie podzielita to stowo na sylaby. Miata
jednak problemy z utozeniem liter w sylaby. taczyta: ,0G-OR-EK”. Poprositam Natalke,
aby podzielita razem ze mna to sfowo na sylaby, klaszczac. Po wspolnym wyklaskaniu sylab,
poprawita wiasciwie litery. Gdy poczatkowo nie wychodzito jej dobrze, patrzyta na mnie
z niepewnoscia, zdziwieniem, dlaczego jest nieprawidtowo. Kiedy w rezultacie udato sie
wykona¢ zadanie poprawnie, usmiechneta sie i wida¢ byto, ze zrozumiata, dlaczego wcze-
$niej popetnita btad. Potem wyjetam kolejne zdjecie - OLOWEK. Natalka od razu powie-
dziafa, co to jest i szybko utozyta wyraz z liter. Nastepnie podzielita glosno wyraz na sylaby
i poprawnie rozdzielita litery wedtug sylab. Nastepne stowo to PAPRYKA. Kiedy wytozytam
te ilustracje, dziewczynka zaraz potem powiedziata nazwe: ,,Papryka. To umiem”. | zaczetfa
mi opowiada¢ o tym, ze bardzo lubi papryke i jak byfa u rodziny, to jej tata prébowat papry-
ke, ktéra byta bardzo ostra. Utozyta w tym czasie wtasciwie litery. Wypowiedziata podziat
na sylaby, jednak znowu popetnita btad, dzielac ten wyraz poprzez taczenie wtasciwych
kartonikéw. Kolejna rzecz to — TRUSKAWKA. Kiedy Natalia zobaczyta ten rysunek, jakby
wykrzykneta i sie usmiechneta: , Truskawka!” Poczatkowe etapy zrobita dobrze. Znowu
bfad polegat na niewtasciwym taczeniu liter w sylaby na kartonikach. Kiedy zauwazytam
bfad, poprositam Natalke, aby bardzo dobrze sie przyjrzata, lecz nadal nie widziata niepra-
widtowosci. Dopiero po wyklaskaniu sylab wspélnie poprawitysmy przyktad. Nie znieche-
cata sie mimo wszystko do dalszej pracy. Kazdy wyciagany przeze mnie kartonik wzbudzat
w niej wiele emocji, usmiechu. Nastepnie — CZAPKA. Tutaj nie miata trudnosci. W ostat-
nim etapie — faczenie liter w sylaby na kartonikach, dtuzej sie zastanawiafa, jednak utozyta
dobrze. Ostatnie stowo STOL. Natalka zastanawiata sie, z ilu sylab sie skiada. Podzielita
gtosno — czyli jedna sylaba. Kiedy zapytatam: , Natalko, z ilu sylab sktada sie stowo stot?”
Odpowiedziata, ze z dwdch. Widoczne byto zakiopotanie, zastanawianie sie nad tym wy-
razem. Jeszcze raz podzielitySmy wyraz na sylaby, klaszczac w rece i wyttumaczytam, ze
wyraz ten sktada sie tylko z jednej sylaby.

Potem poprositam Natalig, aby przepisata na kartke wyrazy, ktére powstaty z liter.
Wyprostowata sie na krzesle i szybko wyjeta oféwek z pidrnika. Byta bardzo uwazna. Miata
przed sobg ilustracje i pod nig podpis. Skupita si¢ na pisaniu, nie wzbudzito to u niej nega-
tywnych emog;ji.

Napisanie przez Natalke wyrazy:

Ryc. 48.

Natalka popetnita liczne btedy graficzne. Nieréwnomierny nacisk na narzedzie pisar-
skie spowodowat, ze pismo jest zmienne pod wzgledem wyrazistosci. Niektére litery sa
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znacznie pogrubione, niektére niewyrazne. Zauwaza si¢ btedy w zakresie proporcji w ob-
rebie litery np. ,,y” w wyrazie papryka. Wystepuja btedy w potaczeniach liter w wyrazach,
s3 niedokfadne, niepetne. Ponadto Natalka w $rodku wyrazu napisata wielka litere, np.
w wyrazie papryka, czapka. Pisata dos¢ powoli, dyktujac sobie cicho.

Zadanie 7: Cwiczenie na odréznienie spétgtosek i samogtosek

Posztysmy z Natalka na koniec klasy, gdzie nie ma tawek. Dziewczynka z zaciekawie-
niem szta, niecierpliwiac si¢, co bedziemy wykonywac z pitka. Ucieszyta si¢ na taka forme
zadania. Lubi, kiedy moze wsta¢ z krzesta i wykonac inne zadanie, niz typowo na zajeciach
w szkole.

Przed zabawga przypomniatysmy, jakie wyrdzniamy samogtoski, a jakie spotgtoski. ,,Sa-
mogtoski to czerwone a spoéigtoski to niebieskie” — szybko powiedziata Natalka. W klasie
wisza plansze z kazda poznana litera i narysowanym przedmiotem symbolizujacym te litere,
wokét planszy jest ramka o kolorze czerwonym lub niebieskim. Pokazatam dziewczynce na
tych planszach, ktére litery sa samogtoskami, a ktére spotgtoskami, a ona gtosno je wypo-
wiadata. Skupita uwage na tym, co nalezy zrobi¢, wystuchata polecenia. ,Natalko, teraz
bedziesz wyrzuca¢ do mnie pitke tylko wtedy, gdy wypowiem wyraz rozpoczynajacy sie od
samogtoski”. Dziewczynka usmiechneta sie i w skupieniu, czasem chwile si¢ zastanawiajac,
odrzucata pitke lub trzymata w rekach w momentach, kiedy méwitam wyraz zaczynajacy
sie od spoétgtoski. Kiedy wypowiadatam wyrazy, Natalka musiata najpierw spojrzeé, czy ta
litera jest na planszy oznaczona jako niebieska, czy jako czerwona, dopiero byta w stanie
ocenié, czy wyraz rozpoczyna sie od samogtoski czy od spétgtoski. Pierwsza probe wyko-
naty$my razem. Wyraz TABLICA — Natalka sie zastanawiata, nie wiedziata czy odrzuci¢ do
mnie pitke. Lekko kiwata sie na nogach i usmiechata do mnie, patrzyta wyczekujac na po-
moc. Dokonaty$my analizy gtoskowej wyrazu i dopiero wtedy wiedziata, jak sig¢ zachowac.
Dalej wtasciwie wykonywata polecenia zgodnie z instrukcja. Widziatam, ze znacznie tatwiej
i krocej sie zastanawiata, gdy moéwitam stowo, ktére byto réwniez narysowane na planszy.
Kolejny etap, kiedy Natalka ma wyrzuca¢ do mnie pitke tylko wtedy, gdy na poczatku styszy
spotgtoske, wyszedt bardzo dobrze. Patrzyta takze na plansze z literami, zanim ocenita, czy
dana litera jest spotgtoska czy samogtoska, nie popetnita zadnego btedu. Taka forma ¢éwi-
czenia wywotafa u niej zadowolenie. Pomimo ze w trakcie ¢wiczen nie siedziata w fawce,
potrafita sie skoncentrowac.

Zadanie 8: Préba statosci dtugosci

Zadanie sprawdza poziom myslenia dziecka w zakresie statosci dtugosci. Potozytam na
tawce dwa druciki réznych koloréw. Uczennica dotkneta drucikéw, od razu zapytata, co to
jest, druciki wzbudzity w niej zaciekawienie. ,Sprawdz, czy oba druciki s3 tej samej dtu-
gosci. Jesli nie, mozemy ktdrys skréci¢”. Natalka potozyta dionie tak, aby konce drucikéw
dotykaty wewnetrznej czesci dtoni, chwile sie zastanowita i pewnie stwierdzita, ze s3 tej
samej dtugosci.

Nastepnie z jednego drucika zrobitam kofo. ,Natalko, méj drucik zakrecit, a Twoj nadal
jest prosty, czy teraz sa tej samej dlugosci, a moze ktorys jest diuzszy, ktorys krotszy?”
Natalka szybko i bez zawahania wskazata na wyprostowany drucik palcem i powiedziatfa:
»Ten diuzszy”.
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,»A gdybym z powrotem wyprostowata swoj drucik? To czy bytyby tej samej dtugosci,
a moze jeden bylby diuzszy, jeden krotszy?” Wyprostowatam oba druciki. Natalia stwier-
dzifa, ze ,wtedy s3 tej samej dtugosci”. ,,A gdyby Twoj drucik teraz zakrecat, to czy moj
i Twdj drucik bytyby tej samej diugosci, a moze ktérys bytby diuzszy, ktorys krotszy?”
W tym czasie zmienitam utozenie jednego z drucikéw. Udzielita ponownie btednej odpo-
wiedzi, méwiac, ze wtedy jej drucik bytby krétszy.

,»A jesli teraz z powrotem wyprostuje Twdj drucik?”, zaczetam prostowa¢ drugi drucik.
Natalia odpowiedziata: ,,To wtedy beda tej samej dtugosci”. Gdy ponownie zakrecitam swoj
drucik, Natalka pewnie odpowiedziata: ,,Méj drucik dtuzszy”.

Ryc. 49.

Natalka wykazuje poziom myslenia przedoperacyjnego, w zakresie okreslania statosci
dtugosci. Sugeruje sie ufozeniem drucikéw, udzielajagc odpowiedzi. Z pewnoscia stwier-
dza, ze druciki utozone obok siebie wzdtuz s3 réwnej dtugosci, natomiast podczas kazdej
z prob, kiedy jeden z drucikéw zostaje przeksztatcany, uczennica stwierdza, ze kolorowe
druciki sa rézne pod wzgledem dtugosci. Jest to jednak umiejetnos¢, ktéra musza posiadac
dzieci w wieku 8 lat. Dlatego nie mozna jeszcze stwierdzi¢ u Natalki nieprawidtowosci
w tym zakresie.

SPOTKANIE 8. Zajecia prowadzone z wykorzystaniem liter ,M” i ,N”
DATA: 26 kwietnia 2013; CZAS TRWANIA: 8.45-9.45

Zadanie |: Tworzenie pociaggu. Z szeregu liter nalezy zabrac¢ te, ktére nie
tworzg stfowa (wyrazy z literami m/n)

Natalka jak zawsze przygladata sie, jakie materiaty wyciagam z torby. Gdy tylko zo-
baczyta co$ ciekawego, méwita: ,Teraz chce to zrobi¢!” Usmiechnetam sig, moéwiac, ze
na tych zajeciach zrobimy wszystko co zaplanowatam, jesli bedzie tadnie pracowac. Kiedy
pokazatam karton i utozytam na nim litery, byta zadowolona, z zaciekawieniem czekata,
co bedzie musiata zrobi¢, cicho wymawiata kazda z liter, ktéra ktadtam na planszy. ,,Two-
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Ryc. 50.

je zadanie polega na tym, aby z kazdego wagonu literek zabra¢ te, ktére nie pasuja, aby
utworzy¢ wyraz”. Spojrzata na mnie z niepewnoscia, dlatego wskazatam reka pierwszy
wagonik liter ,maztprka”. ,,Natalko, jakie tu moze by¢ ukryte stowo? Podpowiem Ci, ze
jest to zwierzatko”. Wtedy zaczeta czytac litery, byta lekko zaktopotana, patrzyta na mnie,
oczekujac pomocy. ,,Ten wyraz bedzie sie zaczynaé od litery m”. Wtedy chwile sie zastano-
wita i z usmiechem powiedziata: ,,matpka”. Pochwalitam ja, ze bardzo fadnie odpowiedziata
i poprositam, aby podata mi te literki, ktére nie pasuja w stowie ,matpka”. Bez proble-
mu odrzucita wtasciwe. Dalej wybrafa sobie, ze zajmie si¢ wagonikiem: ,, dfom”. Zapewne
dlatego chciata zacza¢ od tego, poniewaz szybko zabrata litere f i odczytata: ,dom”. Byta
zaangazowana, jednak wydawato mi sig, ze jest troche spieta. Zadanie okazato sie dla niej
trudne. Powiedziatam: ,,Natalko, to teraz z tego pociagu zabierz wagoniki”. | wskazatam
na zbitke liter: ,basngapn”. Znowu zaczefa mysle¢, wypowiada¢ gtosno wyrazy ,,bez sen-
su”. Udzielitam wskazéwki, ze jest to owoc i zaczyna sie od litery b. Przygladata sie caty
czas uwaznie, widaé¢ ze miafa trudnosci. Zaczynata si¢ niecierpliwi¢, wigec postanowitam
powiedzieé, ze jest to wyraz: ,banan”. Ucieszyfa sie i juz samodzielnie zaczeta odktada¢
litery, ktére nie pasuja. ,,To teraz zostat ostatni pociag. Jak myslisz, jakie tu powstanie sto-
wo?” Natalka patrzyta raz na mnie, raz na plansze, nie wiedziata, jakiej udzieli¢ odpowiedzi.
Kiedy podpowiedziatam jej, ze zima mozna jezdzi¢ na takim sprzecie, szybko powiedziafa:
»sanki”. Lecz zorientowata sig, ze to nie bedzie to stowo. Dopiero gdy wskazatam palcem
na litere n, méwiac ze ta bedzie pierwsza, na chwile zamilkfa, cicho szeptata. Gdy nie mogta
wymysle¢, pokazatam jej narty na ilustracji. Dopiero wtedy domyslita sie, jakie to stowo
i zabrata odpowiednie litery. ,,Swietnie Natalko, to teraz w kazdym z tych stéw wskaz mi
gdzie jest litera m”. Dziewczynka poprawnie pokazata palcem, na koniec patrzac na mnie,
szukajac potwierdzenia, ze udato jej sie wyszukaé¢ wszystkie litery. Nastepnie potwier-
dzitam, ze mamy znalezione wszystkie m. ,,To teraz odszukaj w wyrazach literek n”. Bar-
dzo szybko podata mi wtasciwe kartoniki. ,,Bardzo dobrze sobie radzisz, wigc juz zrobisz
ostatnie zadanie z tej serii i przejdziemy do kolejnych. Prosze Cie, abys sposréd wszystkich
tych liter, takze tych, ktére wczesniej odrzucity$my, utozyta stowo namiot”. Zaczeta szukaé
kazdej z liter, gtosno ja wymawiajac. Krecita sie na krzesle, przechylata glowe. Ale udato
jej sie utozy¢ wtasciwie stowo. ,,Bardzo tadnie, mamy tu napis namiot”. Usmiechnefa sie
i wspodlnie zaczetysmy chowa¢ kartoniki do koperty.
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Zadanie 2: Obejrzenie ilustracji i znajdujacego sie pod nia zdania

Pierwszy poziom analizy: podziat zdania na wyrazy.

Drugi poziom analizy: wyodrebnienie glosek w wyrazie: namiot.

Zwracitam sie do Natalki: ,,Teraz pokaze Ci ilustracje tego stowa, ktére wtasnie utozy-
tas”. Pokazatam zdjecie, na co Natalka od razu wypowiedziata: ,,namiot!” ,, Tak Natalka, to
jest namiot. Przeczytaj teraz to zdanie”. Potozytam pod ilustracja kartonik z napisem: ,,Na
podwdrku stoi nowy namiot”.

Ryc. 51.

Odczytata wyrazami cate zdanie. Po zakonczeniu spojrzata na mnie. Wtedy powté-
rzytam jeszcze raz cate zdanie i powiedziatam: ,,Teraz podziel to zdanie na wyrazy i policz,
ile ich jest”. Jednoczesnie zabratam kartonik z napisem, tak aby Natalka z pamieci policzy-
ta stowa w zdaniu. Bardzo dobrze sobie poradzita. Klaszczac, wypowiadata kazde stowo.
Nastepnie zapytana, ile jest tych wyrazéw, pewnie wskazata, ze ,,pie¢”. Pochwalitam ja za
bardzo tadna odpowiedz i razem z Gapciem bilismy brawo. Bardzo si¢ wtedy $miata. Na-
stepnie przesztysmy do kolejnego etapu. ,,Natalko, teraz podziel na gtoski stowo namiot”.
Dziewczynka bez zastanowienia zaczeta wyklaskiwaé kolejne gtoski. ,,Bardzo fadnie, to te-
raz powiedz mi, co styszysz na poczatku stowa namiot..., co styszysz na drugim miejscu...
na trzecim...na ostatnim miejscu w stowie namiot?” Odpowiadata pewnie, utrzymujac caty
czas kontakt wzrokowy. Podziekowatam jej, ze tak dobrze wspétpracuje. Zadowolona cze-
kata na kolejne zadania.

Zadanie 3: Przyporzadkowanie glosce litery — znaku graficznego. Dziecko
pisze litery w powietrzu, palcem po tawce, w linijkach zeszytu

Powiedziatam: ,,Natalko, w wyrazie namiot mamy gioske m i gloske n. Dzisiaj bedziemy
przypomina¢ sobie doktfadnie te literki. Przyniose teraz plansze z tymi literami”. Natalka
uwaznie stuchata. Podczas gdy wstatam, aby z korca klasy wziag¢ szablony, zaczeta mi poka-
zywac, gdzie sa te litery, ktérych szukam. Byta zaangazowana, petna energii. Kiedy przynio-
stam i potozytam na fawce szablony, wiasciwie wskazata, ktora to litera m, a ktéra n. Dalej
narysowata litery w powietrzu. Wykonata to wiasciwie, podobne ¢wiczenie juz kiedys ro-
bitysmy, dlatego od razu wiedziata, co ma zrobi¢. Nastepnie powiedziatam: ,Napisz teraz
te litery wielkie i mate palcem po tawce”. Spojrzata w dét i szybko zabrata sie do pracy, jed-
noczesnie wypowiadajac, ktéra z liter rysuje. Dalej podatam jej kartke, aby dokonczyta na
niej pisa¢: M, m, N, n. Bardzo negatywnie zareagowata. Prosita, aby nie musiata tego robic,
méwita ze bardzo nie lubi pisania. Jednak nie pozwolitam jej na nie wykonanie tego zadania.
»,Natalko, tak mato masz do napisania. Postaraj sie zrobi¢ to jak najlepiej”’. Wtedy powoli
zaczeta wyjmowac oféwek z pidrnika. Podczas pisania litery N, n musiata dwa razy skresli¢
napisane przez pomytke M, m. Dlatego poprositam, aby napisata jeszcze jedna linijke tych
liter. Spotkato sie to z poczatkowym niezadowoleniem, jednak szybko zabrata sie do pracy.
Piszac wciaz powtarzata, ze nie lubi tego robi¢. Zapytatam sie jej na koniec, czy starata sig,
czy wolata to zrobi¢ jak najszybciej. Wtedy spuscita lekko gtowe i przyznata, ze przy M m
sie starafa, ale przy N n nie.
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Ryc. 52.

Praca Natalii:

Natalka bardzo silnie naciska na narzedzie graficzne, dlatego $lad jest bardzo mocny,
wyrazisty. Zauwaza sie liczne drzenia, nieréwnosci. Btedy graficzne dotycza takze formy
liter, szczegdlnie patrzac na N, gdzie zauwazy¢ mozna niewtasciwe zakorczenie w postaci
ozdobnika. Przy zapisie niektorych liter pismo jest pochylone w prawa strone.

Zadanie 4: Gra w klasy. Na podtodze roztozone s3a plansze z sylabami. Uczen
ma skoczy¢ na wiasciwg plansze, dzielagc wyraz na sylaby

»Teraz przed nami zabawa”. Natalka na to zdanie zaczeta sie cieszy¢, méwié: ,Hurrra!”
Zapytata, co bedziemy robi¢. Na poczatku wzietam do reki plansze z sylabami i poprosi-
tam, abysmy przeszty na koniec sali. Szybko wstata i z zaciekawieniem pobiegta na druga
cze$¢ klasy. Zaczetam rozkiada¢ kartki w taki sposob, jak odbywa sie gra w klasy. W tym
czasie Natalka dopytywata, co bedziemy robi¢, na co odpowiadatam, ze juz za chwile jej
wszystko wyttumacze. Czytata te sylaby, ktore juz zostaty potozone w dowolnej kolejnosci,
tak ze nie powstawaty zadne stowa, jedynie wyrazy bez sensu. Kiedy zaczetam moéwic,
z uwagga stuchafa. ,Natalko, juz roztozytam nasza plansze do gry w klasy. Zabawa polega na
tym, ze ja bede mowi¢ jakies stowo, a Ty musisz podzieli¢ je na sylaby i skoczy¢ na wiasciwe
kartoniki, na ktérych sa sylaby sktadajace si¢ na to stowo”. Zrobita lekko zmieszana mine,
dlatego zapytatam, czy wszystko rozumie. Wtedy wyttumaczytam jej na przykfadzie. ,Na-
talko, mamy stowo namiot. Jak podzielimy je na sylaby, to otrzymamy: na — miot. Wiec mu-
sisz skoczy¢ na te dwa kartoniki”. Wskazatam jednoczesnie reka na ktore. Wydawato sie,
ze wszystko jest zrozumiate. ,,Natalko, teraz moéwie stowo: miotta”. Lekko sie zawahata.
Stafa na sylabie ,,miot”, po tym jak skoczyta na na-miot”. Dlatego poprositam, aby najpierw
stownie podzielita na sylaby. Wykonata to bardzo dobrze. Potem wskazatam, aby zobaczyta
na jakim kartoniku stoi i wtedy bedzie juz wiedziata, jak dalej skoczyé¢. Szybko spojrzata,
usmiechneta sie i juz rozumiata, dlaczego nie moze znalezé sylaby ,miot”. Naskoczyta na
»ia”. Dalej powiedziatam: ,tamigtéwka”. Natalka wtedy od razu zaczeta skaka¢ na sylaby.
Jednak popetnita bfad, stawiajac stopy na sylabie ni zamiast mi. ,,Natalko, ale co styszymy mi
czy ni w stowie tamigtéwka”. Chwilke sie zastanowita i zobaczyta, ze naskoczyta na niewta-
$ciwa kartke. Dalej ,,ministrant”. Bardzo tadnie sobie poradzita. Nastgpnie ,,nisko”. Zaczeta
sie zastanawia¢, szeptem wymawiajac sylaby. Troche niepewnie, ale wybrata wtasciwe kar-
toniki. , Teraz stowo nici”. Takze dobrze naskoczyta. Na koniec powiedziatam: ,,Natalko, to
jeszcze raz od poczatku sprébujmy. Usmiechneta sig i staneta w miejscu startu. Tym razem
przy kazdym wypowiedzianym stowie wtasciwie podzielita na sylaby i skoczyta na dobre
kartoniki. Pochwalitam ja, na co bardzo sie ucieszyta i wspdlnie zebraty$smy plansze z pod-
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togi. Nastepnie siadtysmy w fawce. Natalka opowiedziata mi, ze na boisku tez juz kiedy$
grata w klasy z kolezankami, rysujac plansze kreda.
Plansza do gry:

1ol

Ryc. 53.

Zadanie 5: Podniesienie szablonu z literg n lub m w zaleznosci od tego, ktéra
z tych liter znajduje sie w stowie pokazanym na obrazku

Po wczesniejszej zabawie ruchowej Natalka byta lekko rozkojarzona, patrzyta w rézne
strony. Gdy wyjetam przyklejone do patyczka szablony z literami m i n, zaciekawita sie.
»,Natalko, usiadz juz fadnie i postuchaj, co bedziemy robié¢. Nasz Gapcio niech sie dalej uczy
od Ciebie”. Wtedy patrzac na mnie, zaczetfa stucha¢ polecenia: , Zadanie polega na tym,
Ze ja bede podnosi¢ do gory rézne obrazki, a Ty pokazesz odpowiedni szablon do gory
w zaleznosci od tego, czy w tym stowie styszysz gtoske m czy n. Na przykiad balon. Wtedy
pokazesz mi szablon n, poniewaz styszymy w tym wyrazie n na koncu”. Powiedziatam to,
akcentujac bardziej ostatnia gloske. Przytakneta glowa na znak, ze jest gotowa rozpoczaé
zadanie. Podczas ¢wiczenia byta bardzo rozluzniona, lekko stukata noga pod stotem. Pod-
niostam do géry pierwszg ilustracje:

Ryc. 54

Natalka nie podnosita zadnej z liter. ,,Co jest na tym zdjeciu?” Pewnie odpowiedziata,
ze mapa. ,To ktéra literke podniesiesz?” Wskazata na wtasciwy szablon. ,,Bardzo fadnie
Natalka, teraz kolejny obrazek”.

Ryc. 55.
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W tym przyktadzie miata trudno$é z nazwaniem, co przedstawia zdjecie. Gdy pod-
niostam je do gory, byta zmieszana, nie wiedziata, jaka litere wskaza¢. Dlatego zapytatam:
,»A co przedstawia obrazek?” Nie udzielita odpowiedszi, dlatego wskazatam, ze bocian. ,,To
ktora z liter podniesiesz?” Poprawnie data odpowiedz n. Posmutniafa, kiedy nie wiedziata,
jak nazwa¢ obrazek. Dalej:

Ryc. 56.

Natalka w tych stowach pewnie podniosta wtasciwe litery, wypowiadajac jednoczesnie
na gtos cate stowo. Nastepnie:

Ryc. 57.

Tutaj bfad polegat na tym, ze nie potrafita nazwag, jaki kwiat jest przedstawiony. Za-
pytata, mdéwiac, ze nie wie, co to jest. Kiedy udzielitam odpowiedzi, ze to jest kwiat ,,mak”,
wiasciwie podniosta litere m. ,,Tak bardzo tadnie. Teraz kolejne przykfady”.

Q. !

Dziewczynka spojrzata na ilustracje bardzo niepewnie. Dlatego powiedziatam: , Tutaj
mamy brzoskwinie”. Wtedy usmiechnefa sie i zaczetfa gtosno gtoskowaé wyraz. Kiedy wy-
powiedziata n, podniosta od razu szablon, utrzymujac caty czas kontakt wzrokowy.

Nastepnie:

Ryc. 58.

Ryc. 59.

Natalka wypowiadata gtosno dane stowo i bardzo tadnie podnosita szablony do géry.
Kolejny przyktad: ,,samochéd”. Gdy pokazatam ilustracje, Natalka ze zdziwieniem zapytata:
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»auto?” Wtedy musiatam powiedzie¢, ze w tym przypadku to nazwiemy samochad, tak aby
stowo zawierato jedna z naszych liter. Po tym potrafita wskaza¢ wtasciwa z liter.

Ryc. 60.

Pozniej bardzo tadnie odpowiadata. Caty czas u$miechnieta. Mysle, ze uznafa to za
bardzo dobrg zabawe.

i -
—

Ryc. 61.

Ostatni przyktad podatam: ,,maliny”. Stowo, w ktérym wystepuje m oraz n.

Ryc. 62.

Gdy podniostam ilustracje do gory, Natalka wskazata szablon m. Datam wskazowke, ze
ten przyktad jest najtrudniejszy i aby sie zastanowita. Byta bardzo zdziwiona. Nie wiedziafa,
dlaczego nie powiedziatam, ze dobrze wskazata. , To teraz podziel na gloski ten wyraz”.
Dopiero wtedy zrozumiata, ze nalezato podnie$¢ m oraz n. Na koniec usmiechneta sie i za-
dowoleniem zaczeta czeka¢ na kolejne zadanie.

Zadanie 6: Znalezienie na obrazku przedmiotéw, w ktérych nazwie stycha¢
gloske m, a nastepnie n. Utozenie kilku zdan na temat obrazka

Natalka niecierpliwie czekata na nastepne zadanie. Kiedy potozytam ilustracje na taw-
ce, zaciekawifa sie i przygladata, co jest na niej przedstawione. , Teraz obejrzyj doktadnie
obrazek i opowiedz mi o tym obrazku, ale méwiac tylko wyrazy, ktére zawieraja gtoske
n”. Na poczatku powiedziata: ,balon” i wskazata palcem. Nastgpnie chwile sie zastanowita
i takze pokazafa na ,balon” tym razem drugi i ze zdziwieniem stwierdzita: ,,Na obrazku s3
dwa balony”. Pézniej dtugo sie zastanawiata, dlatego wskazatam palcem na biedronke. Wy-
powiedziata wyraz podkreslajac, gdzie styszy n. ,,Co jeszcze moze by¢ z gloska n?” Zaczeta
przenosi¢ wzrok na przedmioty obok. Niechetnie udzielata odpowiedzi na pytania. W koncu
powiedziata: ,,okno albo okna”. Pézniej takze sie zastanawiata. Pokazatam na rynne i potrafita
wtedy powiedzie¢ rynna. Na koniec sama wskazata: ,,baletnica” i ,,niebo”. ,Bardzo fadnie,
to teraz poszukaj takich rzeczy, w ktérych nazwie stycha¢ gtoske m”. Od razu wypowie-
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dziata: ,mama”, wskazujac palcem na pania stojaca przy oknie. Podniosta wzrok patrzac, co
powiem. Wtedy stwierdzitam, ze t3 paniag mozna nazwa¢ mama. Natalka niecierpliwita sie,
czesto rozgladata na boki. ,,A co to jest i czy stycha¢ tam gloske m?” Pokazatam palcem na
dom. Natalka szybko powiedziata, podkreslajac gtoske m. Nastepnie samodzielnie wskazata
na komin, méwiac po chwili: ,,Ale komin to tez stycha¢ n”. Pochwalitam ja, ze bardzo do-
brze zauwazyta. Z zadowoleniem patrzyta dalej na ilustracje. ,,Natalko, to teraz opowiedz mi
w kilku zdaniach, co jest przedstawione na obrazku”. Dziewczynka wzieta gteboki oddech,
popatrzyta na mnie, nastepnie kierujac wzrok na zdjecie. ,,Pan sobie idzie chodnikiem. Babcia
wyglada z okna. Z tytu wida¢ drzewka i trawy i niebo. Wysoko leci balon”. Po kilku zdaniach
spojrzafta na mnie méwiac: ,Juz koniec”. ,Dobrze, a moze powiesz jeszcze co$ na temat
obrazka?” Wtedy Natalka spuscita glowe i zaczeta méwi¢: ,,Moze juz nie, wszystko...” Zgo-
dzitam sie, na co sie ucieszyta i przeszty$my do kolejnego zadania.

Ryc. 63.
Zrédlo: J. Kuryjak (2012). Pisze literki i czytam.

Zadanie 7: Wpisanie brakujacej litery mlub n
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Ryc. 64.

Zrédlo: A. Plec, M. Skoczylas (2013). W literolandii — ¢wiczenia.

Potozytam na tawce kartke, na ktérej nalezy wpisaé¢ brakujaca litere m lub n. Bardzo
Zywo zareagowala, od razu wiedziata, co nalezy robi¢, nawet nie ttumaczytam jej polece-
nia. Zaczeta samodzielnie uzupetniaé luki. Przy niektérych wyrazach szeptem gtoskowata
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wyraz, dopiero wtedy wpisata brakujacy litere. Na koniec podniosta kartke do gory, po-
dajac mi do sprawdzenia. Odczytatam kazde ze stéw. ,,Super, nie ma ani jednego btedu”.
Ucieszyfa sie, byta z siebie dumna.

Zadanie 8: Czytanie historyjek obrazkowo-zdaniowych

HISTORYJKA | HISTORYJKA 2
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Ryc. 65.

Zrédlo: M. Baranska (2012). Historyjki obrazkowo-zdaniowe z pytaniami.

Wyciagnetam plansze z historyjkami obrazkowymi i koszulke, do ktérej nalezy wiozy¢
poszczegdlne elementy. ,,Natalko, pamietasz, jak kiedys$ czytatysmy podobne historyijki?”
Z ogromnym entuzjazmem zareagowala na taka forme ¢wiczenia. ,,Taaak pamietam, fajne
to byto!” ,Dobrze, to utozymy dzisiaj dwie takie historyjki. To jest pierwsza. Jak myslisz,
jaka bedzie kolejnos¢ tych ilustracji, aby utworzyta nam sie historyjka?” Zaczeta sie zasta-
nawia¢, czyta¢ w myslach podpisy. Bardzo dobrze samodzielnie utozyta obrazki. Potem po-
prositam: ,,Przeczytaj teraz pierwsze pytanie, a nastgpnie wszystkie mozliwe odpowiedzi
i dopasuj te, ktora pasuje”. Z uwaga wykonata polecenie. Odczytata po wyrazie, zastana-
wiajac sie i w myslach dzielac na sylaby tylko kilka pojedynczych stéw. Po poprawnym dopa-
sowaniu pierwszej odpowiedzi szybko potozyta pozostate we wiasciwe miejsca. ,,To teraz
przeczytaj cafa historyjke od poczatku do kornca i sprawdzimy, czy dobrze ufozyty$smy”.
Natalka w skupieniu zaczeta odczytywac catos¢. Przeczytata bardzo tadnie wyrazami cate
zdania. Wczesniej odczytywata juz w myslach pytania i gtosno odpowiedzi, co pozwolito jej
na jeszcze tadniejsze odczytanie. ,,Bardzo tadnie Natalko, to teraz jako nagrode mozesz od-
wréci¢ na druga strone i zobaczymy, co jest przedstawione”. Z zadowoleniem przekrecita
koszulke. Na obrazku wida¢ byto ,,stworka”. Wywotato to u niej duzo $miechu. Na koniec
zapytatam, jaki tytut nadataby tej historyjce. Bez wahania udzielita odpowiedzi: ,,Marek
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miat urodziny”. Pochwalitam ja, co jak zawsze zmotywowalo ja do dalszej pracy. Wspadlnie
ztozytysmy obrazki i potozytam kolejna historyjke na tawce.

Od razu zaczeta sie uwaznie przygladaé. ,Teraz utéz te historyjke w kolejnosci od
tego, co wydarzyto sie od poczatku”. Z uwaga przystapita do zadania. Takze odczytywata
pytania pod ilustracjami. Miafa trudnosci, jednak nie rezygnowata. Poczatkowo wtozyta do
koszulki zdjecie z pytaniem: ,,Co robi Agata?” Udzielitam jej wskazoéwki, ze najpierw musi
by¢ pusta miseczka, aby mozna byto do niej wla¢ mleko. Poprawita sie samodzielnie. Gdy
utozyta wszystkie obrazki, poprositam, aby odczytywata pytania i po kolei odpowiedzi, aby
dopasowac¢ wtasciwe. Wykonata polecenie, bardzo fadnie wyrazami czytajac zdania. Na
koniec poprositam o odczytanie catosci. Natalka takze ptynnie zdaniami powiedziata cate
opowiadanie. ,,Natalko, teraz sprawdzmy, czy dobrze zrobity$my i wyszedt nam z tytu jakis
stworek?” Dziewczynka odwrdcita cata plansze. Znowu zobaczenie ,,stworka” wywotato
u niej duzo $miechu. ,Swietnie, teraz powiedz mi, jaki bys tej historyjce nadafa tytut?”
Ponownie, dtugo sie nie zastanawiajac, udzielita odpowiedzi: , Agata dba o swojego kotka”.
,Bardzo dobry tytuf, jestem bardzo zadowolona, ze tak fadnie pracujesz”. Lekko opuscita
glowe, moéwiac mi, ze bardzo lubi czytaé. Zakonczyty$my zajecia, chociaz Natalka byta caty
czas chetna, aby jeszcze diuzej pracowac.
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Wanda Hajnicz

3.2. Wspieranie dziecka, ktére uczeszcza do klasy
pierwszej bez osiggniecia dostatecznego poziomu
gotowosci szkolnej

Istotnym problemem w edukacji ogélnodostepnej jest fakt, ze nie wszyst-
kie dzieci podejmujace nauke w klasie pierwszej osiagnely wystarczajacy
poziom gotowosci szkolnej. Wspo6lna nauka moze tym dzieciom sprawiac
rézne trudnosci, az do poziomu w ktérym nie moga juz korzystac z two-
rzonych przez nauczyciela sytuacji edukacyjnych. Dalsza nauka w takiej
sytuacji powoli zaczyna traci¢ sens, poniewaz dziecko przestaje sie uczyc.
Nie oznacza to, ze przestaje wykonywac czynno$ci zwigzane z sytuacjami
edukacyjnymi, nie zawsze tez od razu traci che¢ do wykonywania takich
czynnosci.

Problem jest glebszy, dziecko traci w stosunku do tych sytuacji zdol-
nos¢ do uczenia sie¢ w sensie psychologicznym. Znaczy to, ze nie uzyskuje
w danym obszarze (tym, ktorych dotycza sytuacje edukacyjne w szko-
le) wzglednie stalej zmiany potencjatu reakcji®, czyli trwalej zmiany
w zachowaniu i mys$lach, poniewaz w oparciu o niezrozumiale dla niego,
zbyt trudne sytuacje edukacyjne, nie gromadzi nowego doswiadczenia,
z ktérego mogtoby tworzy¢ schematy poznawcze i wykonawcze*.

Zatem nawet jezeli nie traci gotowosci do aktywnosci, to jego dzia-
lania sg bezowocne, nie prowadzg do tworzenia nowych schematéw po-
znawczych i wykonaweczych, do tworzenia przez dziecko nowej dla niego
wiedzy i umiejetnosci. Strata jest podwadjna: brak nowej wiedzy i umiejet-
nos$ci oraz zdobywanie doSwiadczenia, ze jego aktywno$¢ i naklad pracy
sg bezowocne. Oczekiwanie zwigkszenia naktadéw przez domaganie sie,
by w takiej sytuacji dziecko jeszcze bardziej sie starato, jest bezzasadne,
poniewaz efekty muszg réwnowazy¢ naktad wysitku. Sytuacja gdy ta re-
lacja jest zakl6cona, skutkuje wycofaniem sie z bezcelowej aktywnosci.
Takie dzieci koniecznie wymagaja wsparcia, zaréwno z powodu braku
odnoszenia korzysci z udziatu w sytuacjach edukacyjnych, jak i z powodu
gromadzenia do$wiadczenia moggacego by¢ podstawg wyuczonej bezrad-
nosci poznawczej, utraty zdolnosci uczenia si¢ w obszarze zwigzanym
z wiedzg i umiejetnoSciami poznawczymi.

Przykladem udzielenia wsparcia na poczgtkowym etapie nauki w szko-
le jest program zrealizowany przez Anete Sprzeczke. Zostal on przygoto-
wany i przeprowadzony w ramach indywidualnych zaje¢ z dziewczynka
z klasy I, ktéra nie mogla opanowaé umiejetnosci czytania i pisania na
poziomie wymaganym w podstawie programowej. Materialy zgromadzo-
ne przez panig Anete sa bardzo interesujace, gdyz mozna na ich przy-
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kiadzie przeanalizowac¢ proces ujawniania sig¢ trudnosci u dziecka, kto-
re juz w klasie pierwszej jest zagrozone drugorocznos$cig. Mamy tu tez
przyklad ditugofalowego procesu wspierania dziecka, ktéry jest oparty na
etapowym diagnozowaniu, ale caly czas jest to diagnoza objawowa. Do
tego opis objawow jest og6lnikowy, wiasSciwie o niewystarczajacej war-
tosci informacyjnej. Opinia z poradni zawiera standardowe stwierdzenia
dotyczace gotowosci szkolnej oraz ogélnikowe zalecenia dotyczace dal-
szej pracy z dzieckiem. Z diagnozy z poradni dowiadujemy sie, ze poziom
Natalki odpowiada jej wiekowi i uzyskujemy niewiele informacji o zré-
dlach trudnosci dziecka. Badanie potwierdzito raczej to, co obserwowat
nauczyciel. Kolejne badanie, po roku, nie przyniosto nowych informac;ji,
stanowilo potwierdzenie poprzednio sformutowanej opinii.

W opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej stwierdzono po-
trzebe otoczenia dziewczynki pomocg psychologiczno-pedagogiczng na
terenie szkoly. Za konieczne uznano kontynuacje zaje¢ wyréwnawczych
i korekcyjno-kompensacyjnych. To byly informacje wstepne, zgromadzo-
ne przez Anete Sprzeczke na temat dziecka, z ktérym miat by¢ realizo-
wany wspomniany wczes$niej program. Na podstawie rozmowy z mamag
uzyskata ona kolejne dane: Natalia w wieku czterech lat poszia do przed-
szkola i po kilku tygodniach z powodu trudnosci w przystosowaniu sie
zostala przeniesiona na zajecia opiekunczo-wychowawcze do Ogrodu Jor-
danowskiego.

Majac pie¢ lat, zostala przeniesiona do klasy zerowej w szkole, do
ktérej chodzi aktualnie. Trudnosci Natalii w nauce zostaly zauwazone
przez wychowawczynie¢ oddzialu zerowego na poczatku roku szkolne-
go. Po okoto dwéch miesigcach od rozpoczecia nauki w zeréwece zaczeta
przychodzi¢ co tydzien na dodatkowe zajecia wyréwnawcze prowadzone
przez ta sama nauczycielke dla kilkorga uczniéw z grupy, u ktérych wy-
stapity nieprawidlowoSsci.

Rodzice Natalii bardzo chcieli, aby poszta do klasy I jako szeSciolatek.
Sprzeciw wobec tego wyrazila wychowawczyni klasy zerowej. Zostala
przeprowadzona takze diagnoza gotowosci szkolnej 6-latka w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Na podstawie badan stwierdzono, ze Na-
talia nie osiggnela pelnej dojrzalosci do nauki szkolnej. Z informacji
o dziecku wynikato, ze ujawniaty si¢ u niego trudnosci w dwoéch obsza-
rach, jeden dotyczy! umiejetnosci poznawczych, takich jak umiejetnosé
skupiania uwagi oraz $wiadome zapamietywanie, umiejetnosci niezbed-
nych do uczenia sie na sposo6b szkolny®, oraz sprawnos¢ grafomotoryczna.
Drugi obszar zwigzany byl z umiejetnoSciami spotecznymi; w tym obsza-
rze trudnos$ci objawialy sie juz wczesSniej miedzy innymi niepowodzenia-
mi w procesie adaptacji do przedszkola. W okresie, gdy mialy by¢ podjete
indywidualne zajecia wspierajace dziewczynka, uczennica klasy pierw-
szej, nadal prezentowata zachowania wskazujace na pewng niedojrzatosé
w tym obszarze wyrazajacg sie nieumiejetnoscig dysponowania dystan-
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sem w réznych sytuacjach spotecznych. Moze to wskazywac na stabe réz-
nicowanie sytuacji spolecznych oraz malg umiejetnos¢ w dostosowywa-
niu wilasnych zachowan do zréznicowanych sytuacji, a takze trudnosci
z powsciggliwoscig w interakcjach spotecznych zwigzang z dojrzalszymi
procesami hamowania.

Jednakze rodzice zdecydowali, o tym, zeby dziewczynka rozpoczeta
nauke w klasie I jako szeSciolatek mimo tego, ze nie osiggnela jeszcze go-
towosci szkolnej. Przyczyna takiej decyzji byta che¢, aby przez trzy lata
nauki dziecko bylo prowadzone przez nauczycielke, ktérg obdarzyli du-
zym zaufaniem, gdyz byla wychowawczynig ich starszej corki.

Uczennica juz w klasie I od wrzes$nia zaczela uczeszczaé na zajecia
reedukacyjne prowadzone przez terapeute na terenie szkoly. Spotkania
odbywaly sie raz w tygodniu w czasie jednej godziny lekcyjnej w kilku-
osobowym zespole. Dodatkowo dziewczynka uczeszczala na zajecia wy-
rownawcze z nauczycielem wychowawca, réwniez jeden raz w tygodniu
po 45 minut, takze w zespole kilku oséb. W aktualnym roku szkolnym,
kiedy jest w klasie II, takze bierze udziat w zajeciach reedukacyjnych
i wyrownawczych z wychowawcg, z takg sama czestotliwoscia.

W Swietle tych informacji mozna nastepujaco sformulowaé og6élny
problem, z jakim mierzyli sie pedagodzy w tej konkretnej sytuacji; cho-
dzilo o wspieranie dziecka, ktére rozpoczeto edukacje bez osiggniecia
gotowosci szkolnej. W zwigzku z tym zostalo ono objete od razu dziata-
niami wspierajgcymi. Problem w tym, ze te dziatania okazatly sig¢ niewy-
starczajace. W efekcie konieczne stalo si¢ objecie dziewczynki dodatko-
wymi, indywidualnymi dzialaniami wspierajacymi majacymi umozliwié
jej osiggniecie wymaganych umiejetnosci w zakresie nauki czytania i pi-
sania. Pani Aneta Sprzeczka, ktéra podjela sie tego zadania, rozpoczela
swoja prace od spotkania, ktére mialo charakter diagnozy edukacyjnej.

Mimo ze osoba przygotowujaca i prowadzgca program dysponowata
diagnoza zewnetrzng, dziatanie to bylo zasadne. W swaojej diagnozie sku-
pila si¢ na obszarach, ktore nie byly oméwione w diagnozie zewnetrzne;j.
Pierwszym byl stuch i komunikacja — konstruowanie wypowiedzi na pod-
stawie obrazka (zadanie otwierajace, ale tez i diagnostyczne) oraz badanie
stuchu fonematycznego (metoda I. Styczek). To drugie badanie dostarczy-
Io bardzo waznych informacji dotyczacych istotnych trudnosci dziecka
w tym obszarze. Na tej pierwszej sesji dziecko rozwigzywalo tez zadania
dotyczace myslenia matematycznego. Oba zadania przygotowane wedlug
zasad przedstawionych w opracowaniach Gruszczyk-Kolczynskiej® — od-
roznienie liczenia blednego od poprawnego, operacji dodawania, ktoére
wykonala poprawnie i odgjmowania na liczmanach z zakrywaniem licz-
manéw po dokonaniu operacji dolgczenia (dodawania) lub odsuniecia
(odejmowania); to zadanie bylo dla dziecka trudne, wynik potrafita okre-
s§li¢ tylko wtedy, gdy miata dostep do liczmanéw, przeliczajac je. Kolejne
zadania dotyczyly gotowosci do czytania i pisanie, bylo to odtwarzanie
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wzoru graficznego, jego ksztalt zostal odtworzony, ale wyraznie widaé
bylo silne napigcie migéniowe, nieprecyzyjny chwyt narzedzia i zwigzane
z tym trudno$ci w swobodnym nim operowaniu, elementy rysunku byt
SciS$niete i zmniejszone. Ostatnie zadanie dotyczylo dopasowywania jed-
nowyrazowych podpiséw do serii obrazkéw przedstawiajacych zwierzeta
(dwie wersje, jedna z duzymi a druga z matymi literami drukowanymi).
Dziewczynka wykonata to zadanie, literujac po cichu odczytywane stowa.

Ogolnie diagnoza pokazala, ze dziecko jest juz w pewnym stopniu go-
towe do podjecia nauki szkolnej (miedzy innymi przez cate 45 minut byta
skoncentrowana na zadaniach), ale jej osiggniecia odpowiadajg etapowi
rozpoczynania nauki, a nie etapowi konczenia klasy pierwszej. Warto
tu podkresli¢ niektore szczegdlnie wazne informacje pochodzace z tego
pierwszego spotkania. Zadania diagnostyczne, ktére przygotowata pani
Aneta, pokazujg miedzy innymi mozliwosci Natalki, jesli chodzi o po-
strzeganie szczeg6low. Jest to istotna umiejetnosé pozwalajaca na efek-
tywne uczenie sie kodéw, literowego i cyfrowego. Na ten skladnik go-
towosci szkolnej duzy naciska kladzie Gruszczyk-Kolczynska’, zaréwno
W swojej pracy na temat starszych przedszkolakéw, jak i w opracowaniu
specjalnie poswieconym wspomaganiu rozwoju do skupienia uwagi i za-
pamietywania.

W komentarzu do tej sesji pedagog zwraca uwage na malo wnikliwa
obserwacje u Natalki. Natalka, kiedy patrzy, widzi pojedyncze elementy,
nie widzi relacji, nie widzi takze mniej wyrazistych elementéw, np. tia.
Nie wynika to z tego, ze obserwacja dotyczy pierwszego spotkanie, gdyz
podczas drugiego spotkania sytuacja sie powtarza (zadanie 1). A nawet
jeszcze bardziej ten problem staje sie widoczny, poniewaz wyrazistos$¢
obrazka jest wigksza. Natalka zupelnie nie dostrzega, ze jest to kolorowy
obrazek przedstawiajacy czynnos¢, postrzega tylko poszczegdlne elemen-
ty. Zadanie ,wzory greckie” tez pokazuje, ze dziecko nie wyro6znia szcze-
gotow. Widag, ze jest to diagnoza nie objawowa, a zmierzajaca do poszuki-
wania glebszych przyczyn trudnosci dziecka w sprostaniu wymaganiom
programowym. Dodatkowo pani Aneta dotaria do faktu, ze u dziewczyn-
ki wystepuja trudnosci ze stuchem.

W komentarzu do sesji pierwszej warto tez zauwazy¢, iz podczas jed-
nej z prob pojawia sie wypowiedz mamy. Mama Natalki wskazata dziew-
czynce na gory przedstawione na opisywanym obrazku, moéwigc: ,No,
zobacz Natalka, co tu jeszcze jest?”, a potem zwrdécita sie do pedagoga:
,Ona radzi sobie z takimi opisami. Ladnie opowiadata”. Poniewaz spo-
tkanie mialo miejsce w domu, chwilami jest przy nim obecna mama, kto-
ra podpowiada Natalce. Jest to wyrazny sygnal pojawienia sie napiecia
zwigzanego z ocenianiem dziecka. Mama potem wiecej sie nie wigcza.
Ten przyklad pokazuje, ze trzeba sig¢ liczy¢ z rodzicami — jak oni przezy-
waja sytuacje diagnozy pedagogicznej. I nic sie nie dzieje, jesli sie wiacza,
musimy jedynie odnotowac ten fakt. Takie incydentalne zachowania nie
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zawsze zresztg przeszkadzajg dziecku, niekiedy czynig te sytuacje bar-
dziej naturalng. Nie mozna jedynie pozwoli¢ na staly udzial i wiaczenie
sie rodzica.

Pani Aneta Sprzeczka rozwigzata problem wspétudzialtu mamy w re-
alizacji programu wsparcia w sposéb bardzo korzystny dla wszystkich
uczestnikéw programu, dziecka, matkii pedagoga. Zajecia realizowatla in-
dywidualnie na terenie szkoly w czasie, w ktérym dziewczynka przeby-
wala w Swietlicy. Po kazdym zajeciu drogg e-mailowg przesylala mamie
informacje o zadaniach realizowanych z dzieckiem na zajeciach. Ten fakt
dziewczynka przyjmowala z duzym zadowoleniem, a mama miata moz-
liwos¢ wykorzystania tych informacji w spos6b uznany przez siebie. Nie
bylo zadnych zadah dla mamy, ale otrzymywata ona informacje o tym, co
robi pedagog na zajeciach prowadzonych z dzieckiem.

Po pierwszym zajeciu diagnostycznym rozpoczelo sie intensywne,
czteromiesieczne (marzec—czerwiec) wspieranie nauki dziecka przez pe-
dagoga. Poszczegdblne sesje odbywaty sie w odstepie tygodniowym, jak juz
wspomniano trwalty 45-60 minut i zawieraly wiele zadan, zréznicowa-
nych zaréwno ze wzgledu na tres¢, jak i na forme. Program przygotowany
przez Anete Sprzeczke zawieral zadania o charakterze szkolnym, ktére
dotyczyly fundamentalnych umiejetnosci objetych programem, a przy
tym po czesci byly realizowane na sposob przedszkolny, z wyraznymi ce-
chami gry i aktywnosci ruchowej, co ulatwiato dziewczynce kierowanie
wlasnymi procesami aktywacji i hamowania. Mozna wiec powiedzie¢, ze
obejmowat oba obszary, w ktorych ujawnialy sie¢ trudnosci dziewczynki.
Druga cechg, wartg podkreslenia, ktorag charakteryzowat sig ten program,
byla jego intensywnos$¢. Gruszczyk-Kolczynska® ktadzie duzy nacisk na
poziom intensywnoS$ci programéw wspomagajacych rozwdj, szczegélnie
wtedy kiedy majq stuzy¢ wyréwnywaniu szans edukacyjnych.

Na istote programu wspierajacego realizowanego przez panig Anete
Sprzeczke skladaly sie trzy elementy. Pierwszy z nich to rodzaj i uktad
dobranych zadan, co bylo oczywiScie podstawa tego programu. Drugim
wazkim elementem bylo zréznicowanie form projektowanych zadan,
odwotlujace sie do réznorodnych aktywnosci i wyzwalajace u dziecka
zaangazowanie w realizowane zadania. Trzecim elementem wymaga-
jacym podkreslenia bylo budowanie relacji podtrzymujacej zaangazo-
wanie dziecka w realizowane zadanie nawet w sytuacji pojawiania sie
réznego rodzaju trudnosci, a szczegdlnie trudnosci zwigzanych z prze-
cigzeniem.

Dziecko z mniejszg podatnos$cig na uczenie sie® oraz dziecko nie w pel-
ni gotowe do realizacji danego procesu edukacyjnego zmuszone jest do
wktadania zwigkszonego wysitku w celu uzyskiwania pozadanych efek-
téw edukacyjnych. Z tego powodu program wsparcia takich dzieci musi
zawierac tez element dotyczacy relacji podtrzymujgcych zaangazowanie
dziecka. Warto zatem przyjrzec sie, jak w materiale zgromadzonym przez
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autorke i realizatorke programu ujawniajg sie te wszystkie trzy istotne
jego elementy.

Kazda z sesji przeprowadzonych przez Anete Sprzeczke trwata 45-60
minut (czas trwania przynajmniej jednej jednostki lekcyjnej) i sktadato sie
na nig wiele zadan (5-10), co wskazuje na intensywno$¢ pracy zaréwno
pedagoga, jak i dziecka. Zestaw zadan nie mial charakteru przypadko-
wego. Kazde opatrzone jest tytulem informujgcym, jakich umiejetnosci
dotyczy, tak aby wspomaganie stuzylo rozwojowi dziecka w obszarach
sprawiajacych mu trudnosci.

Jako przyklad moze postuzy¢ uklad tresci, ktérych dotyczyla sesja
trzecia (czyli druga po diagnozie). Sesja ta zawierala nastepujace zadania:
1. ¢wiczenie percepcji wzrokowej — znajdowanie réznic na obrazkach; 2.
czytanie — dopasowywanie zdania pasujgcego do ilustracji (ujawnit sie
problem z utrzymaniem koncentracji na zadaniu); 3. zadanie ruchowe —
przeskakiwanie obunéz, ¢wiczenie zwigzane z koordynacjg ruchu; 4. za-
danie odnoszace sig¢ do motoryki matej — przewlekanie sznuréwki przez
otwory w tekturze, precyzja ruchu, dazenie do zmniejszenia napiecia
mieSniowego podczas wykonywania precyzyjniejszych ruchéw palcami;
5. ¢wiczenia dotyczace dojrzalosci do pisania — dyktando graficzne (cykl
zadan wedlug Gruszczyk-Kolczynskiej); 6. taczenie liter w sylaby — ukta-
danie wyrazéw z pojedynczych liter (litery z danego wyrazu — nazwy, zo-
staly przemieszczone i z takiego zestawu nalezato utworzy¢ odpowiedni
wyraz); 7. odr6znianie samoglosek i spoiglosek — gra z pitka (w trakcie
gry dziewczynka miata mozliwo$¢ korzystania ze znajdujacej sie obok
niej tablicy zawierajacej stowa z zaznaczonymi kolorami, niebieskim
i czerwonym, spolgloskami i samogloskami); 8. zadanie dotyczace rozu-
mienia stalosci dlugosci — poréwnywanie dlugosci sznurkéw w zalezno-
Sci od dzialan wykonywanych na jednym z nich, w trakcie tego zadania
w my$leniu dziewczynki nie ujawnia sie jeszcze pojecie stalosci (ponie-
waz diagnoza ujawnila, ze myslenie dziewczynki jest na etapie przedope-
racyjnym, wiec ten rodzaj zadania miat uwrazliwi¢ jg na sytuacje zmiany
i stalosci przedmiotu). Podkresli¢ jednak trzeba, ze wsparcie pedagogicz-
ne koncentrowalo sie jedynie w obszarze podstawowych umiejetnosci
zwigzanych z czytaniem i pisaniem, inne obszary edukacji poczatkowej,
szczegblne te zwigzane z opanowaniem podstaw mys$lenia matematycz-
nego, nie byly nim objete.

Opis tej sesji pokazuje zasady, na jakich budowane byly poszczegblne
spotkania w ramach tego programu. Mozna dostrzec tu pewng hierarchi-
zacje zadan, jedne dotyczg funkcji, ktérych odpowiedni poziom warunku-
je efektywne wykonywanie okreslonych zadan szkolnych (zadanie 1, 3, 4,
5, 7), inne dotyczg umiejetnosci szkolnych, przede wszystkim zwigzanych
z obszarem sprawiajacym dziecku trudnosci — czytanie (zadanie 2, 6) oraz
na koniec zadanie 8 zwigzane z ogbélnym poziomem my$lenia dziecka
(my$lenie przedoperacyjne), majace przyczyniac sie do uzyskiwania przez



Wspomaganie dziecka funkcjonujacego ponizej wymagan podstawy programowej w procesie... 147

dziecko doswiadczen zwigzanych ze statoScig, w tym przypadku diugo-
§ci. Warto zwroci¢ uwage na dominacje zadan dotyczacych réznorodnych
funkcji, ktérych dojrzalosé zwiagzana jest z mozliwoScig skutecznego wy-
konywania zadan zwigzanych z naukg czytania i pisania. Samych zadan
dotyczacych tych umiejetnosci jest wyraznie mniej, tylko dwa. Jedno
z nich (2) bezposrednio zwigzane jest ze sprawnoS$cia, jaka jest odczyty-
wanie tekstu, drugie (6) ma znacznie bardziej podstawowe znaczenie za-
rowno dla umiejetnosci czytania, jak i pisania; chodzilo o zlozenie z ele-
mentow kodu (liter) przekazu zawierajacego znaczenie (wyrazu). Ponadto
jest jeszcze jedno zadanie (8), w ktérym dziecko ma prawo ujawnic¢ swdj
sposéb mySlenia i kazdy wynik jego dziatania (w tym wypadku kazda
wypowiedz) jest akceptowany bez poprawek. Pedagog przedstawia sytu-
acje mogace podwazaé sady dziecka, ale ich nie neguje, ani nie wykazuje
ich btednosci.

Fragment zajec:

4

,A jesli teraz z powrotem wyprostuje Twoj drucik?”, zaczelam prostowac
drugi drucik — Natalia odpowiedziala: ,To wtedy beda tej samej diugosci”.
Ostatni przyktad, gdy zakrecitam swdj drucik, Natalka pewnie odpowiedzia-
la: ,Mgj drucik dtuzszy” (por. ryc. 49).

Pani Aneta Sprzeczka kompetentnie i starannie opracowalta program
poszczegoblnych sesji. Po przeprowadzeniu 14 bardzo intensywnych zajec
indywidualnych moze nie osiggneta spektakularnych efektow, ale sg one
wyraziste 1 znaczace. Po pierwsze zmienil sie stosunek nauczycielki do
postepéw ucznia, zmienita sie sytuacja szkolna Natalki, nauczycielka do-
strzegla postepy dziecka i uznata, ze dziewczynka moze uzyska¢ promo-
cje do nastepnej klasy. To bylo bardzo wazne dla dziewczynki, a przede
wszystkim dla jej rodzicéw, poniewaz umozliwilo pozostanie dziecka
w klasie prowadzonej przez te sama nauczycielke. Po drugie — zmienito
sie nastawienie dziecka do nauki. Mimo ze wymaga ona duzej iloSci pra-
cy, dziewczynka odczula jej skutecznosé i jest gotowa ten wysitek ponosic.
Zaznaczy¢ tez nalezy, ze sytuacja szkolna ulegta diametralnie poprawie
(przypomnijmy, ze Natalka byla zagrozona powtarzaniem klasy). Uzyska-
nie promocji zapewniato jej informacje zwrotng, ze ta praca (jaka jest
uczestniczenie w zajeciach wspierajacych po lekcjach) przynosi korzysci.

Wart podkreslenia jest takze przyklad realizacji zadania nr 2 (spotka-
nie 2). Mamy tu przyktad uczenia sie zachowan zwigzanych z percepcja
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i zapamietywaniem. Ot6z pani Aneta percepcje wigze z dwoma procesa-
mi: wyrdzniajac percepcje i zapamietanie oraz percepcje i koncentracje.
Pierwszym etapem zadanie bylo nazwanie przedmiotéw przedstawio-
nych na uktadanych kolejno 6 obrazkach. Drugim etapem bylo odgadnieg-
cie, ktoéry obrazek z zestawu zostal usuniety. Na poczatku dziewczynka
chciata oszukiwac, starata sie podglada¢ przez rozsuniete palce. To zna-
czy, ze postrzegala zadanie jako trudne i chciala zmniejszyé wymagania.
Pani Aneta jednak stanowczo domagata sie starannego zastoniecia oczu.
Tak wiec dziecko juz bez omijania trudnosci starato si¢ wykona¢ zada-
nie, ale popelnito kilka btedéw. Wtedy pani Aneta pokazala jej palcem
wazny element (pojawia sie¢ wyraziScie epizod wspoélnego zaangazowa-
nia). W efekcie Natalka uczy sie, jak ma zorganizowaé sobie postrzeganie
i potem robi kolejne zadania bezblednie. Czyli Natalka podczas ¢wiczenia
poznala technike, jak postrzegac i zapamietywac — nauczyla sie sposobu,
jak ma to robié¢. Natalka jest dumna z siebie, bo czego$ sig nauczyla. Widaé
tez, ze nauczyla sie tego w trakcie realizacji omawianego ¢wiczenia.

Kolejne zadanie (3, spotkanie 2) odwotuje sie do tego, co dziewczynka
zna: skladanie obrazka z czeSci. Zadanie jest trudne — zestaw zawiera
24 elementy, o ré6znych ksztattach. Zauwazmy, ze do pracy nad zadaniem
Natalka bierze sie z poczuciem, ze ona to zrobi. Ale ma tez te Swiadomos¢,
ze hatas, bodzce zewnetrzne jej przeszkadzaja (zlosci sie na hatas pod-
czas przerwy). P6zniej, po wykonaniu zadania jest dumna z siebie, ale juz
weczesniej wiedziata, ze to zadanie uda jej sie wykonac.

Natomiast przy zadaniach dotyczacych znajomosci liter (zadanie 4) —
juz nie chce pracowac. Jest to czwarte zadanie i do tego zadanie dla niej
bardzo wyczerpujace. To sg male znaki z matymi réznicami — a z tym
ma trudnosci. Jednakze mimo oznak zniechecenia i zmeczenia wykonu-
je zadanie w obszarze swoich mozliwosci (nie wszystkie litery byly jej
znane). Przy kolejnym zadaniu (6) mozna zaobserwowaé proces uczenia
sie Natalki: od wyodrebniania sylab do czytania wyrazéw caloSciowo.
Przy pierwszym wyrazie Natalka napotkala trudnos¢, jednak pani Aneta
jej pokazuje, jak ma sprawdzi¢, czy zrobita dobrze. Moéwi: ,Podziel stowo
«gbry» na sylaby, klaszczac w rece”. Nie podpowiada, nie wytyka biedéw,
ale moéwi, co trzeba zrobi¢, odwoluje si¢ do obrazka i prosi Natalke, aby
wyklaskata razem z nig sylaby, czyli wspdélnie wykonujg analize sylabo-
wa tego stowa. A wiec pani Aneta cofneta sie do samego poczatku procesu
uczenia sig, jeSli chodzi o nauke czytania. Na tym przykladzie mozemy
zaobserwowag, jak Natalka sie uczy: przy wyrazie ,buty” juz sama sie za-
stanawia. Utozyla wyraz, ale nie byla niepewna (wiem, ale nie do konca).
Nie umie tez wykona¢ dziatan sprawdzajacych. Przy wyrazie ,skarpe-
ty” pojawia si¢ meta-instrukcja. Pani Aneta naklania dziewczynke, aby
powiedziata wyraz glosno, dzielac go na sylaby, a wiec aby zrobita tak,
jak wczesniej, jak przy wyrazie ,gory”. Przy kolejnym wyrazie (,parasol”)
Natalka popelnila ten sam biad, ulozone sylaby nie tworzg wyrazu. I zno-
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wu wsp6lnie wykonaly zadanie (wypowiadanie wyrazu z podziatem na
sylaby). To miato utatwia¢ dziewczynce rozpoznanie kolejnosci ukladania
sylab. Nalezy pamieta¢, ze kolejnos¢ ulozenia decyduje o znaczeniu. Tyl-
ko jeden uklad jest znaczacy, ale przy wyrazach dwusylabowych mamy
jedynie dwie mozliwosci, mozemy do$¢ tatwo ulozy¢ wyraz metoda prob
i btedéw, sg bowiem tylko dwie mozliwoSsci, a jedna z nich jest poprawna.
Przy wyrazach zlozonych z wiekszej liczby sylab jest wiecej wariantow
np. ra-pa-sol; sol-ra-pa, sol-pa-ra, wiec koniecznie trzeba stosowac tech-
nike umozliwiajacg poprawne dobranie kolejnosci sylab i tego uczyla Na-
talke pani Aneta. CatoS¢ zadanie konczy sie tym, ze Natalka przeczytata
ostatnie wyrazy calo$ciowo (,marchewki”, ,pomidory”), a przy tym robi
to szybko i bezbtednie.

Podczas pracy nad druga historyjka obrazkowa w zadaniu nr 7 Natal-
ka szukata obrazka zawierajgcego odpowiedZ na pytanie: ,Co ma Pawel?”.
Poniewaz dlugo mys$lata, pani Aneta wskazala jej reka na odpowiedni
obrazek, a Natalka przeczytata napis: ,Pawetl ma kolorowe klocki”. Jest
to dobry przyklad préby ,zgadywania” przez dziecko tresci napisu dzie-
ki analizie obrazka, w tym przypadku Natalka dodata informacje, ktorej
w tekscie nie byto (kolorowe). Co w tej sytuacji zrobit dorosty? Pani Aneta
pokazywata Natalce oléwkiem poszczegdlne wyrazy w zdaniu, proszac
o ich ponowne przeczytanie: ,Natalka, jeszcze raz bede Ci wskazywac na
kazdy wyraz, ktéry masz czytac po kolei” — w ten sposob skionita dziecko
do rzeczywistego przeczytania tekstu. Przy tym nie poprawiata, nie mo-
wila: ,nie zgaduj”, ,zrobilas btad” i nie moéwita tez: ,patrz tu”. Pani Aneta
buduje epizod wspdlnego zaangazowania, Scigga uwage dziecka na kon-
kret, méwiac, ze bedzie pokazywac po kolei kazde stowo.

Zauwazmy, ze pani Aneta nie poprawita Natalki takze przy ostatnim
zadaniu w tym ¢wiczeniu, kiedy trzeba bylo nada¢ tytul historyjce. Na-
talka zatytutowata historyjke: ,Pawel lubi budowac¢ klocki”. Od strony
gramatycznej — jest tu blad, natomiast jeSli chodzi o tre§¢ — jest to do-
bry tytul. Pani Aneta nie poprawila biedu gramatycznego. Podkreslmy,
ze dziecko wykonywalo juz siédme zadanie, wiec czy jest sens poprawiaé
btad w tym momencie? Z punktu widzenia zadania - trzeba bylo nadac
tytul — to, co zaprezentowala Natalka, propozycja tytulu, chociaz sfor-
mulowany niepoprawnie pod wzgledem gramatycznym, jest jednak probg
rozwigzania zadania. Pani Aneta omineta btad, potraktowata go jako fakt
drugorzedny.

Podobne zdarzenie miato miejsce podczas spotkania nr 8 (przy zada-
niu 6), kiedy dziewczynka miata wymieni¢ te przedmioty przedstawione
na obrazku, w ktérych nazwie bedzie stychac¢ gtoske ,n". Natalka wymie-
nita wsréd nich tez dwa wyrazy, ktére zawieraja gloske ,ni” (baletnica
iniebo). Ta wypowiedz zostala przez pedagoga zaakceptowana, poniewaz
pedagog wzigl pod uwage niewielkg réznice w brzmieniu gtoski ,ni”i A"
w obu tych stowach.
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Czesto w dyskusjach nad procesem edukacji pojawia sig¢ problem sto-
sunku do btedu. Bardzo dtugo uwazano, ze nauczyciel nie moze nie reago-
wac na blad, musi go korygowaé. Trzeba jednak pamietaé, ze dziatania
kontrolne sg Zrédtem nowych zadan czastkowych (sprawdzenia rezultatu,
sprawdzenia przebiegu procesu, wprowadzenia korekt). W poczatkowym
etapie nauki szkolnej czes¢ tych dodatkowych zadan realizuje nauczy-
ciel, sprawdza i wskazuje btad. Wtedy dziecko staje przed dodatkowym
zadaniem - korektg. Kategoryczne stanowisko wobec bledéw pojawiajg-
cych sie w trakcie realizacji zadania moze by¢ niekorzystne w procesie
edukacyjnym, gdy hamuje proces caloSciowego rozwigzywania zadania
poznawczego, wymagajacego duzej koncentracji. Tylko bigd uniemozli-
wiajacy osiggniecie celu koniecznie wymaga korekty, inne btedy moga
by¢ korygowane stopniowo. Mocno zaakcentowano ten fakt na przy-
ktad w dydaktyce jezykéw obcych, zwracajgc przede wszystkim uwage
na komunikatywnos§¢ i plynnos$¢ przekazu uzyskiwang nawet kosztem
poprawnosci. By¢ moze nie zawsze kazdy blad nalezy wyeksponowac
i poprawiaé, a czesto nie od razu. Natalka jeszcze nie osiggnela etapu
samokontroli, ktory jest zrodlem dodatkowych podzadan, a jednoczesnie
wykonywanie zadan edukacyjnych wigzalo si¢ dla niej z duzym wysii-
kiem i o tym wszystkim pani Aneta pamietatla.

Przedstawiona sytuacja wskazuje wyrazi$cie na znaczenie trzeciego
elementu programu, budowanie relacji podtrzymujacej zaangazowanie
dziecka w realizacje zadan i dawanie sobie rady z przecigzeniem. Peda-
gog bardzo uwaznie stara sie o to, by zadania byly przez dziecko fina-
lizowane, mimo doSwiadczanego przez nie przecigzenia. Ma to znacze-
nie, po pierwsze ze wzgledu na proces uczenia sig; finalizacja pozwala na
uzyskanie nowego do$wiadczenia, a to jest istota procesu uczenia sie. Po
drugie finalizacja ma istotne znaczenie przy odbudowywaniu zasobéw,
szczegblnie gdy zadania wymagaly duzych nakladéw;doSwiadczenie sa-
tysfakcji jest zrédiem pozytywnych emocji i nowych zasobéw. Tak wiec
ta dbalos¢ o finalizacje ma bardzo istotne znaczenie w calym procesie, ale
tez pani Aneta dba o to, by poziom przecigzenia nie przekroczy! poziomu
granicznego i potrafi zrezygnowac z pewnych cech elementu finalnego,
jest gotowa przyjac¢ produkt niedoskonaty jako koncowy efekt pracy. Pro-
ces uczenia sie¢ uznaje jako warto$¢ nadrzedng a wyniki zadan czgstko-
wych jako wartosci podrzedne.

Poza ogélnym stwierdzeniem, ze wsparcie udzielane dziecku pozwolilo
na to, ze moze ono uczestniczy¢ dalej w procesie edukacyjnym w tej samej
grupie réwiesniczej i pod opieka tego samego nauczyciela, warto przyj-
rzec sie, jakie rzeczywiste zmiany wystapily u dziewczynki w zakresie
szeroko rozumianej umiejetnosci czytania i pisania. Podczas ostatnich za-
jet (nr 14) Natalka ulozyla historyjke 6-czeSciowa i opowiedziala jej tresé.
Fantastycznie sobie poradzila. Podkresli¢ nalezy, ze Natalka na poczatku
zaje¢ miata trudnosci z utozeniem historyjki obrazkowej. Pierwsza proba
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w tym zakresie miata miejsce na drugim spotkaniu. Okazalo sie, ze nie
poradzila sobie z 3-elementowg, bardzo prostg historyjka — nie potrafita
zrozumiec jako calosSci nawet 3-elementowej struktury zdarzenia. W tym
obszarze mozna odnotowac¢ duze osiggniecia dziecka.

Kolgjna umiejetnos¢, to pisanie z pamieci (zadanie 3, spotkanie 14),
tu Natalka wykorzystuje techniki zapamietywania, powtarza sobie tekst,
ktéry ma zapisaé. Sposéb wykonania zadania wskazuje na to, iz meczli-
woS$¢ przy pisaniu wyraznie zostala na tym samym poziomie. Wystarczy
poréwnac napisane przez Natalke pierwsze zdanie i ostatnie. Jednocze-
$nie trzeba odnotowaé osiggniecia dziecka, umie zatrzyma¢ w pamie-
ci tekst, ktory ma zosta¢ zapisany, a je$li chodzi o strone formalng jest
znacznie bardziej poprawna niz w okresie poczatkowym. Wyrazy sa wy-
odrebnione, a litery w duzym stopniu mieszczg si¢ w liniaturze, zacho-
wany jest tez ksztalt liter umozliwiajacy jednoznaczne ich odpoznanie.
Jednocze$nie ostatnie zajecia uwidoczniaja, ze Natalka ma nadal jeszcze
problemy z motoryka matg. Widac to szczeg6lnie w przypadku wycinania
(zadanie 2), ktore sprawito jej duzo klopotu. Bylo to zadanie, w ktérym
Natalka miata wycia¢ ksztalty oraz je pokolorowac.

Pod koniec zaje¢ wspierajacych nadal jest jednak problem z czyta-
niem. Natalka postuguje sie jeszcze bardzo prosta technikg, ukladata li-
tery w ré6zne konfiguracje — jakby stosowala metode préb i btedéw, bez
mozliwosci przewidzenia, czy jest to poprawnie, bez dokonania analizy
w umysle. W zadaniu polegajacym na ukladaniu wyrazéw z rozsypanki
literowej (zadanie 4) rozsypane zostaly jedynie te litery, ktére sktadaty sie
na okreSlony wyraz, pierwszy z nich to ,kot”, ostatni to ,kubek”; druga
cze$¢ zadania byla trudniejsza, trzeba bylo utozy¢ wyrazy z rozsypanych
sylab, np. ,telefony”, a trzecia cze$¢ zadania polegata na uktadaniu krot-
kiego zdania z rozsypanych stéw, np.: ,W tej lazience sg r6zowe kafelki”.

W zanotowanym przez pedagoga przebiegu realizacji zadania widac
proces przechodzenie od uktadania krétkiego stowa do dtuzszego. Tym sa-
mym mozemy przesledzi¢ jej proces uczenia sig¢ — wida¢, jak startuje od
braku umiejetnosci a dochodzi do tego, ze ma juz metode dziatania (glosne
odczytywanie liter), co pozwala jej na dokonanie syntezy i odkrycia, o jakie
stowo chodzi. Mimo to nadal postuguje sie metodg prob i btedéw podczas
ukladania liter, tak by tworzyly dane stowo. Zaobserwowany proces ucze-
nia miat wyrazne punkty zwrotne, Natalka probuje utozy¢ litery w réznej
kolejnosci, tworzy rézne warianty. Szuka takiego uktadu znakoéw, ktéry ma
znaczenie. Dziewczynka przeskoczyla juz od etapu technicznego (rozpo-
znawania liter i glosek) do etapu ukladania zestawu gltosek w wyraz, ktory
ma znaczenie; tak dlugo odczytuje litery w réznej kolejnosci, az pojawi sie
sens. Zaczyna wiec rozumie¢, ze czytanie to odczytywanie sensu oraz to, ze
czytanie przy takim zadaniu pelni funkcje kontrolne.

W kolejnej czesci zadania nr 4 trzeba bylo przeczytaé stowa i zbu-
dowa¢ zdanie (zadanie polegalo na ukladaniu zdan z wyrazéw). Przy-
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pomniana zostala zasada (kropka na koncu zdania, wielka litera na po-
czatku). Jest to przyklad, w ktéorym wyraznie widaé¢, jak rozumienie
ulatwia konstruowanie zdania. Stowa takie jak ,fawa” utrudniajg budo-
wanie zdania (wyraz ,st61” moze byltby latwiejszy, bo jest czesciej uzy-
wany). Trzeba dokladnie przeczyta¢ stowo (,fawa” — ,tawka”) i dobrze
je rozumieé, aby go uzy¢. Natalka popelnia liczne biedy. Czytanie jest
w tym zadaniu kompetencjg zlozong, dziecko ma tu sktada¢ zdanie, a nie
tylko pojedyncze stowo z nic nie znaczacych glosek. Tu kazde slowo ma
swoje znaczenie, uktadanie zdania to ukazanie relacji miedzy znacze-
niami stéw, a nie poszukiwanie takiego uktadu elementéw (glosek, liter),
ktory zawiera znaczenie.

W kolejnym zadaniu (5) Natalka pyta, czy da rade przeczytaé tekst
skladajacy sig¢ az z 9 linijek. Nie jest to czytanie pojedynczych zdan, jak
w ¢wiczeniach wczes$niejszych albo podczas analizowanych tu pierw-
szych i drugich zajeé. Tu znowuz mozemy odnotowaé wyraznie osig-
gniecia dziecka. Natalka juz czyta catoSciowo, tylko przy trudniejszych
stowach gloskuje i dzieli stowa na sylaby. Jak na pierwszg klase prezen-
tuje wystarczjace umiejetnosci. Kolejna czes¢ tego zadania polega na tym,
aby odpowiedzie¢ na pytania dotyczgce znajomoSci tresci. Zwraca uwage
to, ze Natalka tekst przeczytala ze zrozumieniem, zaglada do niego tylko
wtedy, gdy potrzebne jest kilka informacji, w ktérych byto duzo do zapa-
mietania (cztery zabawki). Co jednak wazne, tatwo odnajduje informacje
potrzebne do udzielenia odpowiedzi.

Mamy tez kolejne zadanie (7), tu Natalka ma rozr6znié gtoski dzwiecz-
ne i bezdzwieczne rozpoczynajgce dany wyraz i wybraé¢ odpowiadajacy
im znak graficzny, litere. Dziewczynka to zadanie rozwigzuje dobrze.
Przypomnijmy przy tym, ze diagnoza pani Anety, oparta na podobnym
zadaniu, ujawnita u Natalki trudnosci ze stuchem. Podczas zajecia konco-
wego (spotkanie 14) dziewczynka rozpoznaje stowa, niekoniecznie stucho-
wo, zna stowa i zna ich forme zapisu. Widac tez, jak sie¢ uczy: wskazanie
prawidlowej litery odpowiadajacej gtosce wystepujacej w wymawianym
wyrazie w naglosie i wyglosie jest dla niej tatwe.

W podsumowaniu trzeba wiec podkresli¢, ze efektywnos$¢ tych dzia-
lan, ktore mialy sluzy¢ temu, aby Natalka ukonczyla pierwsza klase
z sukcesem, jest wyrazna. Pani Aneta wspierala nabywanie umiejetno-
§ci czytania i pisania. Podczas pierwszych spotkan w ramach diagnozy
okazalo sig, ze gotowos§¢ dziewczynki do uczenia sie podstaw matematyki
jest rowniez niewystarczajaca, trzeba tez zaznaczy¢, ze Natalka jeszcze
nie jest na etapie operacji konkretnych. Na szcze$cie Natalka zna liczby
do 20 i szereguje je. Natomiast nie zna dziatan, co wida¢ podczas reali-
zacji zadania matematycznego w czasie pierwszego i drugiego spotkania,
po prostu odkrywa wynik poprzez przeliczanie. Ten obszar wymagalby
wiec rOwnie intensywnego wsparcia, jak przedstawione tu dziatania od-
noszgce sie do nauki czytania i pisania.
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Analiza procesu wsparcia, jakiego udzielita dziewczynce pani Aneta,
ukazuje zasadno$¢ pracy indywidualnej, a takze konieczno$é cofniecia
sie metodycznego. Warto bowiem zaznaczy¢, ze od strony metodycznej
pani Aneta pracowata tak, aby dziecko nauczylo sie czytac: od literek do
glosek. Tresci zaje¢ nawigzywaly do umiejetnosci wymaganych w klasie
pierwszej, jednak spos6b postepowania, tworzenie sytuacji zadaniowych
charakterystyczny byt dla etapu przygotowawczego. Widzimy bowiem,
ze Natalka funkcjonuje w trakcie tych spotkan jak dziecko przed rozpo-
czeciem nauki w szkole i pani Aneta tak ja traktuje, ale wymagania sta-
wia zgodne z wymaganiami szkolnymi, odnoszgcymi si¢ do nauki czyta-
nia i pisania.

Analiza zaje¢ wskazuje, jak bardzo przemys$lane muszg by¢ zadania,
ktére sktadajg sie na proces wsparcia edukacyjnego na etapie poczatko-
wym. Muszg one angazowac wiekszo$¢ funkcji, wigcznie z motoryka duza.
Natalka coraz bardziej, w miare trwania programu, angazuje sie w reali-
zacje zadan, zdobywa mozliwos¢ doswiadczania satysfakcji zaréwno zwig-
zanej z rodzajem zadania (zaciekawienie), jak i wynikajacej z uzyskiwa-
nych efektéw. Pojawia sie tez formulowanie pozytywnej oceny dotyczacej
wlasnych dziatan. Pani Aneta podczas pierwszych spotkan prébuje metod
szkolnych, typu papier—otéwek. Natalka reaguje bélem brzucha, ma odruch
fizjologiczny w sytuacji pojawienia sie zadan w formule szkolnej, konfron-
tacje z nimi postrzega jako trudnos$¢. Pani Aneta podczas kolejnych spo-
tkan wprowadza coraz wiecej sytuacji edukacyjnych, w ktérych pojawia
sie zabawka (przedmiot, ktéry Natalke interesuje: kostka, wagonik). Przy
czym to nie sg zabawy, to sa normalne ¢wiczenia o $cisle okreslonej funkcji
edukacyjnej, zaczynajace sie jednak od pojawienia sie zabawki i okreslenia
jej funkcji w dziataniach dziecka (przykiad — opis spotkania 8, zadanie 1).
Dziewczynka pracuje na przedmiotach trojwymiarowych, a nie na obraz-
kach, kartach pracy. W trakcie spotkania nr 7 pedagog wprowadza kostke,
na Sciankach ktérej znajduja sie wyrazy oznaczajace rézne kategorie rze-
czownikéw (bajka, zwierze, ubranie). Natalka np. oglada kostke, chce sig
bawié¢, ale pani Aneta wprowadza Sciste reguly — rzucanie kostka stuzy
okresleniu kategorii stowa, ktére bedzie musialo zawiera¢ okreslong glo-
ske-litere (dzwieczng/bezdzwieczng, np. b, p).

Druga istotng sprawg, ktéra ma stuzy¢ budowaniu zaangazowania
dziewczynki, jest wzajemno$§¢ dzialah w ramach zadan, czyli nadawa-
nie im formy gry (spotkanie 8). Nie ma wygrania — przegrania, ale jest
forma gry: bo raz robieg ja, a raz ty. Pani Aneta sie dopasowuje, np. pod-
czas gry kostka jest taki moment, gdy Natalka dtugo szuka stowa — wtedy
pani Aneta tez udaje, ze ma z tym klopot. Czyli tworzy sytuacje podo-
bienstwa. Natalka czasami odwotuje sie do Gapcia, méwigc: ,On si¢ tez
nauczyl nowych stéwek” (obserwacja nr 2). Zajecia z Natalkg pokazuja
sposob postepowania pani Anety, ktéry ma utatwic¢ dziecku utrzymanie
zaangazowania w realizacje trudnych dla niego zadan. Kiedy Natalka za-
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czyna sie niecierpliwié, pani Aneta zauwaza nawet drobne tego objawy
i stara sie podtrzymac dziecko w jego wysitkach. Wspomaganie rozwoju
psychoruchowego dziecka, zdaniem Gruszczyk-Kolczynskiej'°, powinno
mie¢ przymiotnik ,intensywne”, jej zdaniem proces uczenia si¢ musi by¢
intensywny i jednocze$nie przyjemny dla dziecka. W przypadku Natalki
poszczeg6blne spotkania trwaly dlugo, a przede wszystkim w ich trakcie
bylo duzo zréznicowanych zadan, ale bylo to tak zrobione, zeby dziecko
doznawalo przyjemnosci i dawalo sobie z nimi rade (przyklad moze sta-
nowi¢ spotkanie 11).

Jesli chcemy dopomoéc dziecku, aby moglo w obszarze oczekiwan
funkcjonowa¢, a ma z tym trudnosci, to wsparcie musi by¢ intensywne
i starannie przemys$lane. Spotkania przygotowane przez panig Anete za-
wieraly sytuacje zr6znicowane: byl i ruch, i zabawa. Terapeutka na po-
czgtku tworzyla sytuacje takie, jak dla miodszego dziecka, ale w trakcie
wspierania doszla do sytuacji o wybitnie szkolnym charakterze, w kto-
rych wyeksponowane jest Swiadome uczenie sie, a nie okazjonalne, wy-
stepujace w trakcie zabawy. Zauwazmy, ze na poczgtku Natalka to dziec-
ko wycofane, ktéremu brak inicjatywy — na koniec zaje¢ bez ponaglania
rozwiazuje zestaw zadan, jakie sag w zeszytach ¢wiczen, jest rozmowna.
Natalka zrobita postepy. Ma szanse ukonczenia szkoly, raczej przy wspar-
ciu, ale moze funkcjonowaé w szkole. Po semestrze zaje¢ indywidualnych
doszta do czytania prostych tekstéow. Na poczatku spotkan byta na po-
ziomie dziecka, ktére dopiero bedzie rozpoczynato nauke w szkole, ktore
startuje do nauki czytania i pisania. Nie wszystkie litery byly dla niej
rozpoznawalne. Konczy rok szkolny z umiejetnoSciag czytania ze zrozu-
mieniem kroétkich tekstéw o charakterze opowiadania.

Warto tez na tym przykladzie wskaza¢, jakie sa (lub moga by¢) za-
lozenia realizowanych programoéw zaje¢. Ten zaprezentowany tutaj byl
budowany wedlug kilku ogélnych zasad. Pani Aneta wiedziala, ze po-
dejmuje sie wspierania na czas okre$lony — przez semestr. Dziecko bylo
wytypowane przez nauczycielke do indywidualnego wsparcia. Mamy
tu takze przyklad dzialania wspierajgcego wobec dziecka, ktore de facto
jest realizowane bez szczeg6lowej diagnozy. Podczas ustalania trudnosci
jakie ma dziecko, liczyly sie oczekiwania spoleczne: rodzicow i nauczy-
cieli, a takze podstawy programowej. W odniesieniu do tych oczekiwan
postrzegane byly dziatania dziecka, np. ze napisane literki powinny by¢
w miare ksztaltne. Pani Aneta rozpoznanie, z czym sobie Natalka nie ra-
dzi, w czym jest stabsza, rozpoczela od rozmowy z mamag i nauczycielkg,
aby pozna¢, jak widza to najblizsze dziecku osoby. Nauczycielka mogla
pokierowac osobg udzielajaca wsparcia i wyznaczy¢ obszar, nad czym
ma ona pracowac z dzieckiem. Pani Aneta takich wskazéwek jednak nie
otrzymata. Kontakty z nauczycielka sg sporadyczne, przelotne. Mimo
ze nauczycielka rowniez udziela dziewczynce wsparcia w ramach zaje¢
wyréwnawczych, to kazde wsparcie udzielane jest dziecku niezaleznie.
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,Zamknieta” dla innych oséb pracujacych z dzieckiem jest lekcja, a takze
zajecia wyréwnawecze i specjalistyczne z reedukatorem.

Celem realizowanych przez panig Anete zaje¢ bylo umozliwienie dziec-
ku funkcjonowania na lekcji w klasie z wyré6wnanymi kompetencjami.
W catej konstrukcji procesu wspomagania bardzo wyraznie uwidacznia sie
ten cel. Uzyskanie przez dziecko promocji do nastepnej klasy oraz wyraza-
ne przez nauczycielke pozytywne opinie o niej, a takze pochwaly od mamy
wskazujg, ze dziewczynka mogta w koncu doSwiadczy¢ sukcesu. Opis pro-
cesu wspomagania pani Aneta konczy nastepujacym podsumowaniem:

,Natalia ukonczyla klase I, czynigc duze postepy. Jej kompetencje
znacznie wzrosly. Wplyw na sposéb funkcjonowania dziewczynki mialy
liczne wzmocnienia. Natalia miata mozliwos¢ spojrze¢ na siebie z per-
spektywy mocnych stron. Zaczeto doceniac jej prace i checi. Byta chwalo-
na przeze mnie, wychowawczynie, przez mame. Moglo stanowi¢ to silny
bodziec do dalszej pracy. Dziewczynka poczula, ze jesli sie postara, to po-
trafi speini¢ oczekiwane wymagania. Zaczela wierzy¢ w siebie i w swaoje
mozliwosci. Te spotkania mogly wplynaé na jej mySlenie na temat wia-
snej osoby, mogla czuc¢ si¢ dowartosciowana. Mama rowniez zaczela kie-
rowac w jej strone liczne aprobujace wypowiedzi.

Dowiadywalam sie tego od samej dziewczynki, kiedy moéwita, ze
mama bardzo jg chwalita po tym jak odczytata mojg widomos$c¢ i zobaczy-
a jej prace. Wychowawczyni takze moéwila jej, ze musi dalej tak ladnie
pracowac, ze cieszy sie, iz robi postepy. Natalka mogta poczu¢ sie dumna
z siebie w takiej sytuacji. Zmiana w spostrzeganiu dziecka przez nauczy-
cielke byta bardzo widoczna. Réwniez komentarze w zeszytach ¢wiczen
zaczynaly ré6zni¢ sie od tych dostawanych w poczatkowym semestrze
szkoly. Wzmocnienia pozytywne budzily u uczennicy che¢ do dalszej pra-
cy 1 budowatly motywacje. Mogla zaczaé spostrzega¢ nauke jako cos$ przy-
jemnego, chciata pracowac, aby ustysze¢ mite stowa od innych. Mysle, ze
byto to dla niej bardzo wazne. Dziewczynka poprzez wzmocnienia umoc-
nita wiare we wlasne sity, we wtasne mozliwosci.

Znaczenie dla wyniku pracy jaki osiggneta Natalia, miata praca z kil-
koma specjalistami rownolegle. Natalia ze strony szkoly otrzymata bar-
dzo duzg pomoc. Regularnie uczeszczala na zajecia wyréwnawcze z wy-
chowawczynig, reedukacje prowadzong przez specjaliste i indywidualne
spotkania ze mng. Sumiennie wypelniata wskazane obowigzki. Ponadto
znaczenie ma pomoc mamy, ktéra z nig pracowata i stosowala si¢ do zale-
cen wychowawcy. Natalia potrzebuje ciggle wsparcia i pracy w domu. Nie
jest w stanie poradzi¢ sobie samodzielnie, wymaga nakierowania i wska-
zowek do wykonania zadan. Zajecia trzy razy w tygodniu daly oczeki-
wane efekty. Zostalo pokazane, jak wiele moze osiggna¢ dziecko poprzez
wlasny wysilek i pomoc os6b dorostych.

Czynnikiem, ktéry pozytywnie wplywal na Natalig, byl na pewno nasz
kontakt. Praca z dziewczynkg od poczatku przynosita mi ogromng satys-
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fakcje i rados$¢. Natalia takze wielokrotnie powtarzata, ze bardzo chce
przychodzi¢ na lekcje ze mng. Podczas przerw opowiadala mi o réznych
sytuacjach klasowych, a takze o tym, co wydarzylo sie w domu. Moéwila
o swoich rodzicach, rodzenstwie. Zaistniata pewnego rodzaju wigz miedzy
mna, jako jej nauczycielem, i Natalig — uczniem. Wazny element powodze-
nia terapii stanowi wplyniecie na dziecko, aby chcialo sie¢ uczy¢, pokaza-
nie, ze nauka jest wazna i pozyteczna, ale tez moze by¢ przyjemna”.
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ROZDZIAL 4

Wspieranie dziecka z trudnos$ciami
w realizacji zewnatrzpochodnych
zadan edukacyjnych

(Kacper, klasa ,,0”-I)

Anna Wojnarowicz

4.1. Przebieg wsparcia indywidualnego

INFORMACJE O DZIECKU

Kacper w momencie rozpoczecia zaje¢ miat lat 7 i 6 miesiecy, uczen klasy
,0"” w szkole publicznej ogélnodostepnej (w podwarszawskiej miejscowo-
Sci wiejskiej).

Chlopiec rozpoczal nauke w klasie pierwszej jako dziecko o$mioletnie.
Jest uczniem objetym pomocg psychologiczno-pedagogiczng w szkole (po-
siada orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego i diagnoze stwier-
dzajaca zespo6l Aspergera).

Podczas pierwszego roku nauki w klasie ,0” logopeda zalecil rodzicom
diagnoze chlopca pod katem wystepowania u niego cech zespotu Asper-
gera. Diagnoza dokonana w poradni psychologiczno-pedagogicznej wyka-
zala, iz u Kacpra wystepuja raczej objawy ZA, badz jest to male spectrum
zaburzen, ale diagnosta stwierdzil, ze wydanie orzeczenia pomoze mu
w przyszlej edukacji.

Kacper mial odroczony obowiazek nauki szkolnej, w wyniku czego reali-
zowal drugi rok z rzedu program zeréwki. Tego typu rozwigzanie zostalo
zaoferowane jako alternatywa dla przeniesienia ucznia do klasy pierw-
szej w szkole specjalnej (i ukoniczenia zeréwki). Rodzice zdecydowali sig
na pozostawienie syna w szkole ogélnodostepnej, co wigzalo sig¢ z powto-
rzeniem klasy zerowej. Ze strony szkoly zagwarantowana zostata dodat-
kowa forma opieki nad dzieckiem w postaci zatrudnionego na pél etatu
pedagoga wspierajacego.

Zgodnie z zaleceniami zawartymi w orzeczeniu uczen uczeszczal regular-
nie na dodatkowe zajecia: logopedyczne, z zakresu terapii pedagogicznej
oraz zajecia z psychologiem szkolnym.
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Logopeda szkolny zachecit rodzicow chlopca do przebadania go pod ka-
tem zaburzen integracji sensorycznej, w wyniku czego Kacper regularnie
uczeszczal rowniez na terapie SI.

Jesli chodzi o podejsScie rodzicéw do zaburzen dziecka, nalezy wspo-
mnie¢, ze sg one rozbiezne. Mama chlopca wydaje sie by¢ bardziej pobtaz-
liwa i stara sig jak najbardziej utatwia¢ dziecku funkcjonowanie w szkole
oraz tlumaczy¢ jego ,dziwne” zachowania zmeczeniem i bdélami glowy.
Natomiast ojciec jest bardzo skoncentrowany na ¢wiczeniu u syna tych
umiejetnosci, ktoérych nie opanowal na tym samym poziomie co jego ro-
wiesnicy.

Opinie nauczycielki oraz innych specjalistéw o postepach edukacyjnych
Kacpra przed rozpoczeciem nauki w klasie I (na koniec ,dwuletnie-
go” uczeszczania na zajecia w zakresie rocznego przygotowania przed-
szkolnego):

Opinia wychowawcy edukacji przedszkolnej

Mocne strony

Stabe strony

— umiejetno$¢ przedstawienia sie,
podania swojego wieku, nazwy za-
mieszkiwanego kraju oraz adresu
zamieszkania

— samodzielnos$¢ z zakresu czynnosci
samoobstugowych

— z checig nawigzuje kontakty z doro-
stymi

— chetnie opowiada o swoich zainte-
resowaniach

- dokonuje analizy i syntezy stow
2-3 sylabowych oraz analizy i syn-
tezy gloskowej stow 3-4 glosko-
wych

— wyréznianie glosek w naglosie

— umiejetnos¢ i wykazywanie checi
do préb czytania krétkich tekstow

— umiejetno$¢ wyszukiwania podo-
bienistw i réznic na obrazkach oraz
uzupelniania brakujacych elemen-
tow na obrazku

— umiejetnos¢ opisu obrazka (ktéry
zaciekawi dziecko)

— bogaty slownik w obrebie zaintere-
sowan chlopca

— umiejetno$¢ klasyfikacji przedmio-
téw wedlug okreslonej cechy

- rozréznianie podstawowych figur
geometrycznych (kwadratu, kotla,
prostokata, trojkata)

- trudnosci w relacjach z innymi
dzieémi

— problemy z oceng intencji oraz za-
chowan innych os6b

- brak umiejetnosci zabawy w grupie,
wspoldziatania — przyjmowania réz-
nych rol

— brak wykazywania inicjatywy do
zabaw z innymi (wybiera zabawy
w samotnoSci, bawigc si¢ wybrang
zabawka przez pare dni lub diuzej)

— nieadekwatne zachowania do sytu-
acji

— staba kontrola emocji, frustracja,
zlo§¢ w momencie, gdy sytuacja nie
jest zrozumiala, gdy dziecko nie jest
zrozumiane przez otoczenie lub gdy
nie moze uporac sie z wykonaniem
zadania

— brak kontaktu wzrokowego

— schematyczno$¢ dziatania

— biernos¢ i brak zainteresowania oto-
czeniem

— problem z koncentracjg uwagi w sy-
tuacji zadaniowej

— szybkie zniechecanie sie i niedopro-
wadzanie pracy do konca

— wolne tempo pracy (potrzeba indy-
widualnego tlumaczenia i wspiera-
nia w dziataniu)
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— umiejetnos¢ rozrézniania lewej

i prawej strony oraz ustalania poto-
zenia obiektéw w przestrzeni
umiejetnos¢ porzadkowania przed-
miotéw wedlug okreslonego kryte-
rium

liczenie obiekt6w na materiale kon-
kretnym

stosuje liczebniki porzadkowe

— aktywnos¢ w dziataniu wykazywa-
na, gdy tematyka zaje¢ dotyczy zain-
teresowan ucznia, np. zwierzat

— wyréznianie glosek w wyglosie

— problem w wykonywaniu zadah
wymagajacych ukladania rytmoéw
i kontynuowania podanego wzoru

— problem w zadaniach z wykorzysta-
niem mys$lenia przyczynowo- skut-
kowego

Opinia psycho

loga szkolnego

Mocne strony ucznia

Slabe strony ucznia

pogodny

chetnie zawigzuje kontakty z doro-
slymi w pracy indywidualnej
chetnie opowiada o sobie, swajej
rodzinie i zainteresowaniach
wypowiada sig¢ calymi zdaniami,
ma bogaty zas6b slownictwa

brak klopotéw komunikacyjnych
czeSciej reaguje na polecenia kiero-
wane do grupy

chetniej uczestniczy w zajeciach dy-
daktycznych, zabawach zorganizo-
wanych i swobodnych, gimnastyce
korekcyjnej i rytmice

zauwazalny postep w sprawnosci
manualnej i grafomotoryczne;j
inicjowanie kontaktéw z innymi
dzieémi (zwlaszcza dziewczynkami)
samodzielno§¢ w sytuacjach samo-
obstugowych

— uczen wymaga indywidualnego
kontaktu, motywacji i wsparcia
z prowadzacym zajecia

— wolne tempo pracy

— problem z koncentracjg uwagi

— wystepujace chwilowe braki moty-
wacji

— wystepujaca biernos§¢ w dziataniu
i brak zainteresowania tym, co dzie-
je sie dookota

— brak znajomosci imion dzieci z naj-
blizszego otoczenia klasowego

— wystepujaca jedna sfera zaintere-
sowan — zabawa swobodna i samo-
dzielna

— wystepujace zachowania impulsyw-
ne; zlos¢, krzyk, frustracja w sytu-
acji braku zgodno$ci z danym sche-
matem czy planem dzialania

- zmienno$¢/obnizenie nastrojow

Opinia terapeuty (prowadzacego z

ajecia korekcyjno-kompensacyjne)

Mocne strony ucznia

Slabe strony ucznia

aktywnosS¢ na zajeciach

chetne opowiadanie o interesuja-
cych ucznia tematach

dociekliwy, zadaje wiele pytan
poprawne posltugiwanie sie przybo-
rami do pisania

poprawna znajomos¢ alfabetu
umiejetnos¢ podpisu drukowanymi
literami

umiejetnos¢ dzielenia wyrazéw na
sylaby

dobry poziom pamigci wzrokowej

i stluchowej

— poprawne wysluchiwanie rytmoéow

— obnizony poziom graficzny prac

— trudnosci z samodzielnym dokon-
czeniem szlaczkoéw, starannym wy-
pelnieniem konturéw kolorami oraz
wycinaniem po Sladzie

— trudnosci z analizg i syntezg gto-
skowag

— problem z koncentracjg uwagi na
zadaniu

- szybkie rozpraszanie sig, meczli-
wosé

— trudnosci z koordynacjg wzrokowo-
-ruchowag
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Z ostatnich rozméw z mama chlopca (luty/marzec 2015) wynika, ze jest
bardzo zadowolona z postepéw dziecka w nauce. Zaznaczyla, ze Kacper
nie czultby sie tak dobrze w swojej klasie, gdyby nie praca i wsparcie ze
strony wychowawczynii wicedyrektor, ktéra prowadzi z Kacprem terapie
logopedyczng. Mowila réwniez, ze syn zadaje im juz takie trudne pytania,
na ktére nie potrafig samodzielnie odpowiedzie¢ i positkujg sie wiedzg
z Internetu badZz encyklopedii. Mama Kacpra podkreslata réwniez, ze syn
nie moze znalez¢ wspélnego jezyka z rowiesnikami, gdyz r6zni sie¢ od nich
zakresem i tematyka posiadanych zainteresowan (posiada bardziej rozle-
gle i specjalistyczne zainteresowania, wigzace sie rowniez z odmiennym,
wyspecjalizowanym stownictwem). Z informacji i obserwacji uzyskanych
od mamy wynika, ze chlopiec bardzo dobrze odnajduje sie¢ w kontakcie
(terapii) indywidualnej z dorostymi (lubi wszystkie swoje panie od za-
je¢ dodatkowych) i aktualnie poszukuje mu miejsca na zajeciach trenin-
gu umiejetnosci spotecznych, gdzie mégtby w matej grupie rowiesniczej
rozwija¢ swoje kompetencje spoleczne i komunikacyjne. Mama wyrazita
réwniez swoje obawy co do edukacji syna na wyzszych szczeblach eduka-
cji (klasy IV-VI). Jest Swiadoma, ze bedzie musiata wnioskowaé do szkoly
z prosba o przydzielenie chlopcu nauczyciela wspomagajacego, by mégt
jak najlepiej realizowaé program tych klas (radzac sobie z cigglymi zmia-
nami klas, nauczycielami przedmiotowymi i nowymi obowigzkami). Wy-
razila rowniez swoje marzenie, brzmigce: ,Najlepiej jakby pani M. uczyta
go do konca szkoly podstawowej. On tak jag lubi”.

INFORMACJE O UDZIELANYM WSPARCIU

Zglositam che¢ prowadzenia zaje¢ i akurat chetni do skorzystania z ta-
kiej oferty byli rodzice Kacpra!. Tata Kacpra skontaktowal sig¢ ze mna
telefonicznie. Przedstawilam z mojej strony propozycje wolontarystycz-
nej, regularnej pracy z chlopcem, w zamian za mozliwo$¢é wykorzystania
jego wytworow, wypowiedzi i dokumentacji na potrzeby przeprowadze-
nia badan w ramach pracy dyplomowej. Propozycja prowadzenia zajec¢
z chlopcem zostata pozytywnie przyjeta, gdyz rodzice Kacpra poszukiwa-
li studentki, ktéra zechce popracowac z ich dzieckiem.

Pierwsze spotkanie z rodzicami chtopca odbyto si¢ w grudniu 2012 roku
w ich domu. Bylo to spotkanie informacyjne i odbyto sie w obecnosci oboj-
ga rodzicéw chlopca.

Rodzice powiedzieli, ze szukaja osoby, ktéra pomoze ich dziecku w naby-
ciu umiejetnosci czytania, pisania i liczenia oraz przy odrabianiu lekcji
szkolnych. Przedstawili gléwny problem dziecka, jakim jest — ich zdaniem
— niska motywacja i niska umiejetnos¢ utrzymania uwagi i skupienia na
czynnosciach mato dla niego atrakcyjnych. Zaznaczyli tez, ze chlopiec nie
przepada za tworzeniem prac plastycznych, kolorowaniem i wykonywa-
niem regularnych ¢wiczen grafomotorycznych.

Wydaje mi sie, ze mama Kacpra nie do konca byla przekonana do pomystu
obciagzenia Kacpra kolejnymi zajeciami edukacyjnymi. Natomiast ojciec
w sposéb zdecydowany wymienil czynnosci, jakie jego zdaniem Kacper
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powinien ¢wiczyé. Uwazal, ze nalezy skoncentrowac sie na ¢wiczeniu
u syna tych umiejetnosci, ktérych nie opanowat na tym samym poziomie
co jego réwiesnicy. Twierdzil, ze chodzi mu giéwnie o ¢wiczenie koordy-
nacji, tak by syn byt w stanie kopna¢ pitke czy jezdzi¢ na rowerze dwuko-
lowym. Zalezy mu takze na trenowaniu umiejetnosci pisania, rysowania
i czytania oraz na samodzielnej pracy chlopca.

Podjetam sig pracy z chlopcem z glébwnym nastawieniem na prace nad umie-
Jgtnosmq czytania, pisania, liczenia oraz rozwgama motorykl maleJ W opar-
ciu o zainteresowania dziecka. Celem moich zaje¢ byl réwniez trening sku-
pienia uwagi i wytrwatosci w finalizowaniu rozpoczynanych zadan.

Rodzice chlopca wyrazili pisemnag zgode na utrwalanie prowadzonych
zaje¢ za pomoca dyktafonu badz kamery. Zgodzili si¢ na zeskanowanie
wytworéw dziatah dziecka oraz sukcesywnie dostarczali mi do wgladu
i ewentualnych kopii wszystkie opinie, orzeczenia i wypelnione ¢wicze-
nia i zeszyty chlopca?.

Prowadzitam z Kacprem zajecia korekcyjno-kompensacyjne oraz ogélno-
rozwojowe przez okres dwéch lat, raz lub dwa razy w miesigcu. Zajecia
trwaly od stycznia 2013 do marca 2015 roku. W tym czasie odbyly sig 22
spotkania indywidualne. W roku szkolnym (2012/2013), gdy Kacper byt
uczniem klasy zerowej, odbylo sie 7 zaje¢. W kolejnym roku (2013/2014),
gdy Kacper powtarzat klase ,0”, odbylo sie 12 zaje¢. W nastepnym roku
szkolnym (2014/2015) odbyly sie jeszcze trzy spotkania, gdy Kacper byl
juz uczniem klasy pierwszej.

Spotkania miaty miejsce w godzinach rannych (9.00 lub 10.00) i trwaty na
0g6t pelng godzing zegarowa.

Zajecia odbywaly sie zwykle w moim domu, w oddzielnym pomieszcze-
niu. Trzy spotkania odbyly sie w pobliskiej sali zabaw, w ktérej pracuje,
i trwaly poltorej godziny. Sala byla mi udostgpniania na wylacznos¢ —
Kacper miat do swojej dyspozycji basen z kulkami, konstrukcje do wspi-
naczki, rury-zjezdzalnie oraz dmuchany zamek.

Pierwsze spotkanie z dzieckiem obylo sig¢ w styczniu 2013 roku, gdy chto-
piec miat 7 lat i 6 miesigcy, w obecnosci taty chlopca (taka byla jego pros-
ba) i przebiegalo w atmosferze zabawy (gra planszowa ,Fauna Junior”).
Kolejne zajecia odbyly sie juz bez obecnosci taty chlopca. Tata przywozil
Kacpra na zajecia, ale czekal na niego w kuchni badz salonie, rozmawiajac
z moimi domownikamis®.

Kazdg wizyte ustalatam telefonicznie badz mailowo z tatg chlopca. Inicja-
tywa kolejnych spotkan musiata wychodzi¢ ode mnie. Rodzice czekali na
moje zaproszenie — nigdy nie otrzymatam prosby o spotkanie z Kacprem.

Zajecia odbywaly sie w réznych odstepach czasu, na ogét co dwa tygo-
dnie, jednak zawsze w soboty. Byl to jedyny dzien, ktéry odpowiadatl tacie
i chlopcu, z uwagi na brak czasu oraz zmeczenie Kacpra, ktéry uczeszczat
na liczne zajecia po lekcjach. Bylam piatg osoba, z ktérg Kacper pracu-
je w trybie indywidualnym (po lekcjach regularnie uczeszczal na zajecia
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indywidualne prowadzone w szkole: korekcyjno-kompensacyjne, logope-
dyczne, z psychologiem oraz poza szkolq: na terapie zaburzen integracji
Sensorycznej).

Utrzymywatam staly kontakt z tatg Kacpra (ktéry przywozit i odwo-
zil syna po moich zajeciach). Rozmawialam z nim czesto takze telefo-
nicznie, m.in. podczas umawiania sie na kolejne spotkanie. Rodzice byli
otwarci, pomocni i udzielali mi wszelkich informacji o postepach badz
problemach dziecka.

Jesli chodzi o podejscie rodzicéw do zaburzen dziecka, nalezy wspo-
mnie¢, ze sg one rozbiezne. Warto rOwniez wspomnieé, ze zauwazal-
na byla zmiana zachowania chlopca, w momencie, gdy na dane zajecia
przyprowadzany byl przez mame lub tate. Mama starala sie ttumaczy¢
iusprawiedliwia¢ kazde zachowanie dziecka majgce miejsce przy nowych
osobach w otoczeniu. W poczatkowych fazach spotkan prébowata wpty-
wacé na przebieg zaje¢: wrecz nalegata, by zmniejszy¢ ilo§¢ materiatu re-
alizowanego na spotkaniach lub pozwalaé¢ dziecku na odpoczynek (,bo
czesto boli go glowa”). Wrecz nastuchiwala i wyczekiwata pod drzwiami,
od razu starajac sie nawigza¢ ze mng kontakt po zakonczonych zajeciach
z dzieckiem. Natomiast tata Kacpra czekal na niego w pokoju obok i do-
piero po zajeciach pytal o realizowane tresci. Wydawatl dziecku krotkie
i tre$ciwe polecenia i nie ttumaczy! innym jego specyficznych zachowan.

Zajecia mialy miejsce w pomieszczeniu o powierzchni 13 m? (by! to méj
pokdj). Na potrzeby zaje¢ usuwane byly wszelkie rzeczy, ktére mogty
wplywacé rozpraszajaco na dziecko, typu laptop, drukarka, ozdoby z péi-
ek znajdujacych sie nad biurkiem i na samym biurku. Tak wyglada pokdj
przygotowany do zaje¢ z pozycji kamery, ktéra zawsze z tej samej pozycji
rejestrowala zajecia:

Ryc. 66.

Na biurku potozone byly tylko niezbedne narzedzia pisarskie, materiaty
plastyczne i karty pracy. Na parapecie za zastonkg ustawione byly gry
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planszowe, w ktére Kacper gral czesto na rozpoczecie zaje¢ i w nagrode
na koniec. Chlopiec zajmowal miejsce na krzesle z oparciem. Siedziatl ty-
lem do kanapy, na ktérej lezaly rézne poduszki. Na kanapie siadat w mo-
mentach zmeczenia lub w trakcie przegladania interesujacych go ksigzek
czy albumoéw. Tuz przed biurkiem lezat dywan, po ktérym chlopiec czesto
chodzit, krecac sie w kétko.

PRZEBIEG WYBRANYCH SPOTKAN | OBSERWACJA )
ZACHOWANIA DZIECKA PODCZAS ROZWIAZYWANIA ZADAN
(fragmenty) 4

Zaprezentuje tu obserwacje zaje¢ nr 1 i 6, gdy Kacper rozwigzywat
zadania zadane przez wychowawczynieg jako praca domowa oraz zadania
zaproponowane przez terapeute.

OBSERWACJA |

Data: 12.10.2013; CZAS TRWANIA: |h (8:30-9:30); MIEJSCE: pokdj, w prywatnym domu
terapeuty

I. Przywitanie i czytanie przewodnika po ZOO (8.30-8.40 —10 minut)

Kacper przybyt na zajecia bardzo zadowolony. Z usmiechem na twarzy podchodzit do
drzwi wyjsciowych domu, wyraznie witajac sie stowami: ,,Dzien dobry, pani Aniu”. Zdej-
mujac kurtke i buty, z zainteresowaniem zapytat: ,,A czy nadal pracuje Pani w tym sa-
mym miejscu?”. Odpowiedziatam mu twierdzaco, méwiac: ,, Tak, nadal pracuje w tej samej
sali zabaw i bedziesz moégt mnie kiedy$ ponownie odwiedzi¢”. Jak tylko wszedt do pokoju,
w ktérym prowadzone s3 zajecia, spytat: ,,A czy bedziemy mogli pogra¢ w gre planszowa
Fauna Junior?”. Nie czekajac na moja odpowiedz, zapytat ponownie: , A czy nadal ma Pani
na potce ksigzke o ZOO?”.

Powiedziatam chtopcu: ,,Siegnij sobie po przewodnik, jest na dolnej pétce regatu”. Kac-
per za moim pozwoleniem podszedt do regatu, wziat ksigzke-przewodnik po warszawskim
ZOO, rozsiadt sie wygodnie na kanapie (nogi zgiete w kolanach, prawa noga potozona
na lewej nodze, macha nig od czasu do czasu; wida¢, ze czuje sie komfortowo) i prze-
gladajac strony, odczytywat napisy pod zdjeciami zwierzat. Zaczat od odczytania nazw:
,kon Przewalskiego, osiot somalijski i mandarynka” (zat. 2). Zainteresowana powtorzytam:
,mandarynka?”, na co Kacper odpowiedziat: ,Tak, to jest taka kaczka” i wskazat na jej
zdjecie palcem. Wpatrujac sie caty czas w przewodnik dodal, ze konia Przewalskiego nie
byto. Spytatam ponownie Kacpra: ,,Czy bytes moze w tym ZOO?”. Odpowiedziat jedynie
,yhy”, nie odrywajac wzroku od ksigzki. Ponownie zaczat odczytywaé na jednym wydechu
nazwy zwierzat z nastepnej strony, méwiac wczesniej: ,,bytem i widziatem: Iwa, tygrysa
syberyjskiego, pantere czarng oraz geparda’(zat. |). Spytatam Kacpra: ,,Czy zwiedzates
ZOO, patrzac na jakas mape?”, gdyz w tym momencie ogladat z zaciekawieniem mape-
-plan Warszawskiego Ogrodu Zoologicznego. Kacper na kazde moje pytanie przytakiwat,
mruczac jedynie ,,yhy”. Nastepnie zadatam chtopcu pytanie, ktére brzmiato: ,,A ktére z wi-
dzianych przez ciebie zwierzat z ZOO podobalo ci si¢ najbardziej?” Odpowiedziat mo-
mentalnie i szybko ze zdziwieniem w gtosie, ze wszystkie! Kontynuowatam dialog, dodajac:
,»,No tak, przeciez ty lubisz wszystkie zwierzeta”. Nadal nie utrzymywat ze mng kontaktu
wzrokowego. Kacper kontynuowat rozmowe: ,,No tak, widziatem tez niedzwiedzia war-
gacza i niedzwiedzia himalajskiego”. Po zadanym przez mnie pytaniu: ,,A czy zaden z tych
niedzwiedzi si¢ nie schowat? Kazdego z nich byto wida¢?”, chfopiec nadal przytakiwat i od-
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powiadat jedynie ,yhy”. Uczen nadal z niezwyklym zainteresowaniem przewracat strony
przewodnika i odczytywat wyraznie kolejne nazwy zwierzat, tj.: ,,pawian ptaszczony, sala-
mandra plamista, pyton tygrysi”.

Nastepnie chtopiec skupit sie na stronach dotyczacych diugosci zycia niektérych ga-
tunkéw zwierzat (zal. 3). Bez pytania opisywatl nastepujace po sobie obrazki oraz odczy-
tywat napisy z podanymi wartosciami: ,,Te owadziki zyja kilka dni-kilka godzin, a te myszki
od jeden do pie¢ lat (poprawitam go moéwiac pieciu); a te to dwanascie do trzydziesci lat
(podatam mu poprawng forme liczebnika i powtérzyt juz poprawnie); te od trzydziesci do
piecédziesiat lat (podatam mu ponownie forme poprawna, ale juz nie powtérzyt, tylko kon-
tynuowat czytanie). Te to piecdziesiat, sto lat” (podatam poprawnga forme, ale Kacper nie
zareagowal). Dodatam réwniez pytanie: ,,A wiesz moze, ile zyje cztowiek, w poréwnaniu
z tymi wszystkimi zwierzetami?” Kacper momentalnie odpowiedziat stanowczym tonem:
,hie wiem”, nie patrzac w moja strone. Nastepnie Kacper skupit swoja uwage na stronie
poswieconej stoniom (zat. 4). Wskazywat palcem, méwiac: ,,Ta traba nalezy do stonia in-
dyjskiego, a ta do afrykanskiego”. Po chwili ciszy dodat bez zadnego powiazania zdanie:
»Jedyna samice w warszawskim ZOO stonia indyjskiego” (nie byto to odczytanie zdania
z ksiazki). Zapytatam go: ,,Czy teraz w ZOO zyje tylko jedyna samica stonia indyjskiego?”,
gdyz nie bytam pewna znaczenia jego wypowiedzi. Kacper odpowiedziat jedynie ,)yhy”.
Dodatam réwniez, ze ,,chyba pracownicy ZOO musza strasznie dba¢ o te samice”. Jedyna
reakcja jaka otrzymatam, byto kolejne mrukniecie ,,yhy”. Kacper po chwili wybucht rado-
snym $miechem, gdyz otworzyt strone przedstawiajaca szybkos¢ chodu réznych zwierzat.
Zaczat ponownie odczytywaé wyniki z diagramu (zat. 5). ,,O, zétw trzy kilometry na godzi-
ne, waz osiem kilometréw na godzing, wiel.. baktrian to dwadziescia siedem km/h, matpa
to 35 kilometréw na godzine, ston to 40 kilometréw na godzing, zyrafa to pieédziesiat
kilometréw na godzine”, (tu padto pytanie ze strony Kacpra, czy nastepnym zwierzeciem
z kolei jest krolik, czy zajac)...Odpowiedziatam mu, ze zajac. Chtopiec zareagowat jednak
zdziwionym grymasem twarzy; nie patrzac w moja strone odrzekt ,tak?” i kontynuowat
odczytywanie kolejnych danych: ,,Zajac to piecdziesiat osiem kilometréw na godzine; orka
na sze$édziesigtym trzecim kilometrze na godzine; zebra na szes$¢dziesiat pie¢ kilometrow
na godzine; ten chart na osiemdziesiat kilometréw na godzine; kangur tez 80 km/h, gazela
to dziewigl... (tutaj pomogtam mu konczac dziewiecdziesigt km/h, powtérzyt za mna);
i gepard to sto dziesie¢ kilometréw”. Konczac odczytywanie tych danych, Kacper usmiech-
nat sie szeroko, dumny ze swojego dziatania.

2. Gra w gre planszowa Fauna Junior (8.40-8.56 — |6 minut)

Zapytatam Kacpra, czy chciatby zagrac¢ teraz w gre planszowg Fauna Junior, nie odpo-
wiedziat petnym zdaniem, ustyszatam tylko pozytywne potwierdzenie ,yhy”; nie podniost
nawet wzroku w moja strone, gdyz nadal ogladat z zaciekawieniem strony przewodnika
po ZOO. Podczas gdy rozktadatam gre na stole, Kacper nadal przerzucat strony przewod-
nika, odczytujac pojedyncze nazwy zwierzat: ,antylopa szabloroga, kakaku biatoczuba,
tukan, pelikan baba”. Nagle Kacper stwierdzit: ,,Bede kolekcjonowat ksiazki z ZOO, zeby
wiedzie¢, jakie tu sg zwierzeta”. Odpartam: ,,Masz catkowita racje”. Zapytatam przy oka-
zji: ,Jaki kolor pionkéw wybierasz?”, prezentujac mu cztery kolory do wyboru. Kacper
spojrzal na nie i wybral méwiac nazwe koloru ,,czerwony”. Poprositam go réwniez, aby
wybrat kolor dla mnie; zdecydowat sig, méwiac ,niebieski”. W trakcie uktadania planszy na
stole Kacper zagajat rozmowe na tematy najbardziej go interesujace, moéwiac: ,,Wie Pani,
Ze maja tam teraz likaona w ZOO warszawskim!”. Nie wiedzac co to za gatunek zwierze-
cia, zapytatam Kacpra: ,,A czy to jakas jaszczurka?”. Momentalnie zaprzeczyt i wpatrzony
w oktadke przewodnika po ZOO zaczat opowiadad: , Likaon to psowaty ssak”. Zapytatam
ponownie, czy ten zwierzak jest maty, czy duzy, na co chtopiec réwniez pewnie odpowie-
dziat: ,,Jest mniejszy od Iwa, ale on nie atakuje, zeby ochroni¢ swoje mate”. Kontynuujac
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temat, spytatam Kacpra: ,,Czy likaon zostat sprowadzony do ZOO, czy w ZOO sie juz
urodzit?”. Uzyskatam odpowiedz: , Likaon zostat sprowadzony z Afryki”. Konczac przygo-
towanie do gry w gre planszowa, spytatam Kacpra: ,,A z kim byte$ na wycieczce w ZOO?”.
Kacper ze zdumiong ming i zdziwionym (wyzszym) tonem gtosu odpart: ,Jak to z kim?”.
Na co ja: ,,Z rodzicami?”. Kacper odmruczat radosnie ,yhy”. Zapytatam go réwniez: , A czy
(jego siostra) Jagoda byta tam z wami?”, ponownie uzyskatam przytakujace odmrukniecie
,yhy”. Powiedziatam chtopcu, ze ,gra jest juz gotowa” (zal. 6) i ze zapraszam go do stofu.
Chtopiec lekko ociagajac sie (jeszcze po raz kolejny ogladat przewodnik i ze zdumieniem
komentowat obrazki zwierzat, méwiac: ,,Jak ja byfem w ZOO, to tego gatunku nie spotka-
tem”). Usiadt do stotu, zapytatam go: ,,Czy pamietasz zasady gry?” — odpart ,tak”.

[Zasady gry edukacyjnej — Fauna Junior wyd. Egmont polegaja na tym, by patrzac je-
dynie na obrazek dorostego zwierzecia (obrazek schowany do pudetka, tak by informacje
zawarte o nim w dolnej czesci karty byty niewidoczne), starac sie okresli¢ cztery podsta-
wowe informacje:

I) ile to zwierze wazy (na planszy podane s3 obrazki przedmiotéw — rodzaj prze-
dziatéw wagowych — od patynki do uszu do szklanki soku, od szklanki soku do
worka ziemniakéw, od worka ziemniakéw do rowerka dzieciecego, od rowerka do
dorostego mezczyzny, od dorostego mezczyzny do motocykla, od motocykla do
ciezaréwki)

2) w jaki sposob to zwierze sie rodzi: czy wykluwa sie z jajka, czy rodzi sie w inny
sposob?

3) czym to zwierze sig Zywi: czy jest roélinozerca, czy moze je tez mieso i padling?

4) gdzie to zwierze zyje na wolnosci: czy na wsi/ farmie, na pustyni, w terenach sa-
wanny/trawiastych, w dzungli, w terenach wyzynnych i gérzystych, czy nad woda
(rzeki, jeziora, tereny podmokte).

Zadaniem kazdego gracza jest udzielenie odpowiedzi na wszystkie te pytania i zazna-
czenie ich na planszy, za pomoca okragtych znacznikéw. Gdy wszyscy gracze ocenia juz
jedno zwierze, jego karta zostaje wyjeta i podlicza sie punkty za dobrze udzielone odpo-
wiedzi.

Kacper usiadt przy stole, potozyt prawa noge na lewa i machat nig regularnie, mozna
byto zauwazy¢, ze pozycja ta jest dla niego wygodna i czuje si¢ swobodnie w tego typu
sytuacji.

Pierwszym zwierzeciem, ktére oceniat Kacper, byt kangur. Chtopiec zaczat opowiada¢
i jednoczesnie zaznaczac¢ na planszy, ze kangur wazy tyle ,,co ten motor i ta ciezaréwka; nie
wykluwa sie z jaj, je rosliny i mieszka w terenach, gdzie rosnie trawa”. Po zaznaczeniu odpo-
wiedzi przeze mnie (Kacper cierpliwie czekal, az ja skonicze) wyciagnelismy karte i Kacper
z usmiechem na ustach chwycit karte i wydat gtosny okrzyk zadowolenia ,,000”. Chiopiec
pomylit sie jedynie, oceniajac wage kangura. Podliczytam punkty i kazatam chfopcu ustawic¢
swdj znacznik punktéw na cyfrze 6. Przy nastepnym zwierzeciu ja zaczynatam odpowiadaé
jako pierwsza, kolejnym okazem byta sarna koziof. Kacper parokrotnie powtarzat te nazwe
zdziwionym (wysokim tonem gtosu) i spogladat na mnie z niedowierzaniem. Poczekat cierpli-
wie na swoja kolej i zaczat sam méwi¢ odnosnie zwierzecia, powtarzajagc moja wypowiedz,
gdyz zaczat: ,,Moim zdaniem sarna koziot wazy tyle co ciezaréwka, nie wykluwa sig z jaj, zywi
sie roélinami i mieszka w lasach”. Sprawdzili§my odpowiedzi, oboje pomylilismy sie co do
wagi sarny. Reszta odpowiedzi byta poprawna. Spytatam Kacpra: ,,Czy teraz jest twoja kolej
w ocenianiu?”; odpowiedziat jedynie mruknigciem ,yhy”. Oznajmit: ,O! teraz bedzie zétw
bfotny”. Kontynuowat opowiadajac: ,,Zétw wazy tyle co ten worek ziemniakéw a szklanka
soku; wykluwa sie z jaj; nie je samych roslin, bo zywi sie robakami, $limakami, rybami i mat-
zami i mieszka w rzekach”. Po moich odpowiedziach Kacper szybko wyciagnat karte i gtosno
powiedziat ,,he”, byt z siebie bardzo dumny, udzielit dobrych informacji co do wszystkich wy-
magan. Kacper tym razem chciat gra¢ wbrew zasadom, gdyz ogladat podniesiong karte z ak-
tualnie ocenianym zwierzeciem i patrzyt oraz zapamietywat dane o zwierzeciu znajdujacym
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sie na jej odwrocie. Nalegal, by teraz to zwierze byto oceniane, méwiac i umieszczajac je po
chwili z powrotem do pudetka: ,,O, teraz to zimorodka”. Nie ulegtam, ttumaczac mu: ,,Nie,
bo w ten sposéb widzisz odpowiedzi. To jest wbrew zasadom. Wtedy ta gra nie ma sensu”.
Chtopiec postuchat i kontynuowat gre wedtug zasad. Ja wyjetam karte z zimorodkiem i po-
wiedziatam: ,,O, teraz ukazato nam sie nowe zwierze” i nastepnie ja oceniatam jako pierwsza.
Wylosowanym zwierzeciem byt wielbtad jednogarbny. Spytatam Kacpra przy okaz;ji: ,,A jaka
jestinna nazwa tego zwierzecia?”, po chwili namystu chtopiec spojrzat na mnie i odpowiedziat
,dromader”. Podatam swoje propozycje odpowiedzi, méwiac: ,Waga — ciezszy niz motocykl,
nie wykluwa sie z jaj, jest roélinozerca, a na wolnosci zyje na pustyni. Teraz ty, Kacper”. Gdy
nadeszfa jego kolej, Kacper udzielat odpowiedzi w sposéb nastepujacy: patrzyt na moje wy-
bory i ktadt w te same miejsca znaczniki, méwiac z uSmiechem na ustach i z wyzszym tonem
glosu: ,Masz racje, tu tez masz racje, tu tez i tu tez masz racjg”. Sprawdzilismy odpowiedzi
i wszystkie byty poprawne. Nastepnie pierwszenstwo w ocenianiu przeszio na Kacpra i to
on teraz omawiat samodzielnie posta¢ borsuka. Zaczat od zaznaczenia przewidywanej wagi
zwierzecia: ,,Mysle, ze borsuk wazy tyle, co ten cztowiek, a ten motocykl”. Widzac to zazna-
czenie, spytatam sie Kacpra: ,,Czy wiesz, jak wyglada dorosty borsuk?” Odpowiedziat szyb-
kim mruknigciem ,yhy” i stowem ,tak”. Ale nie zastanawiat sie juz nad tym. Powiedziatam mu
réwniez, ze ,,borsuk moze by¢ tak duzy jak dorosty kot”, ale Kacper nie zwracat uwagi na to
co moéwig, tylko komentowat juz swoje kolejne wybory, co do sposobu narodzin i odzywiania
okazu, méwiac: ,,Nie wykluwa sie z jaj i nie je samych ro$lin i mieszka w lasach”. Nastepnie
ja oznaczatam odpowiedzi co do postaci dorostego borsuka: ,,Moim zdaniem borsuk wazy
wiecej niz worek ziemniakéw, ale mniej niz rowerek dzieciecy, nie wykluwa sie z jaj, nie je sa-
mych roslin, a na wolnosci mieszka by¢ moze na wsi”. Oceniajac nasze odpowiedzi, skomen-
towatam: ,,O, ty miafes racje. Borsuk mieszka w lasach. Waga — o, jest ciezszy niz ocenitam.
Nie wykluwa sie z jaj i nie je samych roslin. Kacper, dolicz sobie 6 punktéw, a ja ruszam o 2
pola”. Kolejnym zwierzeciem byt dziobak. Opisywatam go, méwiac: ,Wazy wiecej niz rowe-
rek dzieciecy, ale mniej niz dorosty mezczyzna. Wykluwa sie z jaj, nie je samych roélin i zyje
nad wodg”. Dodatam: ,, Teraz twoja kolej”. Chtopiec zareagowat na polecenie i zaczat uktada¢
swoje znaczniki na planszy. Zaznaczat swoje wybory, bez stownych komentarzy i opisu, co
robi, w koncu dodat: , Trzeba uwaza¢ z ich samcami, bo maja z tytu nogi taki pazur, co ma
w sobie jad”. Podliczylismy punkty i Kacper jako pierwszy dotart do mety, gdy to oznajmitam
zapytat mnie: ,,Czyli ja wygratem?”. Potwierdzitam jego wygrana: ,, Tak, wygrates. Gratulacje”,
chociaz nie zauwazytam na jego twarzy zadnego usmiechu. Zaproponowatam: ,,Czy chcesz
sie napic¢ soku jabtkowego?”. Zaaprobowat pomyst mruknigciem ,,yhy”. Gdy zaczetam zbiera¢
plansze ze stotu, by méc kontynuowac zajecia, Kacper chwycit pudetko z obrazkami zwierzat
i spytat patrzac na mnie: ,,Czy moge obejrze¢ sobie te karty?”. , Tak” — odpowiedziatam. Ten
zaczat je ogladac¢ i odczytywac nazwy zwierzat mowiac ,,dziobak, zebietek biatawy, irbis,
salamandra plamista, rybotéw, orzesznica, rybik, popielnica, osiot domowy, dzik, szpak, stus
afrykanski, kaczka krzyzowka, zajac szarak, nimfa, dzieciot duzy, okapi, muflon kanadyjski,
goryl, dingo, ocelot”. Ogladanie to trwato zbyt dtugo, wiec powiedziatam Kacprowi: ,,Zobacz
sobie jeszcze trzy karty i odktadamy pudetko z biurka”. Nie podniést gtowy w moja strone,
lecz wykonat polecenie, odczytujac: ,,puma, kangur rudy, zétw btotny”.

3. Praca wiasciwa — towienie tédek z zadaniami — 8.56-9.25 (34 minuty)

Kiedy Kacper odtozyt karty ze zwierzetami, potozytam przed nim na stole koloro-
wanke (zal. 7) oraz zapytatam, co ona przedstawia: ,,Co oni tam robig?” Kacper z checia
i zaciekawieniem w oczach (otworzyt szeroko oczy) i usmiechem na ustach odpowiedziat
szybko: ,,Bolek i Lolek, ptyna pod wodg”. Zapytatam chtopca: ,,Czy bohaterowie obrazka
probuja co$ wylowi¢ z wody, czy tylko sie tam bawia?” Uzyskatam odpowiedz: , Tylko sie
Z nimi bawig”.

Na to ja przedstawitam Kacprowi kolejna zabawe na zajeciach.
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LOWIENIE tODEK Z ZADANIAMI

Zademonstrowatam mu wedke i tédki ustawione na dywanie, na podtodze, méwiac:
,Zobacz, ja dzisiaj przygotowatam wedke i bedziemy towi¢. A zobacz, co. Takie todki”. Kac-
per spojrzat na nie z zaciekawieniem, usiadt obok mnie na podtodze i powtdrzyt: ,Takie
todki”. Ttumaczytam dalej, méwic: ,,Zobacz, kazda tédka ma wycieta dziurke, musisz ja zto-
wi¢, a tam w $rodku bedziesz miat zadanie do wykonania”. Kacper czekat z niecierpliwoscia
i zaciekawieniem, przytakujac na kazde moje zdanie ttumaczenia krétkim ,,yhym” (zat. 8). Na
kazde moje zdanie ttumaczenia (zacytowane wyzej), Kacper akcentowat mruknieciem ,,yhy”.

I) Wymien wszystkie dni tygodnia

Kacper ,wytowit” sprawnie i z zaciekawieniem pierwsza tédke, na ktérej byto zadanie,
ktdére chtopiec samodzielnie odczytat: ,Wymien wszystkie dni tygodnia”. Kacper wymienit
je w prawidiowej kolejnosci, ze specyficzng dla niego prozodia i akcentowaniem (wymawia
poszczegdlne dni tygodnia, ale dzieli te wyrazy na sylaby i méwi je, robiac przerwe na od-
dech, po kazdej sylabie) (8.56—8.58 — 2 minuty).

2) Krzyzéwka

Kacper fowiac niebieska todke, powiedziat mi: ,,Mdj ulubiony kolor”. Szybko ja ztowit
i odczytat samodzielnie polecenie ,,rozwiaz krzyzéwke”. Datam chtopcu wybdér, moéwiac:
,Chcesz zrobi¢ ja teraz, to usigdziemy sobie do biurka i ja rozwigzemy. Czy jeszcze wyto-
wisz sobie pare zadan i dopiero rozwigzemy?”. Kacper zdecydowal, ze chce rozwiazaé naj-
pierw krzyzéwke; patrzac mi w oczy, powiedziat: ,,Teraz”. Szybko wstat i zajat swoje miejsce
przy biurku. Musieli$my wiec wréci¢ z powrotem do stotu, gdzie roztozytam przed Kacprem
arkusz papieru A3, z narysowanymi kratkami na poszczegdlne litery (zat. 9). Kazdy wers
zostat ponumerowany, do kazdego numeru przyporzadkowany zostat obrazek-hasto. Kac-
per wybierat sobie dowolny numer, odkrywat obrazek (zostaty one utozone obrazkami do
dotu), podawat nazwe przedmiotu i odszukiwat poszczegolne litery sktadajace sie na jego
budowe (litery zostaty rozsypane dookota planszy krzyzéwki). Krzyzéwka ta ma rozwiaza-
nie pod postacia powstatego hasta w rzedzie poziomym — zaznaczone na czerwono na plan-
szy. Chiopiec usiadt szybko i z zaciekawieniem spogladat na moje przygotowywanie do gry.
Ttumaczytam mu, méwiac: ,,Wybieraj sobie, ktére obrazki bedziesz chciat ukfadaé. Mozesz
sobie przejrzec¢ te wszystkie obrazki. Utoze te kafelki z literakami. Prosze zaczynaj. Zoba-
czymy jeszcze, jakie hasto wyjdzie, bo to jest krzyzéwka z hastem”. Pierwszym uktadanym
hastem byt rysunek nr 4. Zapytatam go: ,,Co to jest?” Kacper bez problemu go nazwat (mo-
wiac ,,SMOK?”) i szybko odszukat litery, ktére sie na niego sktadaja (nie gtoskowat po cichu,
wszystko robit w pamieci). Kacper bardzo dokfadnie ukfadat litery w kratkach, tak by zadna
nie wychodzita poza wyznaczone miejsce. Nastepnie chfopiec odstonit rysunek nr 2, byt to
rower (chtopiec wymawia wyraz wadliwie, nie wymawiajac gtoski r — lowel). Nim chtopiec
zaczat odszukiwac litery, spojrzat mi w oczy i z usmiechem zaczat méwi¢ (gdy mowit tres¢
zagadki, jego wzrok skierowany byt ku gorze, ogladat oktadki ksigzek na pétce, robit diuzsze
przerwy ok. 3—4-sekundowe wymawiajac kolejne cechy): ,mam dla pani zagadke, na temat
zwierzecia i niech mi pani nie przerywa [...] Co to jest? Jest cale biate, w czarne paski, ale
skorupe zétwia ma i trzy garby; kolce jak wszystkie zy [...] rafy; torbe kangura [...]; uszy
kroli[...] kaijezyk weza oraz trabe stonia i rég nosorozca. [...] To jest takie zwierze”. Spyta-
tam Kacpra pytajaco: ,,Jezozwierz?!” Kacper odpowiedziaf: ,,No to ja ci podpowiem, to jest
cejkapi, takie zwierze sobie wymyslitem”. Skonczyt opowiada¢ i samodzielnie skupit sie na
szukaniu liter sktadowych wyrazu rower. Tutaj réwniez skupit si¢ na réwnym ufozeniu liter
w kratkach, oraz nie gloskowat na gtos. Podsumowatam to stowami: ,,Drugie hasto utozone”.
Nastepnym hastem odstonietym przez chtopca byt obrazek nr |, ser. Szybko sobie poradzit
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réwniez z tym zadaniem. Nastepnie odstonit obrazek numer 3, obejrzat go i zapytat sie:
,»Czy to filizanka?”. Odpowiedziatam, ze ,,To bardziej kubek”. Kacper rozpoczat kolekcjono-
wanie liter z tego wyrazu, oraz spojrzat na mnie i zadat pytanie: ,,Jakie u, w wyrazie kubek?
U kreskowane?” Odpowiedziatam mu: ,,A jak myslisz”? Kacper odpowiedziat: ,,U zwykte?”.
Przyznatam mu racje, méwiac: ,,yhym, bardzo dobrze”. Nastepnym hastem do utozenia byt
wyraz gitara. Chtopiec szybko odnalazt litery, byt skupiony na cichym ich odszukiwaniu i ukta-
daniu na blacie stotu, spokojny i usmiechnigty. Ostatnim wyrazem do utozenia byt balon. Tu
réwniez szybko, w ciszy i skupieniu skompletowat litery sktadowe wyrazu. Po ukonczeniu
zadania poprositam Kacpra: ,,Odczytaj mi powstate hasto krzyzéwki”. Kacper z usmiechem
na ustach, wyzszym tonem gtosu, patrzac na mnie odpowiedziat: ,,Sobota”. Podsumowatam,
moéwiac: ,,Czyli dzisiejszy dzien tygodnia”. Dodatam zapraszajac go gestem na dywan: ,,To co
towimy dalej?” (8.58-9.05 — 7 minut).

3) Policz szybko do 10

Pézniej skierowatam uwage Kacpra na dalsze fowienie tédek, z losami do wykona-
nia. Kacper sprawnie ztowit kolejna tédke, skomentowatam ten wyczyn stowami: ,,Brawo!
prawdziwy z Ciebie rybak”. Na co on nie podniést wcale na mnie wzroku, tylko z zain-
teresowaniem wyciagat los i mruknat ,,yhy”. Tym wylosowanym zadaniem, odczytanym
samodzielne przez chtopca byto: ,,Policz glosno do dziesigciu”. Kacper z zadowoleniem
na twarzy wykonat to zadanie, jego wzrok byt skierowany w moja strone, lecz nie skupiat
sie na mojej twarzy, ani oczach. Podsumowatam tym razem: ,,Brawo! Kolejne zadanie wy-
konane”. Usmiechat sie, jednak nie patrzyt na mnie, tylko od razu chwycit wedke i towit
kolejny los (9.05-9.06 — | minuta).

4) Wymien 5 nazw warzyw

Chtopiec fowiac kolejny los, skupit sie na ttumaczeniu mi: ,W ZOO warszawskim ston
indyjski sasiaduje ze stoniem afrykarnskim”. Jednak skonczyt szybko swoja wypowiedz i za-
czat rozwija¢ kolejna kartke z zadaniem pt.: Wymien 5 nazw warzyw. Kacper bez chwili
zastanowienie zaczat wymieniaé: ,rzodkiewka, burak, kalafior, satata, kapusta”. Ja w tym
czasie pokazywatam na swoich palcach u dtoni liczbe podanych przez chfopca warzyw i wi-
dziatam skupiony na nich wzrok Kacpra, ktory méwiac kolejna nazwe, starat sie czym pre-
dzej poda¢ nazwe kolejnego. Chtopiec nadal utrzymywat zainteresowanie zabawg i konty-
nuowat towienie. Tym razem powiedziatam: , Teraz zostaty cztery tédeczki do ztowienia”
(9.06-9.07 — | minuta).

5) Wymien 5 nazw owocow

Nastepnym zadaniem wytowionym i odczytanym przez dziecko byto: ,Wymien pig¢
nazw owocéw”. Kacper zaczat wymieniaé: ,kiwi, mandarynka, pomarancza, banan, jabt-
ko”, jednak juz tym razem po wymienieniu dwoéch pierwszych nazw robit 5-sekundowe
przerwy, by powiedzie¢ nastepne. Powiedziatam Kacprowi: , A nazwy kiwi i mandarynka
oznaczaja tez nazwy zwierzat, ktére doskonale znasz, prawda?”. Chtopiec spojrzat wtedy
na mnie, ale jego spojrzenie i zdziwiona mina oznaczaty, ze nie do korca rozumie sens mojej
wypowiedzi, potwierdzit tylko swoim mruknigciem ,)yhy. Powiedziatam: ,,Mamy jeszcze
trzy do ztowienia” (9.08-9.09 — | minuta).

6) Podskocz 5 razy na prawej nodze

Chtopiec sam chwycit ponownie wedke i ztowit nastepne polecenie, ktére sam odczy-
tal: ,,Podskocz pie¢ razy na prawej nodze”. Kacper szybko wstat i zaczat skaka¢ na lewej
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nodze, zrobit 2 podskoki, zatrzymat sie i zapytat sie mnie: ,lle razy?” ,Pie¢” — odpowie-
dziatam. Zaczat skakac jeszcze raz, gtosno odliczajac. Zauwazytam usmiech na jego twarzy.
Pochwalitam go mowiac ,,doskonale” (9.10-9.11 — | minuta).

7) Wymien nazwy miesiecy

Chtopiec wrdécit do towienia, ale stycha¢ byto towarzyszace temu radosne nucenie ja-
kiej$ melodii. Teraz odczytanym zadaniem przez chiopca byto: ,Wymien wszystkie pory
roku. Jaka pore roku mamy teraz?”. Od razu zaczat wymieniaé: ,wiosna, lato jesien, zima;
a teraz jest jesien”. Przyznatam mu racje, méwiac: ,,Doktadnie”.

W kolejnej tédce, ktéra zostata ztowiona, Kacper przeczytat: ,Wymien nazwy mie-
siecy”. Gdy Kacper przeczytat zadanie, powiedziatam mu: ,Bedzie ich dwanascie”. On
odrzekt: ,,Chce powiedzie¢ wszystkie, tylko ktory jest pierwszy?”. Odpowiedziatam, ze
»jego nazwa zaczyna sie na litere Sii jest to czas zimowy”. Kacper skorzystat z podpowiedzi
i ze skupiong mina, oraz wzrokiem skupionych na moich palcach odliczajacych wymieniane
nazwy, zaczat: ,;styczen, luty, marzec, kwiecien, lipiec...”. Zaczetam powoli podpowiada¢
Kacprowi, ze po kwietniu jest maj i czerwiec; on wystuchat i starat sie dokfadnie powté-
rzy¢. Kontynuowat po mojej ustnej podpowiedzi, patrzac na mnie: ,,maj, czerwiec, sier-
pien, pazdziernik”. Na co ja wtracitam pytanie: ,,A w jakim miesiacu idzie sie do szkoty?”
Kacper odpowiedziat tonem pytajacym ,,w pazdzierniku?”. Ja na to, ze nie, do szkoty idzie-
my we wrzesniu. Kacper zaczat wymieniaé: ,wrzesien, pazdziernik, listopad, grudzien”
(9.11-9.13 = 2 minuty).

8) Dostawa nowych todek

Powiedziatam: , Zobacz, i kolejne cztery tédeczki przyptynety z zadaniami” — méwiac
to przeniostam stojace na parapecie okna tédki i ustawitam je na podtodze. Kaper chwycit
za wedke, ale zaczat: ,,a wie pani, ze w ZOO urodzity sie mtode, jak bytem, to widziatem”.
Chcac kontynuowac rozmowe, spytatam: ,,A czy mtode te miaty juz nadane imiona?”. Od-
powiedzial, ze ,tylko dla matych Iwéw”. Zaczetam opowiada¢ Kacprowi: ,Jak ja kiedys
bytam w ZOO we Wroctawiu, to byt konkurs na imie dla matego nosorozca miniaturki. Jego
imie miato zaczynac sie na litere K i ludzie wrzucali swoje propozycje zapisane na kartach
do specjalnego pojemnika” (9.13-9.15 — 2 minuty).

9) Podazanie za $ladem

Chtopiec poczatkowo mnie stuchat, ale pézniej mnie zlekcewazyt, odwrécit glowe,
ztowit kolejng todke i przeczytat glosno: ,,wypetnij karte numer 4”. Odpowiedziatam mu:
»,Zadanie numer cztery. To tutaj na kartce. Podejdz do biurka. Odtoze te krzyzowke”.
Potozytam przed chtopcem karte z zadaniem i ttumacze: ,,Zobacz, trzeba bedzie po sla-
dzie dojs¢ i zobaczy¢ czyj to jest $lad, ktorego zwierzecia” (zat. 10). Odpowiedziat jedynie
,yhym”. Kacper miat do wyboru uzupetnienie karty otéwkiem lub kredkami. Powiedziatam:
,Wolisz uzupetnia¢ otéwkiem czy jakas kredka?”. ,,Otéwkiem” — odpowiedziat. Zapytatam
go rowniez: ,,A czym teraz piszesz w szkole?”. Odpowiedziat krotko ,,otéwkiem”. Zaczat
kresli¢ pofaczenia, jednak nie przytrzymywat druga reka kartki i w efekcie co chwila mu
sie wykrecata, zginata. Kacper poprawit jej utozenie. Pierwszym faczonym sladem byto
odbicie tapy jeza. Patrzac na Kacpra, powiedziatam: ,,Dobrze, czyli zobaczymy zaraz, jaki
$lad pozostawia jez”. Chtopiec podniost gtowe i bfadzit wzrokiem po poétce z ksigzkami,
ktére mam nad biurkiem. Powiedziatam: ,,Im szybciej skoriczysz, tym szybciej skoriczymy
zajecia i czeka cie jeszcze niespodzianka”. Kacper szybko zareagowat i zapytat sie mnie:
,»Jaka niespodzianka?”. Odrzektam: ,,Przekonasz sie dopiero wtedy, kiedy skonczymy za-
danie”. Kacper nic nie powiedziat i wrécit do faczenia sladéw. Po ukonczeniu pierwszego
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pofaczenia, podpowiedziatam: ,Wiesz, lepiej bedzie, jak teraz bedziesz taczyt przy uzyciu
kredki, bo wtedy bedziesz doktadnie widziat, czyj slad do kogo nalezy”. Postuchat mojej
rady i siegnat po kredki i zaczat kresli¢ taczenie od wiewidrki. Kacper znowu oderwat sie
od pracy i zaczat wymienia¢ z pamieci zwierzeta z przewodnika po ZOO: ,,mandarynka,
osiot somalijski, korn Przewalskiego”. Kacper zaczat szeptac: ,,Chce Ci co$ powiedzie¢”. Na
co ja odpowiedziatam, by na razie skonczyt prace. Jednak mimo mojej stownej uwagi, Kac-
per zaczat opowiadaé o Iwach w ZOO i ich imionach, méwiac: ,W ZOO warszawskim jest
taka para Iwéw, co samiec nazywa sie Dukat a samica Sofia”. Gdy skonczyt swéj monolog,
wrocit do$¢ rozkojarzony do pracy. Skonczyt odrysowywanie sladu wiewiorki, wziat inny
kolor kredki i zaczat mnie dopytywac: ,,A czy pani styszata o Herkulesie?” Odpowiedziatam
twierdzaco ,tak”. Chiopiec kontynuowat: ,,A wie pani, czym byto dla niego 12 prac?” Kac-
per ponownie zadat pytanie: ,W... wiasciwie, czym byty te mity, ktére pokonat Herkules?”

Zaczetam mu tlumaczyé, ze ,,opowies¢ o Herkulesie jest mitem. | on wykonat te 12 prac”.
Kacper zadat mi pytanie: ,,A ktéra praca byta pierwsza?”. Odpowiedziatam: ,,Nie pamietam”.
Kacper od razu wymienit ja: ,,pokonanie nemejskiego Iwa”. Kontynuowatam rozmowe, mé-
wiac: ,Ja pamigtam jedna z pracy i bylo nig sprzatniecie stajni Augiasza”. Kacper wymieniat
dalej: ,,potem miat pokona¢ Minotaura, ktéry byt bykiem i byt postrachem Krety. Minotaur
miat ciafo czfowieka i glowe byka”. Spytatam sie Kacpra: ,,Skad tak duzo wiesz o Herkulesie,
czy moze z mitologii greckiej?” Kacper zignorowat moje pytanie i zaczat méwié: ,Wiasnie,
pokonat takze Hydre; to byt waz o wielu gtowach, co nie mogto sie jej pokonaé. Ale ogniem
sie udato.” Kacper znéw skierowat swoéj wzrok na karte pracy i kreslit kolejne potaczenie, tym
razem zajaca. Gdy juz skonczyt, ze zdziwieniem dodat: ,,Co? Zajac ma takie $lady?!”. Zaczetam
mu tlumaczy¢: ,,No, chyba jak biegnie, to swoja tapa zostawia wtasnie taki slad. Smieszny, wy-
glada jak wykrzyknik, prawda?”. Odpowiedziat ,,tak”. Zajat sie faczeniem sladu dzika. Dodajac:
,dzik, to ma takie slady kopyt”, ,,dziki to przysmak tygrysa” (9.15-9.23 — 8 minut).

10) taczenie odbi¢

Kacper z widoczna ulga na twarzy odtozyt wypetniong karte pracy, bardzo szybko
wstat od biurka i zauwazyt lezaca pod nim gre planszowa ,,Re Re kum kum?”. ,,Chciatbym
w to zagra¢” — powiedziat do mnie. Odpowiedziatam: ,,Dobra, to zrobimy tylko te jedna
karte, dobrze? Zobacz, jakie to $mieszne zadanie. Trzeba potaczy¢ zwierze z jego odbi-
ciem od dotu” (zat. 11). Odpowiedziat jedynie mruknieciem ,,yhym”, dodajac z usmiechem
na ustach: , To tatwizna” i od razu zaczat faczy¢ elementy. Mozna byto zauwazy¢, ze zadanie
wydaje sie tatwe dla Kacpra (zauwazalny usmiech i nieodrywanie wzroku od karty pracy).
Usiadt szybko i potaczyt poprawnie wszystkie odbicia.

Nastepnie odtozyt uzupetniona kartke, usiadt na kanapie i ponownie otworzyt prze-
wodnik po ZOO. Przygotowujac gre, zapytatam Kacpra: ,,Jaki kolor zaby wybierasz?” Od-
rzekt, ze niebieska. | ponownie wrécit do lektury przewodnika, po raz kolejny ogladajac te
same obrazki i czytajac te same podpisy. Stwierdzit réwniez, ze chciatby mie¢ wtasne ZOO.
Zapytatam wiec: ,,Jakie chciatby$ mie¢ tam zwierzeta?”. Kacper odpowiedziat: ,,Nie wiem,
legwan zétwi, szympanse, rézne gatunki antylop, zyraf, zebr, Iwy i wiele innych, nawet wy-
dry i stonie” (9.23-9.25 — 2 minuty).

4. Zakonczenie. Gra w gre planszows ,,Re re kum kum”

Zaprositam Kacpra do stotu, gdyz gra byta juz przygotowana i korczyt sie czas zajec.
Powiedziatam: ,,Od{éz ksigzke, siadaj do stotu”. Kacper nie zwracat uwagi na moje prosby
o odtozenie ksigzki. Podniést natomiast gtos, méwiac w zachwycie: ,,000, jaka wielka pasz-
cza hipopotama”. Powtérzytam mu moja prosbe, méwiac: ,,Konczy nam sie czas. Twdj tata
ma jecha¢ do dentysty z Jagoda. Dlatego nawet dzisiaj wczesniej przyjechaliscie”. Kacper
wystuchat mojej prosby i usiadt do stotu.
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Przypomniatam mu szybko zasady gry (zat. nr 12). Gra polega na rzucaniu dwiema
kostkami wyznaczajacymi dwa rézne kolory. Kolory, ktére wypadna, nalezy wykorzystac¢
w celu odnalezienia duzej zaby o tych samych barwach. Nastepnie nalezy podnies¢ jedno
Z jej oczu (zawsze jedno oko na spodzie zawiera obrazek zaby — oznacza to, ze zaba gracza
nie moze skoczy¢, bo jest obserwowana; a drugie oko jest biate — co oznacza, ze zaba ta
nie podglada i mafa zabka gracza moze przyblizy¢ sie o jedno pole do mety). Gra ta ¢wiczy
gtéwnie umiejetnos¢ rozpoznawania koloréw, nazywania ich, oraz pamie¢ wzrokowa.

Kacper na poczatku rozgrywki nie do konca respektowat zasady gry, gdyz lekko uno-
sit jedno oko zaby, zagladat i jesli zauwazat obrazek, szybko je odktadat i zdecydowanym
ruchem podnosit drugie oko, ktére byto biate i pozwalato mu na skok. Nie pozwalatam mu
na co$ takiego i prositam go o ponowny rzut kostka. Kacper stosowat sie do zasad i potrafit
czeka¢ na swoja kolej. Nawet oznajmiat: ,,Aj, przegralem w tej kolejce”. Kacper wygrat
te rozgrywke, dotart pierwszy do mety. Podniost rece do géry i z usmiechem na ustach
wykrzyczat ,wygratem”. Powiedziatam: ,,Moje gratulacje. Mam dla ciebie niespodzianke”.
Wreczytam mu mata figurke a la lego, przedstawiajaca ratownika medycznego (taki zawéd
ma tata Kacpra). Kacper nie byt zadowolony z nagrody, powiedziat tylko ,,lego?!” i miat bar-
dzo zdziwionga i wyrazajaca mate zainteresowanie mine. Oznajmitam chfopcu, ze to koniec
zajec i poszliSmy razem do jego taty, po czym Kacper od razu wreczyt mu figurke i zaczat
opowiadaé o zwierzetach i o tym, ze wygrat w Faunie Junior (9.25-9.30 — 5 minut).

ZALACZNIKI zawierajace materialy wykorzystane podczas zajeé
z Kacprem. Zostaty zatagczone po to, aby pokazac slady pracy dziecka.

Zat. nr 1-5 (broszura — przewodnik pt. Warszawa ZOO; teksty: E. Zbonikowska,
W. Rézycki; zdjecia: E. Zidtkowska, K. Rainka; rysunki E. Jakowlew, W. Orlikowski)
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Zat. 6. (gra edukacyjna — Fauna Junior wyd. Egmont).
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Zat. 7. (kolorowanka Bolek i Lolek: http://www.kolorowanki.ugu.pl/wp-content/uploads/
kolorowanki-bolek-i-lolek-2.gif).

Zat. 8.

Zat. 9.


http://www.kolorowanki.ugu.pl/wp-content/uploads/kolorowanki-bolek-i-lolek-2.gif
http://www.kolorowanki.ugu.pl/wp-content/uploads/kolorowanki-bolek-i-lolek-2.gif
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Zat. 12. (gra edukacyjna — gra planszowa ,,Re Re Kum Kum! Skaczace zabki”,
Wydawnictwo Egmont).
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OBSERWACJA 6
DATA: 20 grudnia 2014; CZAS TRWANIA: 9.00-10.00; MIEJSCE: dom prowadzacej

I. Przywitanie. Rozmowa na temat mapy wiszacej na scianie. Czytanie
przewodnika po ZOO (9.00-9.09 =9 minut)

Chtopiec z radoscig przybyt na zajecia. Szybko wszedt do pokoju zajec¢ i od razu za-
uwazyt nowy element wiszacy na mojej $cianie. Byta to rysunkowa mapa Polski (darmowo
wysytana z inicjatywy premiera w ramach 25 lat wolnosci kraju). Zaczat oglada¢ rysunki
na niej zawarte. Spytatam sie Kacpra: ,, A wiesz, gdzie jest Warszawa?” Chtopiec z uwaga
wyszukiwat jej na mapie. Jednak jej nie odnalazt. Powiedziat tylko: ,Ciekawe, co jest po
drugiej stronie mapy?” Podesztam do chtopca i wskazatam palcem na mapie miejsce stolicy,
méwiac: ,Moge Ci pokazaé, a zobacz, tu jest Warszawa, widzisz?” Chtopiec podazajac za
moim wskazaniem, powiedziat: ,,Aaa, tutaj”. Pokazujac chtopcu druga strone mapy, omo-
witam ja: ,,A po drugiej stronie jest opis, co sie dziato w danych latach w historii”. Chtopiec
obejrzat ja razem ze mnga i dodat tylko z usmiechem na ustach: ,,No, tak”. Po czym spo-
kojnie odszedt w kierunku biurka i powiedzial, patrzac na mnie: ,,Moze mnie pani kiedys
odwiedzi¢”. Na co usiadtam przy biurku i zapytatam chtopca: ,W domu?” Chtopiec patrzac
na mnie, przytaknat mruczaco ,,yhym”. Skomentowatam: ,Tak, zapraszasz mnie?” i doda-
tam: ,,Kiedys przyjade”. Chiopiec ponownie odmruknat, odszedt od biurka w strone regatu
z ksigzkami i zapytat: ,Mam teraz jeszcze jedno pytanie: gdzie jest ta ksigzeczka o ZOO
warszawskim?” Podesztam do regatu i wyjetam ja z jednej z wyzszych pétek, moéwiac:
,Przygotowatam j3”. Chtopiec szybko wyjat mi ja z reki i dodat: ,,Zobacze”. Po czym spokoj-
nie usiadf na kanapie i zamierzat juz odczytywaé nazwy i przegladaé strony przewodnika,
jednak ja wtracitam, siadajac przy biurku: ,,A wiesz, ze bytam w tym roku w ZOO? W wa-
kacje”. Chtopiec spojrzat na mnie, usmiechnat sie i nic nie méwiac, zwrécit wzrok w strone
przewodnika i zaczat odczytywaé schematycznie i szybko nazwy zwierzat: ,lew, tygrys,
lampart, gepard, hiena, wilk grzywiasty, irbis”. Chtopiec przekfadat strony przewodnika, na
co ja wtracitam: ,Widziatam Iwy, a tygrysy sie gdzies schowaty, jak bytam ostatnio. Lwy so-
bie lezaty na skale. Wygrzewaty sie na storicu”. Gdy moéwitam, chtopiec skupiat swoj wzrok
na mojej osobie oraz mechanicznie przekrecat bezwiednie strony przewodnika i dodat ,,
W sierpniu tez bytem w ZOO.” Na co ja kontynuowatam, méwiac: ,,A wiesz, ja tez bytam
w sierpniu. Pod koniec wakacji. Najbardziej podobaty mi sie surykatki. Podchodzity tak bli-
sko, takie zainteresowane”. Chiopiec stuchat mnie z uwaga, patrzac na moja twarz. Powie-
dziat: ,,Nawet podczas wakacji w lipcu, pojechatem z rodzicami do Juraparku w Baftowie”.
Dodatam z zaciekawieniem: ,Bytes nad morzem w Battowie?” Chlopiec z usmiechem na
ustach i wzrokiem wpatrzonym we mnie odpowiedziat: , Tak. Jurapark byt bardzo cieka-
wy”. Zainteresowana opowiescia Kacpra, zaczetam dopytywaé: ,| rozpoznates kazdego
dinozaura?” Nie czekajac na odpowiedz chtopca, dodatam: ,,A to s3 te dinozaury, ktére
sie ruszaja. Czy to sa takie pomniki, duze figury?” Chiopiec patrzyt na mnie w momencie
wyglaszania moich pytan i dodat z usmiechem na ustach, gdy skonczytam: , | jest jeszcze
sabatéwka”. Zapytatam: ,,A co to jest?” Chiopiec od razu odpowiedziat: ,,To takie mate
miasto czarownic”. Nadal byt usmiechniety i radosny. Skupit uwage na przegladaniu stron
przewodnika, jednak nie odczytywat na gtos nazw zwierzat. Dodatam ponownie odnosnie
do mojej wizyty w ZOO: A, i jeszcze duzo byto tych niedzwiedzi polarnych. Sobie ptywaty
w wodzie”. Chiopiec ponownie skupit uwage i wzrok na mojej osobie i odpart: ,A ja ich
nie widziatem. Chyba jeszcze wtedy byt jakis remont wybiegu”. Chiopiec ponowne zaczat
odczytywac na gtos tres¢ strony przewodnika pt. ,,Co jedza”. W trakcie odczytywania sko-
mentowatam: ,Juz szybko czytasz”. Chtopiec zaczat przegladac dalej i stwierdzit: ,,O!! Wy-
$cig zwierzat. Kto szybciej”. | ponownie zaczat odczytywac podane w zestawieniu liczebni-
ki. Poprawit réwniez swéj sposéb siedzenia na kanapie. Siedzac z zatozonymi nogami, opart
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sie plecami o poduszke, a stopy opart o siedzisko kanapy. Nastepnie zaczat odczytywaé na
glos opis zotadka przezuwaczy, méwiac: ,jeden — przetyk, dwa — komora pierwsza: zwacz;
trzy — komora druga — czepiec; cztery — komora trzecia, ksiegi; pie¢ — komora czwarta:
trawieniec”. Ja natomiast zaczetam szelescié torbg i wyjetam z niej uktadanke ,,Dzien i noc”.
Chtopiec oderwat wzrok z zainteresowaniem i spojrzat na to, co robie. Jednak nie sko-
mentowat. Odczytywat dalej po kolei nazwy zwierzat i ogladat dalsze strony przewodnika
w ciszy. Widzac, ze chtopiec odwraca juz jedna z ostatnich stron przewodnika, zadatam
mu pytanie, wskazujac na ukfadanke: ,Znasz taka uktadanke Dzien i Noc? Widziates ja
juz kiedys?” Chtopiec mocno skupit sie na obserwowaniu elementéw gry, jednak nadal
automatycznie przekfadat strony ksigzki i odpowiedziat: ,Nie, jeszcze nie”. Zaczetam mu
ttumaczy¢, wskazujac na ksigzeczke z zadaniami: ,,Masz pokazane, jak utozy¢ wszystkie
elementy w dzien, a pézniej w nocy, czyli ich cien. Na podstawie tego, co widzisz, zeby tak
samo wygladaty”. Chtopiec nadal patrzyt na uktadanke, nadal siedzac na kanapie i nic nie
mowiac. Zapytatam go ponownie: ,,A miates wczoraj wigilie klasowa w szkole?” Ten, wpa-
trzony w przewodnik, odpowiedziat od razu: ,,Miatem”. Pytatam ponownie: ,,A mikotajki
tez byty w szkole?” Chtopiec znéw krétko odpowiedziat: ,, Tak”. Kontynuowatam rozmo-
we: | co dostate$ na mikofajki w klasie?” Nadal unikajac kontaktu wzrokowego, chtopiec
odpowiedziat szybko: ,,Klocki lego”. Pytatam dalej: ,,A to kazdy dostawat to samo, czy to
co chciat? Kazdy wpisywat to, co chciat dosta¢?”. Chtopiec odrzekt: ,Wszyscy dostali to, co
inni, jakies$ takie klocki”. ,,Takie do ztozenia?” Chtopiec powiedziat: , Tak, do ztozenia. Lego
city”. Po czym sam odtozyt przewodnik, wstat z kanapy i usiadt przy biurku. Wtedy szybko
zademonstrowatam mu karty zadan z uktadanki.

2. Ukfadanie wzoréw z szablonu. Uktadanka ,,Dzien i noc” (Wyd. Granna,
zatl. 1) (9.09-9.22 — 13 minut)

Chtopiec z ogromnym zainteresowaniem i skupieniem realizowat poszczegoélne karty
zadan. Niezaleznie od poziomu trudnosci, ukiadat je bezbtednie. Bardzo doktadnie ogla-
dat karte z zadaniem i po utozeniu i sprawdzeniu (méwit proszac o wreczenie ksigzecz-
ki z odpowiedziami, zapytat: ,,Moge zobaczy¢?” Patrzac na mnie z usmiechem, dorzucit:
.| gotowe!”. Spytatam, nawiazujac kontakt wzrokowy: ,,.Czy chcesz zrobi¢ jeszcze jedno?”
»Tak” — odpowiedziat szybko i z usmiechem. Wybratam chtopcu kolejna karte, méwiac:
,O, teraz takie miasto nocg”. Chiopiec zdjat elementy uktadanki ze stelaza i zwrdcit sie
w moim kierunku: ,,Uuu. Miasto, ktére nigdy nie $pi. Czy to prawda, ze Nowy Jork to
miasto, ktére nigdy nie $pi?”. ,Yhym” — odpowiedziatam, po czym dodatam: ,,Ale wiesz, co
to oznacza, ze ludzie tam tez funkcjonuja w nocy, tak? Na przyktad ludzie wracaja z pracy
i gdzies$ jeszcze wychodza. A to co$ zjesé w nocy, a to spotkac sie z przyjaciotmi”. Kacper
stuchat moich ttumaczen z uwaga, wachajac przy tym swoje dtonie i myslac o wykonaniu
kolejnego zadania uktadanki. Dodatam pytanie: ,,To skad masz takie zdanie na temat Nowe-
go Jorku?” Chiopiec zastanowit si¢ przez chwile, spojrzat sie do géry, nie patrzac na mnie
i powiedziat: ,,Styszalem”. Po czym dodat: ,,Ale nie powiem, bo to moja tajemnica”. Potem
zaczat rozwigzywad trzecia uktadanke. Nastepnie chifopiec zadat mi pytanie, patrzac na
mnie: ,,Zna pani taka serie klockéw Lego Chima?” Podpytatam z niepewnoscia: ,,A to s3
jakies o zwierzetach?” Kacper odpowiedziat z zainteresowaniem, patrzac w moja strone
»Tak, takie o zwierzetach”. | dodat: ,Wtasnie wspomniatem o nich w liscie do Mikotaja”.
W trakcie tego dialogu chiopiec ufozyt trzecia uktadanke, na co zareagowatam, méwiac:
»Gratuluje, wszystko dobrze”. Usmiechnat sie z zadowoleniem, patrzac na mnie. Powie-
dziatam, utrzymujac z nim nadal kontakt wzrokowy: ,Wybierz sobie nastepny wzér do ufo-
zenia”. Kacper sam wybrat kolejng uktadanke do utozenia i szybko i w skupieniu ja utozyt.
Po czym dodat: ,,Musi pani kiedy$ zobaczy¢ co$ wiecej na temat tego Lego Chima. Najlepiej
wpisa¢ w Internecie Legends of Chima. Wystuchatam chtopca i dodatam: ,,Dobrze, zapisze
tu sobie” i zanotowatam przytoczong przez chtopca nazwe na kartce. On dodat, patrzac mi
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w oczy: ,,Musi ja pani kiedy$ zobaczy¢. Moze pani kiedys sie dowie”. | kontynuowat uktada-
nie. Gdy skonczyt, chwycit za ksigzeczke z rozwiazaniami i powiedziat: ,, Teraz sprawdzimy,
czy wszystko sie zgadza”. Szybko spojrzat i powiedziat: ,,O, zle”. Na co ja wskazatam jeden
klocek i stwierdzitam: ,, Tylko ten klocek jest do géry nogami. Reszta klockéw jest na swoich
miejscach. Kazdy na dobrym pataku”. Chtopiec poprawit uktad klockéw, na to ja go spyta-
tam: ,,To jeszcze jedno, czy robimy co$ innego?” Odpowiedziat od razu, skupiajac wzrok
na klockach: ,,Jeszcze jedno mozemy zrobi¢”. Po czym dodat, spogladajac na mnie: ,,Potem
lekcja. Mam swoje lekcje do odrobienia.” Spytatam go: ,,A z czego te lekcje do odrobienia?”
Chtopiec dtubiac w nosie, spojrzat na mnie i odpowiedziat: ,, Z réznych rzeczy”. Od razu
dodat: ,,Jak pani juz co$ zobaczy na temat tego Lego Chima, to niech pani pomysli nad swoja
nowa serig Lego Chima”. Odpowiedziatam krétko: ,,Dobrze”. Chtopiec wykonat ostatnie
zadanie w bardzo szybkim tempie, co skomentowatam, méwiac: ,,A to jak btyskawiczne
utozytes”. Razem sprawdzilismy odpowiedzi, méwitam chtopcu: ,Wszystkie klocki s3 na
swoich miejscach, na odpowiednich patagkach”. Dodatam: ,Wszystko sie zgadza”. Od razu
spytatam: ,,To co, teraz przynies¢ twoje lekcje, tak?” Chtopiec dtubigc w nosie, mruknat
przytakujaco. Wstatam od stotu i wysztam do przedpokoju, by przynies¢ chfopcu rekla-
moéwke z kartami pracy. Chiopiec poszedt za mna i glosno powiedziat: ,,O nie! Zapomnia-
tem pidrnika”. Uspokoitam go, méwiac: ,,Ale ja mam otéwki”. Chtopiec nie kontynuowat
juz tego tematu, tylko zaczat wypakowywa¢ zawartos¢ reklaméwki, spokojnie moéwiac:
»Zacznijmy od lekcji od pani pedagog.”

3. Odrabianie pracy domowej Kacpra (7 kart pracy o tematyce $wiatecznej)
(9-22-9.38 — 16 minut)

Chtopiec usiadt przy biurku i zaczat odczytywaé na glos tresé¢ pierwszej karty pracy:
,Powiedz, co widzisz na obrazku. Powiedz, co widzisz na choince. Pokaz. Przygotuj kredki.
Dokonicz rysowa¢ fancuch”. Spytatam wiec chiopca: ,,To co widzisz na obrazku?” Odpo-
wiedziat od razu: ,,Bombki i gwiazde”. Po czym powiedzial, patrzac na mnie: ,,Potrzebny
jest oféwek”. Wreczytam mu oféwek i dodatam: ,,Kredki chyba tez”. Chiopiec zaczat otéw-
kiem konczy¢ wskazany w tresci zadania faiicuch i dodat: ,,A ja mysle, ze nawet nie trzeba
kolorowac”. Po chwili pracy w ciszy chtopiec dodat, patrzac na mnie: ,,A moze, jak juz
pani dowie sie czego$ wiecej na temat Legends of Chima, to zrobi pani dla mnie jaka$ inng
wizyte?” Kontynuowatam rozmowe, pytajac go: ,,A jaka by¢ chciat?” On odpowiedziat po
krétkim zastanowieniu: ,,Na temat klockéw Legends of Chima”. Chtopiec odtozyt w tym
czasie karte pracy wypetniong otéwkiem. Zapytatam wiec: ,,A nie musisz tego koloro-
waé?” Ten odpowiedziatl, skupiajagc wzrok na lezacej przed nim karcie pracy: ,Mysle, ze
nie trzeba” i zaczat odczytywac tres$¢ drugiej karty do uzupetnienia: ,,Co widzisz na obraz-
kach? Co zawieszamy na choince? Potacz wtasciwy obrazek z choinka”. Kacper sam zaczat
opowiadaé, patrzac caly czas na karte pracy: ,Widze choinke, okulary i $wiatetka”. Szybko
potaczyt obrazek $wiatetek i choinki, po czym zwrdcit sie¢ w moja strone, méwiac: ,,Jak
pani znéw zaplanuje wizyte, to tym razem pokaze pani moje ptyty z kolekgji klockéw lego.
Mam juz film Lego Przygoda, film Lego Batman, calg pierwsza serie Lego Chima i cztery
odcinki z drugiej serii i dwie ptyty z Lego Friends i teraz musze odebra¢ Lego Ninjago”. Po
czym od razu skupit wzrok na aktualnie wykonywanej karcie pracy i dokonczyt odczyty-
wac tres¢ zadania: ,,Dokoricz rysowaé lampki. Mozesz pokolorowac lampki”. Spojrzat na
mnie i powiedziat: ,Wiec pokoloruje”. Na co ja dodatam: ,Jeszcze musisz potaczyé sznur
tych lampek”. Szybko je potaczyt. Zadatam chiopcu pytanie: ,,Kiedy miales zajecia z pania
pedagog? Wczoraj?” Kacper nie odrywajac wzroku od kartki, powiedziat: ,Wczoraj”. Sko-
mentowatam dalej: ,,| dostates na $wieta tyle do zrobienia! W sumie masz teraz duzo czasu
wolnego”. Kacper odpowiedziat: ,,| sobie tak zaplanowatem, ze w kazdy dzien bede odra-
bia¢ inng lekcje. Spojrzat na mnie i powiedziat: ,Teraz to zrobie. A pdzniej pani bedzie mi
podpowiadaé, na jaki kolor pokolorowaé lampki. Moze pani sama zdecydowac¢”. Skomen-
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towatam to, méwiac: ,,A ty bedziesz szukat koloréw, ktére ja wybiore i bedziesz koloro-
wat, tak?” Chtopiec patrzyt na mnie przez caty czas naszego dialogu i odpowiedziat: ,,tak”.
Zaczetam wiec wymawia¢ po kolei nazwy koloréw kredek, a chtopiec zgodnie z moim zda-
niem ich uzywat i kolorowat w skupieniu (zétty, pomaranczowy, btekitny, rézowy, zielony).
W trakcie gdy Kacper kolorowat, zadatam mu pytanie: ,,Czy masz juz choinke w domu?”
Nie odrywajac wzroku od karty, odpowiedziat krétko: ,Jeszcze nie”. Po paru sekundach
dodat: ,Wymyslitem jeszcze jednga serie klockow lego. Lego Carton Network”. Spytatam
chtopca: ,,Czy lubisz oglada¢ Cartoon Network?” Przerwat kolorowanie, spojrzat na mnie
i odpowiedziat: ,tak”. Kontynuowatam temat, pytajac: ,,A jakie seriale najbardziej lubisz
oglada¢?” Odpowiedziat momentalnie: ,Na przyktad Niesamowity Swiat Gumballa lub
Wouijcio Dobra Rada”. Stwierdzitam wtedy: ,,Nie styszatam o tych serialach. Bo ten pierw-
szy jest z takim psem, prawda?”. Chtopiec spojrzat na mnie od razu, dtonmi zastonit uszy
i skomentowat stanowczym i powaznym tonem gtosu: ,,Juz o tym nie méwmy, bo pani robi
btedy”. Odpowiedziatam, méwiac: ,,Dobrze, wiesz, ja nie znam tych seriali. Nie ogladam
telewizji i nie wiem nawet, czy mam Cartoon Network w swojej satelicie”. Kacper dodat
z u$miechem na ustach, patrzac na mnie: ,W Pecicach mieszka babcia Krysia, a ona ma ten
kanat. Mozesz kiedys u niej zaplanowac wizyte”. Podsumowatam pytaniem: ,,Czyli ogladasz
tylko u babci, tak?” ,Tak” — odpowiedzial, po czym dodat: , ]Jest jeszcze kanat Bumerang”
i wrocit do kolorowania. Na co ja spytatam: , A babcia Krysia to czyja mama? Mamy czy
taty?” Odpowiedzial bez zastanowienia, odrywajac wzrok od kartki: , Taty”. Po czym do-
dat: ,,Moja babcia mieszka na gérze domu”. Dodatam: ,,U ciebie w domu, tak? Mama mamy
mieszka z toba w jednym domu, tak?” Chtopiec odpowiedziat, utrzymujac kontakt wzro-
kowy: ,Tak, dziadek tez. A na dole jest sama piwnica”. Zaraz po tym chtopiec skonczyt
kolorowa¢ lampki z karty pracy, wyciagnat szybko kolejna i odczytat na gltos polecenie: ,,Co
widzisz na obrazku? Wez kredki w swoich ulubionych kolorach. Dokonczy rysowa¢ bomb-
ke”. Chtopiec patrzac na mnie, dodat: ,Widze bombke. Tutaj tez moze pani zdecydowac
jakie kolory”. Ponownie podawatam chtopcu nazwy koloréw, ten odszukiwat odpowiednie
kredki i sprawnie i szybko kolorowat (zielony, ciemny niebieski, jasny niebieski). Potem
wyijat kolejna karte z zadaniem i odczytat na gtos: ,,Co widzisz na obrazku? Widze prezent.
Dokornicz rysowac¢ prezent”. Kacper wziat otéwek do reki i zaczat obrysowywaé kontur
prezentu. Ja w tym czasie spytatam Kacpra, siggajac po reklamoéowke, w ktérej przywiozt
mi swoje ksigzki/podreczniki z zesztego roku: ,,Moge zobaczyé¢, co masz tutaj jeszcze?”
Kacper wyrazit zgode, dodajac: ,,Moze je pani sobie pozyczyc, jesli chce. Moze pani na nich
sobie co$ popisa¢, albo gdy pania odwiedza inne dzieci, by zrobi¢ dla nich zajecia — to czego
ja nie zrobitem”. Méwiac to, skupiony byt na wykonywaniu aktualnej karty pracy. Zaraz
wyjat kolejna i przeczytat polecenie: ,,Pokaz choinke. Co znajdujemy pod choinka? Potacz
obrazek z choink3”. Zapytatam wiec chtopca: ,,Co znajdujemy pod choink3?” Odpowie-
dziat, skupiajac wzrok na aktualnie wykonywanej karcie pracy: ,,Prezenty!” i tak tez pota-
czyt te obrazki w zadaniu. Skomentowatam to, chwalac chtopca: ,,No prosze! Jak szybko to
robisz”. Kacper wyjat kolejng kartke i bezbtednie odczytat na glos: ,,Poméz chtopcu ubra¢
choinke. Znajdz drogi do odpowiednich ozdéb. Powiedz, jakie ozdoby chtopiec powiesit
na choince”. Kacper taczyt elementy i od razu je nazywat, méwiac: ,Swiatetka, bombki,
tanncuch”. Pochwalitam go i zapytatam: ,,Czy zrobisz jeszcze pare kart, ktére ja przygotowa-
tam?” Chtopiec wstat od biurka i powiedziatl, patrzac na mnie: ,,No, moze by¢”.

4. Cwiczenie na klasyfikacje i rozréznianie (9.38-9.40 — 2 minuty)

Chtopiec usiadt ponownie na fotelu i z zainteresowaniem zaczat odczytywac tres¢ karty
pracy, ktéra mu wybratam (zat. 2): ,,Pokoloruj rzeczy, ktére kojarz ci sie ze $wietami Bozego
Narodzenia”. Dodatam od razu: ,,To wez je w petelke, dobrze? Nie musisz ich kolorowac¢”.
Chiopiec odpowiedziat: ,Dobrze” i podparty lewa dionia rozwigzywat zadanie. Po chwili
dodatam: , Tylko mi je nazywaj”. Chtopiec jednak nie zareagowat i dalej w ciszy rozwigzywat
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zadanie. Nie powtoérzytam ponownie polecenia. Chtopiec jednak zapytat mnie, nie odrywa-
jac wzroku od uzupetnianej karty pracy: ,,A wie pani, co to gwiazda betlejemska?”. ,Wiem”
— odpowiedziatam. Na co chtopiec dopytat: ,,A witasciwie co to jest?” Spojrzatam w tym
momencie na zaznaczenia, wykonane przez Kacpra i wskazujac placem powiedziatam: ,,A to
nie sa jakies$ cukierki?” Ten spojrzat na mnie i odpowiedziat: ,,Chyba nie”, ale wziat je w petel-
ke i spytat: ,,A co to wtasciwie za cukierki?”. Odpowiedziatam: ,,Podejrzewam, ze galaretka
w czekoladzie. Takie do powieszenia na choinke. Przynajmniej u mnie tez sie wiesza takie
cukierki czasami na choinke”. Chfopiec nie skomentowat mojej wypowiedzi. Skonczyt zada-
nie numer jeden. Na co ja powiedziatam: ,,Dobrze. Znalaztes wszystkie”. Wyciagajac kolejna
karte pracy chtopiec od razu na nig spojrzat i zadowolony powiedziat: ,,R6znice!”

5. Szukane 10 réznic (9.40-9.44 — 4 minuty)

Ktadac przed chfopcem karte z zadaniem (zat. 3), powiedziatam: ,,Chyba lubisz szu-
kanie réznic, prawda?” Chtopiec powiedziat jedynie: ,,Znajdz dziesie¢” i skupit sie na za-
znaczaniu, byt spokojny i nucit sobie cicho jaka$ melodyjke. Po chwili odczytat dodatkowy
napis z kartki (zrédto: WWW.kids.pl). W trakcie pracy skomentowatam: ,,Cztery réznice
juz znalezione”. Potem dodatam tylko: ,Szes¢, siedem, osiem znalezionych...”. Chtopiec
péznej sam odliczat, pytajac: ,,Jeszcze dwie? Jeszcze jedna?”. Widzac, ze chtopiec poszuku-
je ostatniej réznicy, podpowiedziatam krétko: ,,Co$ jeszcze na choince zostato”. Chtopiec
odpowiedziat, nie odrywajac wzroku od karty pracy: ,,No tak, ten pier”. Na co ja odpo-
wiedziatam: ,,Nie, to jest jakas ozdoba. Ksztatt ozdoby”. Tym razem podpowiedz pomogta,
chfopiec powiedziat: ,,A, no tak” i zakonczyt wykonywanie drugiej karty pracy. Powiedzia-
tam: ,,Jeszcze taka jedna karta z rebusami, a potem sobie w co$ pogramy”. Odpowiedziat:
,Dobrze. A moze pogramy w Fauneg”.

6. Rozwigzywanie rebuséw (9.45-9.50 — 5 minut)

Kacper odczytat glosno tres¢ trzeciej karty pracy (zatl. 4). Spytatam chtopca, wskazujac
palcem na pierwszy rebus: ,Jak nazywa sie ta rzecz”. Chiopiec odpowiedziat, skupiajac
wzrok na karcie pracy: ,,Skarpeta”. Méwitam dalej: ,,Czyli kasujesz pierwsza litere s i wpi-
sujesz...” Tu Kacper gtosno powiedziat: ,,Tu bedzie karp!” ,,Dobrze” — odpowiedziatam.
Nastepnie chtopiec podpart glowe lewa reka, prawa wskazat na kolejny obrazek i zadat mi
pytanie, nadal nie odrywajac wzroku od zadania: ,,Co to jest?” ,,Kompas” — odpowiedzia-
tam. Dodatam: , | tutaj zamiast korcéwki as wpisujesz ot, czyli wyjdzie... kompot”. Chto-
piec pisat zgodnie z moimi poleceniami. Reszte wyrazéw wpisat samodzielnie. Wykonywat
obroty na krzesle obrotowym, podpierat sie lewa reka. Gdy skonczyt rozwiazywac jeden
z pierwszych rebuséw, zwrdcit sie do mnie pytajaco: ,,Kapusta z grzybami?” ,,Dobrze”
— odpowiedziatam. Chiopiec byt skupiony na rozwiazywaniu zadan. Gdy skonczyt wpi-
sywanie nowych haset w kratki, powiedziatam: , Teraz musisz pofaczy¢ te hasta z trescia
zagadek”. Po gtosnym odczytaniu: ,,Gdyby $piewa¢ mu koledy, pewnie w takt by pluskat,
bo cho¢ jest tylko zupa to jednak ma uszka” chtopiec nie umiat znalez¢ odpowiedzi. Drapat
sie po glowie i patrzyt na karte pracy. Dopiero po moim gtosnym odczytaniu i udzieleniu
stownej podpowiedzi: ,,Tu chodzi o taka czerwong zupe” chtopiec patrzac na mnie, udzielit
poprawnej, ustnej odpowiedzi ,barszcz z uszkami”. Wskazatam palcem na tres¢ kolejnej
zagadki i powiedziatam: ,,Odczytaj”. Zaczat od razu: ,Takie byty pomarszczone — pest-
ka skorka obciagnieta. W tym wywarze nadal maja skérke niczym niemowleta”. Chiopiec
ponownie milczat, odczytatam wiec tresé tej zagadki i dodatam: ,,Co to moze by¢? Takie
do picia na Wigilii. Nie kazdy to lubi”. Kacper skupiony na karcie odpowiedziat: ,,Kompot
z suszonych sliwek”. Trzy kolejne zagadki odgadt samodzielnie po gltosnym przeczytaniu.
W trakcie wykonywania catego zadania chtopiec krecit sie na obrotowym krzesle niemal
o 180 stopni. Jednak zrealizowat je do konca.
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7. Rozgrywki z gry planszowe ,,Potwory do szafy” (wyd. Granna, zat. 5)
(9.50-9.59 — 9 minut)

Spytatam chtopca: ,,Znasz gre Potwory do szafy?” Kacper spojrzat na mnie i stwierdzit:
»Nie, ale moze zagramy”. ,Dobrze” — odpartam i zaczetam ttumaczy¢ chtopcu zasady, wyj-
mujac poszczegdlne elementy gry: ,,Zobacz, tu masz taka szafe, do ktérej bedziemy cho-
wac¢ potwory. Kazdy z tych potworéw ma narysowang tutaj zabawke, bez ktérej nie umie
zasnac. A na tych kartonikach ukryte s3 zabawki tych potworéw. Ja je teraz przykrywam.”
Chtopiec skupiony na instrukgcji patrzac na elementy gry wytozone na stole, dopytuje: ,,Co
mam teraz z tym zrobi¢?” ,,Musimy odszukiwaé zabawek tych wytozonych na srodku kart
z potworami” — odpowiedziatam. ,,Gdy ja odnajdziemy, potwoér odktadany jest do szafy” —
uzupetnitam. Chtopiec zrozumiat zasady, grat zgodnie z nimi. Byt zainteresowany i czekat
na swoja kolej. W potowie gry Kacper dodat: ,Wygrywa ten kto?” ,Razem wygrywamy,
jesli wszystkie te potwory odeslemy do szafy”. Kacper zaakceptowat moje wyttumacze-
nie i grat dalej, cieszyt sie z kazdego potwora, ktérego umieszczat do szafy — szeroko sie
usmiechat i wydawat z siebie radosny chichot ,hehehe”, odktadajac samodzielnie kazdego
dobrze dopasowanego potwora do szafy. Po udanej rozgrywce chfopiec samodzielnie po-
sktadat elementy gry, szepczac z usmiechem tytut gry: ,,Potwory do szafy”. Dodatam: ,, Tak,
wszystkie udafo sie schowac” i dalej: ,,Tu, prosze masz instrukcje, schowaj ja do pudetka”.
Chtopiec wykonat w ciszy moje polecenie i odtozyt pudetko na miejsce (na bok biurka), nie
nawiazujac ze mna kontaktu wzrokowego.

8. Gra planszowa ,,Fauna Junior” (wyd. Egmont) (9.59-10.11 — 12 minut)

Rozktadajac wspomniang wczesniej przez chtopca gre Fauna, zadalam mu pytanie:
,»A znasz taka gre jak Dooble?” Kacper odpowiedziat: , Tak, gratem juz w nig z pania pedagog
albo psycholog w szkole”. Tym razem réwniez pomagat mi w rozkfadaniu elementéw planszy
gry Fauna, komentujac: ,,Jak ja lubie Faune. Chciatbym mie¢ taka gre”. Po czym spojrzat na
jedna z kart gry z postacia dzika i od razu zaczat recytowac: ,,Dzik jest dziki, dzik jest zty. Dzik
ma bardzo ostre kty”. Powiedziatam: ,Nie podgladaj kart. Mamy gra¢ zgodnie z zasadami”.
Kacper z niecierpliwoscig czekat na rozgrywke, gdyz od razu siggnat po pudetko z kartami
i zaczat przeglada¢ odpowiedzi tam zawarte. Rozktadajac elementy gry, zapytatam: ,,Jaki ko-
lor znacznikéw wybierasz?”. Patrzac na mnie, odpowiedziat: ,Ja wybieram sobie zielony”.
Na co ja odpartam: ,,A ja wezme sobie niebieski”. Chtopiec zaczat, méwiac w moja strone:
»,Dobrze, zaczynamy od zaskronca”. Odparfam: ,No to zaznaczaj: ile wazy, jak sie rodzi, co
je i gdzie mieszka”. Przy sprawdzeniu odpowiedzi chiopiec usmiecha sie do mnie i moéwi:
»,O, miatem racje!”. Powiedziatam: ,Teraz zbieramy znaczniki i oceniamy nowe zwierze”.
Kacper skomentowal, patrzac w moja strone: ,Ja chyba zawsze to wygrywam”. Nastepnie ja
oceniatam jako pierwsza papuge kakadu rézowa. Przez cafa rozgrywke Kacper grat zgodnie
z zasadami i przesuwat pionek o odpowiednig liczbe wskazanych przeze mnie pdl (po obli-
czeniu punktéw). Chtopiec z uwaga sprawdzat odpowiedzi i gdy popetnit jakis btad, moéwit:
,0j¢! lub ,,Mylitem sie”. Reagowatam, moéwiac mu: ,,No trudno, pomytka, ale zaznaczyte$
dobre srodowisko zycia”. Usmiechat sie spokojnie, kontynuowat gre i czekat na swoja kolej.
Powielat jednak odpowiedzi, wzorujac sie na moich odpowiedziach, gdy byta moja kolej, moé-
wiac: ,,Mysle, ze masz tu racje”. W potowie czasu gry chtopiec dodat, patrzac mi w oczy: ,,Czy
moge co$ powiedzie¢?”. Pozwolitam mu. Ten kontynuowat, méwiac: ,,Musi mie¢ pani kiedys
taka gre, w ktorg gratem z pania pedagog, co sie nazywa Super Dzieci”. ,,A na czym polega?”
— spytatam. Odpowiedziat: ,,Tam s3 rézne rodzaje kart: afirmacja, sytuacja, pantomima i inne.
Na pierwszej stronie jest gra Super Dziecko, a na drugiej Super Dzieci”. ,, Zapisze sobie jej
tytut” — powiedziatam chifopcu. Po czym kontynuowalismy gre. Chtopiec wygrat rozgrywke,
patrzac na mnie z szerokim usmiechem na ustach, dodat: ,,Ha, wygratem”, co bardzo go
ucieszyto. Powiedziatam mu: ,,Gratuluje. Chodz, pokazemy sie tacie, bo juz prawie péttorej



Wspieranie dziecka z trudnosciami w realizacji zewnatrzpochodnych zadan edukacyjnych... 181

godziny tu siedzimy”. Sztam pierwsza, prowadzac go do wyjscia. Chtopiec usmiechniety i za-
dowolony wyszedt do taty, czekajacego na zewnatrz.

Zat. 1. (Uktadanka ,,Dzien i noc”,
wyd. Granna).
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Wanda Hajnicz

4.2. Wspieranie dziecka z diagnoza:
zespot Aspergera

Chlopiec z diagnoza zespd! Aspergera uczy sig w szkole ogélnodostepnej
w klasie I, w ktérej nie ma nauczyciela wspomagajacego. W szkole jest na-
uczyciel wspomagajacy i w razie potrzeby udziela wsparcia nauczycielowi
og6lnemu, ale nie uczestniczy z nim wsp6lnie podczas wszystkich lekgji.
Kacper rozpoczal nauke w szkole z opdznieniem, skorzystal z rocznego
odroczenia obowigzku szkolnego i w tym czasie poddany byl intensyw-
nej terapii. Zajecia wspierajace mialy stuzy¢ zwigkszeniu jego mozliwosci
efektywnego uczenia sie w warunkach szkoly ogélnodostepnej. Pedagog,
ktora podjela sie prowadzenia dodatkowych zaje¢ edukacyjnych i wspiera-
jacych, przede wszystkim rozpoczela przygotowania do nich od zdobycia
informacji na temat zespotu Aspergera. Wynikiem tego etapu przygotowan
bylo wyodrebnienie przez nig czterech obszaréw trudnosci w uczenia sie
na sposob szkolny u dziecka majgcego wspomniang diagnoze.

Pierwszy obszar dotyczy proceséw uwagi: a) trudnosci z jej koncen-
tracja (nadmierna koncentracja na wybranych bodZcach zwigzanych
z zainteresowaniem dziecka, niewystarczajaca, jesli chodzi o bodzce spo-
za tego obszaru); b) problemy z kierowaniem uwaga (zwracania uwagi na
informacje znaczgce); c) ktopoty z przenoszeniem uwagi odpowiednio do
potrzeb danej sytuacji (zadania); d) trudnosci z kodowaniem (zapamiety-
waniem) obiektu uwagi.

Drugi obszar odnosi sie do innych funkcji poznawczych i wykonaw-
czych: a) trudnosci w hamowaniu reakcji (impulsywnos¢); b) mata odpor-
nos$¢ na krytyke, uwage korekcyjna (tendencja do obrazania sie, unikowe
nastawienie wobec pomylek i btedéw powodujace, ze dziecko woli wyko-
nywac co$ dokladniej niz szybciej, tendencja do perfekcjonizmu i wydtu-
zania czasu realizacji dzialania); c) trudnosci w celowym przypominaniu
sobie informacji (staba praca pamieci roboczej); d) nie korzystanie z no-
wych strategii rozwigzywania probleméw (brak elastycznosci mys$lenia);
e) brak motywacji, brak zaangazowania w dziatania nie zwigzane z kre-
giem zainteresowan dziecka; f) dziecko z zespolem Aspergera nie werbali-
zuje wlasnych potrzeb, uczuc i mysli (przekonanie, ze inni wiedzg o czym
ono mysli, co czuje, czego potrzebuje, dzieci te nie orientuja sie, ze kazda
osoba w danej sytuacji moze co innego mys$le¢, co innego czu¢, czego in-
nego potrzebowac, inaczej odbiera te sama sytuacje).

Zatem z zewnatrz zachowanie takiego dziecka moze by¢ postrzega-
ne jako sztywne, przejawiajgce koncentracje na szczegdtach z widoczng
trudnoscia pomijania szczeg6l6w nieistotnych, z wyraznymi problemami
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W przenoszeniu uwagi i korzystaniu z otrzymanych informacji zwrotnych.
Ponadto jego zachowanie moze sprawia¢ wrazenie stabo zaplanowanego,
a jednoczes$nie wyraziScie ukierunkowanego na osiggniecie jedynie za-
planowanego rezultatu. Dodatkowo obszar ten odnosi sie do realizowania
przez dziecko nasilonej potrzeby poszukiwania pewnosci. Wyraza sig¢ ona
w dziataniach dotyczacych kilku obszaréw: a. w sytuacjach codziennych
sg to dzialania rutynowe wspierajace dziecko w uchwyceniu spgjnosci
i tworzeniu wzorcéw; b. trudnosSci w realizowaniu zadan, ktoére maja
wiecej niz jedno poprawne rozwigzanie.

Trzeci obszar trudnosci dotyczy komunikacji: a) probleméw z opano-
waniem regul kulturowych stosowanych przy formutowaniu komunika-
tow oraz z koniecznoscig ich réznicowania (np. regul grzecznoSciowych
stosowanych wobec réwiesnikoéw i dorostych, bliskich oraz oséb obcych);
b) odroéznienie fikcji, a takze przenosni, metafor, zartéw od komunikatéow
odnoszacych sig do rzeczywistosSci realnej, co utrudnia dziecku miedzy in-
nymi realizowanie zadan z zakresu edukacji polonistycznej i historyczne;j.

Czwartym obszarem problemoéw wystepujacych przy wykonywaniu
zadan szkolnych sg zaburzenia percepcyjno-motoryczne oraz integracji
sensorycznej. Obserwuje sie tez niedowrazliwos¢ i nadwrazliwos$é sen-
soryczng (szczegolnie jesli chodzi o bodzce stuchowe, a takze dotykowe),
co moze wywolywacé u dziecka reakcje obronne i utrudniaé¢ funkcjonowa-
nie w sytuacjach szkolnych.

Kolejnym krokiem przygotowawczym bylo przeprowadzenie rozmo-
wy z rodzicami dziecka na temat jego historii oraz tego, jak oni postrzega-
ja potrzeby dziecka zwigzane z podjeciem przez nie obowigzku szkolnego.
Z jednej strony ojciec formulowal bardzo konkretne cele, ktérym miato
stuzy¢ to wsparcie, generalnie chodzilo mu o to, by chlopiec wyréwnat
poziom umiejetnosci, ktore realizowal wyraznie gorzej niz jego réwiesni-
cy. Chodzilo tu przede wszystkim o koordynacje i umiejetnosci z zakresu
duzej i malej motoryki, a takze o umiejetno$¢ samodzielnej pracy. Bar-
dzo konkretnie méwil o tym, jakie czynnosci chlopiec powinien é¢wiczy¢.
Mama chlopca zajmowata nieco inne stanowisko, uwazata, ze dziecko
i tak jest juz obcigzone dodatkowymi zajeciami (terapia SI, zajecia indy-
widualne ze specjalistg z zakresu logopedii na terenie szkoly). Nie for-
mulowata tez zadnych konkretnych zadan do realizacji w ramach propo-
nowanych spotkan. Na pytanie dotyczgce zainteresowan chlopca rodzice
zgodnie i bardzo konkretnie je opisali, sg to gtownie ksigzki, szczeg6lnie
dotyczace zwierzat, bajki, historyjki z cyklu Bolek i Lolek, Krecik, Reksio,
wiersze dla dzieci, gtéwnie Brzechwy i Tuwima oraz gra na komputerze.

Biorac pod uwage fakt, ze wiekszoS¢ zaje¢ (poza terapig SI) odbywato
sie na terenie szkotly, nie trzeba bylo tego traktowac jako nadmiernego
obcigzenia. Na terapii sensorycznej — Kacper realizowat program. Na za-
jeciach logopedycznych - tez. Kazde dodatkowe zajecia w ramach poby-
tu w szkole dziecko postrzega jako przesuwanie sie do innej sali. Zajecia
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w tej samej instytucji w ramach tej samej przestrzeni nie sg wyjgtkowym
obcigzeniem. Patrzgc z punktu widzenia dziecka — na spotkaniu ze spe-
cjalistg ono sie w duzej mierze bawi. Na zajeciach wyréwnawczych ma
dodatkowe lekcje. Moze chetnie tam chodzi¢, jesli pani mu wszystko wy-
jasni, a w klasie nie ma na to czasu. To jest dla niego owszem dalej szko-
la - tyle ze latwiejsza. Zajecia poza szkola wymagajag w jego przypadku
znacznie wiekszych nakladéw organizacyjnych, trzeba zmieni¢ miejsce
pobytu, dostac sie tam, zdgzy¢. Trzeba sie zmobilizowac, ubraé, przybyc¢,
nawet je$li to jest przyjemnos¢, to jest to obciazajace.

Przychodzenie do prywatnego mieszkania osoby, ktérg sie zna i ktora
znajg jego rodzice, w zwigzku z czym w trakcie zaje¢ ojciec mogt prze-
bywac¢ w sasiednim pomieszczeniu rozmawiajac, moglto by¢ dla chlopca
sytuacjg latwiejszg, a moze nawet przyjemng. Ten fakt prawdopodobnie
zawazyl na decyzji o zgodzie na proponowane zajecia.

Dzialania przygotowawcze zaowocowaly urealnieniem oczekiwan pe-
dagogicznych. Anna Waojnarowicz przyjela, jak okresla, metode dziatania
intuicyjnego. Nie chciata na samym wstepie wyrabiac sobie jakiejkolwiek
opinii o chlopcu, czytajac opinie psychologiczne i dokumenty na jego te-
mat. Zgromadzila podstawowe wiadomoSci na temat specyfiki zdiagno-
zowanego zespolu, ale przede wszystkim przyjeta zaltozenie, ze kazde
dziecko jest inne, wiec te ogélne dane rozszerzyla o informacje o samym
chtopcu pochodzace od jego rodzicow oraz z tych swoich z nim spotkan,
ktore nie miaty jeszcze zadaniowego charakteru.

Hanna Olechnowicz® w swoich pracach omawiajgcych dzialania tera-
peutéw pracujgcych z dzieémi wyraznie podkresla znaczenie sposobu po-
stepowania opartego na wnikliwej obserwacji zachowan dziecka i wiacza-
nia sie terapeuty w dzieciecy tok postepowania. Nie znaczy to, ze terapeuta
ma jedynie reagowaé na zachowania dziecka i ze nie moze projektowac
dziatan terapeutycznych i wspierajacych. Chodzi o to, by te dziatania byty
projektowane dla konkretnego dziecka i konkretnego terapeuty. Ozna-
cza to konieczno$¢ dazenia do zrozumienia zachowan dziecka i budowa-
nia projektu z uwzglednieniem istotnych dazen danego dziecka, ale takze
Swiadomos¢ wlasnych specjalnych umiejetnosci terapeuty i wykorzysty-
wanie ich w trakcie dziatan wspierajacych. Jak widaé, przy takim nasta-
wieniu przebieg zaje¢ bedzie miat bardzo zindywidualizowany charakter.

Opisana praca indywidualna z omawianym dzieckiem zawierata sie
w 22 spotkaniach zrealizowanych w domu pedagoga, w pokoju specjal-
nie przystosowanym do ich prowadzenia i rejestrowania w formie zapisu
cyfrowego. Zasade organizacyjng poszczeg6lnych spotkan mozna wypre-
parowac z poczynionych przez autorke obserwacji. Zasada ta dobrze ob-
razuje probe uwzglednienia przez pedagoga, po pierwsze, istotnych cech
zachowania dziecka z zaburzeniami o charakterze autystycznym (zesp6t
Aspergera), takich jak np. stereotypie. Po drugie, jego indywidualnych za-
interesowan i dgzen takich jak: czytankii gry dotyczace zwierzat, ulubione
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bajkiigry planszowe. Po trzecie, zadan pedagogicznych, ktére miaty stuzyc
efektywniejszemu uczestnictwu dziecka w procesie edukacji szkolnej; cho-
dzilo tu przede wszystkim o wykonywania danego zadania do konca.

Pani Anna wiedziala zatem, co sie wigze z zespolem Aspergera, ale
jednoczesnie zatozyla, ze kazde dziecko jest inne. Te wiedze traktowata
wiec jako co$, co pomagato jej przy dostrzeganiu specyficznych zachowan
chlopca i identyfikowaniu ich. Wiedziala, ze pewne zachowania sg przy-
nalezne do tego zespolu i je przyjmowata: tak po prostu jest, ze chlopiec
musi sie pokreci¢ na dywaniku itp., ale koncentrowata sie na Kacprze,
a nie na dziecku z diagnozg: zesp6t Aspergera.

Analiza struktury spotkan ukazuje, ze pani Ania miata by¢ z dziec-
kiem przez 60 min, w matlej przestrzeni. Przez te 60 minut co$§ musiato
sie dziaé. Pani Ania musiata by¢ bardzo dobrze przygotowana — w ten
czas 60. minut (w malym pokoiku) nie wchodzily czynnosci opiekuncze
(jedzenie, ubieranie sig, przygotowanie czego$ itp.), czy nawet zabawy.
W strukturze spotkania mozna wydzieli¢ kilka czeSci — ich uktad byt taki:

Pierwszy etap — okolo 10 minut bylo przeznaczone ,na wejscie”, czyli
na ,umieszczenie si¢” chlopca w tej sytuacji, ktéra mimo tego, ze jest jemu
znana, stanowi zmiane w stosunku do sytuacji poprzedniej (przyszedi do
innego mieszkania). Miedzy znang a zmieniong sytuacjg jest réznica. To
nowe pomieszczenie bylo jemu znane, sytuacja byla przewidywalna, ale
itak stanowila zmiane w stosunku do sytuacji poprzedniej (bycia we wta-
snym domu). Dlatego potrzebne mu bylo te 10 minut, zeby sie¢ ,umoscic”
w nowej sytuacji. Ten etap obejmowatl recytowanie wierszy Brzechwy,
czytanie przewodnika po ZOO itp., czyli czynnosci, ktére on sam inicjo-
wal wedlug swego upodobania.

Drugi etap to przejecie inicjatywy przez pedagoga, ale w obszarze,
w ktérym miat z géry zalozong zgode dziecka (ulubiona gra lub cos, co
nawigzywalo do jego zainteresowan). Przejmowanie inicjatywy nastepo-
walo w sposéb plynny: to pani Ania proponowata, ze pograja w dang gre,
ale ta inicjatywa dotyczyta czynnosci, o ktérych bylo wiadomo, ze dziecko
je lubi. Tym samym robili to, co chlopiec generalnie akceptuje, ale sama
inicjatywa dotyczaca wykonywania tych dziatan tu i teraz nalezala do
pedagog. O ile w pierwszych 10 minutach jej inicjatywy nie ma, a dzia-
lania pedagoga sg odpowiedzig na zachowania chlopca - tak teraz ona
przejmuje inicjatywe w obszarze, w ktérym ma pewnosé co do jego zgody.

W nastepnym etapie przez okolo pét godziny ma miejsce realizacja za-
dan, ktérymi zarzadza pedagog: zestaw zadan, ktéry ona proponuje. Sg to
zadania zewnatrzpochodne, czyli kategoria zadan, z ktérymi Kacper ma
do czynienia w szkole. Nie ma znaczenia, czy mu sie bardziej podobajg
czy mniej — mimo ze pochodza od kogo$, trzeba je wykona¢. Dla dziecka
z zespolem Aspergera takie stopniowanie inicjatywy przez osobe druga
jest sensowne, bo nastepuje stopniowe odchodzenie od inicjatywy dziecka
i wprowadza sytuacje podejmowania inicjatywy przez druga osobe. Prze-
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ciez w szkole nauczyciel ma swojg linie dziatania i jest inicjatorem zadan
dla dzieci (zadania pochodzg od dorostego: on wprowadza litery, zarzadza
czytanie czytanki itp.). Istotg tego fragmentu spotkania jest: zrozumienie
i zaakceptowanie zasady: ,r6b to, co ci méwig, czy sugeruje”.

Ostatnie minuty spotkania, tak jak w etapie drugim, przeznaczone
byly na wspélne dziatanie z wykorzystaniem gier planszowych lubianych
przez chlopca.

Pani Ania jest animatorem, specjalistkg od organizowania czasu wol-
nego — czyli ma zawodowg $wiadomo$¢ tego, ze musi mie¢ przygotowane
pomysly na zabawe, zajecie dla dzieci. Nieprofesjonalistka moze probo-
wac przyjsc i realizowaé z dzie¢mi pomyslt, ktéry mu aktualnie wpad-
nie do glowy, profesjonalistka natomiast wie, ze musi mie¢ przygotowane
zadania dla dzieci. To jest jakby arsenal, do ktérego siega wtedy, kiedy
uzna, ze jest taka potrzeba, nie polega jedynie na improwizacji, ale tez
nie tworzy sztywnego programu spotkania. Wykorzystuje swoja wiedze
1 umiejetnosci w sposo6b elastyczny, dostosowujac sie¢ do okolicznosci. Au-
torka omawianych tu zaje¢ zdecydowanie zwraca uwage na Kacpra jako
na Kacpra, a nie jako na dziecko w trakcie realizowania przez nie zadan
zewnatrzpochodnych. Zadania sg przede wszystkim podporzadkowane
temu, ze ona jest z Kacprem, a nie temu, ze ma aktualnie co$ uzyskac
u dziecka (jakie$ szczegdlowe cele). Nie mozna powiedzie¢, ze w tych spo-
tkaniach nie ma zadan dla dziecka. Zadania sg, ale nie mozna z nich od-
czytac calego procesu uczenia. Prowadzaca spotkania ma bardzo ogélne
cele i to one majg znaczenie priorytetowe.

W obserwacjach znajdujemy jeden doskonaly przyklad obrazujacy
sposob postepowania pedagoga (obserwacja z dnia 21 lutego 2014 pocza-
tek drugiego semestru kl. I).

Proba stworzenia planu ZOO wymyslonego przez Kacpra
(chtopiec obraza sig)

10.40-10.46 (6 minut)

Zaczetam temat rysowania planu ZOO, dopowiadajgc: ,, To narysujesz mi, ile tam bedzie
zagréd, czy one bedq mieszkac w klatkach?”. Méwiqc to, wyjetam jednq, biatq kartke A3 i po-
fozytam jg na biurku, przed chtopcem. Odpowiedziat szybko: ,W zagrodach”, po czym wstat od
biurka i szybko usiadt na kanapie, kontynuujqc rozmowe, ktérq przerwatam mu podczas przepi-
sywania. ,,Opowiedziec ci, jak bedq miec na imig te mamuty?” Zgodzifam sie, méwigc: ,,Dobrze”.
Kacper zaczgt wymienia¢: ,Jeden samiec bedzie mie¢ na imie Alex, a samice... na ich imiona
pewnie sie zdziwisz: Magro, Edit i Agnes”. Méwigqc to, szeroko sie usmiechat i rozglgdaf sie po po-
koju. Zadatam mu pytanie: ,,0, a skqd takie imiona?” Odpowiedziat wymijajgco: , Tak wiem...”.
. Z jakiejs ksiqzki?” — dopytatam. ,, Tylko, tak wiem” — dodat chtopiec. ,,Dobrze, dobrze” — powie-
dziatam. Wskazujqc na kartke lezgcq na biurku, powiedziatam chfopcu: ,,To narysuj mi moze,
ile bedzie tych zagréd, dobra? Gdzie bedzie sie wchodzifo™. Siedziat zakfopotany na kanapie, nie
umiat zareagowac stownie na moje prosby. Podszedt do mnie, do biurka i powiedziat cicho ,,tylko
cyferki”. Przytaknetam wiec i wzietam oféwek do reki. Kacper usiadt na krzesle i powiedziat: ,,To
bedzie jak mapa warszawskiego ZOO”. ,,No tak” — skwitowatam i dopytatam go, lekko szkicu-
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jgc rysunek: ,,A ta sciezka moze tak zwijac?” Zaczetam rysowac i méwic o tym: ,A tu bedzie
wejscie, a tu wyjscie”. Kacper patrzyt w kierunku regatfu z ksigzkami, a nie na prace. Zaczgt
patrzec¢ dopiero w momencie, gdy szkicowatam zagrody i dzielitam je na mniejsze czesci. Kacper
powtérzyt: ,To ma wyglqdac jak mapa warszawskiego ZOO”. Odpowiedziatam mu: ,,Na razie
narysuje droge, sciezke”. Kacper dopowiedziat: ,A potem rézne trawniki”. Nadal obserwowat
mojq prace i wskazujgc na gére pracy, powiedziat: , Tutaj na gorze, bedq zwierzeta jaskiniowe”.
Zaraz potem dodaje lekko zdenerwowany: ,Ej, a gdzie bedq cyfry, gdzie bedzie napisane, gdzie
bedgq jakie zwierzeta?” Odpowiadam mu, nie odrywajgc wzroku od kartki: ,,No tu, gdzie rysuje
te prostokgty, ktére rysuje. Tu bedq wszystkie zagrody. Zaraz ci policze, ile tych zagréd bedzie”.
Kacper coraz bardziej rozdrazniony dopytuje: ,,A napisy? Gdzie to bedzie?” Ja w tym czasie cicho
licze zagrody. Policzytam jedenascie i powiedziatam do chfopca: ,Tutaj na gérze, w kazdej za-
grodzie. Co bedzie w pierwszym. Mow”. Chiopiec odpowiada: ,, Zwierzeta jaskiniowe”. Szukam
dobrego flamastra, pytajgc chtopca: ,, Zapisac to jakims flamastrem?”. Przytaknqt mi nieswojo
i dodat zdenerwowanym tonem gtosu: ,Tylko ze to btqd. Nie powinno tak wyglgdac. To miato
wyglgdac jak mapa warszawskiego ZOO i to pusta”. Styszqc takie uwagi od chfopca, podesztam
do regatu z ksigzkami i siggnetam po przewodnik po warszawskim ZOO, ktéry Kacper oglgdat
praktycznie za kazdym razem, gdy do mnie przyjezdzat. Otworzytam na stronie, o ktérej teraz
mowif chfopiec, i dalej mi ttumaczyt: , Tylko z trawnikami i drogami”. Odwrécifam kartke na dru-
£q, czystq strone i zaczetam przerysowywac szlaki cienkich sciezek. Kacper obserwowat to, co
robie i powiedziat: ,,Majq by¢ tutaj tylko drogi i trawniki”. Obserwowat teraz w ciszy, jak rysuje
i bujat sie catym ciatem do przodu i do tytu. Zaczetam go zagadywac, pytajqc: ,Jakie tam bedq
jeszcze zwierzeta?”. Chtopiec zaczqt opowiadac: ,, Zacznijmy od géry. Na gérze bedq zwierzeta
jaskiniowe jako niedzwiedzie jaskiniowe i hieny jaskiniowe”. Nastepnie powiedziatam chtopcu:
. Trawnik sie dorobi pézniej, tak? Bo to trzeba na zielono pokolorowac”. Kacper nagle wstat szyb-
ko z krzesta i powiedziat obrazonym, podniesionym tonem: ,Dobra, wole juz nie stworzyc tej
mapy!” i podszedt w kierunku drzwi. Odwrécitam sie do niego i zaproponowatam: ,,A co? Chcesz,
zeby pokolorowac na zielono?” Ten wracajqc, mocno uderzajgc pigtami o podfoge rzuca sie na
kanape i piszczqgco krzyczy: ,,Nie, miato by¢ miejsce na napisy. Nie chce zadnych chmurek”. Po-
nownie wstat z kanapy i podszedt do okna. Na co ja powiedziatam: ,Wtasnie juz robie”. Kacper
odpowiedziat: ,,Juz nie zrobig tego” i ponownie szybko podszedt do kanapy i skoczyt na nig catym
ciatem. Usiadt z podkulonymi kolanami i patrzyt w strone regatu. Jest obrazony i unika kontaktu
wzrokowego ze mnq. Na co ja powiedziatam: ,Ale chmurek? Ja nie robitam zadnych chmurek.
Chodz. Gdzie bedq te zwierzeta jaskiniowe? Tu przy wejsciu?”. Kacper odwrdécit glowe w strone
kartki, ktérq pokazywatam. Wstat szybko, byt zty. Podszedt do mnie (do kartki), wskazat palcem
na gére kartki i powiedziat: ,Tutaj, ale juz nie chce tego robi¢. Moze pani juz to wyrzucic¢”. To
méwiqc, wrdcit z powrotem na kanape. Usiadt w podobnej pozycji. Nadal byt obrazony, potozyt
sobie noge na noge i podwingt prawg nogawke spodni do poziomu kolana. Ja zaczetam dopisywac
pierwszy napis: ,, Zwierzeta jaskiniowe”. Kacper zobaczyt, ze nadal pracuje nad tq kartkgq i powie-
dziat poirytowanym, wysokim gfosem: ,,Méwitem wyrzucic!” ,Nie chcesz tego robi¢?” — zadatam
mu pytanie. Kacper siedzqc na kanapie, spojrzat w sufit i odpowiedziat gtosnym, podniesionym
tonem: ,,Nie! Bo pani robi btedy”. Spojrzatam na niego i zapytatam: ,,Gdzie zrobitam btedy? Nie
powiedziates mi”. Nie odwracajgc twarzy w mojq strone, skierowat tylko prawg wyprostowang
reke w moim kierunku i powiedziat: ,,Powinno by¢ miejsce na napisy”. ,,A nie miesci sie napis?
Zobacz? Nie miesci sie? Widzisz! Miesci sie wszystko” — zachecatam chtopca, by spojrzat w kie-
runku pracy. Zrobit to, spojrzat jednak, nic nie méwit. Wstat z kanapy, uderzyt mocno kolanami
o podtoge i powiedziat: ,Dosyc!”. Wrdcit z powrotem na kanape. Praktycznie si¢ na nig pofozyt
(podparty na prawym tokciu). Patrzyt obrazony na regat. Zapytatam go: ,,Schowac?”. Odpowie-
dziat stanowczo: , Tak”. Zaczetam zbierac wiec te prace, blok i przewodnik z biurka i odtozytam
je na podfoge. Zadatam Kacprowi pytanie: ,A grates kiedys w gre Zgadnij Kto To?”. Chtopiec
nadal wpatrzony przed siebie, odpowiedziaf gtosno: ,, Tak, ale juz nie chce w to dtuzej graé. Znu-

dzito mi sie to”.
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To zdarzenie nie skonczylo sie w tym momencie, nastapit tu cigg
dalszy.

Druga proéba opisu planu ZOO wymyslonego przez Kacpra.
Spisywane samych nazw.

10.46-10.59 (13 minut)

Wystuchatam go i zapytatam ponownie: ,,To co chcesz porobic?” Nadal patrzqc przed siebie,
odpowiedziat nieco spokojniej: ,,Juz nic. Powiem tylko, jakie bedq miejsca w tym ZOO”. Odpowie-
dziatam na to: ,Dobrze, to ja bede pisata sobie. Dobrze? Na swojej kartce. Dobrze?”. Nie uzy-
skatam od niego jednoznacznej odpowiedzi, lecz wstat szybko, podszedt w kierunku okna i stwier-
dzit: ,,Przydataby sie nowa kartka”. Schylitam sie w kierunku bloku rysunkowego lezgcego na ziemi
i zapytatam: ,,A moze ty chcesz namalowac ten plan?” Chiopiec odpowiedziat stanowcze: ,,Nie!”
i tupngt prawq pietq o podfoge. Podniést przewodnik po ZOO, usiadt do stotu i powiedziat: , Tylko
napisze cyfry”. Na co powiedziatam: ,To rozpisz, a ja na swojej kartce bede pisata, ze jedynka
to jakies tam zwierze, tak? Bedziesz mi dyktowat”. Wreczytam chtopcu nowq, czystq kartke A3
i usiadtam na swoim miejscu, gotowa notowac pomysty chtopca. Zaczetam mowic: ,,To przy jedynce
bedgq te zwierzeta jaskiniowe, tak?”. Kacper nie udzielat mi odpowiedzi, zajety byt pisaniem cyfr
na swojej kartce. Jednak dopytuje go: .| tam méwites, ze bedqg. Co? Hieny? Tak? | co jeszcze?”
Tu Kacper oderwat sig od pisania i dokoriczyt, patrzqc na mnie: ,Hieny jaskiniowe i niedZzwiedzie
jaskiniowe”. Zapisatam to, co méwit chfopiec i kontynuowatam: ,,Dobrze, a przy dwéjce?” Ten juz
spokojnym tonem od razu mi odpowiedziat: , Dinozaurniarnie. Bedg tutaj miejsca ze wszystkimi
dinozaurami, poza argentozaurem i triceratopsem, ale bedq tutaj, w oddali od tego”. Zapisatam
i zapytatam ponownie: , A przy tréjce?” Juz z usmiechem na ustach opowiedziaf: ,A przy trojce.
Akwarium pierwotne”. Zanotowatam to i siegnetam po lezqcy po prawej stronie biurka przewodnik.
Powiedziatam, patrzqc na jego zapiski na kartce: ,,To ty robisz takq legende, tak? Z tymi cyferka-
mi”. Chfopiec szybko i gtosno odpowiedziat: , Tak. Wtasnie tutaj powinno byc na legende miejsce”.
Po czym, patrzqc na mape ZOO warszawskiego, wskazatam to chtopcu i powiedziatam: ,,Patrz,
ale tutaj nie ma legendy”. Na co Kacper odpowiedziat ze spokojem: ,Wiem, ale tutaj bedzie”.
,,Dobrze, tylko powiedziafes, ze tutaj ma by¢ taka sama, jak ta, a tu nie ma legendy. Dobrze. Tu be-
dzie musiato by¢ duzo tych numerkéw” — odpartam, dodajqc: ,,A przy czwérce co bedzie?” Kacper
po krdtkim namysle odpowiedziat: ,,A przy czwdrce, klatki z praptakami”. Zapisatam i spytatam:
A przy pigtce? Juz wiesz, co bedzie? Przy numerze piec¢?” Kacper wskazujgc mi palcem na swojg
kartke, powiedziat: ,,Najpierw musi mi pani to przepisac”. Sprecyzowatam: ,,To przepisac? To, co
ty mi dyktujesz? Tak?” Kacper wskazujgc na za napisang przez siebie cyfre jeden, powiedziaf,
patrzgc na mnie: ,,Tu musi by¢ napisane zwierzeta jaskiniowe”. Odpartam: ,Dobrze, dobrze. To
daj. Dfugopisem czy otéwkiem?” ,,Otéwkiem” — odpowiedziat pewnie chfopiec. Wstat od biurka
i wskoczyt kolanami na kanape. Po czym wstat i spacerowat po pokoju. Méwitam mu na gtos to, co
zapisuje przy kazdej cyfrze, ktorqg zapisat: ,,Przy jedynce: zwierzeta jaskiniowe, przy dwdjce: dino-
zaurniarnia, przy tréjce: akwarium pierwotne, a czwérce klatki z praptakami”. Chfopiec mruczat
przytakujqco przy kazdym z wymawianych przeze mnie punktach. Oprdcz tego zajety byt wskaki-
waniem kolanami i zeskakiwaniem z kanapy. Gdy skoriczytam zapisywanie czterech podpunktow
legendy, zapytatam go: ,,To co robimy na przysztych zajeciach? Mam przygotowac te lokomotywe,
tak? Te wagony, tak?” Chtopiec przytakngt mruczqco ,yhym”. Odpowiedziatam mu: ,Dobra, teraz
kolejne numerki napisz”. Podszedt do biurka i zapisat cyfre 5 i zwrdcit sie¢ do mnie, méwigc: ,,Piec
to mamutowiarnia, gdzie tutaj bedq przychodzi¢ mamuty, jak bedqg gtodne”. Zapisatam i dopy-
tatam: ,,A w széstce?”. Kacper z zaciekawieniem odpowiadat: ,Wybieg nosorozcéw wiochatych”.
Zanotowatam i spytatam ponownie: ,,A w siédemce?” Zastanawiat si¢ przez chwile, patrzgc na
mnie, zapisatam jeszcze cyfry 6 i 7 na swojej legendzie, podniést glowe i powiedziat: ,,Mino ZOO”.
,,Numer osiem” — powiedziatam chfopcu. Napisat te cyfre na legendzie i zastanawiajqc sie: ,,Numer
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osiem, to bedzie... hmm... Sklep z pamigtkami”. Zanotowatam to na swojej kartce i wskazujgc
na legende chtopca, spytatam: ,,Mam to przepisac?” Odpowiada mi mruczqco ,yhym”. Zaczetam
wiec uzupetniac 3 kolejne cyfry legendy. Chtopiec siedziat jednak caty czas przy biurku. Skonczytam
uzupetnianie i dodatam: A jeszcze gdzies muszq byc toalety i jakis bufet z jedzeniem”. Chtopiec
wysfuchat mnie w skupieniu i powiedziat: ,Ostatnie to bedzie automat z jedzeniem. A teraz dzie-
wiec” — to mowiqc, schylit sie ponownie w kierunku swojej pracy i napisat cyfre 9. Gdy to zrobit,
zwrdcit sie¢ do mnie: ,Bedzie tutaj argentozaurniarnia”. Zapisujqgc to, zapytatam: ,A co to jest?”
Odpowiedziat od razu: ,,To takie miejsce, gdzie tutaj przychodzq argentozaury, gdy nadejdzie zima.
W tej argentozaurniarni mieszkajq wszystkie mate ssaki z czaséw dinozauréw”. Zanotowatam to
w skrécie i nastepnie spytatam: ,A w dziesigtce? Co bedzie?” Kacper siedzqc dalej na krzesle,
opowiadat: ,,Dziesigtka. Triteratopsarnia”. Ponownie poprositam chtopca o wyttumaczenie, pytajqc:
,A co to jest?” Odpowiedziat: ,, Tam bedq mieszkac triteratopsy”. ,,A przy jedenastce tez cos bedzie
wymienione?” Kacper krétko odpowiedziat: ,Jedenascie, to kopytne”. Zapisatam i pytatam dalej:
A bedzie dwunastka?” Kacper zapisat liczbe 11 i 12 na swojej legendzie i powiedziat: ,,Dwunastka,
to bedzie O! Pawilon pierwotnych gadéw”. Zapisatam to i zwrécitam sie do niego: ,,Daj oféwek,
to poprzepisuje”. Ten odwrdcit sie do mnie plecami i zaczqt stukac dtorimi w oparcie krzesta, na
ktérym siedziat. Jednak skupiony byt na stuchaniu wypowiadanych przeze mnie cyfr i przyporzqd-
kowanych przez niego nazw. Powqchaf swoje dfonie. Skoriczytam przepisywac i zapytatam go: ,,Czy
to wszystkie miejsca?” Kacper spojrzat na mnie ze zdziwieniem i powiedziat: ,Nie, nie wszyst-
kie. Jeszcze”. Odpowiedziatam: ,Dobrze, to co bedzie w trzynastym?” Kacper zapisat te liczbe na
swojej pracy, po czym spojrzat na mnie i zapytat: ,W ktdrq strone sie pisze cyfre trzy, w lewo, czy
w prawo?” Zapisatam mu te cyfre na swojej kartce, méwiqc: ,,Czyli musisz w prawo”. Skorzystat
z obu moich podpowiedzi. Poprawnie zapisat numer i powiedziat, patrzqc na mnie: ,, Trzynascie, to
Bar pod wielkim tyranozaurem”. Zanotowatam i pytam dalej chtopca: ,A czternascie?”. Chtopiec
powiedziaf: ,,Hmm, czternascie... to juz nasza ostatnia czes¢”. | zaczqt zapisywac te liczbe na le-
gendzie i odezwat sie po chwili, patrzgc na mnie: ,,Automat z jedzeniem”. Zapisujqc to, zwrécitam
sie do chfopca: ,,Jeszcze chyba musisz dac pietnastke. Jeszcze muszq by¢ toalety, inaczej nawet nie
pozwolg ci otworzyc tego ZOO”. Postuchat mnie i zgadzajqc sie odpowiedziat ,,Dobra”. | zapisat tez
te cyfre na legendzie. | powiedziat patrzqc na mnie: ,,Tym WC to ja juz sie zajme”. | dopisat do cyfry
15 mysinik i skrét WC. Dodajqc: ,,Bo to jest takie krétkie”. Powiedziatam mu: ,,Daj, dopisze dwu-
nastke, trzynastke i czternastke”. Kacper siedziat w skupieniu, patrzyt jak zapisuje, po czym zaczgt
dtubac sobie w nosie. Wzrok utkwit na oknie. Skoriczytam przepisywac i zapytatam: ,, To bierzesz to
do domu” — wskazujgc tym samym te kartke z legendq. Chtopiec wzigt kartke z biura i powiedziat:

. Tak, biore to do domu” i wstat od biurka. ..

W przytoczonej obserwacji uwidacznia si¢ jakoSciowa réznica mie-
dzy realizowaniem systematycznego ukierunkowanego procesu wsparcia
a procesem bycia z dzieckiem, byciem prorozwojowym (nie opiekunczym).
Nie jest ono ukierunkowane na uzyskanie konkretnych efektéw tu i teraz.
Przedstawiona sytuacja trwata prawie 20 minut, to duzo w poréwnaniu
z catkowitym czasem jednego spotkania. Z punktu widzenia dydaktyki
szkolnej trudno powiedzieé¢, na jakie zadanie edukacyjne ten czas zostat
poswiecony. Wiele czynnosci wykonywata sama osoba dorosta. Mozna by
zapytaé, czy nie nastgpilo tu odwroécenie rél. Jednak warto zadac sobie
inne pytanie, po co pani pedagog uparcie wraca do zadania, ktére wywo-
talo tak silng u dziecka reakcje oporu i odrzucenia, przeciez to zadanie nie
mialto duzej wartosci dydaktycznej, w pierwszym etapie przeciez osoba
dorosta wiekszos¢ czynnosci wykonywata sama.
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W tym momencie warto wréci¢ do rozmowy pedagoga z ojcem dziecka.
Jedno z oczekiwan ojca dotyczylo samodzielnoSci i konczenia przez chiop-
ca realizowanych zadan. W pierwszym szeSciominutowym etapie chiopiec,
za zgoda pedagoga, przyjal role osoby kierujgcej realizacja dziatania, ale
w efekcie nie speinil swojego zadania. Osoba dorosta (wykonawca dzia-
lania) dopytywata sie, gdzie popelnia biad, chlopiec sie jednak wycofal ze
swojej roli kierownika. Mozna to bylo zostawié, przejs¢ na poziom inte-
rakcji emocjonalnej (,jak ty nie chcesz, to ja tez nie chce”), lub zmienié re-
lacje, przeja¢ samemu role kierownicza i prébowac narzuci¢ co$ dziecku
w sposo6b jawny (,jak tak, to teraz bedziemy robi¢..."), mozna przy tym
wybrac co$, o czym wiemy, ze dziecko lubi robi¢. Ten ostatni wariant reak-
cji zastosowala pani pedagog, otrzymata jednak reakcje odmowna. W tym
momencie w jej postepowaniu nastgpil moment zwrotny, zapytata: ,To co
chcesz porobi¢?” Tym samym odwolata sie do inicjatywy chlopca (powroét
do etapu poczatkowego danej sytuacji). To wyraznie obnizylo napiecie
emocjonalne u chtopca, co spowodowalo jego niechetny, ale powro6t do za-
projektowanego przez siebie zadania: ,Juz nic. Powiem tylko, jakie beda
miejsca w tym ZOO". Pani Anna, jako rzeczywisty realizator zadania ,wy-
konanie planu ZOO", powrdcita do zadania, nie pozwolila na to, by projekt
nie zostal zrealizowany, on mial przyjaé forme materialnego wyniku.
Powrdcila do niego nadal jako wykonawca, potrzebowata kierownika i wy-
pelniania tej roli domagata sie od Kacpra. W efekcie, w drugim etapie, zada-
nie zostalo zrealizowane i to w uktadzie relacji dwupodmiotowej. Ponadto
Kacper uznat uzyskany efekt, czyli kierownik i wykonawca doszli do poro-
zumienia, jak dane zadanie ma zostac¢ zrealizowane.

Warto zwroci¢ tu uwage na proces tworzenia sie relacji dwupodmioto-
wej w tej interakcji pedagog — dziecko z zespoltem Aspergera. Poczatkowy
etap dziatania uwidacznia podstawowe trudnosci dziecka, po pierwsze,
bardzo istotng, i zwigzang z tym zaburzeniem trudno$¢ w zrozumie-
niu, ze drugi czlowiek nie wie tego, co my$li Kacper, zrozumienie tego,
ze druga osoba inaczej postrzega dang sytuacje. Ta pierwsza trudnosé
zwigzana jest z deficytami w zdolnosci do decentracji. Druga trudnos¢
jest nie mniej wazna, a dotyczy nabywania umiejetnosci komunikowania
swoich dazen, szczegoblnie tych, ktére majg forme projektéw (antycypa-
cji), a wiec nie majq jeszcze wymiaru realnego. Ta umiejetno$¢ zwigzana
jest, po pierwsze, z rozwigzaniem trudnosci pierwszej (,wiem, ze on nie
wie tego, co ja my$le”), a nastepnie wymaga ,przetozenia” wyobrazonego
projektu (bedacego w umysle przewaznie w formie obrazowej) na komus-
nikaty werbalne opisujace poszczeg6lne elementy projektu. Na tym polega
wypelnianie roli kierownika w dzialaniu wspélnym.

Kacper zetknatl sie po kolei z obiema tymi trudno$ciami. Zderzenie
z pierwszg trudnoscig wywotalo silng reakcje emocjonalng, chlopiec bie-
dy wykonawcy potraktowat jako ,psucie” jego projektu i zareagowat zgod-
nie ze swojg interpretacjg sytuacji. Emocje byly silne, poniewaz chlopiec
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miat bardzo wyraznie uksztaltowany projekt, a droga do jego realizacji
byta zablokowana. Sam nie mogt go zrealizowac, jego mozliwosci, umie-
jetnoscina to nie pozwaly, potrzebowal wykonawcy. Osoba dorosta te role
podjela, ale nie umiatla jej spetnic.

Poczatek drugiego etapu nalezal do pedagoga, pani Anna ponownie
przystapila do zadania, wykazujac tym samym zaangazowanie w reali-
zacje projektu. To pozwolito chlopcu na zmniejszenie napiecia emocjo-
nalnego zwigzanego z niepowodzeniem. Bardzo wazna jednak byla inte-
rakcja inicjujaca drugi etap ,to co chcesz robi¢?”. Zanim pedagog ukazal
swoje zaangazowanie, nastgpilo sprawdzenie stopnia zaangazowania
chtopca w realizacje jego projektu. To byl ten istotny moment pgjscia ,za
dzieckiem”. Zanim nastgpilo rozwigzywanie problemu, sprawdzone bylo
to, czy dziecko jest gotowe angazowac swaoje zasoby w to zadanie. Przy
takim nasileniu emoc;ji jest to bardzo wazny krok w postepowaniu peda-
gogicznym. Jezeli dziecko jest nadal zaangazowane w dane zadanie, to
nagromadzone emocje moga sluzy¢ do mobilizacji przy poszukiwaniu roz-
wigzania; jesli dziecko juz nie jest zaangazowane (porzucilto projekt), to
nagromadzone emocje moga eksplodowaé. W tym przypadku chlopiec byt
nadal zaangazowany: ,juz nic, powiem tylko, jakie bedg miejsca w tym
Z00", ale wyraznie zmodyfikowal swdj projekt, uproscit go. W tym mo-
mencie osoba dorosta wiaczyla sig¢ ze swoim zaangazowaniem i ponownie
podjeta role wykonawcy, ktora tez nieco zmodyfikowala, bardziej szcze-
gélowo dopytujac sie kierownika o wskazéwki oraz prowokujac chtopca
do dziatan kontrolnych. To w efekcie budowato jego doswiadczenie w kie-
rowaniu dzialaniami drugiej osoby, ktéra miala urzeczywistnia¢ jego
projekt, dziala¢ w kierunku urzeczywistnienia jego celu i to majacego
charakter antycypacji (przewidywania).

Omawiana tu sytuacja dotykata wprost deficytow w funkcjonowaniu
chlopca i pozwalata mu na zdobycie doswiadczenia w przekraczaniu tych
deficytow. To nie jest to samo, co likwidowanie deficytéw. W tym proce-
sie przekraczania istotne znaczenie mialy sekwencje zachowan drugiej
osoby, wspierajacej dziecko.

Opisana sytuacja zostala okreSlona jako dwupodmiotowa. Ten jej
aspekt warto omoéwié nieco szerzej. Funkcjonowanie w relacji dwupod-
miotowej wymaga dosS¢ wysokiego poziomu koordynacji dziatan partne-
row interakcji. Nabywanie umiejetnosci koordynacji dziatan jest proce-
sem. Omawia go Zofia Babska i Grace Wales Shugar®. Etapem wstepnym
jest realizowanie wlasnej linii dziatania, inicjowanie go, nadzorowanie
jego przebiegu w czasie, przyjecie wyniku dzialania jako wiasnego. Dru-
gim etapem jest wlaczenie drugiej osoby w proces wlasnego dziatania.
Ten proces wlgczania przebiega w r6znych obszarach, w réznym stopniu
iz r6znym nasileniem naprzemiennos$ci dziatan i rél:

a) dziecko (podmiot inicjujacy linie dziatania) posiada dorostego badz

inne dziecko jako uczestnika swej aktywnosci, realizujacego jego
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linie¢ dzialania; w tym przypadku sprawg uczestnika jest ,wpa-
sowanie sig” w linie dzialania inicjatora danej linii dzialania, co
moze w efekcie prowadzi¢ do naprzemiennos$ci dziatan, a nawet do
podziatu rél (zabawy z dorostym — por. Barbara Bokus’);

dziecko uczestniczy w linii dziatania dorostego (podmiotu inicju-
jacego linie dziatania), wlgczone jest w nig jako: obserwator, po-
mocnik, wykonaweca, komentator; w tym przypadku dziecko, ktore
nie jest inicjatorem linii tego dzialania, moze si¢ do niej odnies¢ ze
swojego punktu widzenia, a nie tylko poprzez ,wpasowywanie sig”
(wlaczanie sie do aktywnosci dorostego, ale tez np. uczenie okazjo-
nalne, a takze uczenie przez ukazywanie przyktadow);

c) dziecko uczestniczy w linii dzialania drugiego dziecka wlaczone
w nia (np. realizacja dzialahh w diadach (patrz: Hanna Olechno-
wicz®), ale tez np. uczenie sie od innych dzieci);

d) dziecko razem z dorostym lub innym dzieckiem zaczyna wspélng
linig dziatania, wspélnie uzgodniona; wynik, do ktérego dochodzg,
traktujq jako wspdlny.

Dwa uktady (b. i c.) pokazuja relacje od strony osoby wlaczajacej sie

w cudza linie dzialania. W omawianej obserwacji dotyczyloby to osoby
pedagoga (odwrocenie relacji opisanej w uktadzie b.) Dwa pozostate (a.
i d.) pokazujg sytuacje ze strony podmiotu inicjujacego linie dziatania,
w pierwszym przypadku (a) przynalezy ona tylko do jednego z partnerow,
drugiemu przypada zupelnie inna rola, w drugim przypadku linia dzia-
lania jest wspolna, wspoélnie uzgodniona i wynik jest traktowany jako
wspblny.

Opisana obserwacja jest przykladem procesu przechodzenia od po-
siadania drugiej osoby jako uczestnika swaojej aktywnosci (np. dorostego,
ktory usituje ,wpasowac sie” w dziatanie dziecka) do sytuacji, w ktorej
podmiot inicjujacy lini¢ dzialania ma wyraznie okreslony cel i musi
dzialania drugiej osoby podporzadkowaé procesowi realizacji celu. W tej
sytuacji musi nastgpi¢ podzial rél w obszarze organizacji dziatania, a nie
tylko w ramach samych czynnosci realizacyjnych. Musi sie pojawi¢ rola
obejmujaca zarzadzanie dzialaniami tak, aby prowadzily one do reali-
zacji zamierzonego celu (rola kierownika). Warto zwrdéci¢ tu uwage na
fakt, ze rola inicjatora dzialania nalezy do jednej osoby, a druga peini role
wykonawcy. Wynik dzialania ocenia i przyjmuje osoba inicjujaca linie
dzialania, co wyraziscie uwidocznito sie w czeSci koncowej omawianej
obserwacji: ,Skonczylam przepisywac i zapytatam go: «To bierzesz to do
domuy — wskazujac tym samym te kartke z legenda. Chlopiec wzial kartke
z biurka i powiedziatl: «tak, biore to do domu»”.

Byloby duzym biedem potraktowanie tego zdarzenia jako odpowia-
dajacego ukitadowi czwartemu (d). Dorosty w zadnym wypadku nie jest
wspoéltworca linii dziatania zwigzanej z tworzeniem planu ZOO, ta linia
calkowicie przynalezy do dziecka, dorosty jest tylko wykonawca jego pro-

b

—
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jektu i dziala pod kontrolg dziecka. A jednak mozemy tu méwié o sytuacji
dwupodmiotowej, poniewaz jednoczesnie dorosly realizuje swaojg linie
dziatania, ktora dla dziecka jest niewidoczna, ale odnosi sie wlasnie do
budowania jego doSwiadczen zwigzanych z funkcjonowaniem w interak-
cji z druga osobg w ramach jednego zadania.

Linia dziatania dorostego zwigzana z budowaniem doswiadczen dziec-
ka byta tu jeszcze troche szersza, dotyczyla przekraczania trudnosci (w tym
wypadku braku zasobéw - umiejetnosci komunikacyjnych w sytuacji
trudnej — por. Tadeusz Tomaszewski®). W omawianym przykladzie chlopiec
zderzyt sie jednoczesnie z dwiema sytuacjami trudnymi, jedng zwigzana
z niedopasowaniem mozliwosci do zadania'® (przecigzeniem) blokujaca
droge realizacji skonkretyzowanego celu, oraz druga wynikajaca ze zmian
szczegb6lowych, zaburzajacych ré6wnowage calej sytuacji (utrudnienia),
zwigzanej ze specyfika zespolu Aspergera. Na podstawie tej obserwacji
mozna przeSledzi¢, jak doszlo do zrealizowania obu linii dzialania przez
oba podmioty w relacji wspo6ldziatania. A w tym omawianym przypadku
kazdy z podmiotéw miat catkowicie inng lini¢ dzialania realizowang w zu-
pelnie innym obszarze. Linia dziatania chlopca zmierzata do konkretnego,
realnego produktu (planu/legendy planu ZOO), linia dzialania pedagoga do-
tyczyla obszaru zachowan chlopca, ktére mialy mu umozliwié realizacje
jego planu mimo do$wiadczanego przecigzenia i utrudnienia.

Tego samego dnia podczas zaje¢ nieco wczesniej, jeszcze przed opisa-
nym rysowaniem planu/legendy planu ZOO, zdarzyly si¢ inne sytuacje,
w ktérych mamy przyklad postepowania pedagoga kierujacego sie zasada
,postepowania za dzieckiem”. W tej samej obserwacji zaje¢ z 21 lutego juz
podczas etapu wstepnego w zapiskach pedagoga odnajdujemy informa-
cje, ze tego dnia ujawnily sie z duzym nasileniem w zachowaniu chlopca
objawy zespolu Aspergera. Chlopiec przyszedl wyraznie pobudzony, od
przyjscia byt caty czas w ruchu, z duzym zaangazowaniem zaczal mo-
wié, ale jego wypowiedzi pod wzgledem tresci byly niezrozumiate. Pani
Anna przeksztalcila te sytuacje w zadanie, w ktérym sama podjeta sie roli
wykonawcy (zaczela zapisywa¢, jakie tadunki bedg w kazdym wagonie
w projektowanym przez chlopca rysunku pociggu). Dodatkowo swoim
zachowaniem akcentowata bardzo powazny stosunek do wykonywanej
pracy, dopytywata sie o szczegbly, konfrontowala posiadane informacje
z tymi, ktérymi kierowat sie chiopiec. Tym samym uzyskata trwaty kon-
takt zarowno w plaszczyznie komunikacji werbalnej, jak i wzrokowe;j.
Ponadto chlopiec wytrwal w sytuacji zadaniowej (fadunek wszystkich
dziesigciu wagonéw zostal zaprojektowany), catos¢ trwata 7 minut. Po-
tem mozliwe bylo wprowadzenie trzech zadan o charakterze edukacyj-
nym, pierwsze trwalo 2 minuty, drugie 3 minuty, a trzecie 9. Wszystkie
chlopiec zrealizowal poprawnie i do konca.

Po tych 14 minutach chlopiec odméwit udziatu w kolejnym dzialaniu
inicjowanym przez pedagoga, ale sam zainicjowatl kolejne, zaczal opowia-
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da¢ o takich wymys$lonych potrawach (menu do swajego baru). Pedagog
proponuje: ,to zapiszemy” (potem pisze w obserwacji, ze byto to w efekcie
¢wiczenie z pisania). Nie moze jednak znalez¢ kartki w trzy linie, ponie-
waz to dziatanie nie bylo przez nig zaplanowane, a wiec akcesoria nie byly
wczesniej przygotowane. Diugo szuka, bo zeszyt gdzies sie zawieruszytl.
Chlopiec jej opowiada to menu, a ona nerwowo szuka zeszytu, ale przez
caly czas probuje utrzymaé z nim kontakt w dialogu, tak zeby podjety
temat i propozycja dzialania nie ulegly zmianie. Kiedy znajduje zeszyt,
wyrywa kartke i kladzie jg przed chlopcem. Przypomina mu pierwszy
jego projekt dania i prosi, zeby zapisal. Dalej juz jest realizowane zadanie
z pisania w oparciu o tresci zaprojektowane przez chiopca.

Pani Anna miala wczesSniej zaplanowane inne zadania. Ale elastycznie
podchodzita do programu kazdego zajecia i jezeli pojawita sie jaka$ sytu-
acja, ktéora wymagata od niej dostosowania sie do nasilenia sie zachowan
specyficznych dla zespolu Aspergera (jak na przyklad tego dnia), to swaje
propozycje wykorzystywala ostroznie. Zadania edukacyjne realizowata
rozwaznie, na przykiad selekcjonowatla je lub przenosita w czasie. Pro-
gram spotkan traktowata bardzo elastycznie, ale trescig kazdego z nich
bylo wspieranie chilopca w efektywnym (sfinalizowanym) dziataniu
zwigzanym z treSciami edukacyjnymi a takze z odnoszacymi si¢ do tre-
Sci zwigzanych z jego zainteresowaniami. Pomoc w urealnianiu zadania,
wytrwaniu w jego realizacji na tyle, by doprowadzi¢ je do konca, to byt
podstawowy cel, ktéry stawial sobie pedagog pracujacy z Kacprem.

Szerzej omoéwiona obserwacja odnosita sie do spotkania, ktére cha-
rakteryzowalo sie specyficznym przebiegiem. Warto tez przeanalizowac
obserwacje dotyczaca spotkania, ktore przebiegato zgodnie z wczesniej-
szym projektem. Jak juz byla o tym mowa, projekt spotkania z Kacprem
obejmowat zar6wno sytuacje, w ktorych to on byl inicjatorem zdarzen,
jak i te, ktére byly aranzowane i inicjowane przez pedagoga.

Obserwacja nr 1 z dnia 12.10.2013 roku (jest to obserwacja dotycza-
cego pierwszego z cyklu spotkan z chiopcem w okresie, gdy uczeszczat
do klasy I) dobrze obrazuje sposéb zaprojektowania spotkania tak, aby
bylo w nim jak najwiecej miejsca na inicjatywe dziecka, a jednoczes$nie by
przeradzalo sie ono w dziatanie i to realizowane do konca.

Zgodnie z ogélnym planem pierwsze 10 minut nalezalo do dziecka,
rozmowa toczyla sie wokoél tematéw przez nie narzucanych.

Druga sytuacja miata juz inny charakter: propozycja wychodzi od pe-
dagoga, ale dotyczy dzialan, ktére dziecko lubi i chetnie w nich uczestni-
czy (gra w gry planszowe), ale propozycja dorostego ma charakter pyta-
nia. Warto podkresli¢, ze gra jest dziataniem bardzo gteboko wnikajacym
w funkcjonowanie spoleczne 0s6b w niej uczestniczgcych, poniewaz do-
tyka bardzo trudnego obszaru, czyli rywalizacji oraz drugiego obszaru
bardzo silnie z tym zwigzanego: naprzemiennego do$wiadczania sukce-
su i porazki, czyli zmiennosci. W przypadku dziecka z zespolem Asper-
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gera jest to bardzo trudne. Jedna trudnos¢ — to doznawanie przykrosci
iprzyjemnosci oraz nieprzewidywalnos¢ tego, czego sie bedzie doznawalo.
I druga — to narazenie na zmiennoS¢ miedzy oczekiwaniem a tym co sie
zdarza. Dla dzieci z autyzmem jest w og6le trudne to, ze raz jest tak, a raz
jest inaczej. A przy grze jest stala zmiana. Gra ma jeszcze jeden aspekt
bardzo istotny, to w trakcie gry doznaje si¢ zmiany. Czyli linia zwigzana
z dazeniem nie jest w grze linig ciggla, raz bywa sie blisko celu, a w na-
stepnym etapie mozna sie od niego oddali¢ (trafi¢ na przeszkode lub nawet
cofna¢ sig). Innymi slowy — gry sg bardzo trudnym terenem interakcji,
widac¢ to po zachowaniach chlopca, ktéry jednoczesnie bardzo lubi gry.

W swoich pracach Olechnowicz!! zwraca uwage na zauwazenie au-
toterapeutycznych dziatan dziecka. Mozna powiedzie¢, ze dla Kacpra
gra jest doskonalym terenem autoterapeutycznym. Kumuluje wszystkie
trudnosci, ale jednoczesnie jest tylko gra. Jest to obszar dziatan trud-
nych do doswiadczenia, ale mimo wszystko bezpiecznych. W omawianym
przypadku autoterapeutycza rola gry oznacza, ze w trakcie tego dziata-
nia dziecko konfrontuje sie z wlasnymi trudnos$ciami i moze prébowac je
przekraczac.

W przebiegu opisanej gry pojawil sie moment, w ktérym chlopiec za-
czal oszukiwac, starajac sie utrzymaé swojg wysoka pozycje w grze. Brat
karte, zagladal na odwrotna strone, gdzie byly odpowiedzi, a potem karte
z powrotem kladl do pudetka odpowiedziami do dotu i wybierat jg po-
nownie. Na to osoba dorosta nie wyrazila zgody: ,Nie, bo w ten sposob wi-
dzisz odpowiedzi. To jest wbrew zasadom. Wtedy gra nie ma sensu”. Wy-
powiedz dorostego w precyzyjny sposéb opisuje sytuacje, nie ma w niej
ocen, natomiast ukazuje sens pewnego, ustalonego sposobu postepowa-
nia. Reakcja pedagoga zawierala zar6wno niezgode na takie dzialania,
jak i wyjasnienie znaczenia reguly. Dziatania chlopca nie zostaly nato-
miast opisane w kategoriach uczciwosSci/nieuczciwosci, ale w kategoriach
sensowno$ci/bezsensownosci. Pedagog dwotal sie wiec do argumentéw
racjonalnych, a nie emocjonalnych.

Warto tez zauwazy¢ jeszcze jeden moment: te partie w grze wygrat
chlopiec, gdy pani Anna mu gratulowala, nie okazal zadnych emocji. Z jed-
nej strony podejmowal dziatania umozliwiajagce mu udzielenie wigkszej
ilosci prawidlowych odpowiedzi, z drugiej strony mozemy mie¢ watpli-
wosci, czy rzeczywiscie funkcjonowat w relacji rywalizacyjnej. Jego brak
reakcji emocjonalnej na wygrang moze rodzi¢ pytanie, czy tak naprawde
widziat takg relacje zaleznoSciowqg miedzy sobg a druga osobg uczestni-
czaca w grze. Moze sie pojawié pytanie, czy pojecie wygrania/przegrania
ma dla niego znaczenie o charakterze spoleczny, relacyjnym, wartosciu-
jacym, czy jest tylko pewng etykietkg w rzeczywistosci odnoszacg sie je-
dynie do niego, méwiaca mu o tym, ze co$ potrafit lub nie potrafit zrobic.
Jednoczes$nie konieczno$¢ partnera w takim dzialaniu, jakim jest gra,
daje szanse na zdobywanie pewnych doSwiadczen interakcyjnych.



Wspieranie dziecka z trudnosciami w realizacji zewnatrzpochodnych zadan edukacyjnych... 197

Po tych dwéch sytuacjach, ktéore w sumie zajely polowe czasu prze-
znaczonego na spotkanie, pedagog zainicjowata zadania edukacyjne za-
planowane przez siebie. Co ciekawe, nawet w obszarze, w ktéorym ona
zarzadza, widzimy, jak zalozenie o podgzaniu za dzieckiem warunkuje
przebieg zaje¢. Konstrukcja zaje¢ nie miata struktury metodycznej. Nie
byt to bardzo sztywny program. W przypadku zaje¢ pani Ani utozone za-
dania mozna bylo elastycznie zmieniaé.

+L6deczki” — to bardzo ciekawy przyktad specyficznych zadan réznia-
cych sig od standardowej sytuacji edukacyjnej. Czesto w sytuacji eduka-
cyjnej dorosty wskazuje lub podaje instrukcje konkretnego zadania. Swaoje
zadanie edukacyjne pani Ania inaczej zaprezentowala chtopcu. Powie-
dziala: ,Zobacz, ja dzisiaj przygotowatam wedke i bedziemy towié. A zo-
bacz co. Takie 16dki”. Kacper spojrzal na nie z zaciekawieniem, usiad! obok
mnie na podiodze i powtérzy? :,Takie 16dki”. Ttumaczylam dalej, méwiac:
,Zobacz, kazda 16dka ma wycietg dziurke, musisz ja ztowié, a tam w Srod-
ku bedziesz miat zadanie do wykonania”. Czyli inicjatywa jest dorostego,
zadania sg zewnatrzpochodne, ale jest obszar decyzji dziecka. W rzeczy-
wistosci chlopiec ma wykonaé wszystkie zadania, ale dostat sygnat: ,Nie
jest to maojg sprawa, ktére zadanie, i w jakiej kolejnosci bedziesz wykony-
wal”. Z tego powodu zestaw zadan nie moze by¢ zaplanowany jako ciag
krokéw logicznie, metodycznie powigzanych. To kolejny przyklad, ze pro-
ces edukacyjny jest podporzadkowany ogélniejszym zadaniom rozwaojo-
wym. Chodzi o zdobywanie do§wiadczenn w utrzymaniu zaangazowania
i doprowadzaniu dziatania do zakonczenia, nie tylko gdy dotyczy ono tre-
Sci z zakresu jego pasji, ale i wtedy, gdy jest to zadanie zewnatrzpochodne
1 jego tres¢ wykracza poza specyficzne zainteresowania dziecka. Dodat-
kowo taka forma zadan o charakterze edukacyjnym pozwalata dziecku na
doswiadczanie przerwy miedzy jednym zadaniem a drugim, przeznaczo-
nej na aktywnos¢ ruchowa, ale bezposrednio zwiazang z realizowaniem
zadan edukacyjnych (nie odrywata go od nich). Takie ustrukturowanie
czasu poSwieconego na zadania edukacyjne zmniejszato tendencje chiop-
ca co korzystania ze stereotypowych przerywnikoéw, takich jak krecenia
sie na dywaniku.

Istotg sytuacji opisanej w obserwacji numer 1 byt fakt, ze zadania byty
zewnatrzpochodne i dziecko mialo si¢ na nich skoncentrowac, a takze
mialto je wykona¢ do konca. Istotna byla nie tylko sama tres¢ zadan, lecz
takze fakt stawiania zadah zewngtrzpochodnych oraz ich nieprzewidy-
walna trudnos¢ (jedne byly trudniejsze, inne tatwiejsze), nieprzewidy-
walna atrakcyjnos¢ (bo jedne byly przyjemniejsze, inne nie), a wszystkie
wymagaly ukonczenia ich. Lowienie kolejnej 16deczki bylo mozliwe do-
piero po wykonaniu zadania z juz zlowionej wczesniej. Pedagog projek-
towala sytuacje edukacyjne, kierujac sie¢ informacjami o tym, co sprawia
trudnosci dziecku z zespolem Aspergera, starajac sie je tak konstruowac,
by dziecko moglo sobie z nimi poradzié¢, przekraczajac swoje trudnosci.
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Na zakonczenie spotkania powtarzatl sig¢ punkt drugi: gra w gre plan-
szowa. Teraz tez to byla inicjatywa pedagoga, ale w obszarze, w ktérym
mogtla by¢ pewna zadowolenia dziecka z jej propozycji.

Znajac podstawowy plan spotkan, warto przeanalizowaé obserwacje
nr 6 z dnia 20 grudnia 2014 roku, a wiec w czasie, gdy chlopiec juz po prze-
rwie wakacyjnej ponownie wrocit do szkoty (do klasy II). Bylo to ponad rok
p6zniej od wczesniej omawianego spotkania z dnia 12.10. 2013 roku.

Pierwsze 10 minut, tak jak poprzednio, nalezg do Kacpra, ale zacho-
wania pedagoga sa juz inne. Przede wszystkim ma on znacznie wigkszy
wkiad w interakcje, inicjuje tez wiecej sekwencji wymian i, co wazne,
dotyczg one informacji o sobie (przekazuje Kacprowi informacje o sobie
zwigzane z obszarem jego specyficznych zainteresowan, ,pasji”). Te dzia-
lania skutkujg nawet krétkim dialogiem zainicjowanym i podtrzymywa-
nym przez pedagoga.

»-.. Chlopiec ponownie odmruknal i odszed! od biurka w strone regatu
z ksigzkami i zapytal: «Mam teraz jeszcze jedno pytanie: gdzie jest ta ksia-
zeczka o ZOO warszawskim?» Podeszlam do regalu i wyjelam ja z jednej
z wyzszych pélek, méwiac: «Przygotowatam jg». Chlopiec szybko wyjal mi ja
z rekiidodal: «Zobacze». Po czym spokojnie usiadl na kanapie i zamierzal juz
odczytywac nazwy i przegladac strony przewodnika, jednak ja wtracitam,
siadajac przy biurku: «A wiesz, ze bylam w tym roku w ZOO? W wakacje.
Chlopiec spojrzat na mnie, uSmiechnat si¢ i nic nie méwiac, zwrécit wzrok
w strone przewodnika i zaczal odczytywac schematycznie i szybko nazwy
zwierzat: «lew, tygrys, lampart, gepard, hiena, wilk grzywiasty, irbis». Chlo-
piec przekladal strony przewodnika, na co ja wtracitam: «Widziatam lwy,
a tygrysy sie gdzies schowaty, jak bylam ostatnio. Lwy sobie lezaly na skale.
Wygrzewaly sig na stoncu». Gdy méwitam, chlopiec skupial swoj wzrok na
mojej osobie oraz mechanicznie przekrecal bezwiednie strony przewodnika
i dodal: «W sierpniu tez bylem w ZOO». Na co ja kontynuowalam, méwiac:
«A wiesz, ja tez bylam w sierpniu. Pod koniec wakacji. Najbardziej podoba-
1y mi sie surykatki. Podchodzity tak blisko, takie zainteresowaney. Chlopiec
stuchatl mnie z uwaga, patrzac na maojg twarz. Dodal: «Nawet podczas wa-
kacji w lipcu, pojechatem z rodzicami do Juraparku w Baltowie». Dodatam
z zaciekawieniem: «Byle$s nad morzem w Baltowie?” Chlopiec z uSmiechem
na ustach i wzrokiem wpatrzonym we mnie odpowiedziat «Tak. Jurapark byt
bardzo ciekawyy. Zainteresowana opowiescig Kacpra, zaczelam dopytywac:
«I rozpoznales kazdego dinozaura?». Nie czekajac na odpowiedz chlopca, do-
datam: «A to sa te dinozaury, ktére sie ruszaja. Czy to sg takie pomniki, duze
figury?». Chlopiec patrzy! na mnie w momencie wygltaszania moich pytan
i dodal z uSmiechem na ustach, gdy skonczylam: «I jest jeszcze sabatowkay.
Zapytalam: «A co to jest?». Chlopiec od razu odpowiedzial: «To takie male
miasto czarownicy. Nadal byl usmiechniety i radosny. Skupit uwage na prze-
gladaniu stron przewodnika, jednak nie odczytywal na glos nazw zwierzat.
Dodalam ponownie odnos$nie do mojej wizyty w ZOO: «A i jeszcze duzo bylo
tych niedzwiedzi polarnych. Sobie ptywaly w wodziey. Chlopiec ponownie
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skupil uwage i wzrok na mojej osobie i odpart: «A ja ich nie widziatem. Chyba
jeszcze wtedy byl jakis remont wybiegu». Chlopiec ponowne zaczal odczyty-
wac na glos tres¢ strony przewodnika pt. «Co jedza». W trakcie odczytywania
skomentowatam: «Juz szybko czytasz»”.

Tak wiec, mimo ze pierwsze dziesie¢ minut nadal nalezy do chlopca
inadal w wiekszo$ci poSwigca on ten czas na zajmowanie sie¢ swoja pasja,
to obecnie akceptuje w tej sytuacji tez udzial drugiej osoby jako partnera,
to znaczy z prawem do wlasnego wkladu, i z prawem do obdarzenia za-
interesowaniem tego wkladu. Chlopiec nie ignoruje wypowiedzi drugiej
osoby, nawigzuje z nig kontakt wzrokowy, a co wazniejsze, jego reakcje,
wypowiedzi odnoszg sie do tego, co moéwi druga osoba. Dziatania stereo-
typowe zaczynajg by¢ wykonywane automatycznie, podczas gdy chlopiec
skupia uwage na poszczegélnych wypowiedziach partnera rozmowy.

Podobne zjawiska mozemy odnotowac¢ w opisie sytuacji drugiej, zada-
nia zainicjowanego przez pedagoga. W trakcie jego wykonywania znowu
mamy fragment dialogu zwigzanego poSrednio z trescig wykonywanego
zadania. Chlopiec uczestniczy w dialogu jednocze$nie wykonujac zada-
nie, a przy okazji bezwiednie wykonuje ruch stereotypowy.

»--Wybratam chlopcu kolejng karte, méwiac: «O teraz takie miasto noca.
Chlopiec zdjat elementy ukladanki ze stelaza i méwi w moim kierunku: «Uuu.
Miasto, ktére nigdy nie $§pi. Czy to prawda, ze Nowy Jork, to miasto, ktére
nigdy nie $pi?». «Yhymy — odpowiedzialam, po czym dodalam: «Ale wiesz,
co to oznacza, ze ludzie tam tez funkcjonuja w nocy, tak? Na przyktad ludzie
wracaja z pracy i gdzie$ jeszcze wychodza. A to co$ zje$¢ w nocy, a to spotkaé
sie z przyjaciélmiy. Kacper stuchal moich ttumaczen z uwaga, wachajac przy
tym swoje dlonie i myS$lac o wykonaniu kolejnego zadania ukladanki. Doda-
lam pytanie: «To skad masz takie zdanie na temat Nowego Jorku?». Chlopiec
zastanowil sie przez chwile, spojrzal do géry i powiedzial: «Styszalemy. Po
czym dodal: «Ale nie powiem, bo to moja tajemnica». Po czym zaczal rozwia-
zywac trzecig uktadanke”.

Trzeci punkt programu byl juz zupelnie inny. Chtopiec sam, po wyko-
naniu uktadanki edukacyjnej, zadecydowat, ze teraz ma odrobi¢ lekcje,
sam decydujac, w jakiej kolejnoSci bedzie je odrabial. Poprzednie dwie
sytuacje w sumie zajely 22 minuty, odrabianie zadanych lekcji zajeto mu
16 minut, w trakcie ich wykonywania znowu pojawi? sie dialog:

»-.Zadalam chlopcu pytanie: «Kiedy miale$ zajecia z panig pedagog? Wczoraj?».
Kacper nie odrywajac wzroku od kartki, powiedzial: «Wczoraj». Skomentowa-
tam dalej: «I dostale$ na Swieta tyle do zrobienia! W sumie teraz duzo czasu
wolnegoy. Kacper odpowiedzial: «I sobie tak zaplanowalem, ze w kazdy dzieh
bede odrabia¢ inng lekcje». Spojrzal na mnie i powiedzial: «Teraz to zrobie.
A pb6zniej pani bedzie mi podpowiada¢, na jaki kolor pokolorowaé lampki. Moze
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pani sama zdecydowacy. Skomentowalam to, méwiagc: «A ty bedziesz szukat
koloréw, ktore ja wybiore i bedziesz kolorowal, tak?» Chlopiec patrzy! na mnie
przez caly czas naszego dialogu i odpowiedzial: «taky”.

Po wykonaniu pracy domowej chlopiec wyrazit zgode i wykonat jesz-
cze trzy krotkie, zajmujace w sumie 10 minut, zadania edukacyjne przy-
gotowane przez panig Anie. Spotkanie, jak zawsze, skonczylo sig¢ gra
planszowag lubiang przez chlopca. Co wazne, chlopiec przez caly czas grat
zgodnie z zasadami. Odnotowane tez zostalo wazne zachowanie chlopca
— powielal on wczeéniej stosowane przez dorosiego zachowanie, wypo-
wiedz komentujaca: ,Mysle, ze masz tu racje”, stosowang wielokrotnie
przez panig Anie podczas poszczegblnych seanséw gry. Drugie wazne zja-
wisko odnotowane przez pedagoga to mimiczne i stowne okazanie radosci
z wygranej.

Zakonczenie

Wazng cechg omawianych tu zaje¢ byl fakt, ze tres¢ ich nie miata pierw-
szoplanowego znaczenia, co umozliwialo pedagogowi zachowanie ela-
stycznoS$ci. Przy autyzmie u dziecka mamy ten problem, ze musimy sobie
radzi¢ ze stereotypiami w zachowaniu oraz bardzo silnym skoncentro-
waniu na wybranych przez dziecko treSciach, obecnoscig ,pasji”. W opi-
sanych zajeciach mamy przyktad postepowania, w ktérym dorosty: a. ze-
zwala na koncentracje na pasji, ale tylko w limitowanym odcinku zaje¢
(np. obserwacja z dnia 12.10.2013); b. wlgcza wilasne doSwiadczenia i pro-
wadzi do dialogu w obszarze pasji (obserwacja z dnia 20.12.2015).

Nadrzedng wartoscig tych zaje¢ bylo to, ze pani pedagog potrafita
wywola¢ sytuacje zaangazowania (u obu uczestniczacych w niej oséb)
i jg spozytkowac tak, aby rozpoczete dziatanie zostalo zrealizowane. To
znaczy, ze w jego wyniku powstal realny produkt, albo dochodzito do po-
wstania jednoznacznej sytuacji, jak np. po zakoficzeniu gry wiadomo byto,
kto wygral. I to jest nie do przecenienia. Osoba dorosta sama angazowala
sie w kazde dzialanie i to inicjowane przez chlopca, i to inicjowane przez
siebie. W zwigzku z tym, w efekcie potrafita wywotac i podtrzymac zaan-
gazowanie chlopca w aranzowane przez siebie dzialanie i doprowadzi¢
do tego, zeby to zaangazowanie zaowocowalo wynikiem.

Moéwiac inaczej, naczelnym zadaniem, ktére realizowat pedagog byto
to, by wspiera¢ chtopca w wytrwatym i sfinalizowanym realizowaniu za-
dan zaréwno inicjowanych przez niego samego (np. menu baru, plan ZOO),
jak i tych zewnatrzpochodnych przewaznie o charakterze edukacyjnym
(np. t6deczki z zadaniami). W poczgtkowym okresie mamy wyrazng roz-
nice w poziomie zaangazowania w zaleznosci od Zrédta inicjacji. Bardzo
silne zaangazowanie, w obszarze pasji, i wtedy gdy inicjatorem jest samo
dziecko, ktore prowadzi do aktywnosci skoncentrowanej, ale bez finali-
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zacji. Dziecko wykonuje dane dzialanie az do znuzenia, ale przenoszenia
zaangazowania na zadania zewngtrzpochodne nie ma. Pani pedagog po-
trafita zaangazowaniem zarzadzaé. Przede wszystkim sama byla zaan-
gazowana w to, zeby to, co sie dzieje w tej godzinie, bylo wspdlne. To
jesteSmy ,my” w tej godzinie (nie ja ity, tylko my — widac to w rozmowach
o zwierzetach z ZOO, w ktérg ona sie wiacza ze swoimi doSwiadczenia-
mi (przyklad relacji my). Gra jest zawsze interakcjg o charakterze — my,
szczegOlnie, ze pani Ania nie pozwalala na przekraczanie zasad, co mo-
globy podwazy¢ sens tej aktywnosci (obserwacja 1). W trakcie 30 minut
zadan edukacyjnych tez tworzyla sytuacje o charakterze my, bardzo jed-
nak pilnujac, by zewnatrzpochodny charakter tych zaje¢ nie zostal zatra-
cony. To zupelnie co$ innego niz zaangazowanie w osiggniecie konkret-
nych rezultatéow, gdy cele sa podzielone na odrebne zadania, dzialania
podzielone na podzadania, ulozone w bardzo spgjnym lancuszku, a ku-
mulacja ich realizacji ma prowadzi¢ do osiggniecia giéwnego celu dzia-
lania. W takiej sytuacji dwaoje bardziej lub mniej réwnorzednych partne-
réw realizuje poszczegélne czegsci zadania (podzadania), ktére w sumie
skladaja sie na pozadany wynik osiggniety wspélnym wysitkiem. Tu byto
inaczej, pedagog z jednej strony wlaczala sie w linig¢ dzialania zaprojek-
towanego przez chlopca, albo angazowata chiopca w linie dziatania za-
projektowanego przez siebie, wspotangazujac sie w realizowane przez
chlopca dzialania, dostosowujac rodzaj i natezenie wiasnego wktadu do
jednostkowej sytuacji. Nie ma tu wiec statego, planowego podziatu zadan.
Przy tym trzeba pamietaé, ze sytuacja edukacyjna buduje zdecydowanie
relacje asymetryczng. W przypadku omawianych zaje¢ ta asymetria jest
znacznie, znacznie mniejsza, pani Ania caly czas sie stara, aby bylo duzo
przejawow relacji symetrycznej. Na przykiad chiopiec negocjuje z nig, czy
podja¢ dziatanie, gdy czego$ nie lubi — to zmniejsza asymetrig. Drugim,
niezmiernie waznym zjawiskiem zmniejszajagcym asymetrig, bylo w po-
czatkowym okresie bardzo czeste i wyraziste podejmowanie przez peda-
goga roli wykonawcy w ramach zadan inicjowanych przez chlopca (np.
obserwacja z dnia 21.02.2014). W zwigzku z tym budowane jest u chlopca
doswiadczenie naprzemiennosci rol'2.

Przez caly okres prowadzenia zaje¢ z chlopcem pedagog opiera sig¢ na
aktualnej obserwacji — dziatanie intuicyjne jest dzialaniem w odniesie-
niu do aktualnej sytuacji w danym momencie, tu i teraz. Gdyby pani Ania
nie umiata zachowa¢ si¢ adekwatnie, czyli z uwzglednieniem jego dgzen
1 mozliwosci (tacznie) ujawniajgcych sie w danym momencie, to chlopiec
moégltby nie chcie¢ tam przychodzié¢, czyli utracitaby podstawowe zrédio
zaangazowania dziecka. A poniewaz te zajecia nie byly obowigzkowe, to
kontakt by nie przetrwat, gdyby chtopiec go nie chcial. To co tutaj nazwa-
ne jest jako dziatanie intuicyjne, to nic innego niz uwazno$¢ odnoszaca sie
do tego, co sie dzieje w interakcji, uwaga skierowana na reakcje dziecka
w poszczegbdlnych momentach spotkania.
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Warto podkresli¢ jeszcze jeden znaczacy fakt odnoszacy sie do oma-
wianych zajeé. Chodzi o zmaganie sie z trudnoSciami. Mamy tu do czy-
nienia z trudno$ciami o dwojakim charakterze. Pierwsze, to trudnosci
w realizacji zamierzeh wlasnych, zamierzeh zwigzanych z bardzo duzym
stopniem zaangazowania, zwigzanych z autyzmem (dazenie do nieela-
stycznie i drobiazgowo postrzeganego wyniku) przy klopotach z reali-
stycznym i elastycznym stosunkiem do wyniku. Dodatkowo, trudnosci
poglebione sg z powodu réwniez zwigzanych z autyzmem brakiem umie-
jetnosci komunikacyjnych, niemoznoscig uzyskania efektywnej pomocy.
Ten rodzaj trudnosci dotyczy przede wszystkim realizacji zamierzen. Ten
problem i praca nad jego zmniejszeniem zostaly oméwione w analizie ob-
serwacji z dnia 21 lutego 2014 roku.

TrudnoSci o innym charakterze dotyczg zadan edukacyjnych, zadan
zewngtrzpochodnych. W tym przypadku inicjatywa nie jest po stronie
dziecka, inicjatywa nie jest wiec zrodlem jego zaangazowania. Pedagog
wspiera tu inne, podobne do inicjatywy, zr6dlo zaangazowania, jakim jest
decyzja. Zadania z ,16deczkami” dobrze pokazujg zbudowanie przez peda-
goga obszaru decyzji dla chtopca. To nie jest tylko mozliwo$§¢ wybierania
czegos$ — ,ktore chcesz (drugie czy trzecie)?” — czyli pozwalanie na wy-
bér, od czego zaczniemy. Na tym, poczgtkowym etapie, byloby to za mato,
taki rodzaj decyzji ujawnia sie podczas ostatniej obserwacji. To, podczas
pierwszej zanotowanej obserwacji, decyzja byla na poziomie czynnosci
(fowienie t6deczki), polaczonej z niewiadoma (nie wiadomo, jakie zadanie
bylo w t6deczce). Poziom przypadkowosci w tej sytuacji byt duzy, ale tez
spory byl poziom wplywu na sytuacje, poniewaz on byl doSwiadczany
i w obszarze poznawczym (wybor t6deczki) i czynnoSciowym (lowienie
16deczki), co dawalo szanse na zwigkszenie poczucia kontroli u chlopca.
Pani Ania konstruujac i realizujac poszczeg6lne spotkania, wyraznie kie-
ruje sie rozwojem chlopca, jego aktualnymi mozliwoSciami. Kazde zajecie
zawiera trudnosci, ale pani Ania doktada wszelkich staran, zeby zostaty
one pokonane, w razie potrzeby udzielajac mu wsparcia a nawet pomocy.

To, co tu zostalo przedstawione w analizie, jest efektem refleksji wy-
stepujacej juz po zaistnialych zdarzeniach, opartej na materiale zareje-
strowanym (cyfrowo) podczas ich trwania. Ten fakt wskazuje na bardzo
istotne zjawisko, a mianowicie, ze refleksyjnos¢ praktyka nie polega na
starannym stosowaniu wskazéwek zawartych w opracowaniach meto-
dycznych lub teoretycznych. Oba rodzaje wskazéwek sg przydatne: me-
todyczne poszerzajg arsenal narzedzi przede wszystkim edukacyjnych,
teoretyczne poglebiaja zdolnos¢ rozumienia pewnych zachowan dziecka.
Pani Ania przed zajeciami nie tylko zapoznala sie z opracowaniami na
temat zespolu Aspergera, lecz takze przygotowala na ich podstawie ta-
kie zestawienie zdobytych informacji, ktére utatwiato jej okreslenie ob-
szaréw trudnosci chlopca, jakie ewentualnie bedg wymagaly jej dziatan
wspierajgcych.
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Jednakze refleksyjna praktyka nie polega na stosowaniu tych obu ro-
dzajéw wiedzy metoda ,podazania za ksigzka”, a na uwaznosci skiero-
wanej na zachowania, na sposob funkcjonowania dziecka w sytuacji ,tu
1 teraz”. Kierowanie si¢ gtéwnie informacjami pochodzgacymi od dziecka
stwarza wigkszy obszar swobody w projektowaniu dzialan wspieraja-
cych, mozna je konstruowaé w sposdb znacznie bardziej otwarty, prze-
kraczajac zasady zawarte w réznego typu tekstach, cho¢ moga one sta-
nowi¢ inspiracje dla tych projektéw!®. Refleksyjnemu praktykowi zdarza
sie nawet, ze w jakiejS konkretnej sytuacji zachowa si¢ nieadekwatnie,
nieskutecznie, ale uwaznos¢ skierowana na zachowania i reakcje dziec-
ka pozwoli mu od razu ten fakt odnotowaé¢, co umozliwi mu korekcje
wlasnego dzialania. Podazenie za ksigzka takg szybka korekte utrudnia,
utrudnia tez wtedy udzielanie adekwatnego wsparcia dziecku. Natomiast
pbzniej sieganie do wiedzy teoretycznej moze utatwi¢ zrozumienie relacji
miedzy wlasnym dziataniem a zachowaniem dziecka, co moze by¢ przy-
datne w dalszym projektowaniu wsparcia.

Na zakonczenie warto tez zwréoci¢ uwage na jeszcze jedng wazng spra-
we, uwazne postepowanie wobec dziecka, ukierunkowane prorozwojowo.
Jesli jest realizowane w oparciu o uwazno$¢ wobec zachowan dziecka,
nie musi koniecznie wynikaé z analiz teoretycznych. Wielokrotnie reflek-
syjny praktyk swoimi dzialaniami przekracza teorie, a niejednokrotnie
dziatania refleksyjnego praktyka stanowig podstawe empirycznag, ktoérej
wyjasnienie staje sie zadaniem teoretyka. Przyktady takiego przebiegu
zdarzen (badanie — obserwacja) a nastepnie opracowanie teorii znajduje-
my w licznych pracach (np. Johna Bowlby'ego, Stefana Szumana, Hanny
Olechnowicz)4.

Przypisy

1 Moja mama i tata Kacpra pracowali razem (w stuzbie zdrowia) i podczas wspélnego
dyzuru w pracy moja mama opowiadala o tym, ze studiuje na kierunku terapia pedago-
giczna.

2 Rodzice wyrazili zgode na utrwalanie wypowiedzi i wytworéw dziecka w systemie
audio i wideo oraz zostali poinformowani, ze nagrania te stuza tylko jako materiat ba-
dawczy do pracy dyplomowej i nie bedg szerzej rozpowszechniane. Natomiast wszystkie
opinie, orzeczenia i wypelnione ¢wiczenia i zeszyty chlopca beda prezentowane w pracy
z zastrzezeniem ochrony danych osobowych i wizerunku.

3 Jak wspomnialam wczesniej, moja mama z tatg Kacpra razem pracowali.

4 Opis przebiegu spotkan w caloSci zaprezentowany jest w pracy: A. Wojnarowicz,
Zachowanie dziecka z zespolem Aspergera w sytuacji wykonywania zadan edukacyj-
nych — praca wykonana pod kierunkiem dr hab. prof. APS Agnieszki Koniecznej, APS,
Warszawa 2015. Gléwnym celem badan bylo poznanie réznic w zachowaniu ucznia z ze-
spolem Aspergera w sytuacji wykonywania zadah edukacyjnych, czy to podczas pracy
indywidualnej z dorostym, czy tez w czasie lekcji w klasie oraz uwarunkowan.

5 H. Olechnowicz (1997): Opowiesci terapeutow. Warszawa: WSiP; H. Olechnowicz
(2000): Drugie opowiesci terapeutow. Warszawa: WSiP.
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6 Z. Babska, G.W. Shugar (1986): Idea dwu-podmiotowosci interakcji dorosty—dziec-
ko w procesie wychowania w pierwszych latach zycia. Raporty Sekcji Psychologii Lu-
blin; oraz (1984) ,Roczniki Filozoficzne”, nr 4, s. 17-48.

7 B. Bokus (1979): Niedyrektywna terapia zabawowa. Koncepcja V. M. Axline. ,Psy-
chologia Wychowawcza”, nr 5, s. 673-688.

8 H. Olechnowicz (1999): U Zrodel rozwoju dziecka — o wspomaganiu rozwoju prawi-
dtowego i zakloconego. Warszawa: WSiP.

9 T. Tomaszewski (1982): Czlowiek w sytuacji [w:] T. TomaszewsKki (red.), Psycholo-
gia. Warszawa: PWN, s. 17-36.

10 W. Hajnicz (1995): Dwupodmiotowos¢ i dwuzadaniowos¢ sytuacji edukacyjnych.
Olsztyn: Wydawca: WSP.

11 H. Olechnowicz (1999): U zZrodet rozwoju dziecka — o wspomaganiu rozwoju pra-
widlowego i zakloconego. Warszawa: WSiP.

12 7. Babska, G.W. Shugar (1986): Idea dwu-podmiotowosci...

13 H. Olechnowicz, F. Krawczyk (2012): Dynamika rozwoju chiopca z autyzmem.
Warszawa: Wydawnictwo APS.

14 3. Bowlby (2007): Przywigzanie. Warszawa: PWN,; H. Olechnowicz, F. Kraw-
czyk (2012): Dynamika rozwoju chiopca z autyzmem. Warszawa: Wydawnictwo APS;
S. Szuman (1961): O uwadze. Aktywizowanie i ksztaltowanie uwagi uczniow na lekcjach
w szkole. Warszawa: PZWS; S. Szuman (1939): Rozwqj pytan dziecka. Warszawa-Wilno—
Lublin: Nasza Ksiegarnia.
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ROZDZIAL 5

Program ksztattowania kompetenc;ji
komunikacyjnych dziecka
obcojezycznego w zakresie jezyka
polskiego (llia, klasa I)

Aneta Gapinska

5.1. Wspieranie dziecka obcojezycznego uczacego
sie¢ w szkole polskiej

INFORMACJE O DZIECKU

Ilia, szeScioletni chlopiec obcojezyczny, pochodzenia bulgarskiego. Uczen
klasy I szkoly publicznej w Warszawie.

Ilia nie uczeszczal do przedszkola. W wieku 6 lat od razu poszed?t do I kla-
sy szkoly podstawowej. Juz na samym poczatku pojawity sie trudnosci
szkolne u chlopca. Trudnosci te dotyczyly wszystkich obszaréw edukacji
zintegrowanej, w szczegélnosci edukacji polonistycznej w zakresie wypo-
wiadania sig, pisania i czytania.

Uczen uczeszczal na dodatkowe zajecia: reedukacyjne, wyréwnawecze, lo-
gopedyczne, prowadzone raz w tygodniu na terenie szkoly. Zajecia reedu-
kacyjne i logopedyczne byly prowadzone indywidualnie z chtopcem o wy-
miarze czasowym 60 minut. Natomiast zajecia wyréwnawcze, na ktore
chodzil uczen, odbywaly sie w malej grupie dzieci i trwaly 45 minut.

W klasie IT chlopiec takze korzystal z pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej udzielanej w szkole, biorgc udzial w tych samych zajeciach, w takim
samym wymiarze czasu, co w klasie pierwszej. Na podstawie rozmowy
przeprowadzonej z wychowawczynig klasy w maju (na koniec II klasy)
mozna powiedzieé¢, ze chlopiec lepiej radzi sobie z wypowiadaniem sie,
ale nadal ma trudnos$ci w zakresie czytania i pisania.

Rodzice Ilii nie postuguja sie jezykiem polskim (np. przy podpisaniu zgody
na udziat dziecka w zajeciach, ale tez przy kazdej rozmowie z nauczyciel-
ka, potrzebowali objasnien tlumacza). Wychowawczyni ucznia podkre-
Slala, ze gdyby rodzice wspierali chtopca, objasniajac mu tresci omawiane
na lekcjach, ten na pewno osiggatby wieksze postepy w nauce.
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INFORMACJE O UDZIELANYM WSPARCIU

Zajecia prowadzone z dzieckiem mialy charakter indywidualnych spotkan
na terenie szkoly. Ich ogélnym celem bylo wspieranie dziecka w zakresie
nabywania kompetencji komunikacyjnych. Formulujac cel dziatah wspie-
rajacych, sugerowalam sie opinig wychowaweczyni. Jako gléwny problem
dziecka wymienita ona brak umiejetnosci w zakresie komunikowania sie
z réwiesnikami, a takze dorostymi. Nauczycielka oczekiwala, ze dzigki
tym zajeciom chlopiec bedzie moégt formutowaé kréotkie komunikaty, ktore
sg niezbedne chociazby w przypadku wspélnej zabawy z rowieSnikami.

Zajecia prowadzone byly od marca do czerwca 2013 roku, czyli w drugim
semestrze klasy pierwszej. W sumie odbylo sie jedenascie spotkan. Zaje-
cia odbywatly sie raz w tygodniu (w piatki, z wyjatkiem przerw oraz dni,
w ktérych dziecko bylo nieobecne) i trwaly 45 minut. Spotkania miaty
miejsce zawsze o ustalonej godzinie (po zakonczeniu przez chilopca obo-
wigzkowych zaje¢ lekcyjnych). Migjscem spotkan byta sala, w ktoérej chto-
piec miat lekcje.

Zaoferowatam (w lutym 2013 roku podczas przerwy srédlekcyjnej w szko-
le) swoja cheé¢ prowadzenia zaje¢ z zakresu terapii pedagogicznej wy-
chowawczyni klasy, ktéra byla moim opiekunem praktyk. Nauczycielka
zaproponowala mi poprowadzenie zaje¢ z chlopcem, ktérego trudnosci
w szkole wynikaly z faktu, iz nie znatl jezyka polskiego. Obiecala, ze jak
tylko uzyska zgode rodzicow chiopca, skontaktuje sie ze mna telefonicz-
nie. Prosila o przyniesienie pisemnej zgody dla rodzicow. Po kilku dniach
zadzwonila do mnie, potwierdzila zgode rodzicow na udzial syna w zaje-
ciach i zaprosita mnie na spotkanie w celu om6éwienia kwestii organiza-
cyjnych.

Nauczycielka oferowata swoja pomoc w przypadku trudnosci ze znale-
zieniem materiatéw do prowadzenia zaje¢. Czasami na przerwie mogtam
z nig krétko porozmawia¢ o tym, jakie zadania wykonywal chiopiec,
a takze o jego postepach i trudnosciach. Po zakonczeniu wszystkich zajeé
podziekowata mi za wsparcie jej ucznia w nabywaniu przez niego kompe-
tencji komunikacyjnej.

5.1.1. Teoretyczne podstawy programu wsparcia ucznia
obcojezycznego

ZAtOZENIA TEORETYCZNE PROGRAMU ZAJEC
INDYWIDUALNYCH REALIZOWANYCH Z DZIECKIEM

Obecnos¢ uczniéw obcokrajowcé6w w polskich szkotach jest wyzwa-
niem edukacyjnym, jakiemu nie jest latwo sprostac, gdyz muszg oni spet-
ni¢ wymagania odnoszace sie do podstawy programowej. Zadaniem na-
uczycieli jest stworzy¢ warunki do rozwijania umiejetnosci szkolnych,
z uwzglednieniem ich potrzeb i mozliwosci, ale tez pomoc w podniesieniu
poziomu kompetencji w zakresie wypowiadania sie w jezyku polskim.
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Wazne jest zatem poznanie, jak przebiega proces wspomagania roz-
woju kompetencji komunikacyjnych u ucznia obcojezycznego. Warto jed-
nak najpierw przeanalizowac¢ etapy rozwoju kompetencji komunikacyjne;j
w odniesieniu do wymagan edukacyjnych oraz do mozliwosci dzieci 6-let-
nich okreslajacych zakres ich opanowania w $wietle aktualnych badan.
A dopiero potem wskazaé na problem poziom6éw zaawansowania uczenia
sie jezyka polskiego jako obcego.

Zacznijmy od okreslenia podstawowych terminéw. Kompetencja ko-
munikacyjna to ,zdolnos$¢ do skutecznego porozumiewania sig¢ z innymi
ludZzmi za posrednictwem jezyka oraz zachowan niewerbalnych, ksztal-
tujaca sie w wyniku doSwiadczenia”!.

Kinga Kuszak? wyréznia nastepujace komponenty kompetencji komu-
nikacyjnych:

— wiedze, ktéra wigze sie z zasobem wiadomosci w zakresie komu-
nikowania sig; wiedze na temat tego np. jakie komunikaty moga
wywolac¢ okreslong reakcje otoczenia, kiedy nalezy zabierac glos,
a kiedy nalezy stucha¢ innych oraz jaka odmiana jezyka jest najbar-
dziej odpowiednia w danej sytuacji;

— umiejetnosci, ktére wigza sie z praktyczng realizacjg zdobytej wie-
dzy w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

— sprawnosci, ktére osiggane sa w wyniku ¢wiczen, automatyzacji
czynnosci w taki sposéb, ze moga by¢ realizowane przy niewielkim
zaangazowaniu;

— motywacje do porozumiewania sie z innymi ludZzmi, a takze do po-
dejmowania wysitku w celu dokonania interpretacji i zrozumienia
intencji rozmowcy.

Jak podkresla Maria Kielar-Turska®, na kompetencje komunikacyjna
sktadaja sie kompetencje: socjokulturowe, interakcyjne, funkcjonalno-jezy-
kowe. Kompetencja socjokulturowa przejawia sie zdolnoscig do uczestnicze-
nia w obrzedach grupy spolecznej, co wigze si¢ z przyswaojeniem rytualnych
zachowan i zwrotow jezykowych. Wyrazem kompetencji interakcyjnej jest
opanowanie zasad zachowania sie w rozmowie, a wiec m.in. bycie grzecz-
nym, taktownym, skromnym, zgodnym w rozmowie. Ta kompetencja doty-
czy tez przestrzegania zasad postugiwania sig¢ jezykiem w dialogu, co wig-
ze sie z méwieniem w sposéb zrozumialy dla odbiorcy. Nadawca powinien
uzywac jednoznacznych stwierdzen i moéwic tyle, ile wymaga temat. Kom-
petencja funkcjonalno-jezykowa zwigzana jest z uzywaniem jezyka w roz-
nych funkcjach: pytania, oceniania, proszenia, rozkazywania itp.*

Wriadystaw Puslecki podkresla, ze ,zeby nada¢ odpowiedni komunikat
albo od kogo$ takowy odebraé, trzeba dysponowaé¢ odpowiednim zaso-
bem czynnego slownictwa, uwaznie stuchaé, rozumie¢ odbierane stow-
nictwo, poprawnie formulowac artykutowane mysli, umieé¢ dyskutowac,
wlasciwie argumentowac gloszone poglady, nie prowokowaé¢ rozméwcy
i samemu nie dac sie sprowokowac”®.
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Istniejg liczne koncepcje opiséw etapoéw rozwoju komunikacji. A pe-
riodyzacja rozwoju kompetencji, ktérg zaproponowat J6zef Porayski-Po-
msta®, wskazuje na plynnos¢ osiagania witasnie tych kompetencji. Wy-
roznil on cztery etapy nabywania kompetencji komunikacyjnych:

1. Stadium przedjezykowe (prelingwalne), obejmuje okres od 0. do 12.

miesigca zycia dziecka, czyli nastepujace fazy:

— faza zachowan symptomatycznych (trwa od 0. do 6./12. tygodnia
zycia dziecka),

— faza apeli-sygnaléw oraz pierwotnej wokalizacji, czyli gluzenia
(obejmuje okres od 6./12. tygodnia zycia do 5./7. miesigca zycia
dziecka),

— faza apeli-sygnatéw oraz nasladownictwa, czyli gaworzenia
(obejmuje okres od 5./7. do 9./12. miesigca zycia dziecka);

2. Pierwsze stadium komunikacji jezykowej (werbalnej, stadium ko-
munikacji przedszkolnej), ktére obejmuje okres od 9./12. miesigca
do 36. miesiaca zycia dziecka, ktére obejmuje nastepujace fazy:

— faza tworzenia wypowiedzi nierozcztonkowanych lub wypowie-
dzi o izolowanej funkcji komunikacyjnej (obejmuje okres od 9./12.
do 17./19. miesigca zycia dziecka),

— faza tworzenia wypowiedzi zawierajacych dwa, trzy wyrazy
(obejmuje okres od 17./19. do 24./27. miesigca zycia),

— faza tworzenia wypowiedzi wzglednie rozbudowanych lub wy-
powiedzi wielofunkcyjnych (obejmuje okres od 24./27. do 36./42.
miesigca zycia);

3. Drugie stadium komunikacji jezykowej (stadium komunikacji wer-
balnej, komunikacji przedszkolnej) obejmuje okres od 37. miesigca
zycia dziecka do 6./7. roku zycia, obejmuje nastepujace fazy:

— faza pierwotnej konwersacji oraz pierwotnych form narracyj-
nych (obejmuje okres: przetom 3./4. roku do konca 5. roku zycia
dziecka),

— faza konwersacji decentrowanej i narracyjnych form tworzonych
wzglednie samodzielnie (obejmuje okres od 6. do 8. roku zycia
dziecka);

4. Trzecie stadium komunikacji jezykowej (werbalnej, stadium ko-
munikacji wczesnoszkolnej) obejmuje okres od 6./7. roku do 10./12.
roku zycia i obejmuje nastepujace fazy:

— faza rozwinietej konwersacji oraz rozwoju form narracyjnych,
ktore wigza sie z aktualng sytuacjag méwienia (obejmuje okres:
8-10 lat),

— faza konwersacji i form narracyjnych, ktére wigzg sie z aktualng
sytuacja mowienia (obejmuje okres od 10. do 12. roku zycia)’.

Opierajac sie na koncepcji Porayskiego-Pomsty®, Kuszak® skonstru-
owala model rozwoju kompetencji komunikacyjnych, w ktéorym wyréz-
nita kolejne etapy:
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Etap 1 — kompetencje pierwotne, ktére ujawniajg sie w pierwszym roku
zycia. Pojawiajg sie tutaj sygnaty, apele.

Etap 2 — kompetencje bazowe, ktére pojawiajg sie we wczesnym dzie-
cinstwie. Sg to:

1.
2.
3.

Umiejetnosci jezykowe: slowa, zdania.
Umiejetnosci spoleczne: interakcje stowne z najblizszymi.
Umiejetnosci emocjonalne: okazywanie emocji i dostrzeganie prze-

jawoéw emocji u innych ludzi.

Etap 3 — kompetencje podstawowe, ujawniajace sie w wieku przed-
szkolnym. Sg to:

1.

3.
4.

Podstawowe kompetencje symboliczne: zabawa symboliczna, za-
bawy jezykowe, zagadki stowne, rymowanki.

. Podstawowe umiejetnosci spoleczne: relacje werbalne z rowies$ni-

kami i dorostymi.

Podstawowe kompetencje emocjonalne: wyrazanie empatii.
Podstawowe kompetencje kulturowe: postugiwanie sie okreslonym
kodem komunikacyjnym przejetym z najblizszego otoczenia.

Etap 4 — kompetencje wypracowane, ktére pojawiajg sie w mtodszym
wieku szkolnym. Sa to:

1.

5.

Jezykowe kompetencje symboliczne: czytanie, pisanie, operowanie
zartem jezykowym, metaforg, poSrednim aktem mowy itp.
Kompetencje poznawcze — jezyk jako narzedzie zdobywania wiedzy.
Kompetencje emocjonalne — coraz lepsze rozumienie emocji innych
0s0b.

Kompetencje korekcyjne — samokontrola i korekta wtasnej wypo-
wiedzi pisemnej i ustne;j.

Kompetencje spoteczne: prezentowanie i obrona wtasnego stanowi-
ska, przekonywanie, wspo6lpraca w zespole itp.

Etap 5 — kompetencje wysokie, ktére wystepuja w okresie dojrzewa-
nia, obejmuja;:

1.

Kompetencje metakomunikacyjne i metapragmatyczne: pogiebiona
refleksja nad wlasng wypowiedzig i relacjami komunikacyjnymi
z innymi osobami, projektowanie i kontrola wiasnej wypowiedzi.

. Kompetencje kulturowe: operowanie réznymi kodami komunika-

cyjnymi, znajomo$¢ réznych odmian jezyka (socjolekt, elementy je-
zyka naukowego).

Kompetencje poznawcze: operowanie jezykiem w celu rozwigzania
probleméw abstrakcyjnych.

Kompetencje spoleczne: rozwinieta teoria umysiu innych oséb,
ktéra umozliwia partycypowanie ich zachowan komunikacyjnych,
przyjaznie, tworzenie kregéw towarzyskich, grup zainteresowan
na podstawie wynegocjowanych kryteriow?°.

Omowione tu poszczeg6lne etapy ukazujg, jakie kompetencje komunika-
cyjne osigga jednostka w okreSlonym wieku. Nalezy tez zauwazy¢, ze osig-
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gniecie kompetencji bazowych staje sie bazg do nabycia kompetencji pod-
stawowych. Dziecko, ktére je opanuje, latwiej odnajdzie sie w roli ucznia.
Dopiero rozwijanie przez nie kompetencji podstawowych w mtodym wieku
szkolnym umozliwia mu osiggniecie kompetencji wypracowanych. W cig-
gu dalszego rozwoju jednostka osigga kompetencje wysokie. Kompetencje
komunikacyjne moga by¢ doskonalone w trakcie catego zycia czlowieka.

Rozwd§j umiejetnosci komunikacyjnych jest mozliwy poprzez ciggte prze-
bywanie w spoteczenstwie, ale istnieje wiele czynnikéw, ktére majg wplyw
na ich nabywanie. Zdaniem Kuszak!! na kazdym etapie rozwaoju umiejetno-
Sci komunikacyjnych na jednostke majg wplyw rézne czynniki: witasciwo-
Sci jednostki, jej wlasna aktywnos$¢ w zakresie nawigzywania relacji komu-
nikacyjnych z innymi ludzmi, doswiadczenia jednostki, mozliwos¢ uczenia
sig, oddzialywanie srodowiska rodzinnego i pozarodzinnego!?.

Malgorzata Mnich!® zaznacza, ze nauczyciel, ktory chce ksztalcié
u dziecka kompetencje jezykowa, powinien by¢ §wiadomy tego, iz dziecko
zaczynajgce nauke w szkole ma juz uksztaltowany system jezykowy, kto-
ry jest podstawg do konstruowania wypowiedzi. Posluguje sig¢ ono przede
wszystkim jezykiem méwionym, ktérego uczy sie w swoim otoczeniu po-
przez nasladownictwo. Postuguje sie tez mowag sytuacyjna, ktéra wigze
sie z bodzcami, ktére aktualnie dzialajg, ale tez wypowiada sie niezalez-
nie od wystepowania tych bodzcéw!4. Dziecko szeScio- i siedmioletnie po-
trafi swobodnie postugiwaé sie mowg potoczna. Jego stownik stopniowo
sie poszerza, wzrasta Swiadomo$¢é w zakresie gramatyki i fonetyki jezy-
ka. Ponadto porozumiewa sie juz w formie mowy zaleznej i niezaleznej.
Mowa dziecka wyodrebnia sie jako jedyny w swoim rodzaju sktadnik sy-
tuacji, ktéry steruje procesami umystowymi i postepowaniem.

W wieku wczesnoszkolnym, zgodnie z teorig rozwaoju Jeana Piageta
mowa sytuacyjna dziecka powinna wej$¢ w stadium konkretno-wyobraze-
niowe!. Dziecko rozwija swoje umiejetnosci nie tylko w zakresie rozmowy
czy dialogu, lecz takze w zakresie formutowania jedno- lub kilkuzdaniowej
wypowiedzi. W tym okresie utrwalajg sie¢ u dziecka wyobrazenia stucho-
wo-kinestetyczne stéw moéwionych. Ksztaltuje sie wtedy faza abstrakcyjne-
go uogdlniania, kiedy dziecko staje sie zdolne do ujmowania rzeczywistosci
w oderwaniu od konkretéw, na ktérych opierato si¢ wcze$niej. W mowie
abstrakcyjnej dziecko odzwierciedla rzeczywisto$¢ w sposéb syntetyczny.
Natomiast dziecko w wieku przedszkolnym postuguje sie mowa sytuacyjna
ikonkretno-wyobrazeniowg. Mowa abstrakcyjna lezy wiec w zakresie jego
osiggnie¢ dopiero w wieku szkolnym. W klasie czwartej dziecko nabywa
umiejetno$¢ w zakresie: analizy i syntezy, mySlenia abstrakcyjnego, my-
Slenia logiczno-dedukcyjnego. Uczen w wieku jedenastu lat zaczyna mysleé
operacyjnie w odniesieniu do idei i znaczen, ktére pozbawione sg oparcia
w percepcjil®. Myslenie staje sie w tym okresie hipotetyczno-dedukcyijne,
polegajace na umiejetnosci dedukowania wnioskéw z réznych hipotez,
a nie z doswiadczalnych obserwacji'’.
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Warto na kompetencje komunikacyjne dzieci spojrze¢ takze z per-
spektywy wymagan stawianych przez edukacje wczesnoszkolng'é. Edy-
ta Gruszczyk-Kolczynska, Ewa Zielinska i Gustawa Grabowska!® opisaly
kompetencje, jakie powinno mie¢ dziecko zaczynajace nauke w pierwszej
klasie w zakresie komunikowania sie. Czytamy, ze dziecko, ktére kon-
czy przedszkole, powinno wykonywa¢é polecenia i zadania zgodnie z in-
strukcja. W sytuacji uczestnictwa w rozmowie lub stuchania réznych
wypowiedzi, kompetencja ucznia ujawnia sie poprzez obdarzanie uwaga
rozmowcy, utrzymywanie z nim kontaktu wzrokowego, a takze poprzez
zrozumienie przekazu. W zakresie méwienia przewidywane sg nastepu-
jace umiejetnosSci: wypowiadanie sie na temat wiasnych przezy¢, oczeki-
wan, wydarzen z zycia, prowadzenie rozmowy na dany temat, zadawa-
nie pytan i udzielanie odpowiedzi na pytania innych. Dziecko powinno
moéwié przy tym niezbyt gto$no, dostosowujgc ton glosu do sytuacji, mé-
wic poprawnie pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, sktadnio-
wym, fleksyjnym. Ponadto zaklada sig, ze powinno ono méwic ciekawie
i zwiezle, stosujac przy tym gestykulacje z umiarem?°.

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej w zakresie edukacji polonistycz-
nej uczen powinien posiada¢ szereg umiejetnosci spolecznych warunku-
jacych porozumiewanie sie i kulture jezyka?'. Oczekuje sie wiec od dzieci
wypowiadania sie w sposéb zrozumialy dla odbiorcy, z zastosowaniem
odpowiedniej intonacji i akcentéw. Zdania formulowane przez uczniéw
powinny by¢ poprawne pod wzgledem gramatycznym, stylistycznym.
W zakresie kompetencji ucznia lezy tez rozszerzanie zasobu poje¢, ktory
ulatwia coraz lepsze uczestniczenie w sytuacjach rozmowy z réwiesnika-
mi i dorostymi. Ponadto uczen powinien znaé rézne formy wypowiadania
sig, ktore sg istotne z punktu widzenia spotecznego funkcjonowania.

Warto przy konstruowaniu programu wzigé¢ takze pod uwage wiedze,
jaka mamy na temat kompetencji dzieci szeScioletnich i siedmioletnich
w zakresie budowania wypowiedzi w Swietle aktualnego stanu badan.

Kuszak?? przeprowadzita badania, ktére wskazuja m.in. na trudnosci
dzieci w budowaniu wypowiedzi na podstawie obrazka. W badaniu tym
dorosty trzymal w rece szeS¢ bardzo podobnych do siebie ilustracji, co
wigzalo sig z precyzyjnym opisem ze strony badanych. Zadanie dzieci po-
legalo na bardzo dokladnym opisaniu tego, co znajdowalo si¢ na obraz-
ku. Wymoég, ktéry miaty tutaj speinié, to nie tylko zbudowanie plynnej
wypowiedzi, poprawnej pod wzgledem gramatycznym, lecz takze takiej,
ktéra spelnia wymog rzetelnosci informacyjnej. Kolejng trudnoscig dla
badanego dziecka bylo us§wiadomienie sobie, co na temat obrazka moze
wiedzie¢ dorosty. Badanie wykazalo, iz dzieci z obu grup rozpoczynaty
swoja wypowiedzZ od rzeczownika (osoba), np. ,chlopiec zamiata $mieci”.
Wigcej dzieci siedmioletnich (64,37%) nizeli dzieci szeScioletnich (53,57%)
rozpoczynalto w ten sposéb swojg wypowiedz. Nazwa czynnoSci (np. ,wWy-
cierajq”, ,sprzataja Smieci”), ktéra stanowila pierwszy element wypowie-
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dzi, pojawiala sie rzadziej u dzieci starszych (1,49%) niz u dzieci o rok
mlodszych (3,75). OkreSlenia typu: ,widze”, ,na obrazku jest”, ,tutaj jest”
uzylo 12,64% dzieci siedmioletnich i 20% dzieci sze$cioletnich. Natomiast
rozpoczynanie wypowiedzi od slowa: ,ze”, np. ,ze jest dziewczynka” wy-
stapito sporadycznie w obu badanych grupach, gdyz w 5,75% wypowie-
dzi dzieci starszych i 3,75% wypowiedzi dzieci mtodszych. Przedstawione
wyniki pokazuja, ze dzieci, ktoére podejmujg edukacje w szkole, zasad-
niczo majg Swiadomos¢ struktury wypowiedzi i potrafig zastosowac jag
w okreslonej sytuacji®.

Badania Kuszak?* wskazuja tez, ze dzieci budujac wypowiedzi na pod-
stawie obrazka, nie zawarly w nich istotnych informacji. Wigze sie to
ztym, iz dzieci nie potrafia jeszcze oceni¢ stanu wiedzy rozméwcy na temat
opisywanego zdjecia (rysunku). Warto podkresli¢, iz uczniowie w swoich
wypowiedziach skupiali sie na wyliczeniu wszystkich elementéw postaci,
ktére zostaly przedstawione na obrazkach. Rzadziej ich narracje zawiera-
ly informacje dotyczaca wiasciwosci obiektéw, a w najmniejszym stopniu
informacje dotyczaca relacji miedzy przedmiotami. Zauwazono, ze rzadko
pojawily sie wypowiedzi, ktére opisuja relacje osoba—obiekt (np. ,Dziew-
czynka, ktora stoi przy stole i chlopczyk, ktéry na czyms stoi [...]"), nato-
miast w ogdéle nie zanotowano wypowiedzi, ktéra uwzglednia relacje mie-
dzy poszczegblnymi przedmiotami. Mozna zatem stwierdzi¢, ze zar6wno
sze$ciolatki, jak i siedmiolatki majg jeszcze niskie kompetencje w zakresie
budowania wypowiedzi, ktéra pozwolitaby odbiorcy zorientowac sie, jaki
jest doktadnie ukiad obiektéw przedstawionych na zdjeciu. W wypowie-
dziach dzieci odnotowano niewiele przymiotnikéw. Ta cze$¢ mowy stu-
zy dzieciom doprecyzowaniu ich opisu i zazwyczaj dotyczy nazw koloréw
ubran (np. ,chlopiec w niebieskich spodniach”)?®.

Interesujace wydaja sie takze wyniki badan dotyczacych spraw-
nosci gramatycznej dzieci, na podstawie analizy bledéw popelnianych
w wypowiedziach. Grazyna Krasowicz-Kupis?®, odwolujac sie do badan
D.T. Haekesa, podkresla, iz rozumienie poprawno$ci gramatycznej zdania
nie pojawia sig ani przed széstym, ani przed siédmym rokiem zycia. Po-
nadto wiekszo§¢ dzieci oSmioletnich i dziewiecioletnich ma trudnos¢ ze
wskazaniem wypowiedzi zbudowanej poprawnie pod wzgledem grama-
tycznym?’. Dopiero miedzy jedenastym a pietnastym rokiem zycia, a wiec
w okresie operacji formalnych, dziecko §wiadomie uzywa jezyka.

Kiedy uczen rozpoczyna edukacje szkolng, przejawia umiejetnosci
jezykowe, ktore uksztaltowaly sie pod wplywem jego kontaktéw z naj-
blizszymi. Potwierdzeniem tego sa przedstawione przez D. Carr?® wy-
niki badan, ktére méwig o tym, ze wplyw na budowanie wypowiedzi
przez dzieci mlodsze majg w wiekszym stopniu czynniki pozajezykowe
niz reguly syntaktyczne czy leksykalne. Liczne btedy zawarte w wypo-
wiedziach bardzo czesto odzwierciedlajg specyfike jezyka, jaki wystepuje
w najblizszym otoczeniu dziecka.



Program ksztattowania kompetencji komunikacyjnych dziecka obcojezycznego w zakresie... 215

Na podstawie badan prowadzonych przez Kuszak?® mozna stwierdzic,
ze dzieci szeScioletnie (16%) popelnily wiecej bledéw gramatycznych niz
dzieci siedmioletnie (12,50%). Niemniej jednak potrafig one ocenié¢ po-
prawnos¢ gramatyczng zdan, gdy znajdujg sie w sytuacji testowe;j.

Wiestawa Dzieniarz zauwaza, ze dziecku w trakcie opowiadania na-
suwajg sie tresci o zabarwieniu emocjonalnym, co moze spowodowacé
stabszg kontrole pracy nad poprawnym budowaniem zdan, co z kolei
przejawia sie jako potok sktadniowy®’. Ta teza znajduje potwierdzenie
w badaniach Kuszak, gdzie w grupie dzieci siedmioletnich zanotowano
mniej bledéw gramatycznych, za to czesciej zanotowano bledng struktu-
re zdania. W kategorii ,niedomoéwienia” (brak istotnej informacji) zdecy-
dowanie wigcej zanotowano ich w wypowiedziach dzieci szeScioletnich.
W tej grupie mozna tez znalez¢ wypowiedzi niedokonczone, np. z powodu
braku odpowiedniego zasobu stéw lub ze wzgledu na brak umiejetnosci
zapanowania nad spontanicznie konstruowang wypowiedzig w przy-
padku emocjonalnego zaangazowania.

Zgromadzone przez Kuszak3!' wyniki badah pozwalajg stwierdzié,
ze uczniowie w wieku siedmiu lat czesciej podejmowali prébe opisania
treSci obrazka i budowali rozwiniete wypowiedzi. Nalezy tez podkre-
§li¢, ze dzieci szeScioletnie w poréwnaniu z dzie¢mi siedmioletnimi majg
w mniejszym stopniu rozwiniete umiejetnosci pragmatyczne. W wypo-
wiedziach dzieci mtodszych czesciej brakowato istotnego elementu, ktéry
czynitby je zrozumiatymi dla odbiorcy?2.

Dzieci z obu grup rozpoczynaly swoja wypowiedZ od rzeczownika
(osoba), np. ,chlopiec zamiata $mieci”*®. Ponadto wiecej dzieci siedmio-
letnich (64,37%) rozpoczynalo w ten sposéb swojg wypowiedz niz dzie-
ci szescioletnich (53,57%). Moéwiac o poprawnym dobieraniu elementéw
struktury wypowiedzi, to odwolujac sie ponownie do tych badah mozna
powiedzie¢, ze wypowiedzi dzieci szeScioletnich byly mniej zrozumiale
niz wypowiedzi dzieci siedmioletnich. Dziatlo sie tak ze wzgledu na pomi-
janie przez dzieci mlodsze istotnego elementu w zdaniu, ktéry czynitby
je zrozumialym (na przyklad moze to zobrazowaé¢ wypowiedz: ,sprzatac
obrazek, jeszcze sté6l umy¢ i Smieci”). Ponadto, btedy gramatyczne poja-
wialy sie czes$ciej w wypowiedziach dzieci szeScioletnich (np. ,Sa panie
co myje”) niz w wypowiedziach dzieci siedmioletnich. Z kolei w grupie
dzieci siedmioletnich czeSciej zanotowano bledng strukture zdania (np.
,Drugi chlopiec powiesza obraz i stoi na krzeSle z gwozdziem”).

W procesie komunikowania si¢ informacje przekazywane sg za pomo-
cg sygnaléw werbalnych, czyli stéw, oraz niewerbalnych, czyli gestow,
mimiki, postawy ciata, tonu glosu itp. Stad kolejna kompetencja komu-
nikacyjna to umiejetnos¢ rozpoznawania emocji wyrazonych przez inne
osoby oraz wyrazania wtasnych stanéw emocjonalnych, ktéra ksztattuje
sie okoto si6dmego roku zycia. Lew Wygotski méwi o tej umiejetnosci jako
0 usensownionej orientacji we wlasnych przezyciach®*. Badanie, ktére
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przeprowadzita Kuszak®® polegalo na tym, iz dziecko miato odpowiedzieé
na pytanie: ,co czuje chlopiec?” w poszczegoélnych sytuacjach, ktére zo-
staly przedstawione na zdjeciach. Okazalo sig, ze dzieci w wieku szeSciu
lat nie posiadajg jeszcze umiejetnosSci precyzyjnego nazywania uczué in-
nych oséb, jesli nawet rozumiejq ich nastrgj®. Dzieci siedmioletnie lepigj
radzg sobie z nazywaniem stan6éw emocjonalnych innych oséb niz dzieci
szeScioletnie. Dzieci w wieku szeSciu lat czgsSciej postuguja si¢ opisem za-
chowania przedstawionej im postaci, np. ,ze ma dobry pomyst”, niz odno-
szg sie do jej emocji. Badane szeSciolatki czasami zamiast opisa¢ uczucia,
opisywaly przedstawiong na obrazku sytuacje.

Jesli chodzi o kompetencje dialogowa dzieci 6- i 7-letnich, to obejmu-
je ona ,zespét umiejetnosci umozliwiajgcych jednostce wykorzystywanie
posiadanych $rodkéw jezykowych do nawigzywania rozmoéw z réznymi
partnerami, utrzymania ich niezaki6conego toku, wspéitworzenia tema-
tow oraz ich zakonczenia”?’. Rozmowa polega na wymianie informacji
miedzy nadawcg a odbiorcg, jest interakcja werbalng, ktéra przyczynia
sie do zmiany zachowania werbalnego odbiorcy®®.

Z badan prowadzonych przez Kuszak?®® wynika, ze ponad polowa dzie-
ci z obu grup (6 i 7-latki) potrafita nawigza¢ rozmowe z osobg dorosta.
W gronie dzieci siedmioletnich dialog podjeto 85%, a wéréd dzieci mtod-
szych 68,75%, a wigc zdecydowanie mniej. Te wyniki wykazujg wiec,
ze 7-latki latwiej nawigzujg rozmowe z doroslym, a wiec posiadaja ta-
kie doswiadczenie, ktére umozliwia im wykazanie tych sprawnosci je-
zykowych. Nalezy tez podkresli¢, ze 23,75% dzieci 7-letnich i 15% dzieci
szeScioletnich rozpoczeto dialog zadajac partnerowi pytanie, co tez po-
zwolilo im wysuna¢ pewne propozycje rozwigzan i stworzy¢ pierwszg
pare przylegla. SzeSciolatki byly bardziej ostrozne w formutowaniu swo-
ich propozycji, a 17,50% z nich postugiwato sie okresleniami typu: my$le,
raczej, chyba. W grupie dzieci starszych dialog rozpoczeto w taki sposob
13,79% badanych.

Jesli chodzi o przejmowanie tury, to u badanych dzieci przejeto formy:
generowania pytan oraz formulowania propozycji prezentu.

Jak podkresla Maria Ligeza, istniejg cztery poziomy porozumienia sie
dzieci z osobami dorostymi:

1. poziom polega na tym, ze dziecko zadajac kolejne pytania, dazy do
ustalenia wsp6lnych znaczen w oparciu o wilasng wiedze i odpo-
wiedzi dorostego;

2. poziom charakteryzuje si¢ tym, iz dziecko w kolejnych pytaniach
podaje zwrotng informacje z wykorzystaniem danych, ktére za-
warte sa w odpowiedzi dorostego;

3. poziom, ktéry polega na tym, ze dziecko formutuje pytanie opiera-
jac sie na swojej niepeinej wiedzy na dany temat; Dazy ono do tego,
aby ukonkretni¢ posiadany schemat poznawczy lub prébuje spraw-
dzi¢, czy wedlug dorostego schemat ten jest poprawny;
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4. poziom porozumiewania, gdzie dziecko juz w pierwszym pyta-
niu potrafi sformulowaé hipoteze rozwigzania danego problemu,
a w kolejnych pytaniach sprawdzi¢ r6zne warianty. Jesli zauwaza,
ze postawiona hipoteza nie sprawdza sie, tworzy nowa hipoteze*°.
W Swietle wynikéw badan Kuszak* u dzieci dominujag pytania z po-
ziomu trzeciego, a wiec takie, ktére wynikaja z niepeinej wiedzy badanego
na okreslony temat. Najwiecej pytan dotyczylo wieku osoby obdarowy-
wanej, przy czym wiecej takich pytan zadaty 7-latki (35%), w poréwnaniu
z 6-latkami (26,09%). Dzieci z grupy starszej mogly uwzgledni¢ kryterium
wieku przy okres$laniu propozycji prezentu. Innym czestym pytaniem
bylo pytanie dotyczace preferencji osoby, ktéra miata otrzymac prezent.
Zadalo je 35% 7-latkéw i 30,43% 6-latkéw, co wskazuje na to, ze dzieci
starsze sg bardziej zainteresowane potrzebami innego czlowieka. Pytanie
o stan posiadania osoby obdarowywanej zadato 7% dzieci starszych, pod-
czas gdy w grupie dzieci mlodszych nie pojawilo sig takie pytanie.
Innym sposobem przejecia tury w rozmowie bylo formulowanie przez
badane dzieci konkretnej propozycji upominku. Na podstawie analizy zgro-
madzonych wynikéw mozna zauwazy¢, ze 40% dzieci 6-letnich podato pro-
pozycje upominku, a 92% dzieci starszych zaproponowato konkretny upo-
minek. Na podstawie tych wynikéw mozna powiedzie¢, ze dzieci w wieku
siedmiu lat duzo lepiej opanowaly umiejetnos¢ uczestniczenia w dialogu.
Jak sie okazuje, dzieci starsze w sytuacji dialogu radza sobie ina-
czej niz dzieci mlodsze*?. Zaré6wno 6-latki, jak i 7-latki podejmujg role
kompetentnego partnera. Ponadto chetnie wspéltworza dialog, wykazu-
jac gotowos$¢ do negocjowania pomysiéw. Jak sie jednak okazuje, dzie-
ci starsze czeSciej bronig wlasne stanowisko, a takze przedstawiajg ar-
gumenty ,za”. W grupie siedmiolatkéw znalazlo sie wiecej dzieci, ktore
stosowaly strategie dominujacg, a wiec takich, ktére préobowaly zdomi-
nowac partnera i ukaza¢, ze ich pomyst jest lepszy. W obu grupach bytlo
niewiele oséb, ktore dazyly do otrzymania doktadnej informacji o przed-
miocie rozmowy za pomoca pytan ukierunkowanych. Wynika z tego, ze
dzieci nie mialy potrzeby uzyskiwania dodatkowych informacji, bo dane,
ktore uzyskaly na poczatku dialogu, okazaly sie dla nich wystarczajace*®.
Nas koniec warto przesledzi¢ najwazniejsze etapy w procesie ksztal-
cenia uczniéw cudzoziemskich, jako pewne wytyczne dla oséb chcacych
podjaé sie wsparcia edukacyjnego. Mozna wyro6znié kilka poziomoéw za-
awansowania uczenia sie jezyka polskiego jako obcego: poziom elemen-
tarny Al i wstepny A2, poziom samodzielno$ci Bl i B2 oraz poziom bie-
glosci C1 1 G244,
W procesie nauczania jezyka polskiego na poziomie elementarnym Al
i wstepnym A2 kladziony jest nacisk na méwienie, ktore poprzedza nauke
pisania. Odbywa sie wiec to analogicznie jak w przypadku przyswajania
jezyka ojczystego. Rola ucznia polega na wystuchaniu obcego tekstu i zro-
zumieniu go, a potem powiedzeniu w jezyku obcym, co zostalo przez nie-
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go zrozumiane. Na p6zniejszym etapie uczen poznaje w formie drukowa-
nej zdania i wyrazenia, ktére potrafi wypowiedzie¢. Jego zadaniem jest
przeczytac je, zrozumiec, a potem dopiero zapisa¢. Jesli taka kolejnosé
zostanie zaburzona, moze to mie¢ niekorzystny wplyw na proces uczenia
sie, zwlaszcza jeSli dotyczy to uczniéw mlodszych?®.

Wedlug Jerzego Brzezinskiego*® dziecko podczas nauki czytania przy-
porzadkowuje ,zmagazynowane w jego pamieci znaki foniczne odpowia-
dajacym im znakom graficznym. Poznaje r6zne zespoly liter (grafow, gra-
feméw), uczy sie sposobu pisania, poznaje zasady czytania. Poznaje przy
tym nowg forme jezyka, nowy kod jezykowy — kod graficzny, ktéry funk-
cjonuje w $cislym powigzaniu z kodem fonicznym”#’. Dlatego dobrze jest
stosowa¢ metode bezpodrecznikowa, przynajmniej przez pewien czas.
Podrecznik jest wygodng forma prowadzenia zaje¢, jednak nalezy go uni-
ka¢ w poczatkowej fazie uczenia. Czesto nauczyciele obawiajg sie, ze jesli
uczen nie zapisze poznanych wyrazéw lub zdan, zapomni je. Tak dzieje
sig, gdy uczacy prowadzi lekcje, stosujac nieodpowiednie metody pracy.
Istotng role odgrywaja materialy i pomoce dydaktyczne, ktére moga za-
stapi¢ podrecznik. Szczegblnie wazne sg ¢wiczenia wdrazajace, utrwala-
jace, pomoce wizualne, audytywne. W poczatkowej fazie nauki obejmu-
jacej ¢wiczenia w moéwieniu, nalezy zaczaé od zadawania pytan, ktére
zawieraja cze$¢ odpowiedzi. Kolejnym etapem jest nauczenie zadawania
pytan. Pomyslny przebieg tego etapu zachodzi, gdy stosuje sie metode:
,hauczyciel zadaje pytanie, powtarzajg je wszyscy studenci, a dopiero po-
tem wskazana osoba na nie odpowiada”®. UmiejetnoS¢ zadawania pytan
i odpowiadania na nie jest podstawg do prowadzenia dialogéw, a takze
wypowiedzi monologowych.

W poczatkowym etapie nauczania jezyka powinno sig¢ bardziej skupic¢
na rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej niz kompetencji lingwistycz-
nej. Na zajeciach konwersacyjnych nalezy wplata¢ takie elementy, ktére
nie wnoszg nowej informacji, ale sg niezbedne do ksztaltowania umiejet-
nosci prowadzenia rozmowy. W ten spos6b mozna unikng¢ diugich pauz
w dialogu, poszukiwania brakujgcego elementu informacji i wyglaszania,
a nie méwienia dialogu*’. Ponadto powinno sie tez powtarzaé¢ funkcje ko-
munikacyjne, tj.: powitanie, podzigkowanie, aprobate, dezaprobate itp.,
ktére stanowig baze do swobodnego komunikowania sige. Na poziomie Al
i A2 powinno sie wymagac¢ od studentéow przede wszystkim opanowa-
nie przez nich poprawnej wymowy i intonacji, gdyz jesli te umiejetnosci
zostang zle przyswojone, woéwczas trudno je korygowaé w pdzniejszym
procesie nauki.

Uczenie sig jezyka polskiego na poziomie samodzielnosci Bl i B2 wy-
maga dalszego rozwijania funkcji komunikacyjnych, ktére powinny juz
by¢ dobrze znane na tym etapie, a takze doskonalenia wymowy i into-
nacji. Opanowanie tego poziomu czesto mozna przypisa¢ osobom, ktére
znaja ten jezyk z domu. Zazwyczaj méwig one plynnie, z zachowaniem
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odpowiedniego tempa wypowiedzi. Mogg mie¢ jednak trudnosci w roz-
roznianiu form oficjalnych i nieoficjalnych, z poprawng wymowg i ak-
centem. Inne ich problemy to: interferencje jezykowe, bledy fleksyjne,
zbytnie skupianie si¢ na rozwijaniu wypowiedzi, zamiast na jej popraw-
nos$ci. Nauczyciel, ktéry pracuje z grupa polonijng, powinien te problemy
rozwigzywac poprzez rozwijanie u uczniow kompetencji lingwistycznej,
przeprowadzania ¢wiczen wymowy i intonacji, a takze ¢wiczen w stu-
chaniu. Poziom samodzielno$ci osiggajg tez studenci, ktérzy uczac sie
w systemie szkolnym, przechodzg z jednego stopnia zaawansowania na
drugi. W tym przypadku nauczyciel powinien kias¢ nacisk na ptynnosé¢
i swobode wypowiedzi, a nie na poprawnos$¢ gramatyczng. Na tym po-
ziomie moze tez egzekwowaé poprawng wymowe od uczacego sie, gdy ta
niepoprawna nie jest jeszcze tak dobrze przez niego zapamigtana.

Na poziomie Cl i C2 uczenia sig jezyka obcego nauczyciele powinni
ktas¢ nacisk na rozwijanie umiejetnosci budowania wypowiedzi monolo-
gowych, a przede wszystkim na !gczeniu kolejnych wypowiedzi w tekst.
Najczesciej uczniowie dodaja do siebie kolejne wypowiedzi za pomocs i,
i-tez, 1 — a. Jak podkreslaja Anna Seretny i Ewa Lipinska®, taki sposéb
budowania wypowiedzi pojawia sie w opisie obrazkéw i w opowiadaniach.
Mimo ze jest to sposéb méwienia niezgodny z polskimi normami, to na-
uczyciele rzadko starajg sie poprawiaé tego typu bledy. Nauka moéwienia
powinna dotyczy¢ sytuacji, ktére latwo jest zaaranzowac, angazujac przy
tym wszystkich uczniéw i otoczenie w klasie. Tworzenie symulacji auten-
tycznych wydarzen jest interesujace dla uczacych sie, ktérzy podczas budo-
wania swoich wypowiedzi mogg wykorzystywac stowa i struktury®.

Istniejg trzy warunki, ktére powinny by¢ spelnione, aby uczen mogt
moéwi¢ w jezyku obcym. Pierwszy warunek dotyczy stworzenia atmos-
fery, ktoéra obnizy lek przed zig oceng i wstyd przed popelnieniem bte-
du. Dlatego tez nauczyciel powinien powstrzymac sie przed ocenianiem
1 przerywaniem wypowiedzi uczacego sie w celu jej poprawienia. Nato-
miast moze on, po zakonczeniu wypowiedzi przez méwigcego, omowic
odnotowane btedy, a nastepnie nagrodzi¢ che¢ wypowiedzenia sie.

Drugi warunek polega na zapewnieniu bodZca, ktéry zacheci uczniow
do wypowiedzi. Moze to by¢ np. interesujacy temat, ktéry pobudzi ich
wyobraznig, wazna sytuacja, material w formie przeczytanego lub wy-
stuchanego tekstu, potrzeba zdobycia danej informacji.

Trzeci warunek dotyczy ulatwienia uczniom zaplanowania tresci wy-
powiedzi. W tym celu nauczyciel moze stawia¢ pytania ukierunkowane,
udzieli¢ pomocnych wskazéwek w opracowaniu planu wypowiedzi, zasu-
gerowac pomysty.

Kompetencja komunikacyjna powinna by¢ ksztaltowa gtéwnie w trak-
cie zaje¢ w klasie. Praca domowa obejmowaé¢ moze gtéwnie material po-
wtorzeniowy, a takze zadania szczegblne, ktére wymagaja przygotowa-
nia wypowiedzi ustnej w parze®?.
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Aby mo6c udzieli¢ wsparcia w zakresie komunikowania sig w obcym
dla siebie jezyku, wazne jest przeanalizowanie tego, jakie czynniki moga
mieé¢ pozytywny wplyw na nabywanie tej umiejetnosci, a jakie moga
utrudniac osigganie duzych postepow.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze proces wspomagania rozwoju
kompetencji komunikacyjnych chiopca w jezyku obcym nie rozpoczy-
na sie ,od zera” z uwagi na to, ze przychodzac do szkoty, posiada on juz
pewne kompetencje poznawcze, niewerbalne, spoteczne, kulturowe, ktére
to nabyl w swoim jezyku narodowym. Jednak sa one niewystarczajace
i dlatego nie powinien uczy¢ sie na materiale, jaki jest przewidziany dla
uczniéw polskich. Proces nauczania chlopca jezyka polskiego wymaga
takich metod, jakie stosowane sg dla dzieci uczacych sie w szkotach dla
cudzoziemcow.

Proces nauczania dziecka jezyka polskiego jako jezyka obcego wyma-
ga wyjasnien, odpowiednich metod dostosowanych do jego mozliwosci.
W procesie tym nieodzowne wydaja sie wzory wykonywania zadania,
wzory poprawnego méwienia nowych wyrazoéw i czestego ich powtarza-
nia. Aby dziecko utrwalilo sobie dane pojecie, mozna stosowac zabiegi:
podpowiadaé pierwszg sylabe stowa, wymawia¢ zdanie do polowy, aby
dziecko moglo je skonczy¢, stosowaé pytania naprowadzajgce na rozwig-
zanie zadania, przedstawia¢ schemat od poczatku i dac¢ szanse dziecku
dokoniczenia go (np. przy omawianiu kolejnych dni tygodnia), dokonaé
parafrazy nazwy pojecia, o ktére pytamy dziecko. Nalezy w momencie
pojawienia sie trudnoSci w zadaniu zachecac¢ je dalej do pracy, aby nie
rezygnowalo z podejmowanego wysitku. W przypadku wykonania przez
dziecko polowy zadania, warto jest podkresli¢, co zrobito do tej pory
i w ten sposéb da¢ mu szanse wykonania calo$ci ¢wiczenia (bez koniecz-
nosci ponownego powtarzania polecenia).

Osoba prowadzaca zajecia powinna moéwi¢ glosno i wyraznie, aby
dawac¢ dziecku wzor méwienia w jezyku polskim. Zadania z zakresu
komunikacji powinny opiera¢ sig¢ przede wszystkim na rysunkach, pre-
zentacjach multimedialnych, inscenizacjach. W organizowaniu procesu
nauczania nie powinno zabrakna¢: zabaw ruchowych; zabaw w odgry-
waniu rol, dzieki ktérym chlopiec moze nauczy¢ sie podstawowych form
grzecznoSciowych oraz umiejetnosci uczestniczenia w dialogu; piosenek
potaczonych z wykonywaniem ruchéw zgodnie z ich tre$cig. Warto, aby
dziecko uczac sie nowej nazwy, moglo zobaczy¢, dotkna¢ lub ustyszec jej
odpowiednik w postaci konkretnej rzeczy lub obrazka, a jesli jest to czyn-
nos$¢, wowczas warto przedstawic jg w formie zainscenizowane;j.

Sposo6b organizacji nauki dla uczniéw cudzoziemskich jest przedsta-
wiony w regulacjach prawnych. Jednak to, w jaki sposéb bedzie dziecko
nauczane, a wiec za pomoca jakich metod bedzie ono osiggalo postepy
w nauce, zalezy od dzialalnosci nauczyciela — poczawszy od stopnia zro-
zumienia przez niego zlozonosci problemu, umiejetnosci oceniania aktu-



Program ksztattowania kompetencji komunikacyjnych dziecka obcojezycznego w zakresie... 221

alnie posiadanych kompetencji ucznia cudzoziemskiego, skonstruowania
indywidualnego programu i skonczywszy na prognozowaniu dalszych
jego umiejetnosci.

5.1.2. Przebieg wsparcia indywidualnego

PRZEBIEG WYBRANYCH SPOTKAN | OBSERWACJA )
ZACHOWANIA DZIECKA PODCZAS ROZWIAZYWANIA ZADAN

Obserwacje zostaly sporzadzone na podstawie przeprowadzonych in-
dywidualnie zaje¢ z chlopcem. W sumie zgromadzono 14 obserwacji®®. Tu
zostang zaprezentowane cztery zajecia, ktére ukazujg najwazniejsze pro-
blemy wystepujace na réznych etapach procesu nabywania umiejetnosci
przez dziecko.

OBSERWACJA |
DATA: 1.03.2013; CZAS TRWANIA: 45 min

I. Klasyfikowanie obrazkéw przedstawiajacych zwierzeta, meble, przybory
szkolne, jedzenie, ubrania

Powiedziatam do dziecka: ,,Mam tu rézne rzeczy na kartach, to fatwe, to znasz, to
jest....”. llia byt petny oczekiwania, kiedy wypowiedziatam te stowa. Z zaciekawiona mina
patrzyt na obrazki, ktére trzymatam w reku. Miat za zadanie nazwac przedmioty i zwierze-
ta przedstawione na kartach, ktére po kolei przed nim rozktadatam. Nazwat 26 obrazkow,
ktore ilustrowaty nastepujace rzeczy i zwierzeta: biurko, szafa, komoda, stét, skarpetki,
buty, czapka zimowa, czapka sportowa, spodnie, spodnica, bluzka, koszula, lody, serek,
nozyczki, dtugopis, kredka, otéwek, gumka, klej, piérnik, zeszyt, kot, pies, jabtko, banan,
pomarancza. Kiedy chtopiec moéwit, co jest przedstawione na kartach, siedziat swobodnie.
Byt skoncentrowany na zadaniu, patrzyt na obrazki i szybko udzielat odpowiedzi.

Kiedy ktadtam przed nim karty przedstawiajace nastepujace przedmioty: rekawiczki,
kurtka, sukienka, fotel, kanapa, krzesto, miska, garnek, dzbanek, przeczaco kiwat giowa,
spogladat na mnie i usmiechat sie, najwyrazniej oczekujac pomocy z mojej strony. Kiedy
zauwazyl, ze obrazki, ktérych nie potrafi nazwa¢, odktadam na bok i za kazdym razem
moéwie: ,,odktadamy”, sam zaczat odkfada¢ je na bok (szklanka, kubek, patelnia, talerz,
cebula, safata, truskawka, ser, marchewka, papryka, jez, kura, kogut, zyrafa), mdéwiac
,odkfadamy”.

Po potozeniu ostatniego obrazka wykonatam gest ogarniajacy catos¢, mowiac: ,,Zo-
bacz, ile ich jest, porzadek trzeba zrobi¢. To, co do siebie pasuje, zt6z i mi daj. To, co
na kartach ma do siebie pasowac¢”. Kiedy méwitam to polecenie do dziecka, ono na-
przemiennie spogladato na mnie i na obrazki. Pézniej skoncentrowato sie wytacznie na
obrazkach i bez dtuzszego zastanowienia wybrato pierwsze dwie karty: otowek i ze-
szyt, uzasadniajac: ,,bo pisze”. Kiedy ustyszat stowa: ,bardzo dobrze”, spojrzat na mnie
i usmiechnat sie. Przy wyborze kart, gdzie jedna przedstawiata szafe, a druga komode,
chtopczyk spojrzat na obrazki i wyjasnit swoj wybér nastepujaco: ,,bo szafka i szafka”.
Kiedy powiedziatam: ,,dobrze”, spojrzat na mnie z zadowolong ming. Na moje pytanie
»A czy co$ jeszcze do nich pasuje?”, szybko dotozyt biurko, méwiac: ,to tez szafka”. Gdy
dziecko zostato pochwalone stowami: ,,bardzo dobrze”, sprawiato wrazenie zadowolo-
nego z siebie. Po wybraniu karty ze spédnica oraz karty ze spodniami, chfopiec argumen-
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towat wybor nastepujaco: ,,Bo spodenki i spodenki”. Gdy ustyszat: ,,dobrze”, usmiechnat
sie do mnie, a gdy dodatam: ,,A czy cos$ jeszcze do nich pasuje?”, ponownie skupit uwage
na obrazkach, przeczaco kiwajac gtowa. Kiedy zestawit obrazki przedstawiajace koszule
i bluzke, uzasadnit: ,,bo bluzka i bluzka”. Gdy zostat pochwalony stowem ,$wietnie”, miat
zadowolona mine i spojrzat przez chwile na mnie. Kiedy zapytatam: ,,A czy co$ jeszcze
do nich pasuje?”, chtopiec powiedziat ,nie”, przeczaco kiwajac gtowa. Po dobraniu kart,
gdzie jedna obrazuje czapke zimowa, a druga czapke sportowa, powiedziat: ,bo czapka
i czapka”. Kiedy padfo z mojej strony stowo ,,dobrze”, chtopiec nie spuszczat wzroku
z obrazkéw. Przy wyborze kart, gdzie na jednej przedstawiony byt piornik, a na drugiej
klej, padto uzasadnienie: ,bo do piérnika”. Na pytanie: , A czy co$ jeszcze do nich pasu-
je?”, chtopiec spojrzat przez chwile na mnie, a potem na obrazki i szybko dotozyt obrazki
przedstawiajace: gumke, diugopis, nozyczki, méwiac: ,do pidrnika”. Kiedy powiedzia-
tam: ,,bardzo dobrze”, spojrzat na mnie i usmiechnat sie. Niesklasyfikowane zostaty przez
dziecko obrazki przedstawiajace: l6d, stolik, jabtko, skarpetki, konia, buty, ogérek, kred-
ke, serek. Te obrazki dziecko uprzednio nazwato prawidtowo.

Podczas tego ¢wiczenia dziecko dokonato czterokrotnie klasyfikacji opierajacej sie
na zasadzie wyodrebniania par podobnych, np. zestawit obrazki przedstawiajace koszule
i bluzke, uzasadniajac: ,,bo bluzka i bluzka” . Inne karty chtopiec dobrat, kierujac sie funk-
cjonalnoscia, a wiec dobrat otéwek i zeszyt, uzasadniajac: ,,bo pisze”. W dalszej czesci kla-
syfikacji chtopiec wyodrebnit kolekcje z karta centralna, gdzie karta centralng byt piérnik,
a kolekeja: gumka, dtugopis, nozyczki. llia cze$¢ tego ¢wiczenia wykonuje na etapie 4-latka,
dobierajac pary podobne lub funkcjonalne. Jednak wyodrebnia tez kolekcje z karta cen-
tralng, co jest typowe dla dziecka 6-/7-letniego. Dziecko byto aktywne podczas ¢wiczenia,
szybko i sprawnie wybierato obrazki. Siedziato stabilnie, miato stopy ulokowane na podto-
dze. Chiopiec byt skoncentrowany na wykonywanym zadaniu. Uwaznie i z zainteresowa-
niem ogladat obrazki.

2. Wykonywanie ¢wiczen artykulacyjnych: klagskanie, mlaskanie, oblizywanie
warg, dotykanie czubkiem jezyka kacikéw ust

»Zobacz, na tym obrazku jest konik, a kiedy on idzie, to stychaé taki dzwigk” —w tym
momencie zaczetam klaska¢, co wykonatam trzy razy i powiedziatam do chtopca: ,,Powta-
rzaj za mng”. Chtopiec zdawat sie¢ mie¢ zawstydzona mine, ale nasladowat za mna dzwiek,
ktéry wykonat cztery razy. Gdy usmiechnetam sie i powiedziatam ,,dobrze”, chtopiec miat
zadowolong mine. Nastepnie przesztam do kolejnego ¢wiczenia artykulacyjnego, méwiac:
»Zobacz, tutaj na obrazku jest kotek, kotki lubig sie oblizywac, gdy napija sie mleka i robig
to w taki sposob...”, powiedziawszy to pokazatam chifopcu oblizywanie warg (jeden raz
wykonatam ¢wiczenie) i powiedziatam: ,,zréb tak jak ja”. Chtopiec uwaznie patrzyt na mnie
i prawidtowo nasladowat pokazywane przeze mnie ¢wiczenie. Byt skoncentrowany na ¢wi-
czeniu, ktére wykonat dwa razy, a gdy zostat pochwalony stowem ,,dobrze”, usmiechnat
sie szeroko. Nastepnie powiedziatam do niego: ,,A czasami gdy ktos$ je, to mlaska. Potra-
fisz mlaskaé?” Chtopiec zapytat: ,,Co potrafisz?” Powtérzytam ,,mlaskaé”, wtedy chtopiec
powiedziat ,,nie wiem”. Pokazatam mu dwukrotnie, w jaki sposéb mozna mlaska¢ i powie-
dziatam: ,,cztery razy pomlaskamy”, on usmiechnat sie i zaczat nasladowac éwiczenie, wy-
konujac je prawidtowo. Gdy skonczyt, rozesmiat sie glosno. Zapytatam: ,,A potrafisz tak?”
i zaczetam dotykac czubkiem jezyka kacikéw ust, dziecko zaczeto od razu mnie naslado-
wag, bez problemu radzac sobie z tym ostatnim zadaniem, ktére powtérzyto cztery razy.

Chtopiec prawidtowo wykonat wszystkie pokazywane przeze mnie éwiczenia: klgska-
nie, mlaskanie, oblizywanie warg, dotykanie czubkiem jezyka kacikéw ust. Przy kazdym
¢wiczeniu utrzymywat ze mna kontakt wzrokowy, $miat sie albo usmiechat, chociaz na
poczatku zdawat sie by¢ oniesmielony.
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3. Okreslanie przez ucznia zmian w pofozeniu przedmiotéw znajdujacych sie
na biurku i w sali szkolnej

Kiedy powiedziatam do chfopca: ,,Spdjrz, jak s3 teraz utozone rzeczy na biurku”, wska-
zujac na réwno utozone trzy dtugopisy i dwa flamastry, uwaznie przyjrzat sie rzeczom
znajdujacym sie na biurku. Gdy ustyszat zdanie: ,,Teraz zamknij oczy”, zastonit sobie oczy
rekoma. W tym czasie roztozytam celowo przedmioty na catym biurku. Gdy powiedzia-
tam: ,,Otwoérz oczy i powiedz, co sie zmienito”, chfopiec spojrzat na mnie z niepewnym
usmiechem, po czym od razu wskazat dtonig, ze przedmioty lezg inaczej. Kiedy zapytatam:
»A mozesz pokazaé, jak lezaty na poczatku?”, chtopiec spojrzat na mnie, pokiwat gtowa
i wskazat ich wczesniejsze usytuowanie w sposéb prawidiowy.

W dalszej czesci ¢wiczenia ponownie poprositam chfopca o to, by zamknat oczy. Chto-
piec usmiechnat sie i wykonat polecenie. W tym czasie przestawitam krzesta, stolik oraz
przyczepitam kartke na tablicy. Nastepnie chtopiec otworzyt oczy, po czym szybko okre-
$lit dwie zmiany, ktére zaszty w sali. Pokazujac palcem krzesto, powiedziatam: ,Udato ci
sie znalez¢ roéznice, a co to jest?”, chiopiec odpowiedziat: ,stolik”, wtedy skorygowatam
wypowiedz chfopca méwiac: ,,To jest krzesto, przestawitam krzesto”. Nastepnie dziecko
pokazato reka stot, a zapytane co to jest powiedziato ,stét”. Odpartam: ,,bardzo dobrze,
przestawitam stot”, wtedy chiopiec usiadt na swoim miejscu, uznajac, ze wykonat zadanie.
Gdy zapytatam: ,,Czy to juz wszystkie zmiany, jakie zaszty w sali?”, pokiwat glowa i po-
wiedziat ,tak”. Gdy ustyszal, ze jest jeszcze jedna zmiana w sali, miat zdziwiong mine, po
czym zaczal rozgladac sie po sali. Nastepnie z zadowolong ming wskazat palcem na tablice
i powiedziat: ,tablica”. Usmiechnetam sie do dziecka i powiedziatam: ,;Tak, przywiesitam
kartke na tablice”. Mina dziecka wyrazata wéwczas ulge.

W trakcie tego ¢wiczenia chfopiec postugiwat sie gtéwnie gestami, dopiero gdy zapyta-
tam o nazwe danego przedmiotu, odpowiadat i prébowat go nazwacé. Najdtuzej zajeto mu
znalezienie ostatniej zmiany, jaka byto przywieszenie kartki do tablicy. Prawidtowo wskazat
zmiany, jakie zaaranzowatam w sali szkolne;.

4. Poréwnywanie obrazkéw rézniacych sie kilkoma cechami
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Ryc. 67.
Zrédlo: http://www.kidsfront.com/spot-differences/2.html.
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W pierwszym ¢wiczeniu chtopiec miat za zadanie odnalez¢ pie¢ réznic miedzy dwoma
obrazkami. Szybko odnalazt dwie réznice i przesunat kartke w moja strone. Gdy zapyta-
tam: ,,Czy to juz wszystkie réznice, jakie znalazte$ na obrazkach?”, odpowiedziat: ,tak”.
Pozostate trzy réznice chtopiec zauwazyt podczas kolorowania obrazka (kiedy nie byt juz
proszony o znalezienie réznic). W drugim éwiczeniu, ktére polegato na znalezieniu dziesie-
ciu réznic migdzy obrazkami, chtopiec szybko znalazt cztery réznice, méwiac: ,juz”. Kiedy
zapytatam: ,,Czy to juz wszystkie réznice”?, odpowiedziat: ,tak”. Gdy pokazatam dziecku
kolejne réznice na tych obrazkach, zdziwito sig, szeroko otwierajac usta.

5. Odnajdowanie w sali pieciu obrazkéw — zabawa ciepto-zimno. Ukfadanie
z obrazkéw historyjki obrazkowej

Ryc. 68.

Chtopiec bardzo chetnie uczestniczyt w zabawie ciepto-zimno. Wyttumaczytam dziec-
ku zasady zabawy: ,,Bede méwic: «ciepto», jesli zblizysz sie do szukanego przedmiotu a zim-
no, gdy sie od niego oddalisz. Jesli bedziesz bardzo blisko szukanego przedmiotu, wéwczas
powiem «goraco», a gdy za bardzo sie oddalisz powiem «mréz». Chiopiec byt mocno skon-
centrowany na stuchaniu, kiwat twierdzaco gtowa i utrzymywat ze mna kontakt wzrokowy.
Poprositam chtopca o zamkniecie oczu i ukrytam obrazki w sali. Dziecko stuchajac mo-
ich komunikatow, szybko odnalazto wszystkie obrazki. Nastepnie miato za zadanie utozy¢
historyjke obrazkowa z pieciu odnalezionych wczesniej obrazkéw. Chtopiec w szybkim
tempie ukfadat obrazki obok siebie, méwiac do siebie szeptem przy kazdym utozonym ob-
razku: ,tak”. Kiedy samodzielnie utozyt wszystkie obrazki, spojrzat na nie i krzyknat: ,,nie”.
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Zaczat uktada¢ je od nowa, a kiedy potozyt obok siebie dwa obrazki, spojrzat na mnie,
pytajac: ,dobrze?”. Gdy powiedziatam, zeby utozyt samodzielnie obrazki do korca, wes-
tchnat, dofozyt kolejny obrazek i spojrzat na mnie, jakby probowat szuka¢ potwierdzenia.
Powiedziatam, zeby ufozyt obrazki do kornca, a potem sprawdzimy. Chiopiec miat smutng
mine, westchnat, ale postapit zgodnie z poleceniem. Kiedy utozyt obrazki, spojrzat na mnie
i zapytat: ,tak?”. Obrazki te byty utozone w nastepujacej kolejnosci: 2,4,5,3,1.

6. Opowiedzenie historyjki obrazkowej

Ryc. 69.

Zrédlo: https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/564x/78/5¢/bc/785chcee886af06d-
1170fe8841bbl4a7jpg.

Gdy zapytatam, dlaczego tak utozyt obrazki, powiedziat: , dziewczynka”, wskazujac na
dziewczynke, pdzniej méwiac: ,,bo historyjka” a na koncu stwierdzajac: ,,nie wiem”. Kie-
dy powiedziatam, ze powinny by¢ one utozone troche inaczej, chtopiec przybrat smutna
mine. Nastepnie pokazatam prawidiowa kolejnos¢ obrazkéw. Opowiedziatam historyjke,
a dziecko kiwato twierdzaco gtowa, ukazujac, ze rozumie opowiadang historie i na koncu
powiedziato: ,,aha”. Nastepnie datam chtopcu historyjke obrazkowa skfadajaca sie z trzech
elementéw, ktdra utozyt bez problemu. Gdy zapytatam: ,,Dlaczego tak utozyte$ obrazki?”,
chtopiec spojrzat na pierwszy obrazek i od razu wskazat palcem chfopca, méwiac: ,,syn”.
Nastepnie pokazat na pudetko, na ktérym narysowany byt samolot, zaczat manipulowaé
rekoma, jakby chciat ukaza¢, ze prébuje sobie przypomnie¢ nazwe. Jednak nie uzyskawszy
dalszej odpowiedzi od dziecka, powiedziatam: , Tutaj chtopiec ma pudetko, w ktérym sa


https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/564x/78/5c/bc/785cbcee886af06d1170fe8841bb14a7.jpg
https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/564x/78/5c/bc/785cbcee886af06d1170fe8841bb14a7.jpg
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czesci do sklejenia samolotu”. Na kolejnym obrazku wskazat tate i syna, méwiac pojedyn-
cze stowa: tata, syn, samolot. Powiedziatam: , Tutaj tata i syn sklejaja model samolotu, po-
wtdrzysz?” Chiopiec powiedzial: ,tata i syn, model samolotu”. Dopiero gdy powtérzytam
drugi raz, chfopiec powiedziat poprawnie cate zdanie. Pézniej patrzac na trzeci obrazek,
powiedziat: ,tata, syn, samolot”. Odrzektam chfopcu, ze tutaj tata z synem puszczaja samo-
lot i poprositam o powtérzenie. Chiopiec poprawnie powtérzyt cate zdanie.

7. Rozmowa z dzieckiem na podstawie obrazkdw, przedstawiajacych rézne
sposoby wypoczywania dzieci

Ryc. 70a-d.

Zrédlo: a) http://www.artykul.com.pl/wp-content/uploads/2012/05/Jazda-na-nartach,jpg;
b) http://il.wp.com/dobrewiadomosci.net.pl/wp-content/uploads/daris/07.2015/
pe0061049 mezczyzna dziecko jesien spacer park ojoimages cr-W478H360.jpg;

c) http://radiokaszebe.pl/wp-content/uploads/2016/01/lodowisko-620x350.jpg;

d) http://piomed.pl/wp-content/uploads/2009/10/dziecko_tv.jpeg.

Pokazatam chtopcu obrazki przedstawiajace rézne sposoby wypoczywania dzieci i do-
rostych. Gdy chtopiec patrzyt na obrazek przedstawiajacy dzieci jezdzace na tyzwach na
lodowisku, powiedziat: ,,Dzieci bawig sie”. Powiedziatam: ,,Dobrze, tutaj dzieci jezdza na
tyzwach”. Chtopiec zapytat: ,tyzwach?”, na co ja odpowiedziatam: ,Tak, jezdza na tyz-
wach”. Dziecko pokiwato twierdzaco gtowa i nastepnie w skupieniu przygladato sie karcie
obrazujacej dzieci, ktére jezdza na nartach. Postuzyto sie pojeciami: dzieci, rolki. Wskaza-
tam jeszcze raz na obrazek i powiedziatam: ,tutaj dzieci jezdza na nartach”. Usmiechnetam
sie do dziecka i poprositam o powtérzenie. Chtopiec poprawnie powtérzyt zdanie. Kiedy
patrzyt na kolejny obrazek, na ktérym chtopczyk oglada telewizje, powiedziat: ,,Dziecko,
mis, telewizja”. Skorygowatam wypowiedz chfopca, méwiac: ,,chtopczyk i mis ogladaja te-
lewizje”. Dziecko nie czekajac na mdéj znak, samodzielnie powtérzyto zdanie. Chtopiec miat
trudno$¢ z omdwieniem obrazka, na ktérym dziecko i tata spaceruja, gdyz uzyt stowa:
,Syn” i rozktadajac rece powiedziat: ,,nie wiem”. Dziecko ustyszato moja dopowiedz: ,Tata
i syn spaceruja w parku”. Gdy chtopiec powtérzyt zdanie, zabrakto w nim stowa: ,,w parku”.
Zapytatam: ,,a gdzie spaceruj3?”, wtedy chtopiec milczal, wiec powiedziatam: ,,.Spaceruja
w parku, zobacz to jest park, jest tu duzo drzew”. Chiopiec pézniej bez problemu powté-
rzyt cate zdanie.

To ¢wiczenie oraz ¢wiczenie omawiane wczesniej ukazuja, ze dziecko ma bardzo ubogi
zaséb stownictwa. Nie potrafi budowac zdan, postuguje sie pojedynczymi stowami.

8. Kolorowanie obrazka

Chtopiec bardzo doktadnie kolorowat pociag. W trakcie wykonywania tego ¢wiczenia
zastanawiat sig, jakie wybra¢ kolory kredek. Byt skupiony na zadaniu, podczas kolorowa-
nia czesto przekrecat kartke. Chtiopiec jest praworeczny, prawa reka kolorowat, a lewa


http://www.artykul.com.pl/wp-content/uploads/2012/05/Jazda-na-nartach.jpg
http://i1.wp.com/dobrewiadomosci.net.pl/wp-content/uploads/daris/07.2015/pe0061049_mezczyzna_dziecko_jesien_spacer_park_ojoimages_cr-W478H360.jpg
http://i1.wp.com/dobrewiadomosci.net.pl/wp-content/uploads/daris/07.2015/pe0061049_mezczyzna_dziecko_jesien_spacer_park_ojoimages_cr-W478H360.jpg
http://radiokaszebe.pl/wp-content/uploads/2016/01/lodowisko-620x350.jpg
http://piomed.pl/wp-content/uploads/2009/10/dziecko_tv.jpeg
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Ryc. 71.

przytrzymywat kartke, ktéra byta prawidtowo potozona wzgledem osi ciafa, przesuwana
W nieznacznym stopniu w prawa strone. Dziecko ma prawidiowy chwyt narzedzia pisar-
skiego. Kredka byta oparta o palec srodkowy, obustronnie przytrzymywana kciukiem oraz
palcem wskazujacym, z zachowaniem odlegtosci ok. 2 cm od koncéwki piszacej narzedzia
graficznego. Dziecko zachowywato prawidtowa postawe ciata, siedziato stabilnie, jego sto-
py ulokowane byty na podtodze. Tutéw byt lekko pochylony do przodu.

OBSERWACJA 2
DATA: 08.03.2013; CZAS TRWANIA: 45 min

I. Wykonywanie zadan wedtug polecen wypowiadanych przez nauczyciela
w potaczeniu z zabawg ,,Koto Fortuny”

Ryc. 72a-d.

Zrédlo: a) http://sklep.promo-mix.pl/19494-large_default/mis-pluszowy-jonas-brazowy,jpg;
b) https://www.colourbox.com/preview/3065836-vector-apple-tree-with-fruits.jpg;
c) http://kolorowanki.com.pl/dla-dzieci-PRZEPIEKNA-ROZA.

Powiedziatam do dziecka, ze na poczatku pobawimy sie w Koto Fortuny, na co zare-
agowato z usmiechem. Trzymajac w reku tarcze potrzebna do zabawy, objasnitam zasa-
dy: ,Bedziesz losowat zadanie za pomoca tej tarczy (tutaj zademonstrowatam dziecku,
jak nalezy kreci¢ wskazéwka), ktéra jak widzisz, podzielona jest na osiem czesci i ozna-
czona cyframi. Kazda cyfra oznacza numer zadania, ktére bedziesz wykonywa¢”. Kiedy
zapytatam: ,,Rozumiesz, na czym polega ta zabawa?”, chtopiec pokiwat gtowa, twierdzac:
»1ak, to jest super”. Gdy wylosowat pierwsze zadanie, cierpliwie czekat na moje polece-
nie. Wyciagnetam potrzebne do wykonania tego zadania przedmioty: czerwone kétka,
zielone koétka, zétte kotka, woreczek, pudetko i potozytam je na biurku przed dzieckiem.
Kiedy powiedziatam: ,Wtéz czerwone kétka do pudetka”, chtopiec wiozyt jedno i zapy-
tal: ,tak?” Kiedy odpowiedziatam: ,,dobrze”, chtopiec patrzyt na mnie, czekajac na dal-
sze wskazéwki. Gdy ustyszat stowa: ,Na razie wlozyte$ jedno czerwone kétko”, szybko
wiozyt pozostate czerwone kétka do pudetka. Pochwalitam dziecko stowami: ,bardzo


http://sklep.promo-mix.pl/19494-large_default/mis-pluszowy-jonas-brazowy.jpg
https://www.colourbox.com/preview/3065836-vector-apple-tree-with-fruits.jpg
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dobrze”, na co zareagowato usmiechem. Nastepnie powiedziatam: ,,Zielone kétka wtoz
do woreczka”. Chtopiec spojrzat na przedmioty roztozone na biurku, sprawnie i szybko
wtozyt zielone kétka do woreczka. Miat zadowolong mine i spojrzat na mnie, oczekujac
dalszych polecen. Powiedziatam: ,,Dobrze, a teraz roztoz zétte kétka na biurku”. Chto-
piec zamiast roztozy¢, ztozyt je razem i potozyt na biurku. Gdy powiedziatam do niego:
»Teraz je ztozytes, a nie roztozytes”, chtopiec zmarszczyt brwi, a potem spojrzat na mnie,
oczekujac dalszej pomocy. Pokazatam mu, jak wyglada roztozenie kétek, a jak ich ztoze-
nie. Dziecko wtedy twierdzaco pokiwato glowa, méwiac: ,,aha”. Nastepnie zestawitam
dwa kétka: jedno mate i jedno duze, powiedziatam do chtopca: ,,Pokaz, ktére kétko jest
duze?”, wskazat prawidtowo, ,,a ktére mate?”, tutaj réwniez wskazat palcem odpowiednie
kotko. Chtopiec spojrzat na mnie, jakby oczekiwat pochwaty, po ustyszeniu stowa ,,do-
brze”, zapytat ,losuje?”. Gdy powiedziatam: ,,Tak, mozesz losowa¢”, wtedy z zadowolong
ming wylosowat kolejne zadanie. Potozytam na stole: dfugopis, linijke, klucze i powiedzia-
tam do dziecka: ,,Mam trzy rzeczy, podaj mi klucze”, chfopiec od razu podat mi odpo-
wiedni przedmiot i usmiechnat sie. Powiedziatam: ,,Dobrze, teraz podaj mi linijke”, chto-
piec szybko podat ten przedmiot. Nastepnie pokazatam dziecku misia i powiedziatam, ze
moze sie z nim przywita¢. Chtopiec z zadowolong ming przytulit misia. Moje kolejne po-
lecenie zabrzmiato: ,,Potéz dtugopis obok misia”, chtopiec potozyt dtugopis przed misiem.
Kiedy ustyszat, ze diugopis nie lezy obok, bezradnie roztozyt rece. Objasnitam mu, poka-
Zujac, ze obok oznacza z jednej strony misia, a wiec z lewej lub z drugiej strony misia, czyli
prawej. Przy kolejnym wylosowanym ¢éwiczeniu przez chtopca podatam polecenie: ,,Mam
tu rézne owoce na kartach, to jest jabtko, banan, ananas, truskawka. Potéz jabtko na tale-
rzu”. Chtopiec poradzit sobie z tym bez problemu, po czym spojrzat na mnie, oczekujac
dalszych instrukcji. Powiedziatam: ,,Dobrze, teraz potéz banana na talerzu, a truskawke
podaj mi”. Dziecko wykonato to ¢wiczenie szybko i poprawnie, pochwalitam je stowami:
,»,Bardzo dobrze poradzites sobie z tym zadaniem”, na co zareagowato usmiechem. Kolej-
ne wylosowane zadanie polegato na narysowaniu krzyzyka na kazdym kwiatku. Chtopiec
zapytat mnie: ,,Co to krzyzyk?”, wtedy narysowatam krzyzyk na oddzielnej kartce i po-
wiedziatam: ,tak wyglada krzyzyk”. Dziecko pokiwato gtowg i przystapito do wykonania
zadania. Kiedy zastanawiato sie, gdzie narysowac krzyzyk, powtérzytam polecenie: ,,na-
rysuj krzyzyk na kazdym kwiatku”. Chtopiec nadal byt niepewny, gdzie narysowac krzy-
zyk, gdyz umieszczajac otéwek w danym punkcie kwiatka, zapytat: ,tutaj?”, odpowiedzia-
tam: ,,Mozesz tutaj lub w innym miejscu, wazne, zeby krzyzyk znajdowat sie na kwiatku”.
Chtopiec pokiwat gtowa, samodzielnie narysowat krzyzyki na dwéch kwiatkach, a skon-
czywszy zadanie, zapytat: ,dobrze?”. Odpowiedziatam: ,tak, dziekuje”, wtedy na jego
twarzy pojawito sie zadowolenie. Kolejne zadanie zawierato polecenie: ,,Dorysuj jeszcze
dwa jabtka na drzewie. Pokoloruj je na czerwono”. Uczen zapytat, gdzie ma dorysowac,
odpowiedziatam, ze tam gdzie s3 gatezie, gdzie widzi wolne miejsce. Gdy narysowat jed-
no jabtko, zapytat: ,juz?”, wtedy ustyszat odpowiedz: ,,Prositam o dorysowanie dwéch
jabtek, juz masz jedno, wiec...?”, wtedy chtopiec pokiwat glowa i dorysowat jeszcze jedno
jabtko. Gdy pokolorowat jabtka, oddat mi kartke i zapytat, czy moze dalej losowaé. Gdy
przytaknetam, odpowiedziat: ,super”. Kolejne wylosowane zadanie polegato na naryso-
waniu kétka naokoto misia. Chtopiec zapytat: ,naokoto, nie wiem?” Zanim zdazytam mu
odpowiedzie¢, przekrecit kartke na druga strone, zdawat sie by¢ zniecierpliwiony. Wtedy
powiedziatam: ,Juz ci pokazuje”, przyblizytam obrazek do dziecka i pokazatam palcem,
jak powinno wyglada¢ kofo narysowane naokoto misia. Wtedy chiopiec powiedziat: ,tak”
i wykonat éwiczenie prawidtowo. Gdy powiedziatam: ,,$wietnie”, zmienit si¢ wyraz twa-
rzy chtopca na bardziej pogodny. Gdy wylosowat nastepne zadanie, roztozytam przed
nim kolorowe paseczki i powiedziatam polecenie: ,,utéz schodki z paseczkéw”. Dziecko
w skupieniu wykonywato to ¢wiczenie, utozyto sprawnie i szybko paski. Kiedy zapytatam,
ktory schodek jest najdtuzszy, chfopiec pokazat prawidiowo. Poproszony zas o wskaza-
nie najkrétszego schodka, wskazat niewtasciwie. Gdy odpowiedziatam mu, ze to nie jest
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ten pasek, chtopiec ponownie skupit wzrok na zadaniu i zaczat zgadywac¢, pytajac o kaz-
dy kolejny pasek, czy to ten. Gdy pokazatam pasek prawidiowy, mina chtopca wyrazata
zawstydzenie, rekoma zakrywat twarz. Nastepnie, kiedy zestawitam dwa paski: krotki
i dtugi, pytajac: ,,Ktéry pasek jest dtugi?”, chfopiec wskazat prawidtowo, a gdy zapytatam:
»A ktory pasek jest krétki” — tutaj tez wskazat bezbtednie. Powiedziatam: ,,dobrze”, na
co zareagowat usmiechem. W kolejnym ¢wiczeniu z Kota Fortuny chifopiec miat za zada-
nie odgadnaé czynnosci, jakie byty mu przeze mnie pokazywane. Gdy ustyszal, ze beda
zagadki, szeroko sie usmiechnat i powiedziat: ,super”. Kiedy wykonatam gest, jakbym
czesata wtlosy, zaczat gestykulowa¢ rekoma, jakby chciat przypomnie¢ sobie odpowied-
nie stowo, az w koncu krzyknat ,wiose”, wtedy ja usmiechnetam sie i powiedziatam: ,,To
teraz ty pokaz, jak czeszesz swoje wiosy. Gdy chiopiec zaczat wykonywac¢ czynnosé¢,
poprositam go, by powtérzyt: ,,Czesze wiosy”. Dziecko usmiechneto sig, wykonato czyn-
nos¢ i powtorzyto zdanie: ,,Czesze wilose”. Ponownie powiedziatam, by powtérzyto za
mna i wtedy dopiero powiedziato poprawnie. Caty czas chtopiec byt skupiony na zadaniu,
uwaznie mnie obserwowat. Kiedy udawatam, ze myje zeby, chfopiec szybko odgadt po-
kazywana czynnos$¢, krzyczac: ,,myj zebe”. ,,Dobrze, to teraz Ty pokaz jak myjesz zeby
i powiedz: «myje zeby»”, dziecko wykonato czynnos¢ i nazwato ja w prawidtowy sposéb.
Kiedy wykonatam gest, jakbym pita, chtopiec szybko udzielit wypowiedzi: ,,pi woda, sok”
po czym wyciagnat z plecaka butelke i powiedziat: ,,sok”. Powiedziatam: ,bardzo dobrze,
pokaz, jak ty pijesz?” Chiopiec bez problemu zaczat nasladowac te czynnos¢. Gdy powie-
dziatam, by powtdrzyt za mna: ,,pije sok”, wypowiedziat zdanie prawidtowo. Nastepnie
udawatam, ze jem, wtedy chtopiec odpowiedziat: ,,je obiad”, odpowiedziatam: ,, dobrze,
jem obiad. A Ty pokazesz, jak jesz?”. Chtopiec zaczat nasladowa¢ czynnos¢ i bez trudno-
$ci powtorzyt za mna zdanie: ,,Jem obiad”. Podczas ¢wiczenia z zagadkami chtopiec byt
bardzo ozywiony, towarzyszyty mu silne emocje, méwit podniesionym gtosem.

Zadania, ktore w potfaczeniu z zabawa Koto Fortuny wykonywat chtopiec, ukazuja, ze
czesto oczekiwal potwierdzenia nauczyciela tego, czy dobrze rozumie, pytat np. ,tak?”
Na podstawie ¢wiczen zauwazytam, ze rozumie polecenia, w ktérych pojawia sie stowo
wiéz”,  podaj”, ,uté6z”, ,narysuj”, ,potéz”. Wie, co znaczy ,,duzy”, ,maty”, gdyz bez proble-
mu wskazat duze koétko oraz mate kétko. Rozumie pojecia ,,diugi”, , kréotki”, natomiast stowa
»najkrotszy”, ,,najdtuzszy” sprawiaja mu trudnosci. Zna nazwy przedmiotéw codziennego
uzytku takie jak dtugopis, linijke, klucze. Nie wiedziat, co to jest krzyzyk, co znaczy ,,na-
okoto”, ,na”, ale uzyskawszy wskazéwki poprawnie i z zaangazowaniem wykonat zadania,
ktére wiazaty sie z tymi pojeciami. Bez problemu udato mu sie utozy¢ schodki z paskow
o réznej dtugosci. Potrafit nasladowac czynnos¢ z réwnoczesnym powtarzaniem zdan.

2. Zabawa ruchowa sktaniajgca do uwaznego stuchania

Powiedziatam do chiopca: ,,Bede mowi¢ wierszyk, ktory trzeba bedzie uwaznie wystu-
chaé, zeby wiedzieé, jak sie poruszaé¢”. Dziecko pokiwato gtowa, majac zadowolong mine.
Kiedy wstatam z fawki i zaprositam go do zabawy, méwiac: ,,Zapraszam cie tutaj”, zareago-
wat usmiechem i szybko stanat naprzeciwko mnie. Kiedy mowitam wierszyk i ilustrowatam
go ruchem, obserwowat mnie uwaznie i nasladowat mnie, caty czas sie usmiechajac. Po
zakonczeniu zabawy rozesmiat sie. Gdy powiedziatam, ze teraz ja bede méwi¢ wierszyk,
a on bedzie samodzielnie przedstawia¢ go ruchem, powiedziat: ,tak”, rownoczesnie usmie-
chajac sie. Gdy recytowatam wiersz, dziecko cicho powtarzato za mna tekst wiersza i wy-
konywato ruchy odpowiednio do wypowiadanych przeze mnie stéw. Kiedy powiedziatam:
,Bardzo dobrze poradzites sobie z tym zadaniem”, usmiechnat sie. Chtopiec byt skupiony
na tym ¢wiczeniu, reagowat szybko i uwaznie. Z zainteresowaniem uczestniczyt w zabawie
ruchowej, ktéra sprawiata mu rados¢. Z mojej obserwacji wynika, ze zna czesci ciata, ktére
wystepowaty w wierszu: rece, paluszek, nogi, brzuszek, a takze rozumie pojecia: ,,zme-
czy¢ sie”, ,,odpoczad”, ,,usigé¢ na podtodze”.
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Wierszyk brzmiat nastepujaco:

Poruszam rekami

Poruszam rekami,

Poruszam paluszkiem,

Poruszam nogami

| poruszam brzuszkiem.

Juz sig¢ zmeczytem i niczym nie porusze.
Usiaé¢ na podtodze i odpocza¢ musze.

3. Nazywanie czynnosci przedstawianych na obrazkach

o _15_._@_‘

3] R S 2*

Ryc. 73.
Zrédlo: http://logofabryka.blogspot.com/.

Obrazki pokazywatam dziecku wedtug ukazanej kolejnosci. Potozytam przed chtop-
cem pierwszy obrazek i zapytatam: ,,Co robi chtopiec na tym obrazku?” Od razu udzielit
odpowiedzi: ,,pi woda”, na co ja odpowiedziatam: ,,Dobrze, chiopiec pije wode, powtérz
prosze”, powtdrzyt poprawnie. Potozytam kolejny obrazek przed chtopcem, pytajac: ,,Co
robi pan na tym obrazku?”, odpowiedziat: ,,Gra z pieskiem”. Gdy powiedziatam: ,,Dobrze,
a co doktadnie robi?”, chfopiec milczat. Na pytanie: ,,A co on mu daje?” odpowiedziat:
»,Nie wiem”. Zwrécitam sie do dziecka: ,To jest ko$¢, a wiec pan daje kos¢ pieskowi”,
chtopiec wypowiedziat stowa: ,,Pan daje”, po czym westchnat i spojrzat na mnie oczeku-
jac podpowiedzi. Po jej ustyszeniu, poprawnie powtorzyt zdanie. Zapytany o czynnosc
na kolejnym obrazku, powiedziat bez trudnosci: ,,Pan biega”, na co odpartam: ,$wiet-
nie”. Chiopiec zareagowat usmiechem i dodat: ,Ja biegam duzo”. Odwzajemnitam jego
usmiech i powiedziatam: ,,To bardzo dobrze, bo dzieki bieganiu jestesmy zdrowsi”. Kie-
dy potozytam przed dzieckiem czwarty obrazek i zapytatam: ,,Co tutaj robi chtopiec?”,
udzielito szybko odpowiedzi: ,Gra w pitke”. Powiedziatam: ,,Bardzo dobrze, a Ty lubisz
grac¢ w pitke?”, na co chtopiec odpart: ,Tak, ja bardzo lubie sport”. Gdy zapytatam go, czy
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lubi lekcje wf-u, odpowiedziatl: ,, Tak, bardzo lubie” i usmiechnat sie. Kontynuowatam dalej
zadanie i zapytatam llie o czynnos$¢ przedstawiong na pigtym obrazku. Odpowiedziat:
»lekarz”, nastepnie pokazat gestem, jak bada lekarz i dodat: ,,chtopca”. Powiedziatam:
,»Tak, tutaj lekarz bada chfopca”, chfopiec nie czekajac na méj sygnat, sam poprawnie po-
wtérzyt zdanie. Przy omawianiu széstego obrazka, na pytanie: ,,Co robi dziewczynka?”,
chtopiec odpowiedziat: , ptaka¢”, po czym dodat: ,,Bo ma uwage, a ja nie mam uwagi”.
Powiedziatam: ,,Ciesze sie, ze nie dostates uwagi”, po czym ponownie wskazatam obra-
zek i powiedziatam: ,,A wiec tutaj dziewczynka ptacze”. Kiedy potozytam kolejny obra-
zek, stwierdzit: ,,Chtopczyk gra”. Wtedy wskazatam na klocki i zapytatam: ,,A wiesz co
to jest?”, chtopiec wzruszyt ramionami i odpowiedziat: ,,Nie wiem”. Gdy powiedziatam:
,» 10 s3 klocki”, chtopiec zareagowat na to: ,,Tak, to klocki!”. Wypowiedziane przeze mnie
zdanie: ,,Chtopiec buduje z klockéw” dziecko powtérzyto bez trudnosci. Przy omawianiu
kolejnego obrazka, chtopiec szybko podat odpowiedz: ,,Pan czyta”. Kiedy pochwalitam
go stowem ,,dobrze”, usmiechnat sie. Zapytany o czynnos$¢ przedstawiona na dziewiatym
obrazku, dat: ,Chtopiec ptywa, basen”. Odpowiedziatam mu: ,Tak, chtfopiec ptywa na
basenie, powtdrzysz?” Chtopiec poprawnie wypowiedziat zdanie. Po pokazaniu kolejne-
go obrazka, dziecko udzielifo poprawnej odpowiedzi: ,,Chtopiec je”. Byto zadowolone,
gdy pochwalitam je, méwiac ,wspaniale”. Z jedenastym obrazkiem réwniez dobrze so-
bie poradzito, od razu powiedziato: ,chtopiec pisze”. Po przyjrzeniu sie ostatniemu ob-
razkowi szybko udzielit odpowiedzi: ,,Dziewczynka gotuje obiad”. Kiedy po omoéwieniu
wszystkich obrazkéw powiedziatam: ,,Bardzo dobrze wykonates cate zadanie, brawo”,
usmiechnat sie szeroko i zapytat: , A co jeszcze masz?”, na co odpowiedziatam, ze mam
jeszcze dla niego ciekawe ¢wiczenie.

Chtopiec byt przez caty czas skupiony na zadaniu, nie okazywat zniechecenia czy tez
zmeczenia. Potrafit nazwac wszystkie czynnosci przedstawione na obrazkach. Wiekszos¢
wyrazow nie odmieniat poprawnie, np. zamiast ,,ptacze”, powiedziat ,,ptaka¢”. Jednak nie-
ktére zdania wypowiedziat poprawnie.

4. Cwiczenie ,,Stucham — robie — méwie”

Powiedziatam do dziecka, ze bedzie nasladowato to, co robie i méwie. Zareagowato
na to radosnie. Wzietam do reki ksiazke i powiedziatam: ,,Trzymam ksiazke”. ,Teraz ty”.
Dziecko dokfadnie nasladowato czynnos¢, powtérzyto bez trudnosci to, co powiedziatam.
Nastepnie zaczetam nies¢ plecak i powiedziatam: ,Niose plecak”, ,,Teraz Ty”, chtopiec tutaj
réowniez wykonat ¢wiczenie prawidiowo. Kiedy powiedziatam: ,,Bardzo dobrze”, usmiech-
nat sie. Pézniej zaczetam sciera¢ tablice i powiedziatam: ,Scieram tablice”, dziecko dobrze
nasladowata réwniez te czynno$é i powtorzyto zdanie bezbtednie. Zapytat: ,,dobrze?”, na
co odpowiedziatam: , Tak, dobrze sobie z tym poradzites”. Nastepnie, kfadac piérnik na
biurku, powiedziatam: ,,Kiade dtugopis na biurku”. Chiopiec potrafit nasladowa¢ czynnos¢,
nie zapamietat jednak catego zdania, powtorzyt: , Ktade diugopis”. Kiedy powtoérzytam cate
zdanie i poprositam, by powtorzyt, wypowiedziat je prawidtowo.

W trakcie tego ¢wiczenia dziecko uwaznie mnie obserwowato i stuchato tego, co mo-
wie. Byto skoncentrowane na zadaniu i z entuzjazmem wykonywato éwiczenie. Chtopiec
potrafi nasladowa¢ czynnosci i powtarzaé zdania, trudnos$¢ miat tylko z jednym diuzszym
zdaniem. Nie zniechecit sig, kiedy zostat poproszony o powtérzenie zdania, lecz dalej byt
skupiony na zadaniu.

5. Opowiedzenie, co dzieje sie na ilustragiji

Zapytatam: ,,Co widzisz na obrazku?”, na co chtopiec wskazat na kota i powiedziat:
,Kota $pi”. Powiedziatam: ,,Dobrze, kot $pi”, a kiedy zapytatam: ,,A na czym kot $pi?”,
chtopiec wzruszyt ramionami i powiedziat: ,,Nie wiem”. Powiedziatam mu (wskazujac na
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Ryc. 74.

Zrédlo: S. Rukasik, H. Petkowicz, S. Karaszewski (2004). Wesota szkola szesciolatka,
cze$¢ 2, Warszawa: WSiP.

fotel), ze to jest fotel i porositam o powtdrzenie zdania: ,,Kot $pi na fotelu”, co chtopiec
wykonat bez trudnosci. Nastepnie dziecko wskazato palcem telefon i powiedziato: ,tele-
fon”. Potem przygladato sie dalej obrazkowi i dos¢ dfugo zastanawiato sig, po czym poka-
zato na tramwaj i powiedzial: ,,Znam to”. Podpowiedziatam mu, ze jest to tramwaj, na co
chtopiec zareagowat usmiechem i powiedziat: , Tak, tramwaj”. Nastepnie pokazat palcem
na dziewczynke i powiedziat: ,,Dziewczynka ksigzka do mama”. Skorygowatam jego wy-
powiedz, moéwiac: ,,Dziewczynka niesie ksigzke dla mamy” i poprositam, aby powtérzyt.
Chtopiec powiedziat zdanie do potowy, wymagat powtérzenia, po ktérym wypowiedziat
je cate poprawnie. Dalej wskazat na druga dziewczynke, méwiac: ,,siostra”, odpowiedzia-
tam: , Tak, to jest pewnie siostra tej dziewczynki (wskazatam na druga dziewczynke)”. Na
pytanie: ,,A gdzie ta dziewczynka siedzi?”, chfopiec odpowiedzial, ze u mamy. Wtedy ja
odpowiedziatam: ,,Siedzi na kolanach mamy, powtdérzysz?”, dziecko powtérzyto szybko
cate zdanie. Kiedy nie prébowato juz samo omawia¢ obrazka, wskazatam na stolik i za-
pytatam: ,Wiesz, co to jest?” Chtopiec odpowiedziat, ze jest to dywan, odpartam wtedy:
»To jest stolik”. Powiedziatam: ,,Zobacz w tej sali jest stolik” (wskazatam reka stolik),
na co chtopiec pokiwat glowa i nie czekajagc na méj sygnat, powtorzyt stowo ,stolik”.
Nastepnie zapytany, na czym siedzi mama i jej céreczka, rowniez stwierdzit, ze nie wie,
przeczaco kiwajac gtowa. Usmiechnetam sie i powiedziatam, ze mama i jej cérka siedza
na kanapie, po czym dodatam wskazujac na kanape: ,,To jest kanapa”, chtopiec powté-
rzyt stowo , kanapa”.

Chtopiec miat problem z oméwieniem tego obrazka. Najprawdopodobniej wynika to
Z tego, ze jego stownik czynny jest bardzo ubogi, ale tez z tego, ze myli podstawowe nazwy
okreslajace rézne przedmioty, ktére go otaczaja.
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OBSERWACJA 5
DATA: 19.04.2013; CZAS TRWANIA: 45 min

I. Odnalezienie réznic miedzy obrazkami. Opowiedzenie, co znajduje sie na
obrazkach

Ryc. 75.

Powiedziatam do chfopca: ,, Te obrazki réznia sie. Jest pie¢ réznic miedzy tymi obraz-
kami. Znajdz je prosze, mozesz zaznaczaé otéwkiem na jednym obrazku miejsca, gdzie
widzisz roznice”. Chtopiec pokiwat twierdzaco gtowa i przypatrywat sie obrazkom. Szybko
odnalazt pierwsza réznice, polegajaca na tym, ze na drugim obrazku brakuje pitki. Zaraz
potem zauwazyt, ze na drugim obrazku brakuje kieszeni w spodniach ogrodnika. Szybko
spostrzegt, ze na jednym obrazku dziewczynka ma czapke, a na drugim jej nie ma. Kiedy
powiedziatam: Swietnie ci idzie”, llia byt z siebie zadowolony. Powiedziat: ,,jeszcze dwie”
i dalej przypatrywat sie obrazkom. Gdy przez diuzsza chwile nie udato mu sie znalez¢
roznic, zaczat liczyé¢ niektére obiekty. Kiedy policzyt, ze na pierwszym obrazku s3 cztery
gtéwki kapusty, a na drugim trzy, krzyknat: ,jest” i usmiechnat sie do mnie. Gdy powiedzia-
tam: ,,Swietnie, jeszcze tylko jedna réznica”, dalej przygladat sie obrazkom. Kiedy znalazt
ostatnia réznice, powiedzial: ,,O jest, tutaj gruszka”, na co odpowiedziatam: ,bardzo do-
brze”. Mina chtopca wyrazata ulge. Nastepnie powiedziatam do niego: ,,Spdjrz teraz na ten
pierwszy obrazek i powiedz, co widzisz?”. Chtopiec wskazat reka i powiedziat: ,Piesek
bawi sie z dzieckiem”, na co odpowiedziatam: ,,Dobrze, dziecko i piesek bawia si¢” i zaraz
potem zapytatam: ,,Zobacz, co to jest?”, na co llia odrzekt: ,pitka”. Gdy powiedziatam:
,dobrze”, llia byt zadowolony. Nastepnie, po wypowiedzeniu przeze mnie zdania: ,Dziec-
ko i piesek bawia sie pitka”, llia powtorzyt je prawidtowo. Potem powiedziat: ,,Dziewczyna
bawi sie konikiem”, na co odpartam: ,,Dziewczynka buja sie na koniku” — llia prawidtowo
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powtoérzyt zdanie. Potem llia wskazat na panig zbierajaca gruszki i powiedziat: ,,Pani zbiera
grusze”, na co odpowiedziatam: ,,Jeste$ blisko, grusza to drzewo, na ktérym rosna gruszki,
a wiec ta pani zbiera gruszki”. Chtopiec pokiwat twierdzaco gfowa i bedac dalej skupionym
na obrazkach, powiedziat: ,,Chfopiec wode na kapuste”. Odrzektam: , Tak, chtopiec podle-
wa kapuste” — llia nie czekajac na méj sygnat, sam powtérzyt zdanie. Nastepnie wskazatam
na ogrodnika i zapytatam: ,Wiesz, jak nazywa sie to ubranie?” — chtopiec przeczaco poki-
wat gtowa. Gdy odpowiedziatam: ,,To s3 ogrodniczki, powtérz prosze?”, llia bez trudnosci
powtorzyt zdanie: ,, To sg ogrodniczki”. Potem wskazatam na pania na obrazku i zapytatam:
»A co zatozyta ta pani?, na co llia odpowiedziat: ,,spodenki”. Pokiwatam przeczaco gtowa
i odpartam: ,,To jest spédnica” — llia ze smutng ming powtorzyt to sfowo.

Chtopiec byt skoncentrowany na zadaniu. Szybko odnalazt trzy pierwsze réznice. Miat
trudnos¢ ze znalezieniem kolejnych dwéch, ale kontynuowat zadanie do momentu, az je
znalazt. Podczas omawiania obrazka chtopiec postugiwat si¢ prostymi zdaniami, zbudowa-
nymi poprawnie pod wzgledem gramatycznym i stylistycznym. Tylko w jednym ze zdan
wypowiadanych przez chfopca zabrakio orzeczenia, co $wiadczy o tym, ze nie znat odpo-
wiedniego czasownika do opisania sytuaciji.

2. Powtorzenie nazw warzyw i owocéw. Uktadanie obrazkéw wedtug
ustalonej kolejnosci

Powiedziatam do chtopca: ,,Zobacz, mam tu na kartach rézne owoce i warzywa, ktére
juz dobrze znasz”. llia czekat z niecierpliwoscia na zadanie, byt skupiony. Kiedy wskaza-
tam pierwszy obrazek, poprawnie powiedziat: , papryka”. Kiedy pochwalitam go sfowem:
»Swietnie”, uwaga chtopca dalej byta skierowana na obrazkach, samodzielnie wskazat na-
stepny obrazek méwiac: ,jabtko”. Nie czekajac na potwierdzenie wskazat na marchewke
i powiedziat odpowiednig nazwe. Gdy odrzektam: ,bardzo dobrze”, usmiechnat sie i po
wskazaniu kolejnej karty powiedziat prawidiowo: ,truskawka”. Nastepnie szybko wskazat
karte przedstawiajaca ogdrek, pokiwat przeczaco gtowa i powiedziat: ,,nie pamigtam”. Od-
powiedziatam na to: ,,ogérek” — llia powiedziat: ,,A tak, ogérek” i przytaknat glowa.

Nastepnie wyjasnitam chtopcu, ze bedzie ukfada¢ warzywa i owoce, ktére s3 na tych
kartach (tutaj pokazatam dziecku w jaki sposéb: od jego lewej strony ktadtam obrazki
w rzedzie) wedtug kolejnosci, w jakiej beda wystepowac¢ w moéwionym przeze mnie tek-
$cie. Kiedy zapytatam llig, czy rozumie polecenie, odpowiedziat: ,tak rozumiem” i pokiwat
twierdzaco gtowa. Gdy wypowiedziatam pierwsze zdanie: ,,Ewa miata swoéj wtasny sad,
dlatego jadta duzo warzyw i owocéw” — chtopiec uwaznie stuchat i nie potozyt zadnego
obrazka przed soba. Gdy ustyszat drugie zdanie: ,,Ogérki ciagle do szkoty przynosita, pa-
pryke do obiadu przygryzata, na kolacje marchewki stale chrupata”, utozyt w prawidtowe;j
kolejnosci trzy obrazki. Chtopiec po ustyszeniu ostatniego zdania: ,, Truskawki i jabtka letnia
pora najbardziej jes¢ lubita”, utozyt odpowiednie obrazki, kierujac sig ustyszanymi nazwami
owocow. Kiedy powiedziatam do llii: ,,Bardzo dobrze poradzites sobie z tym zadaniem,
wszystkie obrazki ufozytes w prawidtowej kolejnosci”, miat zadowolong mine.

llia pamietat nazwy warzyw i owocédw, z ktérymi zapoznawat sie na wczesniejszych za-
jeciach. Tylko nazwy ,,0gérek” nie potrafit sobie przypomnieé. Bez problemu poradzit so-
bie z uktadaniem obrazkéw przedstawiajacych warzywa i owoce wedtug kolejnosci, w ja-
kiej wystepowaty w tekscie, co $wiadczy o tym, ze potrafi szybko wyodrebni¢ niezbedne
informacje z wystuchanego tekstu.

3. Oméwienie obrazkéw przedstawiajacych dzien zajaczka. Odgadywanie
prezentowanych czynnosci

Rozpoczetam kolejne zadanie, moéwiac: ,,Mam tutaj rézne obrazki, ktore pokazujg jak
zajaczek spedza dzien”. Chiopiec z zaciekawiong ming patrzyt na obrazki. Gdy roztozytam
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Ryc. 76.

Zrédlo: S. Lukasik, H. Petkowicz, S. Karaszewski (2004). Wesota szkota szesciolatka,
cze$¢ 2, Warszawa: WSiP.

wszystkie karty, wskazatam pierwsza i zapytatam: ,,Co tutaj robi zajaczek?” — llia odpo-
wiedzial: , Zajaczek wstawa”. Przytaknetam kiwnieciem glowy i powiedziatam: ,,Zajaczek
wstaje” — chiopiec powtorzyt zdanie prawidtowo. Gdy wskazatam kolejny obrazek, llia
niepewnie odpowiedziat: ,,Myje sie” i spojrzat sie na mnie, szukajac potwierdzenia. Gdy
odpowiedziatam: ,,Bardzo dobrze, zajaczek myje si¢”, chtopiec usmiechnat sie. Nastep-
nie zapytatam, wskazujac na kran: ,,Pamietasz, jak sie to nazywa?”, na co llia zareagowat:
przybrat smutny wyraz twarzy i pokiwatl przeczaco glowa, méwiac: ,,Nie pamietam”. Po-
tem prawidtowo powtorzyt za mng sfowo: ,kran”. Kiedy zapytatam, jak nazywa sig kolejna
rzecz na obrazku, chtopiec znowu powiedziat: ,,Nie pamietam”. Odpowiedziatam: ,,zlew”,
na co chiopiec zareagowat: raptownie podniést reke do gtowy i podniesionym gtosem po-
wiedziat: ,tak, zlew”. Gdy skierowatam uwage chtopca na kolejny obrazek, udzielit od-
powiedzi: ,, Zajaczek je marchewke”. Odpowiedziatam: ,,Dobrze, zajaczek je marchewke”
— llia miat zadowolong mine. Gdy wskazatam kolejna karte, chfopiec powiedziat: ,Rysuje
motyla”. Gdy powiedziatam: ,,$wietnie”, llia usmiechnat sie. Nastepnie spojrzat na kolejny
obrazek, méwiac: ,,Nie wiem, bawi sie?” i spojrzat sie na mnie, oczekujac mojej podpowie-
dzi. Wskazatam wéwczas na narty i powiedziatam: ,,Zobacz, to s3 narty”. llia odpowiedziat:
,Bawi sie narty” i znowu spojrzat sie na mnie, oczekujac pomocy. Gdy udzielitam chtopcu
odpowiedzi: ,,Zajaczek jezdzi na nartach”, powtérzyt prawidtowo cate zdanie. Kiedy po-
wiedziatam: ,,$wietnie”, llia usmiechnat sig, po czym szybko skupit wzrok na ostatnim ob-
razku i powiedziat: , Zajaczek $pi”. Kiedy powiedziatam: ,Bardzo dobrze poradzites sobie
z tym zadaniem”, mina chtopca wyrazata zadowolenie i poczucie ulgi.

Chtopiec byt skupiony na obrazkach. Moéwit prostymi zdaniami, trafnie nazywajac sy-
tuacje przedstawione na obrazkach. Tylko jednej czynnosci chtopiec nie potrafit nazwac
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prawidtowo, ale podjat prébe, by samodzielnie ja nazwaé. Niektére wypowiedzi chiopca
zawieraja btedy gramatyczne, np.: ,,zajaczek wstawa”.

Gdy powiedziatam: ,,Teraz bedziemy nasladowa¢ zajaczka. Jedna osoba bedzie losowa-
ta obrazek i przedstawiata dang czynnos¢, a druga bedzie odgadywacé co to za czynnos¢”
— chtopiec z uSmiechem zareagowat na wiadomos¢ o takim zadaniu. Kiedy zapytatam llig,
czy rozumie polecenie, pokiwat twierdzaco glowa, moéwiac: ,tak”. Nastepnie zapytatam,
czy chce zacza¢ pierwszy, na co zareagowat usmiechem i odpowiedziat: ,,nie, pani”. Gdy
wylosowatam pierwszy obrazek i pokazywatam czynnos¢ wstawania z tézka, llia uwaznie
mnie obserwowat, szybko odgadt czynnos¢, méwiac: ,wstajesz”. Gdy odpartam: Swietnie,
pokazywatam, ze wstaje z té6zka”, chtopiec miat zadowolona mine. Powiedziatam: , Teraz
ty losujesz” — chtopiec wylosowat obrazek i potozyt go tak, abym nie widziata, co przedsta-
wia. Nastepnie zaczat pokazywac czynnos¢ jedzenia marchewki. Kiedy odgadtam, méwiac:
»jesz marchewke”, pokiwat glowa i rozesmiat sie. Gdy pokazywatam chtopcu czynnos¢
jezdzenia na nartach, odpowiedziat: ,,nie wiem”, na co odpartam: ,,Przypomnij sobie, robit
to zajaczek”. Wtedy chtopiec jeszcze przez chwile mnie obserwowat, po czy wstat i krzyk-
nat ,narty”. Odpowiedziatam: ,,Dobrze, s3 tu narty, ale co ja robie? Ide, a moze jezdze
na nartach?”, na co chiopiec udzielit odpowiedzi: ,Jezdzisz na nartach”. Odpowiedziatam
wtedy: ,,Bardzo dobrze, jezdze na nartach” Gdy chtopiec pokazywat ruchem kolejng czyn-
no$¢, odpowiedziatam: ,,Rysujesz motyla”, na co odrzekt: ,Tak, rysuje”. Nastepnie, gdy to
ja przedstawiatam dziatanie, llia szybko udzielit odpowiedzi: ,,Myjesz sie”. Gdy pochwalitam
chfopca stowami: ,,bardzo dobrze”, miat zadowolong mine. Po przedstawieniu przez chtop-
ca ostatniej czynnosci (pokazat czynnos$¢ spania), byt zadowolony, gdy ja odgadtam.

Chtopiec bardzo chetnie uczestniczyt w zadaniu polegajacym na przedstawianiu i od-
gadywaniu réznych czynnosci. Potrafit nazwac wigkszo$é czynnosci, trudno$é sprawito mu
opisanie umiejetnosci jezdzenia na nartach, ale z pomocg dorostego wykonat zadanie.

4. ,Wycieczka zajaczka na stragan”. Opowiedzenie, co mozna kupi¢
na straganie. Pokazanie warzyw i owocéw na oddzielnych kartach

Ryc. 77.

Zrédlo: S. Rukasik, H. Petkowicz, S. Karaszewski (2004). Wesota szkola szesciolatka,
cze$¢ 2, Warszawa: WSiP.
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Kiedy powiedziatam do chtopca: ,Mam tutaj obrazek , ktory przedstawia stragan”, llia
byt petny oczekiwania. Mowitam dalej: ,,Nasz zajaczek wybierat sie czasami na stragan,
by kupi¢ marchewki. Co oprécz marchewek widzisz na tym straganie?”. Chtopiec szybko
wskazat na banany, podajac odpowiednia nazwe, nastepnie prawidtowo wskazat ananas
i réowniez podat prawidtowa nazwe. Kiedy powiedziatam: ,,Bardzo dobrze”, Ilia miat zado-
wolong mine. Nastepnie powiedziat: ,,pomidory” i wskazat to warzywo. Szybko tez po-
kazat na obrazku i wypowiedziat wyraz: ,;sok”. Potem dtuzej przypatrywat sie obrazkowi,
a nastepnie spojrzat na mnie, jakby oczekiwat podpowiedzi. Wtedy wskazatam na kalafior
i zapytatam, czy wie, jak sie to nazywa. Gdy odpowiedzial, ze nie wie, poprositam go, aby
powtérzyt za mna stowo: , kalafior”, co wykonat bez trudnosci. Pézniej, gdy wskazatam
na ziemniaki, a chtopiec przeczaco pokiwat gtowa, dajac zna¢, ze nie wie co to, udzieli-
tam odpowiedzi: ,,ziemniaki” — llia samodzielnie powtoérzyt stowo. Gdy wskazatam kolejne
warzywo, a chfopiec przeczacym ruchem gtowy wyrazit, ze nie zna jego nazwy, wéwczas
powiedziatam, ze to kapusta. llia pokiwat wtedy gtowa i krzyknat: ,aa, kapusta”. Jego ton
gtosu wskazywat na to, ze przypomniat sobie nazwe. Nastepnie, po wskazaniu czosnku za-
pytatam czy wie, co to jest. Chtopiec odpowiedziat: ,,A to nie lubig”, na co odpartam: ,ja tez
nie lubig, a pamiegtasz jak to si¢ nazywa?” Kiedy powiedziat, ze nie wie, odpowiedziatam:
»czosnek” — chtopiec powtoérzyt prawidtowo.

Nastepnie powiedziatam do chifopca: ,,Mam tutaj na kartach te warzywa i owoce, kté-
re widziates na poprzednim obrazku”. Gdy wskazatam dziecku obrazek przedstawiajacy
czosnek, prawidtowo podat nazwe. Majac wzrok caty czas byt skupiony na obrazkach,
samodzielnie wskazat kolejne warzywo, wypowiadajac: ,,pomidor”. Nie miat tez proble-
mu z przyporzadkowaniem nastepujacych nazw: marchewka, ziemniak do odpowiednich
obrazkéow. Diuzej zastanawiat si¢ nad obrazkiem przedstawiajacego kapuste. Gdy powie-
dziat: ,,nie wiem”, po podpowiedzeniu mu pierwszej sylaby, bez trudnosci podat stowo:
»kapusta”. Trudno$¢ miat takze z przypomnieniem sobie stowa kalafior, powtérzyt za mna
to stowo. Po pokazaniu karty z owocem banany, chfopiec bez problemu wypowiedziat
odpowiednig nazwe.

Chtopiec byt skupiony na zadaniu. Czes$¢ nazw takich jak: pomidor, marchewka, ana-
nas, banany opanowat na podstawie wczesniejszych zajeé. W trakcie zaje¢ przyswajat na-
stepujace nazwy warzyw: kalafior, czosnek, kapusta.

5. Omowienie emocji: ztos¢, smutek, rados¢, spokdj na podstawie obrazkéw.
Zabawa ,,Pokaz ming” — wyrazanie za pomoca gestéw, mimiki wylosowanej
emocji. Swobodna rozmowa na temat wtasnych emocji
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Ryc. 78.

Zrédlo: S. Rukasik, H. Petkowicz, S. Karaszewski (2004). Wesola szkola szesciolatka,
czeS¢ 2, Warszawa: WSiP.

Zwrécitam sie do chfopca stowami: ,,Teraz pokaze ci karty, na ktérych postacie maja
rézne miny”. Na poczatku pokazatam dziecku obrazek, ktéry przedstawia zto$¢ i powie-
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dziatam: ,, Zobacz, ten pan jest zty” — llia powtérzyt stowo ,zty”. Nastepnie pokazatam
kolejny obrazek i powiedziatam: ,,Ten pan jest radosny”. Chiopiec nie czekajac na sygnat
Z mojej strony samodzielnie powtoérzyt nazwe emocji. Po pokazaniu nastepnej karty po-
wiedziatam: ,,Ten pan jest smutny”, na co llia zareagowat: pokiwat gtowa i powiedziat: ,,tak,
smutny”. Po wskazaniu na ostatni obrazek powiedziatam: , Ten pan jest spokojny” — chto-
piec bez trudnosci powtorzyt: , Jest spokojny”. Skierowatam do chtopca nastepujace stowa:
,leraz zrobie czary mary, przemieszam obrazki, a Ty powiesz po kolei, jaki jest pan na
obrazku”. Gdy wskazatam pierwszy obrazek, llia udzielit odpowiedzi: ,jest smutny”, na
co odpowiedziatam: ,bardzo dobrze”. llia zareagowat usmiechem na moja pochwate. Po
pokazaniu kolejnej karty, réwniez prawidiowo rozpoznat emocje radosci, méwiac: ,jest
radosny”. Kiedy wskazatam kolejna karte, z jego ust padfa odpowiedz: ,,nieradosny”, na co
odpowiedziatam: ,jest zty”, na co chtopiec zareagowal: pokiwat glowa méwiac: ,tak, zty”.
Gdy spojrzat na ostatnia karte, szybko podat odpowiedz: ,,spokojny” i z zadowolong ming
spojrzat na mnie. Pochwalitam chtopca stowami: ,,Bardzo dobrze sobie poradzites, teraz juz
znasz rézne emocje”, co odwzajemnit usmiechem i poczuciem ulgi.

llia byt skupiony na éwiczeniu, reagowat uwaznie. Szybko zapamietat nazwy emociji.
Kiedy nie mégt przypomniec sobie jednej negatywnej emocji, postuzyt sie zaprzeczeniem
emocji pozytywnej (,,nieradosny”), co $wiadczy o tym, ze chiopiec kontynuuje zadanie,
stara sie rozwigzac¢ problem, nawet gdy nie pamieta doktadnej nazwy.

Nastepnie powiedziatam do dziecka: ,,Teraz my bedziemy pokazywali rézne emocje,
gdy wylosuje emocje ztosci, to pokaze, ze jestem zfa, a ty bedziesz musiat odgadnaé, jaka
emocje pokazuje i na odwrét, gdy ty wylosujesz emocje, ja bede ja odgadywac¢”. Chto-
piec pokiwat twierdzaco glowa i powiedziat: ,,Aha”. Kiedy wylosowat emocje, przyjrzat
sie jej i od razu przedstawit emocje za pomoca mimiki. Gdy powiedziatam: ,,zty”, chtopiec
twierdzaco pokiwat glowa, powiedziat: ,yhym” i pokazat mi obrazek, potwierdzajac moja
odpowiedz. Kiedy wylosowatam emocje i zaprezentowatam ja, llia szybko udzielit odpo-
wiedzi, mdwiac: ,,spokojna”. Gdy powiedziatam: ,$wietnie”, na jego twarzy pojawito sie
zadowolenie. Po wylosowaniu przez chtopca kolejnego obrazka z emocja, szybko pokazat
ja, przybierajac smutng mine. Powiedziatam wtedy: ,,smutny”, na co llia zareagowat usmie-
chem i powiedzial: ,tak, smutny”. Nastepnie pokazatam dziecku ostatnig emocje, ktéra od-
gadto bez trudnosci, méwiac: ,,radosny”. Gdy pochwalitam chtopca w nastepujacy sposob:
Swietnie sobie poradzites z odgadywaniem emocji, bardzo tadnie je tez pokazywates”,
chtopiec zareagowat usmiechem i poczuciem ulgi.

Chtopiec skoncentrowat sie na zadaniu. Bez trudnosci odgadywat emocje, co $wiadczy
o tym, ze szybko zapamietat ich nazwy. Doskonale wszedt w role pokazywania emocji,
przybierajac odpowiednig mimike twarzy.

Nastepnie zapytatam chtopca: ,,A kiedy ty jestes radosny?” , na co odpowiedziat: ,,U pani
Matgosi na lekgji”. Odpartam wéwczas: ,,Kiedy jestes na reedukacji u pani Malgosi?”, na co
chtopiec odpowiedziat: ,tak, reedukacji” . Dopytatam: ,, A kiedy jeszcze jestes$ radosny?”, na
co llia odrzekt: ,,na wf-ie”, na co usmiechnetam sie i odpowiedziatam: ,,Aha, jestes radosny
na lekcjach wf-u. A ja jestem radosna, gdy dostane prezent”. Gdy zapytatam: , A ty jeste$
radosny, gdy dostajesz prezenty?”, llia odpowiedziat: ,nie bardzo”. Kiedy zostat zapytany:
»A jestes radosny, gdy masz urodziny”, pokiwat twierdzaco gtowa, mowiac: ,tak”.

6. Omowienie sytuacji, ktore wiaza sie z pozytywnymi emocjami

Powiedziatam do chtopca: ,Tutaj mam obrazek przedstawiajacy urodziny pewnego
chtopca”. llia skupit uwage na obrazku, miat zaciekawionga mine. Nastepnie zwrdcitam sie
do niego: ,,Powiedz mi, co widzisz na tym obrazku?” Chtopiec powoli wypowiadat naste-
pujace zdanie: ,,Dziewczyna wkfada na chtopiec korone”, na co odpowiedziatam: ,,Swiet-
nie, dziewczyna wktada korone na gtowe chiopca”. Nastepnie wskazat na dziewczynke,
médwiac: ,,Ta dziewczyna bawi sie balonem”, na co pokiwatam gtowa, méwiac: ,,$wietnie”.
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Ryc. 79.

Zrédlo: https://s-media-cache-ak0.pinimg.com/564x/9c/b4/d1/9cb4d165d12168eef6c6d-
d0cb801f538.jpg.

Nastepnie, bedac nadal skupionym na obrazku, powiedziat: ,,Ona ma dla niego tort”, na co
odpowiedziatam: ,wspaniale” — llia miat zadowolona mine. Gdy zapytatam: ,,Czy co$ mo-
Zesz jeszcze powiedzieé o tym obrazku?”, llia wskazujac na jednego chtopca, szybko udzie-
lit odpowiedzi: ,,Chtopiec jest wesoty, tu ma balony i prezenty”. Odpowiedziatam: ,,Bardzo
dobrze, tak jak powiedziates, ten chtopiec jest wesoty, przyjrzyj sie¢ mu, on jest nie tylko
wesoty, jaki on jest jeszcze?” llia ponownie przyjrzat si¢ chtopcu, po czym wzruszyt ramio-
nami i powiedziat: ,,nie wiem”. Odpartam na to: ,,On jest zaskoczony, bo koledzy i kolezanki
zrobili mu niespodzianke urodzinowa. Ten chtopiec nie wiedziat wczesniej, ze przyjaciele
beda czekaé na niego z prezentami i tortem”. llia pokiwat twierdzaco glowa. Zapytatam:
»A czy ktos jeszcze jest tutaj wesoty?”, woweczas llia wskazat po kolei osoby na obrazku,
ktoére s wesote. Zwrécitam sie do chtopca, méwiac: ,, Tak, wszyscy sa weseli, szczesliwi, bo
s3 na urodzinach tego chfopca (wskazatam chtopca). Chtopiec pokiwat twierdzaco gtowa
mowiac: ,,tak, na urodzinach”.

Chtopiec byt skupiony na opowiadaniu obrazka. Budowat dos¢ diugie wypowiedzi
(stosuje coraz dtuzsze zdania przy opisywaniu obrazkoéw), starat sie omowié¢ szczegoty
na obrazku. Zaprezentowat swéj tok myslenia, stosujagc argumentacje w jednym ze zdan:
,Chtopiec jest wesoty, tu ma balony i prezenty”. Tylko niektére, bardziej rozbudowane wy-
powiedzi chtopca zawieraja btedy gramatyczne, stylistyczne jak np.: ,Dziewczyna wktada
na chtopiec korong”.

OBSERWACJA 1
DATA: 14.06.2013; CZAS TRWANIA: 45 min

Nazywanie poszczegdlnych sportéw na podstawie obrazkow

Gdy powiedziatam chiopcu, ze dzisiejsze zajecia beda o sporcie, odrzekt z zadowolong
mina: ,super”. Kiedy wskazatam pierwszy obrazek i zapytatam, jaki sport widzi na obrazku,
powiedziat: , Tance”. Odpowiedziatam na to: ,Dobrze, tarice na lodzie. A tak dokfadnie jest
to tyzwiarstwo”. llia powtérzyt nazwe , tyzwiarstwo” prawidtowo. Potem dodatam: ,,Ta pani
jezdzi na tyzwach”, co chtopiec réwniez powtérzyt bez trudnosci. Gdy pokazatam mu kolej-
ny obrazek, powiedziat: ,,Na to nie chodze, chodze na pitke”. Odpartam wtedy: ,,Rozumiem,
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Ryc. 80.

Zrédla: http:/sportyzimowe.blox.pl/resource/skoki.bmp; http:/www.sportujsie.pl/gra-
phics/baza/narty 001jpg; http://www.sportujsie.pl/graphics/baza/fskating 001 jpg.

ale warto tez wiedzie¢, jak nazywaja sie inne sporty”, na co llia zareagowat: twierdzaco
pokiwat glowa i czekat cierpliwie na dalszy ciag zadania. Kontynuowatam, méwiac: ,,To s3
skoki narciarskie” — chtopiec powtoérzyt nazwe sportu. Nastepnie, gdy potozytam obrazek
przedstawiajacy narciarstwo, llia powiedziat: ,]Jedzie na nartach”, na co odpowiedziatam:
,Bardzo dobrze, a wiesz, jak nazywa sie taki sport?” Chiopiec wzruszyt ramionami i po-
wiedzial, ze nie wie, na co odpowiedziatam: ,To jest narciarstwo”. llia powtoérzyt nazwe
sportu bez trudnosci. Nastepnie wyjetam zestaw kolejnych obrazkéw przedstawiajacych
gry sportowe. Gdy wskazatam na ilustracje przedstawiajaca siatkdwke, chtopiec powiedziat:
,Graja w pitke”. Pochwalitam chfopca stowami: ,,bardzo dobrze” i zapytatam go, czy wie, jak
nazywa sie ten sport. Gdy poprosit mnie, abym powiedziafa te nazwe, wyraznie powiedzia-
tam: ,siatkdwka” — llia powtdrzyt nazwe bez trudnosci. Gdy wskazatam kolejny obrazek,
powiedzial: , Tez nie wiem”. Powiedziatam wdwczas, ze jest to koszykowka, a chtopiec wy-
powiedziat samodzielnie nazwe tego sportu. Nastgepnie po wskazaniu kolejnego obrazka,
chtopiec z przekonaniem w gtosie powiedziat: ,,pitka nozna”. Gdy potwierdzitam te odpo-
wiedz, jego mina wyrazata zadowolenie. Po wskazaniu obrazka przedstawiajacego hokej
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na lodzie, chtopiec powiedziat: ,,Nie wiem, co to jest?”. Kiedy odpartam, ze jest to hokej na
lodzie, powtdrzyt te nazwe bez trudnosci. Nastepnie powiedziatam do llii, zeby wkleit kar-
teczki przedstawiajace sporty do zeszytu, co szybko wykonat. Potem wolno odczytywatam
nazwy sportéw (wskazujac je po kolei), a chtopiec cierpliwie je za mna powtarzat. Wyjetam
zestaw kolejnych obrazkéw, na ktére llia patrzyt z zainteresowaniem. Powiedziatam: ,,To s3
sporty wodne”, na co zareagowat: usmiechnat si¢ i powiedziat: , Aaa sporty wodne”. Gdy
wskazatam pierwszy obrazek, udzielit odpowiedzi: ,,On ptywa na basen”, na co odpowie-
dziatam: ,,Dobrze, on ptywa w basenie i dlatego ten sport to ptywanie”. Chtopiec powtorzyt
nazwe ,,ptywanie” prawidtowo. Potem wskazatam na kolejny obrazek i powiedziatam: ,,A to
jest wioslarstwo” — llia powtoérzyt nazwe sportu. Kontynuowatam, méwiac: ,,A ci panowie
to wioslarze”. Chiopiec pokiwat glowa i powtérzyt cicho wyraz ,wioslarze”. Po wskazaniu
kolejnego wodnego sportu, llia ze smutnym wyrazem twarzy powiedziat, ze nie wie i po-
prosit mnie, bym mu powiedziata, jak sie ten sport nazywa. Gdy odpartam: ,,To s3 skoki do
wody”, chtopiec powtérzyt: ,,skoki do wody”. Kiedy zwrécitam uwage chiopca na ostatni
obrazek, powiedziat: ,narty”. Odpowiedzialam wtedy: ,Dobrze, to s3 narty wodne”. llia
z zadowolong ming powtoérzyt cata nazwe.

Gdy poprositam go, aby obrazki wkleit do zeszytu, szybko i sprawnie wykonat polece-
nie. Nastepnie wskazujac na podpisy obrazkéw, czytatam je wolno, aby da¢ szanse chtopcu
doktadnie je za mna powtérzyé. Chtopiec byt skupiony, uwaznie mnie stuchat i powtarzat
nazwy sportow.

Chtopiec z zainteresowaniem wykonywat ¢wiczenia zwigzane ze sportem. Okazato
sig, Ze zna niewiele nazw sportoéw, ale potrafi je oméwi¢, postugujac sie nazwami czynno-
$ci, np. ,,on ptywa”, ,oni graja w pitke”. Stara sie wigc zaprezentowa¢ zaséb stownictwa,
ktory juz posiada.

I. Przyklejanie odpowiednich naklejek przy sportach zimowych i sportach
letnich
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Ryc. 81.

Zrédlo: M. Langowska (2012). Encyklopedia Przedszkolaka. Uprawiam Sport. Wroctaw:
Oficyna Wydawnicza ,Promocja”.
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Gdy wyjetam zestaw naklejek i kartke przedstawiajaca rézne sporty, llia zareagowat
W nastepujacy sposob: ,,000, nalepki” i usmiechnat sie szeroko. Skierowatam do chtopca
polecenie: ,,Przy sportach zimowych przyklej prosze naklejki z batwanem”. Chtopiec za-
pytat: ,,Z batwankiem?”, na co odpowiedziatam: , Tak, naklejki z batwanem”. Gdy przykleit
pierwsza naklejke, zapytatam chtopca, jak nazywa sie zaznaczony przez niego sport. Kiedy
powiedzial, Zze nie pamieta, przypomniatam mu, ze jest to hokej na lodzie. llia pokiwat
twierdzaco glowa i powiedziat: ,,Aaa, hokej na lodzie”. Gdy umiescit kolejna naklejke na
kartce, powiedziat niezdecydowanie: ,,narciarstwo”. Po pochwaleniu go stowami: ,bardzo
dobrze”, usmiechnat sie szeroko. Nastepnie, po wklejeniu ostatniej naklejki z batwankiem,
llia stwierdzit, ze nie wie jaki to sport. Powiedziatam: ,,O tym sporcie jeszcze nie méwi-
lismy, to saneczkartwo, bo jezdzi sie na sankach”. llia powtérzyt nazwe sportu bez trud-
nosci. Nastepnie wziat do reki naklejke ze stoneczkiem i powiedziat: ,,skoki”. Odpartam:
,dobrze” i dodatam: ,skoki do wody”. Przy nastepnej naklejonej nalepce llia powiedziat:
,»Play tennis”, na co odpartam: ,,Dobrze, to po angielsku, a po polsku gra w tenisa”. Chfopiec
rozesmiat sie i powtérzyt polska nazwe tego sportu. Potem umiescit ostatnig naklejke ozna-
czajaca sport letni i powiedziat: , bieganie”, na co odpowiedziatam: ,,Jeste$ bardzo blisko, to
bieg”. llia pokiwat twierdzaco gtowa i powtérzyt nazwe sportu.

Chtopiec bez trudnosci wykonat zadanie. Potrafi rozrézni¢ sporty zimowe od sportéw
letnich. Z poprzedniego ¢wiczenia zapamietat wiekszos¢ nazw sportéw: hokej na lodzie,
narciarstwo, skoki, bieganie.

2. Znajdowanie réznic miedzy obrazkami

Ryc. 82.

Zrédlo: M. Langowska (2012). Encyklopedia Przedszkolaka. Uprawiam Sport. Wroctaw:
Oficyna Wydawnicza ,Promocja”.

Zwroécitam sie do chtopca, mowiac: ,,Przyjrzyj sie prosze tym rysunkom i odszukaj
prosze sze$¢ réznic miedzy nimi”. llia kazda zauwazong réznice zaznaczat krzyzykiem na
drugiej kartce. Szybko odnalazt pie¢ réznic, a gdy przez diuzsza chwile nie mégt znalez¢
ostatniej, powiedziatam: ,,Na pewno uda ci sie odnalez¢ réznice, doktadnie sie jeszcze raz
przyjrzyj’. Gdy ja znalazl, z ulga powiedziat: ,,O, jest”. Gdy pochwalitam chtopca stowami:
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,Bardzo dobrze sobie poradzite$”, miat zadowolong mine. Potem zapytatam go, czy pamie-
ta, jak nazywa sie ten sport, na co odpowiedziat: , Tak, hokej na lodzie”. Gdy powiedziatam:
,Brawo”, usmiechnat sie szeroko.

Chtopiec chetnie wykonat polecenie. Nie zrezygnowat z zadania, gdy napotkat trud-
nos¢.

3. Nazwanie dyscyplin sportowych. Przyklejanie nalepek z wiasciwymi
pitkami

[ nokoat o) Kuedy brig enerarcc inevgm kulues,
xﬁ'ﬁf i chrwieae iy juky dyaiyil-a e
AR qeandu)c 2rashiing Peackle] arkaphi
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Zrédlo: M. Langowska (2012). Encyklopedia Przedszkolaka. Uprawiam Sport. Wroctaw:
Oficyna Wydawnicza ,Promocja”.

Skierowatam do chtopca nastepujace polecenie: ,To teraz kazda linie zaznacz in-
nym kolorem, a dowiesz sig, jaki sport uprawiaja zawodnicy”. llia przygotowat przybory
i powiedziat: ,Ja jestem dobry”. Gdy zaznaczyt kolorem pierwsza line, zapytatam go, czy
pamieta, jak nazywa sie ta dyscyplina sportu, na co odpowiedziat: ,,000, zapomniatem”.
Kiedy podpowiedziatam pierwsza sylabe: ,sia”, chtopiec podat petna nazwe, méwiac: ,,siat-
kowka”. Gdy powiedziatam: ,dobrze”, jego mina wyrazata poczucie ulgi. Po zaznaczeniu
kolorem kolejnej linii, chtopiec powiedziat z przekonaniem w gtosie: ,,pitka nozna”. Na po-
chwate: ,$wietnie” zareagowat usmiechem. Gdy chtopiec zaznaczyt kolejna line kolorem,
powiedziat: ,siatkéwka”. Zapytatam go woéwczas: ,,Siatkowka czy koszykéwka?”, na co
odpowiedziat: , koszykéwka”. Powiedziatam wtedy: ,Teraz si¢ zgadza”, na co llia odpart:
»tak” i usmiechnat sie. Nastepnie powiedziatam do chfopca, aby znalazt nalepki z wiasciwy-
mi pitkami i przykleit je pod odpowiednimi dyscyplinami sportowymi. llia szybko odnalazt
potrzebne naklejki i umiescit je we wiasciwych miejscach. Gdy pochwalitam go stowami:
~Swietnie sobie poradzites”, chtopiec byt bardzo z siebie zadowolony.

llia byt skupiony na zadaniu, ktére wykonywat szybko i sprawnie. Myli nazwy sportéw:
siatkdwka i koszykéwka. Pojecie ,,pitka nozna” ma dobrze utrwalone.
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6. Poznanie flagi olimpijskiej

A
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Ryc. 84.

Zrédlo: M. Langowska (2012). Encyklopedia Przedszkolaka. Uprawiam Sport. Wroctaw:
Oficyna Wydawnicza ,Promocja”.

Gdy powiedziatam do chtopca: , Teraz poznamy, jak wyglada flaga olimpijska. Rozpocz-
niemy ¢wiczenie od przyklejania naklejek”, ucieszyt sie na wie$¢ o takim zadaniu. Powie-
dziatam do chfopca: ,,Najpierw od lewej strony przyklej naklejke niebieska, potem czarna
i czerwong”. Gdy chtopiec powtarzajac w ciszy nazwy koloréw, przykleit dwie pierwsze
naklejki, upewnit sig, czy trzecia ma by¢ czerwona. Kiedy udzielitam twierdzacej odpowie-
dzi, odpowiednio dokonczyt polecenie. Potem powiedziatam do chfopca: ,Teraz u dofu
strony przyklej kolejno naklejke zéttg i naklejke zielong”. Chiopiec dwa razy powtarzat
cicho nazwy koloréw: ,;z6ita, zielona” i odpowiednio przykleit nalepki. Gdy pochwalitam
go za wykonane zadanie, zareagowat usmiechem. Potem wyjasnitam chtopcu, ze jego na-
stepnym zadaniem bedzie narysowanie na fladze kotek, kazde w kolorze, ktéry wskazu-
je strzatka. llia powiedziat ,,yhym” i zaczat rysowac kétka. Bardzo szybko dobierat odpo-
wiednie kolory, a po zakoficzonym zadaniu miat zadowolong mine. Kiedy pochwalitam go,
méwiac: ,Bardzo dobrze zrobite$ to zadanie”, usmiechnat sie szeroko. Nastepnie zapyta-
tam chtopca: ,Wiesz, co to jest?”, na co niepewnie odpowiedziat: ,flaga?”. Potwierdzitam
odpowiedz chtopca, méwiac: ,Tak, to flaga, a kazda flaga wyglada inaczej, to jest flaga
olimpijska”. Chiopiec powtérzyt nazwe bez trudnosci. Potem dodatam: ,,Flaga olimpijska
oznacza spotkanie sportowcéw z catego $wiata na najwigkszych imprezach sportowych”.
llia uwaznie mnie wystuchat, po czym twierdzaco pokiwat gtowa méwiac: ,,aha”. Chiopiec
byt bardzo zaangazowany w wykonywaniu tego zadania. Prawidtowo wykonywat dtuzsze
polecenia wypowiadane przez dorostego. Jego strategia radzenia sobie z nimi polegata na
cichym powtarzaniu stow.

4. Rozmowa na temat sportu — ,,jaki sport lubisz najbardziej?”. Zaznaczenie
W gazecie z programem nazw: ,,pitka nozna”

Gdy zapytatam chfopca, jaki sport lubi najbardziej, bez wahania odpowiedziat: ,,pitka
nozna”. Gdy pokazatam chfopcu gazetke z programem, usmiechnat sie szeroko i powie-
dziat: , Ale fajnie”. Zwrécitam sie do niego, méwiac: ,,Chciatabym, zebys zakreslit w tej
gazetce napis «pitka nozna» lub obrazek, ktory przedstawia ten sport”. Gdy datam llii
do reki zotty zakreslacz, szybko zakreslit obrazek, a potem odpowiedni napis. Kiedy
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z zadowolona ming stwierdzit: ,juz”, powiedziatam: ,Dobrze zaznaczyles, ale jeszcze
raz przyjrzyj sie gazetce, bo jest jeszcze jeden napis «pitka nozna». Chtopiec zareagowat
nastepujaco: chwycit sie jedna reka za gtowe, szeroko otworzyt usta i powiedziat: ,aha”.
Potem zaznaczyt napis i powiedziat z przekonaniem: ,to koniec”. Gdy powiedziatam:
,bardzo dobrze”, usmiechnat sie.

Chtopiec potrafit odnalez¢ nazwe ,pitka nozna” w drukowanym tekscie, poznajac
wczesniej wzoér tego napisu.

5. Cwiczenie polegajace na rozpoznaniu na obrazku tego, co nie pasuje

Ryc. 85.

Zrédlo: A. Ladniak (2007). Akademia przedszkolaka. Czterolatek. Krakéw: Wydawnictwo
,Papilon”.

Gdy zwrocitam sie do chtopca, méwiac: ,Mam tu obrazek przedstawiajacy rowerzy-
stow”, byt peten gotowosci i z zainteresowaniem patrzyt na obrazek. Nastepnie powiedzia-
tam: ,,Przyjrzyj sie temu obrazkowi i powiedz, co na nim nie pasuje”. llia szybko wskazat
psa, ktéry jezdzi na rowerze. Gdy zapytatam chtopca, dlaczego twierdzi, ze ten element nie
pasuje na obrazku, stwierdzit: ,,Bo pies nie jedzie na rowerze” i roze$miat sie. Powiedziatam
woéwczas: ,,Brawo, psy nie jezdza na rowerze”. Potem zapytatam chtopca: , A jak nazywa
sie osoba, ktora jedzie na rowerze?”. Gdy chlopiec stwierdzit, ze nie wie, powiedziatam, ze
taka osoba to rowerzysta — llia powtérzyt nazwe.

Chtopiec byt zainteresowany zadaniem. Potrafi wskaza¢ na obrazku to, co nie pasuje,
a nastepnie uzasadni¢ swoj wybor.

6. Nazywanie poszczegélnych elementéw wystepujacych w pitce noznej
(bramka, pole karne, stréj pitkarza itp.)

Gdy powiedziatam do dziecka: ,,Mam ksigzeczke o pifce noznej”, powiedziato: ,super”
i z zaciekawiong mina patrzyto na ksigzke. Gdy wskazatam pierwszy obrazek i zapytatam
chfopca, czy pamiegta, jak sie to nazywa, odpowiedziat: ,boisko”. Kiedy powiedziatam:
,bardzo dobrze”, zareagowat usmiechem. Nastepnie wskazatam na biaty prostokat wy-
znaczony na boisku i zapytatam chiopca, czy wie jak to nazwa¢. Kiedy odpowiedziat, ze
nie pamieta, powiedziatam, ze jest to pole karne, na co llia zareagowat: nagtym ruchem
dotknat reka gtowy i powiedziat: ,,Tak, pole karne”, jakby przypominajac sobie to pojecie.
Gdy pokazatam kolejng strone w ksiagzeczce, zapytatam go, jak moze nazwac te wszystkie
ubrania. Powiedziat wowczas: ,,to stréj sportowy”. Gdy pochwalitam go stowami: , bardzo
dobrze”, miat zadowolona mine. Nastepnie, kiedy skierowatam do chfopca pytanie: ,,A co
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zawiera sie w tym stroju sportowym”, odpowiedziat: , koszulka, spodenki, kapcia (zamiast
getry)” i niepewnie spojrzat na mnie. Powiedziatam wtedy: ,,Dobrze, koszulka, spodenki,
a to sa getry, czyli takie dfugie skarpety”. llia pokiwat twierdzaco gtowa i powtérzyt nazwe:
»getry”. Nastepnie wskazat na kolejny element ubioru, méwiac: ,buty”, na co odpowie-
dziatam: ,,Dobrze, a dokfadnie takie buty nazywaja si¢ korki”. llia cicho powtérzyt nazwe:
»korki”. Gdy wskazatam na kolejng ilustracje w ksiazeczce, chtopiec powiedziat: ,,To sedzia,
to zétta kartka, czerwona kartka, gwizdek. Gdy pochwalitam llie stowami: ,,Bardzo dobrze,
wymienite$ wszystkie przedmioty i osoby”, miat zadowolong mine. Po pokazaniu kolej-
nej strony, chtopiec powiedziat: ,,On strzela do bramki”, na co odpowiedziatam: ,,bardzo
dobrze”. Chiopiec usmiechnat sig¢ i czekat cierpliwie na kolejne zadanie. Gdy wskazatam
nastepng ilustracje, powiedziat: ,,On strzela gola”. Po pochwaleniu go, usmiechnat sie sze-
roko. Nastepnie wskazatam na ilustracje stadionu, pytajac co to jest, na co odpowiedziat, ze
nie wie. Kiedy odpartam, ze jest to stadion, llia powtoérzyt te nazwe. Nastepnie dodatam:
»Ten stadion, ktory tutaj widzisz, to stadion, ktéry znajduje sie u nas, w Warszawie”. llia
twierdzaco pokiwat glowa i powiedziat: ,,Tak, jest fadny”. Nastepnie powiedziatam chtopcu,
ze daje mu te ksigzeczke w nagrode za aktywny udziat w moich zajeciach. llia byt bardzo
zaskoczony i upewnit sie: , To dla mnie?”, na co odpowiedziatam: ,Tak, dla ciebie, dzisiaj sa
nasze ostatnie zajecia” i usmiechnetam sie. Chiopiec powiedziat: ,,Aha, dzigkuje”, po czym
dodat: ,,Ale fajne byly dzisiaj zajecia”.

llia bardzo chetnie omawiat obrazki ksigzeczki. Okazato sie, ze zna wiele pojec¢ opisu-
jacych przedmioty i sytuacje, ktére dotycza pitki nozne;j.
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Wanda Hajnicz

5.2. Proces narastania kompetencji komunikacyjnych
w obszarze jezyka polskiego u dziecka
obcojezycznego

Planujac dziatania o charakterze wspierajacym, kierujemy sie potrzebami
edukacyjnymi dziecka. Pani Aneta musiata zatem ustali¢, jakimi kompe-
tencjami Ilia dysponuje, na jakich zatem mozna sie bedzie oprzec i jakie
ma on mozliwosci rozwojowe. Musiata tez bra¢ pod uwage oczekiwania
zwigzane z programem szkolnym. Przede wszystkim za$§ te zwigzane
z gotowoScia szkolng, dotyczace mozliwosci jakimi dysponuje dziecko
przed rozpoczeciem edukacji szkolne;j.

W obszarze podstawowych kompetencji komunikacyjnych, umozli-
wiajacych aktywne uczestniczenie w sytuacjach edukacyjnych, oczeki-
wania wstepne sg do$¢ wyraznie okreSlone. Po pierwsze oczekuje sie, ze
dziecko umie zwraca¢é si¢ bezposrednio do rozméwcy. To znaczy, ze ro-
zumie spoleczng role komunikacji. Fakt postugiwania sie jezykiem obcym
ma tu mniejsze znaczenia. Ilia miat doSwiadczenia w komunikowaniu sie
w jezyku ojczystym i te oczekiwania byly dla niego oczywiste. Po dru-
gie oczekuje sie, ze uczen stara sie¢ mowic¢ poprawnie (pod wzgledem
artykulacji i gramatyki); to oczekiwanie jest tez wyraznie sformutowa-
ne w podstawie programowej. Ilia moze stara¢ sie méwi¢ poprawnie, ale
jesli artykulacja nie jest dostateczne zblizona do wzorca, to trudno moze
by¢ odczytac¢ znaczenie wypowiadanych przez niego stéw, to samo doty-
czy konstrukeji gramatycznej jego wypowiedzi. Kazdy obcokrajowiec ma
za sobg takie doSwiadczenie, ze nie rozumie i nie jest rozumiany. Po trze-
cie formulowane jest oczekiwanie dotyczace dostosowania tonu glosu do
sytuacji — jest to umiejetnos¢, ktora Ilia w swoim jezyku raczej opanowat.
Jednakze podczas uzywania jezyka obcego mogg wystapi¢ z tym pew-
ne trudnosci: moze moéwic¢ za gtosno lub za cicho. Ilia méwi za cicho, bo
mowi z oporem, i wie, ze niepoprawnie. Czesto méwi sie tez glosniej, gdy
kto$ nie rozumie — jest to postgpowanie odruchowe, zeby nasili¢ dziatanie
bodZca, tak aby si¢ wyro6zni¢, zwroci¢ na siebie uwage 1 wymusi¢ koncen-
tracje. Dalsze, czwarte oczekiwanie dotyczy uwrazliwianie dziecka na
sluchanie - nie trzeba bylo tego specjalnie robi¢, bo Ilia bardzo dobrze
sobie radzil ze stuchaniem, zwracal uwage na osobe méwiacg i starat sie
reagowaé na wypowiedz, szczegblnie oséb dorostych (bo ta relacja byla
w obszarze obserwacji).

Kolejne, pigte, to oczekiwanie moéwigce, ze uczen pyta. Posiadanie
przez Ilie tej kompetencji pani Aneta wykorzystata w swoim dziataniu
wspierajgcym i wzmacniata te umiejetnosé, niezaleznie od tego, na ile on
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nig juz dysponowal. Opierala sie na kompetencji zadawania pytan i ja
wzmacniala. Warto to podkresli¢, bo odbiega to od rutynowych zacho-
wan nauczycielskich, ktére sg mniej nastawione na to, zeby dziecko mo-
glo pyta¢, szczegblnie w grupie, a bardziej na wykorzystanie jego umiejet-
nosci stuchania. Ilia na poczatku pytat mimicznie lub méwit ,nie wiem”
— nie formutowatl pytan w sensie zdan pytajacych. Pani Aneta na poczat-
ku zachowania mimiczne, wskazujace na bezradno$¢ i wypowiedz ,nie
wiem"” traktowala jako pytanie, a dopiero nieco pézniej zaczela oczekiwaé
od chlopca faktycznego zadawania pytan. Kolegjna (sz6sta) umiejetnosé
oczekiwana - to formulowanie dluzszych wypowiedzi (czyli budowania
zdan iich ciggu). W tym obszarze chlopiec doSwiadczal na terenie szkoty
najwiekszych trudnosci zwigzanych z nieznajomoscia jezyka i oczywiscie
udzielane mu wsparcie pedagogiczne i edukacyjne zasadniczo dotyczylto
tego obszaru.

Pedagog pani Aneta Gapinska w sposéb poglebiony przygotowata sie
do programu, ktéry miata realizowac. To przygotowanie z teorii bardzo jej
pomagato w budowaniu zaje¢. Korzystajac z lektur z zakresu kompetencji
komunikacyjnych, ze wzgledu na zadania, jakim mial stuzy¢ jej program
wsparcia, wyodrebnila trzy obszary, ktére majg by¢ w tym programie
uwzglednione:

— umiejetnosSci dzieci na pewnym etapie rozwaoju;

— oczekiwania zwigzane z gotowoscig szkolng i pierwszg klasa;

— umiejetnosci dzieci uczacych sie jezyka polskiego jako drugiego je-

zyka.

W procesie udzielania wsparcia konieczne bylo zwrécenie uwagi na
dwa podstawowe aspekty: Ilia jako cudzoziemiec i Ilia jako 7-latek (dziec-
ko rozpoczynajace nauke szkolng) w dodatku nie majacy wsparcia na te-
renie domu, poniewaz matka w ogoble nie zna jezyka polskiego i z tego po-
wodu prawie nie kontaktuje sie ze szkola.

Trzeba wigc interpretowac przebieg zaje¢ w tym uktadzie: Ilia jako
cudzoziemiec i jako 7-latek, biorgc pod uwage oba te obszary. Ponadto
w sktad drugiego obszaru wchodzg tez ogdélne kompetencje komunikacyj-
ne, ktérych opanowania oczekuje sie¢ od dziecka siedmioletniego, o czym
byla mowa wczes$niej. Bardzo wazna jest umiejetnos$¢ uczestnictwa w in-
terakcji oparta na Swiadomosci, ze sg pewne sekwencje tego procesu (na-
przemienno$é, tury). Pojawia sie wiec koniecznosé sprawdzenia, czy chtlo-
piec funkcjonuje w tych sekwencjach czy nie.

Na przyktadzie zaje¢ z Ilig mozna pokazac¢, na czym polega istota pracy
edukacyjnej z cudzoziemcem. W fazie poczatkowej wymaga to skupienia
sig na tym, ze uczen nie zna jezyka, w ktéorym przebiega edukacja. W tej
sytuacji gotowos¢ do funkcjonowania w szkole traktuje sie z wigkszym
marginesem swobody, poniewaz bierze sie pod uwage fakt, ze chlopiec nie
zna jezyka, podstawowego medium w edukacji. Bez tego wyposazenia jego
uczestniczenie w procesie edukacyjnym jest znacznie utrudnione. Wra-
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cajac do opisu sytuacji omawianego chlopca, okazalo sig, ze jako uczen,
nie znajac jezyka, ma on duze mozliwosci funkcjonowania w szkole. Na
przykiad w znaczacym stopniu stara sie zrozumie¢ instrukcje zwigzane
z czynno$ciami odnoszacymi sie do zadan realizowanych w klasie.

Pani Aneta w trakcie spotkan prowadzita bardzo obszerne obserwa-
cje, ktore pozwalaly na szczegdéltowe $ledzenie procesu. To pozwolilo jej
na skonstruowanie etap6w w procesie wsparcia, ktére wynikaty z faktu
,marszu za dzieckiem”. Widac¢ tu, ze pedagog nie dziatata w sposéb dowol-
ny. Teoria byla tu przydatna, wiedziala, jakie prawidlowosSci musi braé
pod uwage. Jednoczes$nie stosujac zasade ,marszu za dzieckiem”, swoich
dziatan nie przyporzadkowywata Scisle do teoretycznych wskazowek,
ale dzieki nim wiecej widziata; wiedza pozwala na dostrzeganie znacznie
szerszego spektrum istotnych zjawisk wystepujacych w poszczegélnych
sytuacjach.

Druga wazna cecha postepowania pani Anety byla gotowos¢ do ak-
ceptowania tego, co dziecko juz umie i potrafi, bez ktadzenia nacisku na
oczekiwania zwigzane z tym, co powinno juz umie¢ ze wzgledu na to, ze
chodzac do szkoly, musi ,dogonié¢” realizowany w danej klasie program.
Na przyktad nie kiadta zbyt diugo nacisku na nauke stowek; tylko trzy
spotkania sg w zasadniczy sposob temu poswiecone. Wida¢ wyraznie,
ze pani Aneta od razu stara sie, zeby chlopiec zwrécit uwage na sposéb
opisywania relacji, a nie koncentrowat si¢ na nazywaniu danych, ktoére
prezentowane sg w przekazie obrazkowym. Pedagog przystepujac do re-
alizacji programu wsparcia, sprawdzita, ze chlopiec funkcjonujac w zada-
niach zewnetrznych, nie znajac jezyka, albo raczej znajac jezyk w bardzo
niewystarczajacym stopniu, korzysta ze wszystkich swoich mozliwosci
poznawczych, zeby zrozumie¢ sytuacje, w ktérych sie znajduje. Nie rozu-
mie stéw, ale robi wszystko, zeby zrozumie¢, o co chodzi. Tego wszystkie-
go dowiedziata sie o chlopcu przede wszystkim podczas bardzo starannie
przygotowanego spotkania wstepnego.

Podczas tego spotkania pedagog sprawdzita niektére z podstawowych
umiejetnosci poznawczych chlopca, jak jego funkcjonowanie w zakresie
klasyfikowania, ktére jest fundamentalng podstawg gotowosci szkolnej,
bo nie dotycza tylko matematyki, ale szerzej, mozliwosSci uogélniania. Na
przykiadzie klasyfikacji dobrze wida¢, w jaki sposéb dziecko radzi so-
bie ze zlozong trudnoscia. Pani Aneta sama tutaj podkresla, ze chlopiec
zrobit to zadanie na trzech poziomach. Zestawial: to samo do takiego sa-
mego i prébowal wyjasni¢ to, co robil: ,to czapeczka i to czapeczka”. Nie
wiadomo, czy nie potrafitby postuzy¢ sie nazwami ogélnymi np. ,ubra-
nie”, ktére moze zna¢ w swoim jezyku ojczystym, ktérych jednak nie znat
w jezyku polskim. Pamietajmy, ze chlopiec przestawial sie na uzywanie
jezyka polskiego i wiedzial, ze oczekuje sie od niego postugiwania sig¢ tym
jezykiem. Musial zatem jednoczesnie realizowa¢ dwa zadania, prébowac
uzywac jezyka polskiego i dokonywac kategoryzacji. Same obrazki zesta-
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wil zgodnie z pewnymi zasadami, mozliwymi do odczytania przez peda-
goga, brakowalo mu jednak stéw, ktére uzasadnialyby jego postepowanie.
Mylil tez stowa, moéwil na przyklad spodnie zamiast spddnica, co jednak
przy samym przyporzadkowywaniu nie miato zasadniczego znaczenia.
Dzieci szeScioletnie w przedszkolach, stosuja proste, jednoznaczne po-
jecia ogdlne: jedzenie, ubranie, potrafig wedlug tych kategorii dokony-
wacé prostych klasyfikacji, on tez prébowat to robi¢, ale nie postugiwat
sie ogbélnymi okresleniami, tylko rzeczownikami, ktérych potrafit uzyé
i ktoére odnosily sie do tresci przedstawianych na obrazkach. Jednocze-
$nie jednak realizowat dziatanie na wczes$nigjszym poziomie, czyli tgczyt
elementy w pary: pies i buda, ale tez ukladal kolekcje, méwiac piornik,
a wiec prébowat to, co zrobil, poprzeé stowem ukazujacym zasade wediug
ktorej dobierane zostatly klasyfikowane obrazki. To pokazuje, ze on doko-
nuje réznych préb uogélniania.

Kolgjnym zadaniem diagnostycznym bylo ukladanie historyjek -
pierwsza sktadala si¢ z pigciu obrazkoéw. Ilia podjal sie tego zadania bez
oporéw, wzmacniajac wykonywane czynnosSci wypowiadaniem stowa
tak, po ulozeniu historyjki przyjrzat sie ciggowi obrazkéw i samorzutnie
dokonal pewnej zmiany. Ale nie do konica udato mu sie te dos¢ skompliko-
wanag historyjke utozy¢. To jest dla szeSciolatka do$¢ trudne zadanie, bo
cale zdarzenie bylo rozpisane na kilka drobnych etapéw. Mimo to chlopiec
prébowal zobaczy¢ jakas$ logike zdarzen przedstawionych na kolejnych
obrazkach i zbudowac¢ z nich historyjke. Przy trzyelementowym zadaniu
juz nie mial takiego problemu - i nawet staratl si¢ powiedzieé¢, o co w niej
chodzi, oczywiscie w ramach swoich mozliwosci, jesli chodzi o jezyk pol-
ski. Ukladanie historyjki jeszcze raz pokazalo, ze dziecko rzeczywiscie
ma duzy potencjal mozliwosci, ale ma mate doSwiadczenie i oczywiscie
trudnosci jezykowe. Dla niego postrzeganie probleméw, zadania, jest dosé
wyraziste.

To jest zasadnicza réznica miedzy Ilig a Natalkg (chodzi o dziec-
ko omawiane w rozdziale 3). On widzi problem, rozumie zadanie, moze
nie zawsze umie je rozwigzaé, albo rozwigzuje z btedem, ale to nie jest
Natalka, ktorej trzeba bylo wszystko dokladnie pokazac i jeszcze czesto
podzieli¢ na bardziej szczegdétowe kroki. Gruszczyk-Kolczynska®* uzywa
bardzo znaczacego pojecia: podatno$é na uczenie. Wydaje sig, ze warto
w tym miejscu to wyeksponowaé, mozna bowiem w przypadku obojga
tych dzieci pokazaé réznice w podatnosci na uczenie. Obserwuje sie ja
w oparciu o dwa podstawowe wskazniki: ilo§¢ potrzebnych powtoérzen
i ilo§¢ krokoéw, na ktére trzeba podzieli¢ zadanie. Im mniej krokéw, im
mniej potrzeba powtérzen, tym wyzsza podatno$¢ na uczenie — im wigcej
krokoéw, im wiecej potrzebnych jest powtoérzen, tym podatno$é na uczenie
mniejsza. U Ilii nie trzeba bylo ani wielu powtoérzen, ani podzialu zadania
na drobniejsze kroki. Pani Aneta sprawdzila, ze w obszarze gotowosci
szkolnej mozliwosci chtopca sg w duzej mierze zgodne z oczekiwaniami.
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Ilia to przyktad dziecka, ktére datoby sobie rade w szkole, gdyby nie spra-
wa obcego jezyka.

Podczas diagnozy pedagog méwita do chlopca pelnymi zdaniami, nie
stosujac wyjatkowo ograniczonego slownictwa, nie upraszczajac kon-
strukcji wypowiadanych zdan. Moéwita w taki sam sposoéb, jak robitaby
to w stosunku do szeScioletniego dziecka polskojezycznego. Tak bylo tez
potem podczas nastepnych spotkan. Pani Aneta z jednej strony méwiac,
pokazywala mu czynnosci, o ktére chodzilo, ale tez méwita mu, co ma
robi¢ bez pokazywania i on starat sie to rozumie¢. Chiopiec byt bardzo
aktywny w prébach rozumienia tresci, ktére ona mu przekazywata. Pani
pedagog nie starata sie moéwi¢ w sposéb bardzo utatwiony, uproszczo-
ny. Mowita prawidlowo, zgodnie z tym jak robitaby to wobec ucznia pol-
skojezycznego, niezaleznie od tego, czy on rozumial, czy nie. Natomiast
sprawdzala, na ile on rozumie to, co zostalo powiedziane i dopiero potem
udzielata dodatkowych wyjasnien. Ilia sam wkladal bardzo duzo wysitku
w rozumienie skierowanych do niego wypowiedzi.

To, co dla niego bylo istotnym Zrédiem trudnosci, to znaczace nie-
dostatki w stowniku, trudnosci w reprodukcji wypowiedzi i niemozno$é
konstruowania zdan. Na tej podstawie pani Aneta sformutowata sobie
pierwsze zadania — po pierwsze: wyrobienie nawyku pytania, gdy chito-
piec czego$ nie bedzie wiedzial lub nie bedzie rozumiat i nie bedzie umiat
powiedzie¢. Podstawowa kompetencja przy porozumiewaniu sig — to
funkcjonowanie w relacji: pytanie — odpowiedz. Drugie zadanie to dos¢
intensywne poszerzanie stownika. Procedura uczenia byta bardzo sta-
rannie przygotowana. Na kazde zajecia pani Aneta obmys$lata, jaki obszar
komunikacyjny (emocje, relacje, zdarzenia) bedzie treScia przekazu i na-
uki. ObmyS$lata, jak te sfere poszerzaé, zeby to nie byly tylko ¢wiczenia
stfownikowe, ale tez umiejetnos¢ komunikowania sie.

W szkole chlopiec musi taczy¢ uczenie sie nowych stéw z etapem pi-
sania czegos$, czego jeszcze nie rozumie. Uczy! sie pisania na zasadzie do-
ktadnego odwzorowywania obrazu graficznego jakich§ znakoéw, ktérych
nie znal i nie potrafil odczytac. Te obrazy graficzne nic mu nie méwily,
trudno odczytac stowa, gdy dopiero sig ich uczymy. Pani Aneta ze swojego
programu wylaczyla pisanie. Trzeba pamiegtaé, ze jej program byl jedynie
programem wsparcia, chlopiec przez caly czas byl tez nadal uczniem kla-
sy I w szkole.

Jesli chodzi o program, to warto przyjrzeé¢ mu sie pod wzgledem meto-
dycznym i dydaktycznym. Autorka programu wypreparowuje umiejetnosci
zawierajace sie w obszarze kompetencji komunikacyjnych: raz stownik, raz
rozumienie znaczenia zawartego w komunikacie niewerbalnym - przekaz
mimiczny (emocje) i wyrazanie tego znaczenia w przekazie werbalnym,
raz budowanie zdan. Czyni ten wybrany element kompetencji osrodkiem
zestawu zadan. Na przyklad w trakcie drugiego spotkania, kiedy juz wia-
domo jakie sg mozliwosci chlopca, mamy tylko cztery zadania w przecig-
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gu 45-minutowego spotkania. Instrukcje sa formutowane jedynie w jezyku
polskim i dotycza aktywnosci ruchowej dziecka, a wiec ono swoim zacho-
waniem wskazuje, jaki jest jego stopien zrozumienia instrukcji. W obser-
wacji drugiej znajduje sie taki oto fragment: ,«Dobrze, a teraz rozt6z zoétte
koétka na biurku». Chiopiec zamiast roztozy¢, zlozyl je razem i potozyl na
biurku. Gdy powiedzialam do niego: «Teraz je zlozyles, a nie roztozylesy,
chlopiec zmarszczyl brwi, a potem spojrzal na mnie, oczekujgc dalszej
pomocy. Pokazatam mu, jak wyglada rozlozenie koétek, a jak ich zlozenie.
Dziecko wtedy twierdzaco pokiwalo gtowa, méwiac: «ahay»”. I nastepny
przyklad z tego samego zadania: Kolejne wylosowane zadanie polegato na
narysowaniu kétka naokoto misia. Chiopiec zapytal ,«naokolo, nie wiem?»
Zanim zdazylam mu odpowiedzie¢, przekrecil kartke na druga strone,
zdawal sig¢ by¢ zniecierpliwiony. Wtedy powiedzialam: «Juz ci pokazujey,
przyblizylam obrazek do dziecka i pokazalam palcem, jak powinno wy-
glada¢ kolo narysowane naokolo misia. Wtedy chlopiec powiedzial: «taky
i wykonal ¢wiczenie prawidiowo. Gdy powiedzialam: «Swietnie», zmienit
sie wyraz twarzy chlopca na bardziej pogodny”.

Warto zaznaczy¢, ze poziom empatii pedagoga jest bardzo wysoki, za-
uwaza zniecierpliwienie, zniechecenie chlopca, ktére on delikatnie oka-
zuje, i natychmiast reaguje budowaniem rusztowania. Jeszcze wyrazniej-
szy przyktad znajduje sie¢ w obserwacji trzeciej i wskazuje na umiejetnosé
polaczenia dgzen edukacyjnych i empatii u pedagoga:

Zabawy i zajecia dzieci — omoéwienie na podstawie obrazkow.

,Powiedziatam do dziecka: «Zobacz, mam tu rézne obrazki», na co zareagowato
W nastepujacy sposob: usmiechneto sie i powiedziato «oo». Kiedy roztozytam juz wszyst-
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kie obrazki na stole, chtopiec wykrzyknat «historyjka!» Odpowiedziatam mu: «Tak, z tych
obrazkéw mozna utozyé historyjki». Chtopiec nie czekajac na polecenie od razu utozyt
pierwsza historyjke obrazkowa w kolejnosci 32I. Kiedy zapytatam: «dlaczego tak utozy-
te$ obrazki» odpowiedziat, wskazujac palcem pierwszy obrazek: «Majg obiad», nastepnie
wskazat drugi obrazek moéwiac: «Sprzataja obiad». Wskazujac ostatni obrazek zmarszczyt
czoto, podpart reka glowe i zapytal: «stolik»?, na co odpartam: «Tak, na tym obrazku jest
stolik. A wiec twierdzisz, ze ten obrazek (wskazatam gestem) jest pierwszy, bo dzieci maja
obiad, na co chtopiec pokiwat glowa». Kontynuowatam: «A ten jest drugi, bo dzieci sprza-
taja po obiedzie», na co chtopiec odpowiedziat: «aha», a ten jest ostatni, bo znajduja sie
tutaj stolik i krzesta, czyli dzieci juz posprzataty. Chiopiec pokiwat gtowa i usmiechnat sie.
Powiedziatam: «$wietnie», jego mina wyrazata zadowolenie. Nastepnie dodatam: «Mozna
te historyjke utozy¢ jeszcze inaczej» — chtopiec czekat z niecierpliwoscia, co zrobie. Poto-
zytam od lewej strony dziecka obrazek, ktory przedstawiat stolik i krzesta, i wyjasnitam, ze
stot jest gotowy do nakrycia, bedzie na nim mozna roztozy¢ naczynia i postawi¢ jedzenie.
Reakcja chtopca byta nastepujaca: jedna reka chwycit sie za glowe, spojrzat na mnie, majac
zdziwiong mine. Kiedy dotozytam kolejny obrazek i powiedziatam: ,,Dzieci rozktadaja na-
czynia i stawiaja jedzenie na stof», chfopiec z uwagg stuchat i przypatrywat sie obrazkowi.
Wskazatam ostatni obrazek i powiedziatam «A tutaj dzieci jedza $niadanie». Gdy w ten
sposéb dokonczytam historyjke, llia spojrzat na mnie, usmiechnat sie i twierdzaco pokiwat
gtowa. Takie utozenie obrazkéw przez dziecko pomimo tego, ze nie jest zgodne z kolej-
nos$cig wskazywana przez podrecznik, wskazuje na logiczne myslenie, gdyz z drugiego ob-
razka nie wynika jednoznacznie, czy dzieci sprzataja ze stotu, czy tez nakrywaja do stotu.
Dlatego tez chiopiec miat prawo do takiej interpretacji i utozenia obrazkéw w omoéwiony
wczesniej sposéb.

W przedstawionym przykladzie mamy dwa rézne zadania, w jednym
latwo dostrzec zasadniczy cel: opanowanie (przede wszystkim biernego
rozumienia) przez chlopca pewnych okreslen dotyczacych relacji w prze-
strzeni. Drugie zadanie jest ciekawsze, mamy tu negocjowanie znaczen.
Chtopiec utozy?l historyjke w pewien sposéb i postugujac sie tymi moz-
liwosciami jezykowymi, jakie posiadal, spréobowal uzasadnic¢ stusznosé
swojego rozwigzania. Mialo ono swaoje uzasadnienie. Pedagog zapropo-
nowal swaoje rozwigzanie jako alternatywne, a nie jako negujace roz-
wigzanie wykonane przez chlopca. Postepowanie pedagoga wskazalo na
jego umiejetno$¢ oceny dziatania dziecka w zaleznosci od istoty zadania,
a nie tylko w odniesieniu do oczekiwanej poprawnej odpowiedzi. To za-
danie ma jeszcze inne istotne znaczenie zwigzane z obszarem zdobywa-
nia przez chlopca kompetencji komunikacyjnych. Wiozyt on duzy wysitek
w to, by przekazac¢ drugiej osobie swoje racje i byl w tym wspierany przez
pedagoga.

W obszarze slownika czynnego mozliwosci chlopca sg bardzo mate,
w trakcie kazdego zajecia pedagog daje duzg dawke nowych stow réw-
nocze$nie z dwoch podstawowych zakreséw, opisywania elementow
rzeczywistosci (rzeczowniki i podstawowe przymiotniki) oraz czynno-
Sci (czasowniki i podstawowe przyslowki przede wszystkim dotyczace
umiejscowienia). Poczatkowo akceptuje wypowiedzi jednowyrazowe
wskazujagce badZz podmiot w potencjalnym zdaniu, badz orzeczenie, ale
parafrazujgc wypowiedZ dziecka, sama wypowiada sie pelnym zdaniem,
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rozpoczetym potwierdzeniem (tak, dobrze) wypowiedzi dziecka i domaga
sie powtdérzenia przez dziecko takiego wypowiedzenia.

Juz podczas drugiego spotkania pojawiajg sie zestawy dwuwyrazowe
(podmiot i orzeczenie), a nawet krotki dialog w obszarze tematycznym
zwigzanym z zainteresowaniami chtopca. Zadanie polega na nazywaniu
czynnosci wykonywanych przez postacie przedstawione na obrazkach.
,Zapytany o czynno$¢ na kolejnym obrazku, powiedzial bez trudnosci:
«Pan biega», na co odpartam: «§wietniey. Chlopiec zareagowal us§miechem
i dodal: «Ja biegam duzo». Odwzajemnitam jego usmiech i powiedziatam:
«To bardzo dobrze, bo dzigki bieganiu jesteSmy zdrowsi». Kiedy polozytam
przed dzieckiem czwarty obrazek i zapytalam: «Co tutaj robi chiopiec?»,
udzielito szybko odpowiedzi: «Gra w pitke». Powiedziatam: «Bardzo do-
brze, a ty lubisz gra¢ w pitke?» na co chlopiec odpart: «Tak, ja bardzo
lubie sporty. Gdy zapytatam go, czy lubi lekcje wf-u, odpowiedzial: «Tak,
bardzo lubie» i uSmiechnatl sie. Kontynuowatam dalej zadanie i zapyta-
lam Ilie o czynno$¢ przedstawiong na pigtym obrazku. Odpowiedziat:
«lekarzy, nastepnie pokazal gestem, jak bada lekarz i dodat: «chtopcav.
Powiedziatam: «Tak, tutaj lekarz bada chlopcay, chlopiec nie czekajac na
maj sygnal, sam poprawnie powtérzyl zdanie. Przy omawianiu szoste-
go obrazka, na pytanie: «Co robi dziewczynka?», chlopiec odpowiedzial:
«plakacy, po czym dodal: «Bo ma uwage, a ja nie mam uwagi». Powiedzia-
tam: «Ciesze sie, ze nie dostale$ uwagi», po czym ponownie wskazatam
obrazek i powiedziatam: «A wiec tutaj dziewczynka placzey”.

Wzbogacanie stownika jest konstruowane tak, by byto jak najefektyw-
niejsze i przynosilo jego znaczace wzbogacenie i powigkszenie mozliwosci
dziecka w obszarze zaje¢ szkolnych. Dlatego wprowadzane stowa wybie-
rane sg z uwzglednieniem ich znaczenia w procesie edukacji na poziomie
klasy I. Przyktadem tego moze by¢ dos¢ intensywne wzbogacanie stow-
nika w obszarze nazw warzyw i owocéw, a takze polozenie nacisku na
nazwy dni tygodnia i p6r roku. Te elementy slownika sg w duzym stop-
niu uzywane w tekstach do czytania oraz jako konkretyzacja przy za-
daniach matematycznych. Sposéb wprowadzania jest klasyczny, ale bar-
dzo starannie i konsekwentnie przeprowadzony. Pierwszym krokiem jest
przedstawienie obrazowe nazywanego przedmiotu, albo tez czynnoSci.
Te prezentacje nie majg charakteru monotonnego. Raz sg to obrazki (np.
obserwacja 3), a potem utrwalane w mowie biernej i czynnej nazwy wa-
rzyw i owocOw na podstawie operowania realnymi obiektami w zabawie
w sklep z uzyciem realnych obiektéw. I znowu po jakims$ czasie ten temat
sie powtarza, na poczatku w formie przypominania sobie nie tylko nazw,
ale wyodrebnienia ich w czytanym na glos przez dorostego tekscie i wy-
brania odpowiednich obrazkéw zgodnych z trescig ustyszanych zdan,
a potem w innym zadaniu na bogatym obrazku ,stragan”, zawierajacym
wiele obiektow trzeba bylo znalezé¢ i nazwaé znane owoce i warzywa (ob-
serwacja 5 zadanie 2 i 4).
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Podobne sekwencje mozna wyodrebnié, kiedy analizuje sie uczenie
nazw czynnoSci z obszaru codziennej aktywnosSci, jak jedzenie, spanie,
zabawy inne, ktére réwniez byly wprowadzane w bardzo urozmaicony
sposéb, np. wlasng aktywnos¢ osoby dorostej méwigcej pelnym zdaniem
o tym co sama robi: ,ja niose plecak”, a potem przez zmiang osoby - te-
raz ty, powtarzanie czynnoS$ci oraz powtarzanie zdania (zapamietanie
1 czynnosci i stownego jej opisania), a nastepnie préoby okreslania czyn-
nosci odnoszgcej sie do oséb przedstawionych na obrazku (obserwacja 2
zadanie 4 i 5). Zadania odnoszace sie to tych tresci (okreslanie czynnoSci
a potem tez relacji) oczywiScie powtarzaly si¢ dalej podczas nastepnych
spotkan, réwniez przy zastosowaniu bardzo réznych form. Dodatkowo
realizowane to bylo przy okazji zabaw ruchowych tak, ze wywolywaty
zaangazowanie dziecka i nie nuzyly go, chociaz catos¢ spotkania wyma-
gata od niego duzego wysitku.

Przejawy zmeczenia byly szybko dostrzegane przez pedagoga i wywo-
lywatly réznego rodzaju reakcje podtrzymujace zasoby dziecka. Podsta-
wowg formg reagowania na przejawy zmeczenia czy zniechecenia (nie
mam juz sil) byto dbanie, aby dziecko odczuwato satysfakcje, zadowolenie
po dokonaniu wysitku. Szczegolnie, ze na etapie poczatkowym chlopiec
sam mial Swiadomos¢ niewielkich swoich mozliwoSci porozumiewania
sie w jezyku polskim. Pani Aneta zauwaza sygnaly zawstydzenia, znie-
cierpliwienia lub poczucia porazki i daje mu po doznaniu nieprzyjemno-
Sci odczu¢ ulge. R6znymi sposobami do tego prowadzi, przewaznie przez
tworzenie nastepnej sytuacji o charakterze zadania czastkowego, ktore
chlopiec realizuje z sukcesem, co zostaje przez pedagoga wyraznie zaak-
centowane, a nawet tez w bardzo wyjatkowej sytuacji — przez dokoncze-
nie dzialania, ktérego chiopiec nie moégt sfinalizowaé. Po takiej trudnej
dla chtopca sytuacji pedagog przedstawia mu zadanie odpowiadajace jego
mozliwosciom, po wykonaniu ktérego, jak zapisala pani Aneta, ,okazal
poczucie ulgi”.

Chlopiec zawsze ze spotkania wychodzi z zadowoleniem, zawsze wy-
chodzi z poczuciem, ze co$ osiggnal. Pani Aneta bardzo uwaznie patrzy
na to, co dziecko robi i daje mu szanse za kazdym razem, zeby odczu-
o satysfakcje. Po pierwsze — kazdg poprawng odpowiedz akcentuje (tak,
dobrze), réwniez odpowiedzi nie w pelni prawidlowe sg odnotowywane
pozytywnie (prawie tak, lub podobne), i wyraznie zapobiega sytuacjom
pojawienia sie odpowiedzi catkowicie niepoprawnych poprzez prawo
dziecka do udzielenia informacji — ,nie wiem, nie pamietam”. Nawet taka
odpowiedz, mimo ze ma do niej prawo i po ktérej dorosty po prostu udzie-
la mu brakujacej informacji, jest dla niego zrédtem poczucia dyskomfor-
tu, co pokazuje, jak tatwo zadanie zawierajgce trudnosci moze u dziecka
doprowadzi¢ do poczucia braku zasob6éw. Dzieciom w procesie edukacji
trzeba bardzo wytrwale pokazywac, ze moga wielu rzeczy nie wiedzieé
ize maja prawo pytaé. Ponadto w trakcie spotkania pani Aneta tak mani-
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puluje poszczegdlnymi, przygotowanymi przez siebie podzadaniami, zeby
zapewni¢ chlopcu satysfakcje po doznaniu porazki, tak zeby doznania ne-
gatywne nie kumulowatly sie. Ma przygotowany scenariusz, ale to co sie
dzieje, nie jest przestrzegane w sposob sztywny, wedlug wczesniej ustalo-
nych regul. Miala na przyktad 10 obrazkoéw, ale nie bylo tak, ze byly one,
jak w tescie, utozone w jakiej$ okreslonej kolejnosci, zeby nie mozna bylo
wyjac obrazka poza tg kolejnoScig. Pani Aneta bardzo uwaznie je przed-
stawiala naprzemiennie, po trudnym - latwiejszy. W trakcie spotkania
realizuje to, co wcze$niej zaprojektowala, nie wymysla sytuacji ad hoc,
dysponuje tym zestawem zadan, ktory wczeséniej przygotowala, ale trak-
tuje ten zestaw, a szczegblnie wewnetrzng strukture kazdego zadania,
elastycznie. Czasem jest tez tak, ze stosuje rusztowanie i np. zrobi jaki$
fragment z zadania sama, a chtopiec wtedy tatwiej moze zorientowac sie,
o co chodzi i dalej wykonuje zadanie sam, a ona podsumowujac stwierdza,
ze dobrze je wykonal, pomijajac swgj udzial.

Pedagog realizujgcy omawiany tu program dysponuje wysokim pozio-
mem S$wiadomoSci tego, jakie znaczenie w budowaniu zasobéw dziecka
ma poczucie satysfakcji zwigzane z efektywnym wykonaniem zadania.
Tak na przyklad po obrazku, ktory okazal sie dla chlopca trudny do na-
zwania, kierujac sie jego przekazem mimicznym, celowo przestawia ob-
razki tak, aby nastepny byl na pewno tatwy. W ten sposéb natychmiast
pozwala dziecku przekonac sig o tym, ze cos§ wie i umie. Pedagog w trakcie
tych zaje¢ nie unika konfrontowania dziecka z trudnoSciami, ale steruje
tak swoimi poleceniami, zeby dziecko po sytuacji trudnej, odstaniajacej
jego brak zasobdéw, miato mozliwosé wykazaé swoje umiejetnosci i uzy-
skac satysfakcje. Takie dzialanie jest pozornie naturalne, ale to wszystko
jest tak wkomponowane w kazda sytuacje, i na tyle kierunkuje realizacje
podzadan, ze pozwala zobaczyé¢, jak bardzo pedagog jest uwazny w sto-
sunku do dziecka i jak w istotny sposoéb stara sie tak sterowac¢ doswiad-
czeniami dziecka, zeby wzmacniaé, a nie zubaza¢ jego zasobéw energe-
tycznych (poczucie satysfakcji energetyzuje).

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na funkcje prowadzenia obser-
wacji w trakcie pracy z dzieckiem, szczegélnie ze w omawianym przy-
padku obserwacja byla prowadzona Swiadomie, celowo, a na dodatek
byla rejestrowana. W prezentowanych przyktadach widaé, po pierw-
sze, ze pani Aneta bardzo rzetelnie prowadzi obserwacje, a po dru-
gie, ze obserwacja stuzy jej w konstruowaniu poszczegélnych krokow
w dziataniu. W obserwacjach nie znajdujemy wprost stwierdzenia, ze
w zwigzku z reakcja chlopca zmodyfikowala swoje dzialanie, bo by¢
moze nawet robigc to, nie byta do konca tego $wiadoma, ale umialta ten
fakt zauwazy¢ i zapisac. Kiedy robi sie to spontanicznie, reaguje sie bar-
dziej plynnie w takiej sytuacji. Warto jednak probowaé¢ dochodzi¢ do
pewnych uogélnien doSwiadczenia i pamieta¢ o nich, na przyklad, ze:
.Jak dziecko jest zdenerwowane w trakcie realizacji trudnego dla niego
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zadania, to dobrze jest mu da¢ szanse doswiadczenia satysfakcji”. Osoba
prowadzgca zajecia musi przede wszystkim zwraca¢ uwage na reakcje
dziecka. Temu tez stuzy wymoég prowadzenia szczegélowych obserwacji
uwzgledniajacych zaréwno zachowania dziecka, jak i wilasne, osoby do-
roslej pracujacej z dzieckiem.

W efekcie tego kompleksu dzialan, realizacji programu w kontakcie
z chlopcem polgczonego z prowadzeniem wnikliwej obserwacji mozna
odnotowaé, ze pani Aneta jest Swiadoma wielu szczegbélowych zjawisk.
Na przyklad, gdy chlopiec w jakim$§ momencie jest zdenerwowany, za-
czyna by¢ zly, bo mu sie nie udaje, czy staje sig¢ bezradny, to ona wie,
ze powinna wplynac¢ na zwiekszenie jego zasobéw, postapi¢ tak, aby za
chwileczke mu sie¢ udato, aby moégt doswiadczyé satysfakcji. Gdy dziecko
opowiada o tym, co widzi na obrazku i jaki§ fragment sprawia mu trud-
nos¢, bo brakuje mu po prostu siéw do okreslenia czeSci ubrania - to pani
Aneta pokazuje na spodenki (pyta: ,a to, co to jest?”) wiedzac, ze on to
wie 1 umie to nazwaé. W takiej sytuacji, ujawnienia posiadanych wiado-
mosci, przyjmowanie nowych informacji, w tym wypadku nowych stéw,
sprawia mniejsze trudnosci. Warto podkresli¢, ze dziecko po wykazaniu
swojej wiedzy latwiej przyjmuje nowa informacje, doklada jg niejako
do juz posiadanej. Takie postepowanie metodyczne ma swoje uzasadnie-
nie neurofizjologiczne®®, droga neurologiczna jest juz otwarta przez to co
wiem, latwiej wigc wigczy¢ nowy element w uaktywniony juz obszar.

Kolejna wazna uwaga dotyczy koniecznoSci realizowanych do kofica
wszystkich zadan przeznaczonych na dane spotkanie. Ten wymég jest
bardzo istotny i powinien mie¢ charakter koniecznosci. Pani Aneta udzie-
lajac wsparcia, stosuje rézne sposoby majgce prowadzi¢ do domkniecia
zadania. Dgzenie do domkniecia zadania jest naturalne, zadania niedo-
mkniete zalegajg w pamiegci®®, brak domknigcia wynika z braku zaso-
boéw, albo energetycznych (zmeczenie) albo z do$wiadczania trudnosci
zwigzanych z brakami kompetencyjnymi. Pani Aneta widzac trudnosci
w domknieciu, finalizacji zadania (podzadania), stara sie chtopcu pomoc
tak, aby je dokonczyl. W wyjatkowej sytuacji domyka jedno z nich sama.
Zadne zadanie nie zostalo pozostawione do dokonczenia na pézniej. Przy-
gotowane przez nig zestawy mogly by¢ w pelni realizowane podczas po-
szczegblnych spotkan.

Kolejna sprawa, na ktérg trzeba zwréci¢ uwage przy analizowaniu
tych sesji, to fakt, ze chlopiec w wiekszosci sytuacji rozwigzuje réwno-
czeénie dwa zadania. Jedno z nich dotyczy postugiwania sie nowym jezy-
kiem, drugie — odnosi sie do tresci programowych. Podczas tych spotkan
z pedagogiem priorytetowe znaczenie ma jednak zadanie jezykowe, moz-
na to zauwazy¢ w tych momentach, gdy chiopiec nie wie, jak co$ powie-
dzie¢, wtedy pani Aneta sama prezentuje wypowiedz, a on jag powtarza.
W takich sytuacjach przy rozwigzywaniu zadania edukacyjnego najwaz-
niejszg sprawag staje sie utrwalenie przez chlopca konstrukcji zdania, fra-
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zy, stowa. I to jest warte podkreslenia, Ilia caly czas pracuje z dwoma
zadaniami na raz.

Biorac pod uwage caly ciag zaje¢ ktore przeprowadzila pani Ane-
ta, mozna zauwazy¢, ze przez caly czas stosuje taki sam sposéb formu-
lowania wypowiedzi, podczas wszystkich zaje¢ méwi do Ilii takim sa-
mym jezykiem jak do dziecka polskojezycznego. Zmienia natomiast swoje
oczekiwania. Na poczgtku jest szczegdlnie uwazna w relacji dialogowej
i odnotowuje wszelkie zachowania Ilii, ktére zwigzane sg z jej komuni-
katami. Zauwaza, jak chlopiec staral sie jezykiem niewerbalnym pod-
trzymac kontakt, mimo ze jego zaséb stéw byl taki, ze mogt tylko po-
jedynczym stowem wigczy¢ sig, a nie wypowiedzeniem. Z czasem coraz
wiekszg uwage przyklada do przekazéw werbalnych.

Zajecia przeprowadzone przez pedagoga charakteryzujg sie pewng
wspo6lng cecha, majg wyraziscie edukacyjny charakter. Zajecia majg bar-
dzo ustrukturowang forme —jest to cigg przygotowanych wczesniej zadan
0 wyraznie sprecyzowanym celu. Wszystkie elementy spotkania byly za-
planowane przez prowadzacego i zostaly utozone w okreslonej kolejnosci,
tej kolejnosSci prowadzaca nie zmienia. Material edukacyjny jest dobrany
jak dla dziecka w wieku 6-7 lat, z treSciami podobnymi jak w programie
szkolnym, ale caly zestaw zadan stuzy nabywaniu przez chiopca umie-
jetnosci postugiwania sie jezykiem polskim, szczeg6lnie w zakresie tresci
programowych. Zajecia mialy wyraznie wesprze¢ chlopca w uzyskiwa-
niu postepéw w uczeniu sie na terenie szkoly. Trzeba pamiegtaé, ze Ilia
przez caly czas réwnolegle uczestniczy w zajeciach szkolnych w klasie
i zdobyt juz pewne doswiadczenia zwigzane z funkcjonowaniem w sy-
tuacji szkolnej. Rozumie, na czym polega istota polecenia, chociaz moze
mie¢ trudno$ci w zrozumieniu jego warstwy slownej, ale obserwacja oto-
czenia, zachowan innych dzieci, jakie§ gesty pomocnicze nauczyciela po-
zwalajg mu na orientowanie sie w sytuacji. W efekcie, juz w trakcie zaje¢
indywidualnych mozna bylo odnotowac¢ bardzo duzg rozbieznos¢ miedzy
bierng i czynng znajomoscia jezyka polskiego, szczeg6lnie w odniesieniu
do sytuacji o charakterze szkolnym.

To odzwierciedla sie tez w obserwacjach przedstawionych przez paniag
Anete; ona nie redukuje jezykowej formy swoich polecen, byloby to nie-
potrzebne. Prawdopodobnie w obserwacjach mniej jest wyeksponowane
to, jak uzywata komunikacji niewerbalnej, ktéra towarzyszyta wypowie-
dziom, na przyktad to, ze prawdopodobnie postugiwala sie wskazywaniem
lub jakims§ ruchem ciata podkreslajgcym wypowiedz. Mogla to tez robic¢
bezwiednie. Wspoélpraca z Ilig prawdopodobnie na tym tez sie opierata.
Trzeba jednak podkresli¢, ze pani Aneta rozmawiata z Ilig jak z uczniem:
stosowala pelne zdania, takie, ktore sie méwi dzieciom w I klasie, prowa-
dzita zajecia o charakterze szkolnym i wymagata dokonczenia pracy. Na
przyklad, przy zadaniu typu wyszukiwanie na obrazku takich samych ry-
sunkéw, mowi: ,Teraz prosze, abys wyszukal na obrazku takie same ry-
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sunki i polgczyl je liniami”. A on wtedy pyta: ,ot6wkiem?” Czyli pokazuje,
ze tresc¢ catego zdania jest dla niego zrozumiata. M6gtby pojawié sie chaos
i informacja wskazujgca na bezradnos¢: ,Nie wiem, co mam zrobi¢”, a on
zadal pytanie uszczeg6lawiajgce: ,o0t6wkiem?”. Prosze zauwazy¢, ze od-
powiedZ na to pytanie brzmi: ,potacz kredkq”. Z punktu widzenia tresci
zadania nie ma wielkiego znaczenia, czy linie beda wykonane ot6éwkiem
czy kredka, z punktu widzenia realizacji zadania: uczenie sie jezyka pol-
skiego, taka odpowiedZ ma sens, poszerza kontakt stowny. Z zalozenia ro-
zumienie jezyka polskiego to jest zadanie Ilii, ale to pedagog ma stwarzac
takie sytuacje, ktére mu to umozliwig. On ma prawo, co podkresla pani
Aneta, wskazaé czego nie rozumie, ma prawo zapytac¢, ma prawo pokre-
ci¢ glowa, ze nie wie — ale w omawianej sytuacji nic takiego nie robi.
Z zadnego z tych praw nie korzysta. Niczym sig¢ nie r6zni ten przyktad od
rozmowy z dzieckiem polskojezycznym. Ilia pokiwatl glowsg i wyjat kred-
ke — czyli komunikacja byla pelna (nie otéwkiem a kredka). Potaczyl dwa
pierwsze obrazki. Pedagog pyta: ,Co robi chlopiec?” — a on odpowiada:
,Gra w pitke”. Otrzymat potwierdzenie: ,bardzo dobrze” i uSmiechnat sie.
Dopiero w tym momencie, przy realizacji tresSci zadania edukacyjnego,
otrzymal stowne wzmocnienie.

Chlopiec miat ogromne kompetencje w radzeniu sobie z trudng sytu-
acja braku znajomosci jezyka. Tak naprawde nie wiemy, na ile zrozumiat
w pelni zdanie wypowiedziane przez panig Anete. Ale musial zrozumiec,
co znaczy: ,takie same” i to, ze trzeba ,polaczy¢”. I tak tez wygladaja po-
czatkowe etapy nauki jezyka, ale tez pierwsza faza odbierania komunika-
tu stownego. Gdy ustyszymy zdanie, to w pierwszy rzedzie orientujemy
sie, czego ono dotyczy, czes¢ szczegblowych informacji sami uzupeiniamy.
Dochodzenie do wsp6lnych znaczen jest procesem, to uzupelnianie moze
wyrazac sie poprzez dziatanie (jak u Ilii), albo poprzez zadawanie pytan,
takze przez parafrazowanie (to wymaga juz dobrej znajomosci jezyka)
oraz poprzez udzial w konwersacji, podczas ktorej budowane sg znacze-
nia wspélne. Analizujac obserwacje mozemy odnotowaé, ze chlopiec ro-
zumie sens wypowiedzi nauczycielki i zadaje pytanie uszczegbélowiajg-
ce, wskazujace nie tylko na zrozumienie, lecz takze na prébe uzyskania
dodatkowych, a nie wyjasniajgcych informacji. To nie jest zrozumienie
konstrukcji zdania, ale jest tu zrozumienie jego sensu na tyle, zeby moéc
sie tg treScig postuzy¢. Takich zadan chlopiec w klasie wykonuje sporo.
Mozna powiedzie¢, ze Ilia miatl doSwiadczenie w tego typu sytuacji. Miat
poczucie, ze jg rozumie, bo zapytal: ,oléwkiem”? Nie czul koniecznosci
zrozumienia dokladnie zdania, ale mial poczucie, ze on to wie. Jesli jest
og6lny oglad sytuacji, to dziecko ma poczucie, ze ono wie i rozumie i nie
wglebia sie w analizowanie calego zdania. Duzo jest w szkole tak skon-
struowanych polecen typu: ,wyszukaj”, ,polacz”, ,zaznacz”. Dzieci nie
zawsze stuchajg calej wypowiedzi nauczycielki, tylko przede wszystkim
wylapuja to stowo, ktére mowi im, co majg zrobi¢, a cata ta wypowiedz
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czesto jest weryfikowana pozniej; mozna sie o tym przekonaé, analizujac
pytania dzieci, ktére padajg, gdy zaczynajg one wykonywac zadanie.

W kazdej z opisanych sytuacji widag¢, ze Ilia dazy do tego, zeby sig uczy¢
moéwienia w jezyku polskim. Na kazdych zajeciach nastepuje rozszerzanie
stownika, jest to element staly i chlopiec w tym aktywnie uczestniczy.
Wyraznie jest w ten proces bardzo zaangazowany i oczekuje potwierdze-
nia, ze ten nowy element jezyka sobie przyswoit (stowo, pewng fraze lub
zdanie). Wie, ze ma prawo nie wiedzie¢, ze ma prawo pytac i wie tez, ze
jego zadaniem jest aktywnoS¢ — powtarzanie. Ilia bardzo czesto mowi:
,nie wiem”, w zwigzku z czym otrzymuje wzor — wypowiedz, ktérg potem
powtarza; jest podobnie aktywny, jak mate dziecko w okresie uczenia sie
podstaw jezyka ojczystego.

We wstepnym etapie w procesie nauki méwienia chodzi o rozumie-
nie znaczen zawartych w ekspresji werbalnej. Pierwszym obszarem
zwigzanym z aktywno$cig méwienia jest przejScie od tego etapu, kie-
dy dziecko wydaje dzwiegki i styszy dzwigki do zrozumienia, ze niektore
z nich pelnig funkcje informacyjno-komunikacyjng (co$ oznaczajg). Ilia
ten etap przeszed! dawno, tyle ze w obszarze innego jezyka. W zwigzku
z tym wie, ze stowa (konstrukcje dzwiekowe) majg znaczenia, ale tych
znaczeh w nowym jezyku nie zna.

Drugim obszarem w tym procesie jest celowe tworzenie dzwigkéw
po to, by méc przekazywaé znaczenia z nimi zwigzane. W nauce jezyka
obcego (dla Ilii jezyk polski jest jezykiem obcym) mamy sytuacje celowego
tworzenia dzwiekéw innych niz dotychczas (innych niz w jezyku macie-
rzystym). Swiadczy o tym nacisk na fonetyke: nie jest wazne, ze ja chce
co$ powiedzie¢, tylko ze musi to by¢ tak wyartykutowane, zeby niosto
okreslone znaczenie. Chodzi o celowe dystrybuowanie artykulacja, zeby
moéc wydac te dzwieki, ktére maja znaczenie. Istota mowy nie polega na
tym, ze naturalnym produkcjom dzwigkowym (dZwiekom wydawanym
bez kontroli) nadaje sie znaczenie. W mowie zaczyna sie odwrotny proces
—regulowania artykulacji po to, zeby wyda¢ dzwigk, ktéry ma znaczenie.
Z dzwiekoéw buduje sie cale konstrukcje. To moze stanowi¢ pewien obszar
trudnos$ci przy opanowywaniu nowego jezyka — artykutowanie dzwiekow
tak, aby mogly zosta¢ odebrane jako znaczgce — zrozumiale w danym je-
zyku. Cwiczenia zwigzane z fonetyka, ale tez i logopedyczne temu wia-
$nie stuza, zeby umie¢ celowo wydawaé okreSlone dzwieki. Jezeli wyda-
wane dzwigki sg bliskie temu, jaki jest wzorzec artykulacyjny — mozna,
korzystajac z kontekstu, prébowa¢ odpoznac¢ dzwiek i w zwigzku z tym
odczytaé znaczenie. To czesto wystepuje przy wczesnych probach méwie-
nia przez male dziecko, ale tez przy probach zrozumienia wypowiedzi
obcokrajowca.

Spoleczna forma uzytkowania mowy jest konwersacja. Dopiero
kiedy dwa pierwsze obszary zostang w pewnym stopniu opanowane,
moze zaczaC sie konwersacja (na réznym poziomie). Konwersacja ozna-
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cza, ze dwie osoby przekazujg sobie nawzajem komunikaty/informacje
z uwzglednieniem podstawowych zasad (naprzemiennosSci i tur). Postu-
giwanie sie pewnymi zasadami (gramatyka) przy budowaniu konstrukcji
o charakterze wypowiedzenia poszerza i poglebia mozliwosci porozumie-
wania si¢ poprzez konwersacje.

Zobaczmy, co sie dzialo na zajeciach, patrzac na catos¢ cyklu 11 zajeé.
Mozna w nim wyodrebnié trzy czesci, trzy etapy, chociaz réznice miedzy
nimi sg do$¢ plynne.

W pierwszej czesci, obejmujacej zajecia 1, 211 3, istotne jest poszerzanie
slownika.

To sg zajecia, ktére odwolujg sie do tego drugiego obszaru rozwo-
ju kompetencji komunikacyjnych: budowania podstawowego stownika
umozliwiajgcego nazywanie i budowanie wypowiedzen o podstawowej
konstrukgcji — rzeczownik + czasownik. Pani Aneta zwraca uwage na:

- artykulacje, tak zeby wypowiedzenie bylo zrozumiate;

— przekazywanie informacji (z uzyciem dostepnych kodoéw: niewer-

balnym, niewerbalnym + werbalnym, werbalnym).

Chodzilo o to, zeby na to, co méwi dorosty, chlopiec odpowiadat tak,
zeby pojawil sie element konwersacji. Pedagog wzmacniala tez jego rozu-
mienie wypowiedzi w jezyku polskim. Pani Aneta moéwila instrukcje po
polsku, pelnym zdaniem i oczekiwala od niego na to reakcji. Nie ma zna-
czenia, czy on odpowie jednym slowem, czy gestem, mimikg, ma wejs¢
z nig w relacje konwersacyjna. Do tego duzy nacisk kitadla na coraz do-
kladniejsze rozumienie przez niego znaczen. W ten sam sposéb pelnym,
rozwinietym zdaniem przekazywata nie tylko informacje dotyczace za-
dan, lecz takze instrukcje dotyczace gry. W przypadku gry trzeba dobrze
zrozumie¢ informacje, informacja musi by¢ precyzyjniejsza, jej rozumie-
nie tez musi by¢ dokladniejsze, inaczej nie da sie uczestniczy¢ w grze,
reguly muszg by¢ w pelni zrozumiane. W konwersacji mozna pojedyncza
wypowiedz zrozumie¢ ,mniej wiecej” i dalej w niej uczestniczy¢ — w grze
jest inaczej, wymaga ona pelnego zrozumienia przekazu.

Podczas poczatkowych spotkan ,nie wiem” wypowiadane przez
chlopca traktowane jest przez panig Anete jako pytanie i ona reaguje na
tak przekazane pytanie. Mamy tu tez rozmowy z udzialem obrazkéw,
ktére utatwialy proces komunikowania sie. Prowadzaca zajecia pozwa-
la na wskazywanie, na pojawienie sie odpowiedzi jednowyrazowej, czy
dwuwyrazowej (a nie w formie zdania), nawet przy opowiadaniu tresci
historyjki. Obrazki, ich wskazywanie, mogly utatwia¢ komunikacje tez
w obszarze werbalnym, np. obrazek + wypowiedz ,samolot lata”.

W trzecich zajeciach pojawia sie element zwigzany z pytaniami za-
dawanymi dziecku. Pojawia sie drugi spos6b wykorzystania pytan; cho-
dzi o to, by dziecko réwniez odpowiadalo na zadawane mu pytania — nie
chodzi juz o to, by odpowiadalo na wydawane mu polecenia, ale by pré-
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bowato formutowaé¢ odpowiedzi na pytania, by funkcjonowalo w parze
przyleglej®” pytanie—odpowiedz. Kazda odpowiedz jest akceptowana jako
wypowiedz, nawet ta skladajgca sie z jednego czy dwu wyrazéw, naj-
wyzej jej prawdziwos¢ jest uzupelniana. Na tym etapie uczenia nie wy-
stepuje poprawianie wypowiedzi chlopca. Natomiast pani Aneta méwi:
~powtorz’, gdy prezentowala Ilii sformulowang przez siebie forme od-
powiedzi. W czasie tych pierwszych zaje¢ jest bardzo duzo sytuacji, gdy
pedagog domaga sie od Ilii, aby powtarzal znaczace wyrazy badz wyra-
zenia. I wymaga sie wtedy od niego poprawnej artykulacji. Tylko pod-
czas tych trzech pierwszych zaje¢ wystepuje takie nasilenie wymagan
dotyczacych powtarzania. Jednakze przez caly czas pani Aneta utrzymu-
je relacje konwersacyjna, nieprzerwanie do chtopca méwi i oczekuje od
niego aktywnego ustosunkowania sie do jej wypowiedzi — polecenia lub
pytania. Dziatanie Ilii w tych sytuacjach jest istotnym elementem kon-
wersacji.

Etap drugi, nieco krétszy, obejmuje spotkanie 4i5

W trakcie tych zaje¢ pani Aneta uwazala na to, zeby jedyna forma pra-
cy nie bylo wykonywanie zadan na obrazkach, starala sig¢ potozy¢ nacisk
na zadania, w ktérych komunikowanie opierato sie na przekazie ustnym.
Ilia jednak potrzebowatl jeszcze tego, zeby uczy¢ sie na konkretach przed-
stawiajacych elementy rzeczywistosci. Tu najlatwiej utworzy¢ zesta-
wienie: element rzeczywistosci (lub jego obraz) i wypowiedzenie nazwy.
I woké? tego zestawienia nastepuje uzupelnianie informacji (poréwnanie
zadania 4 z obserwacji 3 i zadania 2 z obserwacji 4). Obrazki w spotkaniu
4 sg prostsze, jesli chodzi o liczbe elementéw, ale zadanie stawiane chlop-
cu jest nieco trudniejsze: ma mowié o czynnosciach, a nie tylko o postrze-
ganych elementach rzeczywistosSci. Nadal nacisk jest potozony na to samo,
co w pierwszym etapie: udziat w relacji porozumiewania sig¢ i powtarza-
nie wypowiedzen. Ale priorytetowe staja sie dluzsze wypowiedzi samo-
dzielne, prawie zdania.

Ilia ma przej$¢ do nastepnego etapu w rozwoju komunikowania sie
werbalnego: do konstruowania wypowiedzen z wyrazéw o réznej funk-
cji. Jest to wiec kolejny krok: tworzenie wypowiedzi wzglednie rozbu-
dowanych lub wypowiedzi wielofunkcyjnych. Temu sg poSwiecone dwa
zajecia, gdzie zdecydowanie wiekszo$é oczekiwan prowadzacej dotyczy
tego, zeby Ilia mowil nie jednym wyrazem, ale zeby prébowat budowac
odpowiedz na pytanie wypowiedzeniem obejmujgcym szersza tres¢. Cho-
dzi o to, zeby przekazywat tez informacje o czynnosSciach i relacjach. Pani
Aneta zwraca na to uwage, zadaje pytania, ktéore wymagaja odpowiedzi
dtuzszej: ,co robi?”, albo: ,po co to zrobil?, co z tego wynikio?” Ilia ten po-
ziom rozwoju komunikacyjnego réwniez juz osiggnal, ale w swoim ogjczy-
stym jezyku, a wiec te relacje dostrzega. Natomiast jest mu bardzo trudno
je okresli¢ w nowo poznawanym jezyku, szczegdlnie ze nawet w jezyku
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ojczystym wtasnie w tym okresie rozwoju dziecko poszerza swoj stownik
dotyczacy relacji. Dlatego trudniej jest mu sie nauczy¢ stow oznaczajgcych
relacje w nowo poznawanym jezyku. Ilia dobiera stowa, ktére niedoktad-
nie wyrazajg dang relacje. Ta niedoktadno$¢ ma rézny charakter, moze
dotyczy¢ znaczenia; chlopiec dobiera stowa majace znaczenie zblizone
pod wzgledem tresci (,chlopiec plywa, basen” — przy obrazku przedsta-
wiajacym chlopca kapigcego sie w morzu). Niedokladno$é zwigzana jest
takze z konstrukcjg wypowiedzenia, gramatyka (,dziewczynka ptakac”).
Wypowiedz Ilii wyraznie pokazuje relacje, ale stowa sa ,w poblizu”, mimo
to jego wypowiedz mozna zrozumie¢, chociaz w pierwszym przypadku
mogloby dojs¢ do istotnej pomytki, gdyby nie bylo obrazka.

Pani Aneta w trakcie tych zaje¢ postepuje tak samo, jak w czasie zajeé
wczeéniejszych — akceptuje wypowiedzi chlopca i je dopelnia. Funk-
cjonuje podobnie jak mama uczaca dziecko jezyka. Zwraca tez uwage na
szybko$¢ rozumienia przez chlopca, na to czy od razu odczytuje, co ona do
niego mowi. Wprowadza coraz to nowe utrudnienia. Podczas czwartych
zaje¢ chlopca gra w pilke: chlopiec musi bardzo szybko zrozumie¢, co
pani Aneta powiedziata, bo gra tego wymaga. W tej grze Ilia musi szybko
zareagowac 1 okresli¢ relacje. Skupia si¢ juz nie tylko na przyporzadko-
waniu slowa i obrazka, ale tez na natychmiastowym reagowaniu wilasng
aktywnosScig na ustyszane wypowiedzenie. W tej grupie zaje¢ mamy wie-
le pytan zadawanych przez Ilig, juz nie tylko w formie wypowiedzi ,nie
wiem”, ale i rzeczywistych zdan pytajacych (,A to?”). Nacisk na pytanie
(na akt pytania) na pierwszym etapie przyniost okreslone efekty, na dru-
gim etapie pojawily sie pytania jako wypowiedzenia. W czasie tych zajec
jest juz inicjowanie konwersacji, niewazne czy wypowiedzi sg jednozda-
niowe, czy w postaci niepelnego zdania, ale juz wazne staje sig trzymanie
sie¢ tematu, przekaz informacji wedlug zasady: ,przekaz na ten temat in-
formacje werbalnie - tak jak mozesz, ale przekaz”.

Trzeci etap obejmujacy zajecia 6-11, polega na dalszym wspieraniu
umiejetnosci komunikacyjnych: opowiadania o..., wypowiadania sie
na jakis$ temat...

Pani Aneta na tym etapie z naciskiem zajmuje si¢ przypominaniem
Ilii tego, co on juz wie i ciagglym uzupelnianiem jego zasob6w jezyko-
wych — jest to okres budowania bazy. Uzupelnianie, poszarzanie stow-
nika ma nadal miejsce, ale nie jest juz priorytetowe, wazniejsze staje sie
konstruowanie wypowiedzi, chlopiec powtarza cale frazy. Pani Aneta
nadal akceptuje ustyszane wypowiedzi i je dopelnia. To sposéb poste-
powania, ktory jest realizowany przez caly czas. Wyraznie tez pojawia
sie tu, stosowane réznymi sposobami, przypominanie, czyli sigganie do
starych informacji, zeby zaséb doswiadczen jezykowych sie poszerzat,
a nabyte umiejetnosci nie zanikaly. Teraz tez nastepuje wprowadzanie
podstawowych informacji, ktore sg istotne w procesie edukacji szkolnej
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i ktére beda dla chtopca konieczne w czasie zaje¢ w klasie. Te informacje
i te tematy sa przez pedagoga selekcjonowane tak, zeby mogly mu by¢
przydatne: albo do zrozumienia sytuacji szkolnej, albo uzyte w sytuacji
szkolnej (np. nazwy miesigecy).

Jesli chodzi o osiggnigcia w postugiwaniu sie jezykiem polskim, to na
tym etapie Ilia ma stownie opisywac relacje (szczegdlnie w przestrzeni),
ale tez wyrazac wlasny stosunek do omawianej tresci (np. ze co$ lubi, albo
nie), rozpoznawac sygnaly mimiczne i nazywac emocje. W tym tez etapie
chlopiec udziela informacji o wiasnych doswiadczeniach — np.: ,placze, bo
miala uwage, a ja nie miatem”.

Patrzgc na wykonywane przez chlopca zadania, trzeba bra¢ pod uwa-
ge fakt, ze wykonywat on dwa zadania na raz. Prébowatl zrozumie¢, o co
chodzi w zadaniu przekazanym w jezyku polskim i jednoczes$nie usilowat
to zadanie wykonywa¢. Ten fakt skumulowania nauki jezyka polskiego
jako podstawowego w sytuacjach edukacyjnych i zadan edukacyjnych za-
owocowal tym ogromnym skokiem jego kompetencji komunikacyjnych.
Po tych kilku miesigcach Ilia spontanicznie powiedzial zdanie: ,To dla
mnie?”, kiedy dostat ksigzeczke za aktywny udzial w zajeciach (ostatnie
spotkanie). Niezwyktle jest tu nie jego rozumienie sytuacji, ale umiejet-
no$¢ wyrazenia w zdaniu witasnego stosunku do tej sytuacji. O tyle bylo
to trudne, ze ,mnie” jest forma odmiany zaimka ,ja”. Nie sama sprawa
interakcyjna jest tu tak wazna, bo on rozumial prawdopodobnie duzo
weczesniej takie sytuacje. Jednak dotad uzywanie deklinacji wystepowato
w wypowiedzeniach dorostego, a chlopiec na samym poczatku uzywat
gléwnie rzeczownikéw i to tylko nieodmiennie na poczatku. Wczesniej
przy innych zadaniach dziecko juz podejmowalo z sukcesem préby budo-
wania zdan opisujacych czynnosci. Tyle ze tego byl uczony. Te zadania
byly czesto standardowe, bo zwigzane z zadaniem edukacyjnym. W oma-
wianym przykladzie Ilia spontanicznie postuzyt sie zdaniem, w nim za-
imkiem w prawidlowej formie gramatycznej. Nie bylo to zadne zadnie
zewnetrzne, ani tez odtworzenie zadnego zdania aktualnie wypowie-
dzianego przy nim. Bylo to caltkowicie przez niego skonstruowane zdanie
w odpowiedzi na zdarzenie zaistniatle w danym momencie i wyrazalo jego
stosunek do tego zdarzenia.

Omawiana wypowiedz wskazuje na to, ze chtopiec moze juz postuzy¢
sie jezykiem polskim do spontanicznego wyrazenia swaojego doswiadcze-
nia, a nie tylko do realizacji zadan z obszaru edukacji szkolnej. To byt
duzy skok w postugiwaniu si¢ przez niego drugim jezykiem, nie macie-
rzystym. Potrafil w spontaniczny i zrozumialy sposéb, poprzez przekaz
werbalny towarzyszacy komunikatom niewerbalnym, wyrazi¢ cata sze-
roka game doznah zwigzanych z otrzymaniem ksigzeczki w nagrode za
wlozong prace. Mozna bylo tu odczytac¢ zaskoczenie (tresé¢ wypowiedze-
nia), niepewnosc¢ (pytanie), ale i rados¢ (niewerbalnie). Zrobil to chlopiec,
ktory na poczatku nie zawsze ukladal zdania typowe nawet dla matego
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dziecka, typu: ,pocigg jedzie”, ,mama $pi”. Przedstawienie tego, w jaki
sposob chlopiec mogt postugiwac sie jezykiem polskim na poczatku, kiedy
zaczal sie spotykaé z panig Anetg, i po kilku miesigcach zajeé, pokazuje
w do$¢ wyrazisty sposob efektywnos¢ tego wsparcia.

Pojawia sie tylko pytanie, jak chiopiec funkcjonowal w klasie przez
ten caly fragment roku szkolnego, zanim zaczely sie omawiane tu zaje-
cia. Z informacji uzyskanych od nauczycieli wynika, ze nie chodzit do
przedszkola, w okresie przedszkolnym byl pod opiekg babci, ktéra nie zna
jezyka polskiego. Jako szeSciolatek rozpoczal nauke w szkole i pojawilty
sie trudnosci. W zwigzku z nimi zaczal chodzi¢ na indywidualne zajecia
logopedyczne i reedukacyjne oraz na grupowe zajecia wyréwnawcze. To
jednak nie okazalo sie wystarczajaca i dobrze dopasowang formg wspar-
cia wobec trudnosci, z ktérymi chlopiec sig zmagat.
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Wanda Hajnicz

Wsparcie edukacyjne z punktu
widzenia osoby wspierane;

W czeSci wprowadzajacej sytuacja wsparcia edukacyjnego omawiana
byla z punktu widzenia osoby udzielajacej tego wsparcia. Eksponowane
byly tam jej dziatania oraz jej spos6b postrzegania zaréwno przebiegu,
jak i efektow. Jednakze akcentowany tez byt interakcyjny charakter dzia-
lania edukacyjnego mocno wyeksponowany przez H. Rudolpha Schaffe-
ra! w jego stwierdzeniu, ze dorosty ,nie dokonuje inwazji i nie ksztattu-
je biernego dziecka, lecz musi dziala¢ wewnatrz kontekstu wtasciwosci
dziecka itego czym sie ono aktualnie zajmuje”. W takim razie zasadne jest
podjecie proby rozpatrzenia omoéwienia sytuacji przestawionych w po-
przednich rozdziatach z uwzglednieniem kontekstu zwiazanego z dziec-
kiem. W przypadku omawianych zdarzen nie bedziemy sie skupia¢ na
dopasowaniu sytuacji do wtasciwosci dziecka, szczeg6lnie poznawczych,
tych ktére byly bezposrednio zwigzane z wykonywaniem zadan. Dzie-
ci realizowaly zadania o charakterze szkolnym, ktére juz wczesniej bylty
dopasowane przez pedagoga do indywidualnych potrzeb edukacyjnych
kazdego z nich. Jednakze w trakcie spotkan musiato wystepowac jeszcze
innego typu dopasowywanie, odnoszace sie do drugiego czynnika budujg-
cego kontekst epizodéw wspoblnego zaangazowania, a mianowicie do tego,
czym dziecko zajmowalo si¢ aktualnie. Analizowanie tego kontekstu ma
podstawowe znaczenia dla procesu udzielania wsparcia, poniewaz bez
niego wsparcie bedzie kierunkowane wymaganiami zadania a nie potrze-
bami dziecka. DoS¢ precyzyjnie omawia to Pnina S. Klein?, opisujac style
uposredniania. UpoSrednianie jest to sytuacja odmienna od uczenia sie
bezposredniego w kontakcie zmyslowym z otoczeniem, wystepuje wte-
dy, gdy uczenie si¢ zachodzi, gdy otoczenie jest uposSredniane (pokazy-
wane, demonstrowane objasniane dziecku przez inng osobe®). Opisujac
style uposredniania, autorka wyréznia dwie kategorie oséb: osoby stabo
mediujace i dobrze mediujgce®. Dobrze mediujace realizowaly ciagi po-
wigzanych ze sobg sekwencji; byly elastyczne w wyborze form zwracania
na siebie uwagi dziecka; postugiwaly sie werbalizacjg w celu wyrazania
swoich mysli dziecku; czesto powtarzaly wysitki, by podtrzymac kontakt
wzrokowy z dzieckiem; dawaty niewiele rozkazéw, a uprzednio podejmo-
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waly préby upewnienia sie, ze dziecko skierowalo swojg uwage na nich;
powtarzaly to, co wydawalo sie tworzyé oczekiwania dziecka odno-
$nie uposrednionego znaczenia (podkreslenie W.H.); uzywaly pochwat
i niewerbalnych oznak zachwytu osiagnigciami dziecka. Okazywalo sig,
ze wiekszoS¢ intencjonalnych czynnosci tych oséb dorostych spotykata
sie z sygnatami wzajemnosci od dziecka. W opisie dobrego mediowania
znalez¢ mozna informacje o dziataniach osoby doroslej odnoszacych sie
przede wszystkim do tego, co dziecko aktualnie robi i z ukierunkowa-
niem na wywolanie, a przede wszystkim na podtrzymanie i rozwiniecie
aktywnosSci dziecka, zwigzanej z jakim$ zadaniem.

Roéwniez w sytuacji udzielania wsparcia edukacyjnego, poza samym
dopasowaniem zadania do strefy rozwoju dziecka, co ma mu umozliwié
nabywanie nowych kompetencji przy ich rozwiazywaniu, istotne jest sto-
sowanie dobrego stylu mediowania po to, by dziata¢ pomocowo w obsza-
rze tego, co dziecko aktualnie robi. Do tego obszaru nalezy fundamentalne
zjawisko zaangazowania, bez ktérego aktywnos¢ nie moze by¢ utrzyma-
na na tyle, by zadanie moglo zosta¢ rozwiazane. Szczegdlnie wtedy gdy
mamy do czynienia z zadaniami prorozwojowymi, w ktérych zawsze
ukryta jest pewna trudnoscé.

W strukturze zaangazowania mozemy odnalez¢ trzy istotne obszary.
Pierwszym, podstawowym jest do$§wiadczanie ,chce”, tym obszarem kie-
rujg dazenia, a w ich ksztaltowaniu sie istotne znaczenie majg wartosci,
ich struktura i hierarchia. Drugim jest obszar ,moge” w obu znaczeniach
tego okreslenia, moge — wolno mi, ale gtéwnie moge — dam rade. Ten obszar
»~moge” w istotny sposéb wplywa na urealnienie obszaru ,chce”, nie wszyst-
kie dgzenia moga zostac zrealizowane. Ale wplyw jest dwustronny, niekie-
dy sila dazenia jest tak duza, ze wplywa na tworzenie sie nowej wartosci
o charakterze instrumentalnym - ,chce wiecej méc”, a wigc — prowadzi
do poszerzenia obszaru mozliwosci. W ten spos6b zaczyna by¢ budowana
hierarchiczna struktura zadan®. W obszarze ,moge” najsilniej odzwiercie-
dlajg sie doswiadczenia z wcze$niejszych prob dziatania, ocena wilasnych
zasobOow uzyskana zaréwno z doSwiadczania sukceséw, jak i zbudowana
z doSwiadczen uzyskiwanego wsparcia. Trzeci obszar — ,wiem jak"” — doty-
czy posiadanego doswiadczenia bedacego rezultatem wilasnej aktywnosci
w relacji z otoczeniem, oraz meta-doSwiadczenia zwigzanego ze Swiadoma
realizacjg procesu uczenia sig, jest to obszar zwigzany z poczuciem spraw-
nosci. W tym obszarze rozwijane sg kompetencje.

Musimy pamietaé, ze druga strong w interakcji wspierania jest osoba,
tu dziecko-uczen, ktéra napotyka trudnosci w realizacji zadan, do wyko-
nania ktorych jest zobowigzana np. z racji pelnienia roli ucznia. Przecho-
dzac z powrotem do omawianej sytuacji udzielania wsparcia edukacyj-
nego, mozna sprébowac po kolei oméwié te trzy obszary zaangazowania,
uznawanego za konieczne, jesli przebieg procesu edukacyjnego ma by¢
skuteczny dla osoby uczacej sie.
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Pierwszym najbardziej podstawowym obszarem jest to, zeby dziec-
ko chcialo si¢ rozwija¢ w obszarze edukacyjnym, co nie jest tym samym,
zeby chcialo rozwigzywac¢ zadania. Latwiej jest rozwiazywac zadania,
ktére umie sig rozwigzaé. Uczen ma z tego pewne korzysci: sprawdzam
sie, doSwiadczam swoich mozliwosci, doswiadczam sukcesu. W zwigzku
z tym latwiej mu jest tego typu zadania rozwigzywac i chetniej moze to ro-
bi¢. Przewaznie granice tego typu aktywnosci stanowi znudzenie. W tym
momencie pojawiajg sie dwie mozliwosci, odejScia od danego typu zadan
do innej aktywnosci, porzucenie zadan juz nudnych, albo préby podjecia
zadah nowych, o wyzszym poziomie trudnosci. Na takiej zasadzie zbudo-
wany jest plan procesu edukacji. Dzieki temu uczen moze kroczy¢ droga
rozwoju w obszarze edukacji. I tu jest problem, poniewaz to zaklada ciggle
wykonywanie nowych zadah przez uczacego sie. Z jednej strony zadania
nowe ze swej istoty majg charakter angazujacy, ciekawo$¢ jest zwigzana
z nowoscia, ale nie w kazdej sytuacji. Nie wtedy, gdy powoduje to poczu-
cie zagrozenia. Tak wigc zadanie nowe moze by¢ niezbyt trudne w sensie
obiektywnym, ale za trudne w sensie subiektywnym. Co wiec zrobi¢, zeby
dziecko chciato wykonywaé zadania nowe? Bez opanowania tego etapu ko-
nieczne wydaje sie stosowanie wobec dziecka przymusu, problem w tym,
ze dzialanie pod zewnetrznym przymusem nie prowadzi do wykorzystania
jak najwiekszych obszaréw zasob6w wlasnych dziecka (do rzeczywisScie
zwiekszonego wysitku). Po drugie zadanie realizowane pod zewnetrznym
przymusem w mniejszym stopniu staje si¢ czynnikiem rozwoju, doSwiad-
czenie uzyskane tg drogag w mniejszym stopniu traktowane jest jako wia-
sne, moze by¢ wykorzystywane do rozwigzywania zadan spoza obszaru
edukacji. Moze nie wej$¢ po prostu do obszaru wiedzy osobistej.

Zadania nowe wywolujg réznego typu trudnosci. Majg one dzialanie
stymulujace, ale jest bardzo subtelna réznica miedzy zadaniem nowym,
ktore wywotuje ciekawos$¢ czy dazenie do realizacji, a tym, ktore jest po-
strzegane jako trudne. Ten punkt zreszta jest wysoce uzalezniony od su-
biektywnej oceny adresata zadania. Na jego umiejscowienie ma wplyw
wiele czynnikéw. Ten fakt powoduje z jednej strony akcentowanie in-
dywidualizacji przy konstruowaniu zadan, a z drugiej konieczno$¢ wy-
pracowania technik wsparcia, uruchamiajgcych u dziecka nastawienie
,chce”. I w tym punkcie tez mieSci sie problem osoby wspierajgcej, ktora
musi umie¢ przeprowadzi¢ dziecko od sytuacji postrzegania zadania jako
za trudne - do postrzegania go jako trudne, ale nie za trudne, czyli mo-
bilizowa¢, albo do postrzegania go nie jako za trudne, ale jako po prostu
nowe, czyli mogace zaciekawia¢. Wybo6r drogi postepowania uzalezniony
jest w bardzo wysokim stopniu od diagnozy zasobéw dziecka i poziomu
dopasowania do nich zadan edukacyjnych. W metodyce akcentowane jest
wzbudzanie mobilizacji zasoboéw dziecka przez mechanizm ciekawosci,
w praktyce pedagogicznej, ze wzgledu na istnienie sprecyzowanych ocze-
kiwan spolecznych (podstawa programowa, zewnetrzna ocena wyni-
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kéw) stosowne sg oba mechanizmy, zaré6wno ciekawo$¢, jak i przymus
zewnetrzny. Zobaczmy, jak stosowaly kazdy z tych mechanizmoéw oso-
by udzielajace indywidualnego wsparcia edukacyjnego omawiane w tym
opracowaniu.

Sposéb odbierania zadania odzwierciedla sie w pewnych zachowa-
niach fizycznych, fizjologicznych czy mimicznych. Osoby prowadzace
omawiane zajecia indywidualne sg bardzo wrazliwe na sygnaly dzieci
wskazujgce na to, jak odbierajg one pokazane im zadania. Kasia méwila:
,0, jakie dlugie”. Ona jeszcze nie zna zadania, nie wie, co tam jest do zro-
bienia. Postrzega je najpierw optycznie jako pewng maseg informacji (dtugi
tekst). Kiedy indziej dziecko moéwi: ,takie lubig”, cho¢ jeszcze nie wie, co
to za zadanie, ale tam bylo duzo obrazkoéw, ktore je zainteresowaty. To
jest pierwsza, podstawowa sprawa przy wspieraniu; osoba wspierajgca
odbiera maksimum mozliwych sygnatéw wskazujacych, jak postrzega-
ne jest zadanie przez dziecko. Wazne jest nie tylko zauwazanie tych sy-
gnaléw, ale i bezpoSrednia na nie reakcja, bez zmieniania zadania. Waz-
nym elementem dotyczgcym ,chce” w omawianych przykladach dziatan
wspierajacych bylo, szczegélnie w poczatkowej fazie prac, pojawianie sie
takich zadan, ktére wywolywaly usmiech dziecka. USmiech - to jest fi-
zjologiczny objaw tego, ze mozg postrzega® zadanie jako dobre, w sensie
przyjemne do zrobienia, nie za latwe (nie nudne), ale i nie za trudne, ta-
kie ,akurat dla mnie”. Tak, to jest to, co chce zrobi¢. Warto zauwazyg, ile
tam tych usmiechéw pojawia si¢ w obserwacjach. Wskazujg one, ze za-
dania przygotowane przez pedagoga byly dobrze dopasowane, doktadnie
w to miejsce, w ktére trzeba (tzn. wlasnie w ,moge” — ja to moge zrobic).
Jeszcze dziecko nie zna dokladnie tresci zadania, ono dopiero je widzi.
Chodzi o to, zeby rozr6zni¢ ten moment widzenia zadania od rozumienie
jego tresci (jeszcze nie ma instrukcji). Na przyktad byta taka sytuacja, gdy
Natalka chciata co$ innego robi¢, a prowadzgca méwila: ,poczekaj, bo ty
nie wiesz, jaka jest instrukcja”. Ale usémiech juz byl. W zwigzku z tym ta
instrukcja naktadata si¢ na gotowos¢ do realizacji zadania. Ten pierwszy
punkt — to, zeby uczeh w ogéle chcial podja¢ zadanie — byl niezmiernie
wazny i tak go postrzegaly osoby udzielajgce wsparcia, poniewaz byt to
moment, w ktérym pojawiato sie nastawienie emocjonalne do tworzonej
wtlasnie sytuacji zadaniowej i edukacyjnej. To, jaki charakter emoc;ji zo-
stanie uruchomiany, ma istotne znaczenie na przechodzenie od obszaru
~chce” do obszaru ,moge”. Dostepna juz wiedza na temat emocji wskazu-
je na ich podstawowe znaczenie w funkcjonowaniu poznawczym. Emo-
cje nie sg jedynie podstawa energetyczng dziatania, majaca swoje zrédio
w réznicy miedzy dazeniem a jego zaspokojeniem w omawianej dziedzi-
nie, np. miedzy ciekawos$cig a jej zaspokojeniem. Emocje majg znacznie
rozleglejsze funkcje, jedna z najistotniejszych jest kompensacja deficytu
informacji i ich wplyw na funkcjonowanie w strukturze hierarchii ko-
déw’. Wspolczesnie jeszcze bardziej akcentowany jest wspotudzial emocji
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W procesie poznawczym rozumiany jako splot dziatan dwéch systemow
poznawczych: ,szybkiego” reagujacego automatycznie i ,powolnego” re-
agujacego refleksyjnie. W dziataniu splotu (a nie wyboru) tych systeméw
silng role moderujaca pelnig emocje®. Ponadto akcentowane jest funda-
mentalne znaczenie emocji w ksztaltowaniu si¢ $wiadomosci®. Mozemy
wiec przypuszczaé, ze newralgicznym momentem w sytuacji zadaniowej
bedzie przemieszczenie sie z obszaru ,chce” do obszaru ,moge”. Bedzie tu
mial znaczenie znak emocji, jak i jej natezenie i trwalo§¢. W zaleznosci od
znaku w innych obszarach poznawczych bedzie dokonywana kompensa-
cja deficytéw poznawczych!?, inne tez beda gléwne strategie stosowane
przy rozwigzywaniu zadan!'. W zalezno$ci od rodzaju i znaku dominuja-
cego nastroju (nastrgj pogodny lub smutny) ré6znie bedzie sie ksztaltowata
mobilizacja do wykonywania zadan, ale tez bedzie on mialo wplyw na
stosowane strategie!?.

Drugim istotnym skladnikiem zjawiska zaangazowania jest poczucie,
ze nie tylko chce si¢ podjac jakiegos$ dziatania, ale tez, ze moge to zrobic.
Moge przede wszystkim w poczuciu posiadania prawa oraz dysponowa-
nia mozliwo$ciami realizacji zadania. Przy odpowiednich zasobach, gdy
je mam, a nie mam prawa do dziatania, moze sie¢ pojawi¢ frustracja. Gdy
mam prawo, a nie mam zasob6éw, moze sie pojawi¢ potrzeba uzyskania
pomocy. Osoby udzielajace wsparcia edukacyjnego musialy w tym obsza-
rze dziala¢ bardzo precyzyjnie. Zadna z nich sie nie wycofala z zadania,
ktore miato mie¢ funkcje edukacyjne, ale wszyscy prowadzacy reago-
wali na pierwszg reakcje wyrazong przez dziecko. W rézny sposoéb, ale
tak, zeby przeprowadzic¢ je z ewentualnej pozycji: ,to zadanie jest nie
dla mnie” do pozycji ,zmierze sie z nim”. Osoby wspierajace pomagaly
uczniom zmobilizowa¢ jak najwiecej zasob6w, w momencie konfrontacji
z zadaniem. Przy czym mamy dwa zrédia wzmacniania zasobow. Z jed-
nej strony - fizjologiczne, a z drugiej strony - to przeprowadzanie przez
prég dostrzeganych trudnosci (,to juz jest nie dla mnie”). W tej drugiej
sytuacji dziecko dostaje wzmocnienie (np. Kasia): ,dasz sobie rade”. Byla
tu mobilizacja odwotlujgca sie do tego, ze dziecko samo swoimi zasobami
moze zarzadzac, ale ja wiem, ze ono je ma. I Kasia sie mobilizowatla. U tej
samej dziewczynki pojawily sie tez epizody z piciem soku w sytuacjach
trudnych. Picie daje szybko efekt fizjologiczny (szybko sie wchtania). Jesli
jest fizjologiczne odczucie utraty zasobéw, to wtasnie napdj, jeszcze do
tego stodzony, dobrze sie do tego nadaje. Dla Kasi zadania byly trudne
w sensie subiektywnym (chociaz prawdopodobnie i w sensie obiektyw-
nym) i mamy duzo sytuacji z piciem soku, w ktérych dziewczynka z jed-
nej strony robi sobie przerwe, ale tez z drugiej odbudowuje swaoje zasoby
energetyczne, zwieksza w tym zakresie obszar ,moge” .

Drugim elementem poza umiejetnoscig szacowania i uzupelniania
swoich zasob6éw budujacym obszar ,moge” sg doSwiadczenia zwigzane
z samodzielno$cig w rozwigzywaniu zadan. Chodzi tu o zadania z ob-
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szaru procesu edukacyjnego (zadania o charakterze szkolnym). Bardzo
wyraziScie omawia proces budowania samodzielnosci przez dzieci Elz-
bieta Dryll’®. Ci uczniowie z klas poczatkowych, ktérych rodzice (prze-
waznie matki) towarzyszyli swoim dzieciom podczas odrabiania lekcji,
ale traktowali to jako zadanie dziecka i wigczali si¢ tylko okazjonalnie
,na zyczenie”, a przede wszystkim potrafili zachowywac sie elastycznie,
czyli nie stosowali jednego tylko stylu postepowania, ale dopasowywali
do sytuacji, a takze korzystaly z dialogowego sposobu komunikowania
sie z dzieckiem, okazywali sie najbardziej samodzielni w realizacji zadan
o charakterze odrabiania lekcji. Trzeba przy tym zauwazyé¢, ze ich sa-
modzielnos$¢ dotyczyla zar6wno wykonywania zadan, jak i uzyskiwania
wsparcia w razie potrzeby. Zachowania matek tych dzieci charakteryzo-
waly sie nie tylko elastycznoscia, lecz takze uwaznoscia. Uwaga matek
ukierunkowana byla nie na zadanie wykonywane przez dziecko, to byta
jego sprawa, ale byly one wrazliwe na wszystkie komunikaty plynace od
dziecka, i na nie reagowaly w sposéb odpowiadajgcy potrzebom dziecka.
Ten spos6b postepowania matek skutkowal samodzielnoscig dziecka za-
réwno w obszarze wykonywania zadania, jak i zarzadzania wsparciem.
Doktadnos¢ realizacji tych zadan zalezala od tego, na ile dziatania kontro-
Ine nalezaly do dziecka. Matki, ktérych uwaga byla ukierunkowana na
zadanie, a nie na dziecko, nie stwarzaty mu przestrzeni do budowania sa-
modzielnos$ci, ale w sposéb znaczacy wplywaly na doktadnos¢ realizacji
zadania. Dzieci te korzystaly ze wsparcia, ale nie mogly nim zarzadzac.
Grupa dzieci ktérych matki pozostawialy je same z zadaniem szkolnym,
calkowicie samodzielnie realizowala zadanie, ale nie tylko nie korzystala
ze wsparcia, ale wrecz je odrzucata. Najstabiej jednak w zadaniach tych
dzieci ujawnialo sie¢ wystepowanie dziatan kontrolnych. W opisywanych
przykladach pedagodzy ani nie zostawiali dzieci samych z zadaniem, ani
tez nie narzucali swego wsparcia, udzielali go ,na zadanie”, chociaz nie
zawsze bylo ono wyrazane wprost. Odczytaniu potrzeby pojawienia sig
wsparcia stuzyla wnikliwa i stala obserwacja dziecka.

Trzeci obszar zaangazowania ,wiem jak” bezposrednio juz dotyczy
Srodkow realizacji zadania i wynika ze zdobytego doSwiadczenia uzyski-
wanego zaréwno w ramach oddzialywania na otocznie, jak i z metado-
Swiadczenia dotyczgcego procesu uczenia sie. Jak juz bylta o tym mowa,
zjawisko zaangazowania ma fundamentalne znaczenie w samodzielnym
podejmowaniu zadan, ale tez przy udzielaniu wsparcia edukacyjnego. Nie
dos¢, ze nie moze by¢ pomijane, ale musi by¢ w centrum zainteresowania
osoby wspierajacej. Znaczenie zadania edukacyjnego majgcego stuzy¢ po-
stepowi umiejetnosci dziecka nie moze przewazac nad zdolnoscig dziecka
do zaangazowania sie w nie, co nie znaczy, ze zadanie ma by¢ podporzad-
kowane spontanicznym formom angazowania sie przez dziecko. Osoba
udzielajgca wsparcia edukacyjnego musi braé¢ pod uwage koniecznos¢ za-
rzadzania zaangazowaniem dziecka we wszystkich trzech obszarach.
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Poniewaz gtéwnym zalozeniem dziatan wspierajacych bylo to, ze za-
danie nalezy do osoby uczacej sie, jego konstrukcja miata by¢ taka, aby
dziecko moglo je zrealizowaé. Dorosly mial po pierwsze towarzyszy¢
dziecku swoja obecno$cig wyrazang w rézny sposob, oraz by¢ dostepnym
i udzielaé¢ fragmentarycznej pomocy w razie wyrazenia przez dziecko
istotnej potrzeby. Pomoc techniczna w ogole nie wchodzila w gre. Wy-
jatkiem bylo wspieranie dziecka z diagnoza: zesp6t Aspergera, tam cale
dzialanie wspierajace mialo specyficzng strukture. Poza organizacyjnymi
elementami nikt podczas tych zaje¢ dzieciom nie pomagal (inaczej bylo
tylko przy pracy z Kacprem). Zadanie bylo z goéry zatozone, zewnatrzpo-
chodne, ale jego wykonanie nalezato do osoby uczacej sie. Jak juz byla
mowa o tym, drugi obszar to ,moge”. Moge w takim sensie, ze wiem, ze
mnie na to sta¢. Kasia, na przyktad, gdy zbudowata sobie opinie o sobie
samej, czyli o swojej mozliwosci, ze jest mistrzynig w rozwigzywaniu
testow, sama juz moéwila, ze da sobie rade podczas kolejnych spotkan.
W obszar ,mogg” wchodzi rowniez pytanie o wybér poziomu wymagan
(poziom latwiejszy lub trudniejszy) w ramach okreslonych przez zadanie.
Wobec Kasi tworzono sporo takich sytuacji, byla najdojrzalej traktowana.
Kacper tez mial duzo mozliwosci dokonywania wyboréw, podejmowania
decyzji, cho¢ z innych powod6éw. Natalka i Ilia tych wariantéw nie mieli —
byly dla nich przygotowane pakiety i oni je realizowali, inne byly sposoby
ukazywania im ich mozliwosci, ale tez inny, bardziej zwigzany z trudno-
Sciami instrumentalnymi, byt charakter udzielanego im wsparcia.

W trzecim obszarze, ,wiem jak” znaczenie maja doSwiadczenie dziec-
ka zawierajace jego wiedzeg, i umiejetnosci, ktére moga by¢ wykorzystane
przy realizacji zadania, ale takze i metadoSwiadczenia dotyczace proce-
su uczenia sie. Szczeg6lnie ze ,wiem jak”, w sytuacjach edukacyjnych nie
jest pewne do konca, inaczej pedagog tych zadan by nie przygotowywat.
Czyli te sytuacje zadaniowg mozna okresli¢ nie jako: ,nie wiem jak”, ale
jako: ,nie wszystko wiem jak”. Dzieci zaczynaja te zadania realizowac
i w toku dziatania ujawniajg sie w nich trudnosci. To co robig, jest w ob-
szarze, w ktérym majg podazac drogg rozwoju. To jest tez obszar, w kté-
rym ujawnia sie¢ dzialanie wspierajace pedagoga. Podstawowe wsparcie
moze odnosi¢ si¢ do obszaru energetycznego, polega ono na podtrzymaniu
wytrwalosci dziecka po to, by dokonczylo zadanie. Dobrym przykiadem
jest tu sposob postepowania pedagoga wobec Ilii. Ten rodzaj wsparcia
dotyczy raczej pogranicza obszaru ,moge” i ,wiem jak”. Kolejng formag
udzielania wsparcia w obszarze ,wiem jak” jest uzupelnianie potrzeb-
nych informacji, wspieranie w sytuacji trudnej o charakterze utrudnienia
zwigzanego z brakiem informacji'*. W tym obszarze znajduje sie bardzo
wiele zaplanowanych dzialan pedagoga wobec 1lii, ale tez wiele epizodéw
wsparcia wobec Kasi. Kolejne formy wsparcia majg juz znacznie bardziej
prorozwojowy charakter, to celowe budowanie rusztowania w obsza-
rach, w ktérych dziecko samo nie moze zrealizowac zadania, chociaz wy-
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razilo che¢ i zapoznalo sie z zadaniem, czyli gdy odkryto trudnos¢ dopiero
w obszarze ,wiem jak”. Wyrazisty przyklad takiej sytuacji odnajdujemy
w obserwacjach dotyczacych Bartka. Ta forma udzielania wsparcia ma
w pelni edukacyjny charakter.

Odwrotnym zjawiskiem do zaangazowania jest opOr, wyrazajacy sie
w odmowie: ,nie”, ,nie chce”, albo bardziej subtelnie, brakiem zaanga-
zowania. W tym ostatnim przypadku mozemy mieé nawet trudnosci
w odczytaniu oporu. Zadanie jest podejmowane, ale opér ujawnia sie na
przyklad w braku ptynnosci dzialania, pojawiaja sie liczne przerwy, albo
zaczynajg by¢ realizowane rownolegle inne zadania. Innym wskaznikiem
oporu moze by¢ nadmierne eksponowanie trudnosci, czyli ujawnienie go
dopiero na terenie obszaru ,moge”, przez prezentowanie nastawienia ,nie
moge”, albo jeszcze dalej, w obszarze ,wiem jak” przez uporczywe demon-
strowanie ,nie wiem jak”, majace oznaczac: to zadanie jest za trudne, nie
wiem, jak to zrobi¢. W tej formie oporu zawierajg sie wszystkie trzy ob-
szary skladajgce si¢ na zaangazowanie, ale uszeregowane w odwrotnej
kolejnosci, a mianowicie: nie wiem jak, to nie moge tego zrobi¢, a w kon-
sekwencji nie chce tego robic.

Poniewaz w sytuacjach edukacyjnych stykamy sie bardzo czesto z opo-
rem, szczegblnie wtedy gdy proces nie ma dostatecznie zindywidualizo-
wanego charakteru, warto wiec przyjrzec sie dokladniej temu zjawisku.

Opdr jest formg zachowania, reagowania na sytuacje, w ktérej styka-
my sie z konieczno$cig dziatania, wykonywaniem zadania, na ktére musi-
my poSwieci¢ znaczacg dla nas cze$é zasobow, a ktére nie przewidujemy,
ze dostarczy nam odpowiadajgcego nakladom poziomu satysfakcji, lub
w ogoble jest przez nas traktowane jako opresyjne. Oba wymiary sg w du-
zej mierze szacowane subiektywnie, zaré6wno znaczacy naktad wysitku,
a przede wszystkim poziom oczekiwanej satysfakeji, jak i przewidywa-
nej opresji. Ten ostatni wymiar satysfakcji/opresji jest silnie powigzany
z wartoSciami i ich hierarchig. Waznym czynnikiem majacym wplyw na
pojawiania sie oporu jest indywidualne doSwiadczenie zwigzane z po-
czuciem bezpieczenstwa. Opor jest zjawiskiem kompulsywnym, powta-
rzalnym, skoncentrowanym na zachowaniu bezpieczenstwa, szczegélnie
w sytuacjach zwigzanych ze zmiang. Uczenie sig jest dziataniem odwolu-
jacym sie do zmiany i wymaga umiejetnosSci radzenia sobie z niepewno-
$cig, jaka ta zmiana niesie, i wynikajaca z niej sytuacja trudna!®. Tenden-
cje prorozwaojowe sg podstawg gotowosci do akceptowania niepewnosci,
a dazenie do bezpieczenstwa ogranicza akceptowany poziom niepewnosci
na tyle, by stuzy! on rozwojowi, a nie dezintegracji przekraczajacej zaso-
by jednostki. Gdy taki poziom dezintegracji jest konieczny, aby jednostka
mogla wejs¢ na droge rozwoju, bezwzglednie musi uzyskac¢ wsparcie. Tak
dzieje sie w terapii, ale tez przy indywidualnym wsparciu edukacyjnym,
wtedy gdy samodzielne realizowanie zadan na podstawie posiadanych
zasobOw staje sie nieefektywne, gdy trzeba sie nauczyé nowego sposobu
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dzialania. Gdy to, do czego ma prowadzi¢ nowe dziatanie, zachowanie, nie
mieSci sie w obszarach wartoSci uznawanych, to sam pozytywny efekt
nie musi wystarczy¢ do odczucia satysfakcji, niekiedy nawet wyzwala
tzw. czynny opoér, przeciwstawianie sie, walke.

To zjawisko zwigzku oporu z wartoSciami odzwierciedla sie w anali-
zowanym czesto w pedagogice zagadnieniu aspiracji, ze szczegdlnym po-
lozeniem nacisku na aspiracje edukacyjne. Dopiero dzialania poszerzajace
lub czasem modyfikujace obszar wartosci moga wplynaé na doznawany
1 przewidywany poziom satysfakcji i zmniejszy¢ nieadekwatno$¢é miedzy
przewidywanym wysitkiem a poziomem satysfakcji.

Na temat budowania doSwiadczenia oporu w szkole jest juz znaczna
literatura po czeSci akcentujgca nawet opresyjnosé szkoty, ale tez niekie-
dy podejmujaca to zagadnienie od strony pewnych do$wiadczen socjali-
zacyjnych oraz procesu dojrzewania i emancypacji. Szkola to Srodowisko
spoleczne, w ktérym nabywamy istotnych doSwiadczen stawiania oporu.
Te doswiadczenia majg swoje powigzania z wczeSnigjszymi uzyskany-
mi na terenie domu rodzinnego, a p6zniej ewentualnie przedszkola, ale
jednoczes$nie majg tez swoja specyfike. Szkola to pierwsze Srodowisko,
w ktérym dziecko jest w takim natezeniu poddane naciskowi dziatania
zadanego i ewaluowanego oraz wyraziScie podlegajacego ocenie. Tak
konstruowana sytuacja ma tworzy¢ intensywne warunki progresu, na-
bywania pewnych umiejetnosci, wiadomosci, ma stuzy¢ rozwajowi, jest
silnie nasycona nowoscig a takze trudnoSciami. To wszystko moze sta-
nowié¢ zrédlo zachowan o charakterze oporu. Opér czesto jest identyfi-
kowany przez nauczycieli z uporem. Jezeli mamy ujednolicony nacisk,
ktéry w bardzo wielu momentach dziata w poprzek impulsom, dagzeniom
dziecka, to moga sie pojawiac¢ oznaki oporu. Nie zawsze wtedy jest tak, ze
uczen chce robi¢ co innego, czgsto chce wykonywacé zadanie zewnatrzpo-
chodne, ale nie to, albo inaczej, w inny sposéb, albo w innym kontekscie
spolecznym, albo wiaczajac je w kontekst innych dziatan.

W sytuacji indywidualnych dziatan o charakterze wsparcia edukacyj-
nego sytuacja jest nieco podobna, ale sg tez istotne ré6znice Warto zauwa-
zy¢, ze w zgromadzonych tu przykiadach mamy bardzo mato oporu (co
jest wyraznym wskaznikiem dopasowania stawianych w nich zadan). Po-
nadto fakt, ze ujawnilo sig tak niewiele i przy matym nasileniu zachowan
wskazujacych na opér wynika z tego, ze nastgpilo uzgodnienie miedzy
obiema stronami co do rodzajéw tych kontaktow. Dzieci nie byly tu pod-
dane przymusowi, wspoéluczestniczyly w decyzji dotyczacej pracy z pe-
dagogiem. Do spotkania dochodzi za zgoda obu stron, sytuacja nie zaczy-
na sie od oporu. Moga sie w trakcie pojawia¢ elementy oporu w réznych
sytuacjach i pojawiaja sie (jest za duzo, za dlugie, tego juz nie chce). Ale
to jest opor przy zgodzie na funkcjonowanie w danej sytuacji, czyli opér
dotyczacy jakiego$ elementu. I na ten opor osoba prowadzaca reagowa-
1a, akceptujac jego wystepowanie. Nie akceptuje na zasadzie: ,no to juz
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nie bedziemy” (dalej robi¢), tylko akceptuje fakt, ze dziecko w tej chwili
sie opiera. W zwigzku z tym stara sig zmniejszy¢ ten opdr, w zaleznosci
od tego, jak diagnozowala przyczyne oporu (zmeczenie, trudnosc). Pewne
formy oporu (takie wypracowane) u niektérych dzieci byly akceptowane
(np. Kasia szla sie napi¢). W jednej z sytuacji Natalka powiedziala, ze juz
nie chce — prowadzaca starala sie zmniejszy¢ ten opér, podwyzszajac jej
mobilizacje emocjonalng (ze juz niedaleko). To samo bylo z Kacprem.

Wracajac do szczegdtowej sytuacji udzielania indywidualnego wspar-
cia edukacyjnego uczniom z poczatkowych klas szkoty podstawowej, war-
to zwroci¢ uwage, jak ujawnia sie w tej sytuacji zjawisko oporu i jak osoby
wspierajgce bedg préobowaly sobie z tym radzi¢. Nalezy przede wszystkim
wyré6zni¢ dwa obszary, w ktérych moze ujawnic sie opér. Po pierwsze to
sam fakt uczestnictwa w indywidualnych zajeciach o charakterze wspar-
cia edukacyjnego. W wigkszosci przedstawionych tu przypadkéw w tym
obszarze pedagodzy nie zetkneli sie z zachowaniami o charakterze oporu.
Byly to gtéwnie dzieci z klasy I, dla ktérych udziat w zajeciach zaakcepto-
wanych przez rodzicéw jest w pewnym sensie sytuacja naturalng. Ponad-
to byly to zajecia z osobami im znanymi, z ktérymi juz nawigzaly pewien
pozytywny kontakt. Poza tym w dwdéch przypadkach zajecia odbywaty
sie na terenie szkoly w ramach ich codziennego tam pobytu.

W jednym przypadku pedagog mogt spodziewac sie oporu, u Kasi,
dziewczynki z klasy III, ktéra miata na te zajecia poSwieci¢ swoj czas
w okresie wakacyjnym. W tym przypadku pedagog przedstawil dziew-
czynce sytuacje od strony jej udziatu w zadaniu, ktére sam miat zrealizo-
wac. Poprosil dziewczynke o pomoc w realizacji swojego zadania, zgro-
madzenia informacji o przygotowanych przez niego zadaniach testowych.
Tu wyraznie zaakcentowany zostal fakt, ze dziecko udziela swego czasu
i wklada wysiltek dla udzielenia pomocy osobie doroslej. Takie przedsta-
wienie relacji migdzy nimi wplynelo na unikniecie oporu dotyczacego
uczestnictwa w zajeciach.

Drugim obszarem, w ktéry mogly ujawniaé sie¢ zachowania o cha-
rakterze oporu, to zetkniecie sie dziecka z trudno$cig podczas realizacji
poszczegblnych zadan oraz odczuwanie przez dziecko zmeczenia w trak-
cie poszczegblnych sesji. U tej samej dziewczynki w trakcie realizacji
poszczegoblnych zadah pojawialy sie objawy oporu, ktéry prowadzit do
pojawiania sie krétkich przerw w pracy, wyrazania niecheci podjecia
sie niektérych zadan, ale postepowanie pedagoga pozbawione nacisku,
a jednoczesSnie wyrazajgce przekonanie, ze dziewczynka da sobie rade
z poszczegblnymi zadaniami, pozwalato dziecku na zmniejszenie oporu
i podjecia sie wykonania kolejnych zadan az do konca sesji.

Analizowane zajecia z Bartkiem to przyklad, jak reagowa¢ w sytuacji,
kiedy dziecko nastawione na powodzenie podczas realizowania zadan
szkolnych, a przy tym majace poczucie, ze ono potrafi je wykonaé¢ — natra-
fi na trudno$¢. Robi na przyklad zadania za diugo, albo nie moze znalezé
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btedu i wtedy reaguje ztoscig. Tu nie mamy do czynienia z oporem, dziec-
ko te trudnosci postrzega w kategorii utrudnienia'® nie pozwalajgcego mu
osiggnac¢ sukcesu, reaguje agresja (slabg) na frustracje. Do takiej sytuacji
frustracji moze doj$¢ zwlaszcza przy trudniejszym zadaniu, kiedy trzeba
zrobic¢ co$, co nie jest dokladnie opanowane, niekiedy tez w sytuacji prze-
cigzenia, gdy zadan jest zbyt duzo. Chodzi o frustracje osiggniecia wyni-
ku w postaci zadowolenia, ze ,ja umiem” i ze ,doprowadzam dziatanie do
konca”. Mama, zauwazmy, operowata nagrodg w postaci ,zakonczenia” —
moéwila: ,tylko przepiszeszijuz bedzie koniec”. Tym samym przekazywa-
fa komunikat: ze ta satysfakcja juz jest tuz przed chlopcem, juz zadnych
innych oczekiwan wobec niego wiecej nie bedzie. I to go mobilizowato
do wykonania zadania, zapobiegalo przeksztalceniu zlosci w op6r wobec
dalszego dzialania. Dodajmy, ze mama Bartka w ogole go w tej sytuacji
nie chwali, tylko daje nagrode w postaci bliskiego finatu (zapowiedzi kon-
ca pracy nad zadaniem). Tak naprawde ona steruje odczuwaniem przez
niego satysfakcji, czyli samonagradzaniem.

Na przykladzie Bartka mozna takze zauwazy¢, jak moze przebiegac
partycypacja rodzica w odrabianiu lekcji. Jesli jest to edukacja wczesnosz-
kolna, to odrabianie lekcji w obecnosci rodzica jest pewnym standardem.
Mozna tu przesledzi¢, jak ta partycypacja moze by¢ wartoSciowa, bez
wskazywania, jak by¢ powinno. DoSwiadczenie trudnosci pod koniec za-
dania, kiedy doktada sie zmeczenie lub dziecko napotyka na opor sprawito,
ze pojawia sie zlos¢. Pedagog musi sie z tym zmierzy¢. Kolejnym obszarem
w ktérym mozemy mieé do czynienia z oporem, jest kroczenie po drodze
mistrzostwa, czyli doskonalenia opanowanych juz na poziomie podstawo-
wym umiejetnosci. Ten etap doskonalenia sie tez wymaga dawania sobie
rady z utrudnieniami, na tym etapie blad przestaje by¢ akceptowany, poza
tym nabiera znaczenia plynnosc¢ i niekiedy szybko$¢ realizacji dziatania.
Mozna okresli¢ r6znego typu poziomy mistrzostwa: coraz szybciej, albo co-
raz dokladniej lub z wieksza precyzja, z dodatkowymi jakimi$ jeszcze ele-
mentami itd. W obszarze dziatan wspierajacych, ktére sg omawiane w tym
opracowaniu, w ogéle o wkraczaniu na droge mistrzostwa nie ma mowy,
nawet u dziewczynki z klasy III, u ktérej mozna byloby oczekiwaé przej-
Scia na ten etap w obszarze umiejetnosci czytania.

Przy udzielaniu wsparcia Kasi ujawnit sie dodatkowy problem odno-
szacy sie do szeroko rozumianych zobowigzan pedagoga. Chodzi o to, ze
wsparcie dla Kasi bylo realizowane z inicjatywy pedagoga, ktory nie miat
zadnych formalnych podstaw do jego udzielania. W szkole nie dostrze-
gano zadnych trudnosSci u Kasi, w opinii nauczycieli byla dobrag uczen-
nica, spelniajgca oczekiwania. Dziewczynka swaoje trudnosci potrafita
kompensowaé na terenie szkoly. Inaczej bylo w domu, tam demonstro-
wala opdér przeciwko dziataniom szkolnym, demonstrowalta postrzegang
przez rodzicow jako problem wychowawczy nieche¢ do odrabiania lekcji
1 czytania. Rodzice zwalczali op6r naciskiem, jak dotychczas skutecznie,
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dziewczynka chodzila do szkoly z odrobionymi lekcjami. W trakcie udzie-
lania wsparcia pedagog dostrzeg! obszar, w ktérym dziewczynka w rze-
czywistosci funkcjonowata ponizej oczekiwan, oraz prawdopodobne zré-
dlo tych trudnosci (podejrzenie dysleksji). Pojawil sie w tym momencie
powazny problem, pedagog nie miat zadnych formalnych uprawnien do
wydawania jakiejkolwiek opinii o sytuacji dziecka. Mégt korzystac jedy-
nie ze swoich nieformalnych kontaktéw z rodzicami dziecka, ta sytuacji
wymagala jednak bardzo wysokich kompetencji komunikacyjnych, ktére
pozwolilyby na przekazanie zdobytych informacji w sposéb mozliwy do
konstruktywnego wykorzystania przez rodzicow. Ta sytuacja pokazuje,
jak istotnym obszarem w kompetencjach pedagogicznych sg kompeten-
cje komunikacyjne, umozliwiajgce wkraczanie przez pedagoga w obszar
osobistych relacji miedzy dzieckiem a osobami z jego najblizszego $rodo-
wiska. Chodzi bowiem o to, by dziatanie pedagoga wzmacnialo te relacje,
zeby nie tworzylo sytuacji konfrontacyjnych albo dodatkowych obszaréw
nacisku. W innym przypadku jego ingerencja poszerzy obszary oporu, za-
miast stanowi¢ wsparcie.

W przedstawionych w tym opracowaniu trzech przykiadach pracy te-
rapeutycznej z dzieémi (poza Bartkiem i Kasig) wspieranie to przechodze-
nie przez pewne etapy. Zgromadzone obserwacje ukazuja bowiem proces
wspierania, ktéry zaczyna sie od etapu, w ktérym trudnosci w uczeniu sie
wplywaja na funkcjonowanie dziecka w szkole. Drugim etapem sg rézne-
go rodzaju formy wsparcia udzielane w ramach szkoly, a czasem i poza
nig, ktére majg charakter specjalistyczny, ale nie indywidualny, sg wiec
realizowane ze wzgledu na jakie$ dysfunkcje dziecka, ale nie sg dopaso-
wywane dla niego w sposéb szczeg6lny. Najwyrazisciej to widaé na przy-
kiadzie Ilii, ale nie tylko o niego chodzi. Omawiane tu szczeg6lowo formy
wsparcia maja silnie zindywidualizowany charakter, byly projektowane
dla konkretnego dziecka z uwzglednieniem jego cech indywidualnych.
Przewaznie nie bylo to wsparcie realizowane zamiast innych form, ale
obok, razem z nimi. Wszystkie przyklady pokazuja, do czego w istocie
prowadzi wsparcie edukacyjne. Widzimy, jaka jest sytuacja dziecka na
poczatku, czego mu bardzo brakowalo, aby w koncu tego procesu mogto
sig wlgczy¢ w normalny tok edukacyjny. Podkresli¢ przy tym trzeba, ze
w stosunku do omawianych dzieci procesu wsparcia nie mozna trakto-
wacé jako ukonczonego, Kasia nadal ma i bedzie jeszcze miata trudnosci
z plynnym czytaniem, najprawdopodobniej nie obejdzie si¢ bez specjali-
stycznej pomocy, Ilia jeszcze przez diuzszy czas bedzie uzupeiniat swo-
je umiejetnosci w obszarze jezyka polskiego, Natalka nadal bedzie miata
trudnosci z opanowywaniem nowych wiadomosci, bedzie to robita wol-
niej i bedzie potrzebowala bardziej szczegélowych wskazéwek, a Kacper
bedzie wymagatl indywidualnego sposobu postepowania i elastycznosci
w formulowaniu oczekiwan. Osiggniecia koncowe dzieci, moznos¢ wia-
czenia sie w tok edukacji szkolnej nie jest rownoznaczne z ustgpieniem
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trudnosci. Ani Natalka, ani Kacper nie mogg by¢ pozbawieni dalszego
wsparcia, ale ten tok silnie zindywidualizowanych dziatan pozwoli im
pewnie w wiekszym stopniu korzysta¢ z sytuacji edukacyjnych tworzo-
nych w klasie, moze z trudem, ale nie wypadajac poza proces dydaktyczny
toczacy sie w szkole. To jest zasadniczy problem w edukacji ogélnodostep-
nej, na ile dziecko moze bra¢ udziatl w zdarzeniu toczacym sie w klasie
iuczestniczyé w zwigzku z tym w procesie edukacyjnym.

Glownym obszarem wsparcia w omawianych w tej pracy przyktadach
bylo wzmacnianie u opisywanych dzieci sfery ,moge” po to, by ich funk-
cjonowanie w sytuacjach szkolnych bylo mniej zagrozone. W tym celu
konieczne byly interwencje w sferze ,chce” po to, by aktywnos¢ dziecka
ukierunkowana na zadanie nie ustawalta, bez niej bowiem wsparcie nie
moglo by by¢ udzielane. To podstawowy wymog przy ukierunkowaniu
wsparcia na potrzeby dziecka w odréznieniu od ukierunkowania na roz-
wigzanie zadania. Wazne jest, aby dziecko dzieki wlasnej aktywnoSci za-
danie rozwiazalo, bo tylko wtedy moze ono skorzystac¢ z jego znaczenia
edukacyjnego. Wsparcie ma podtrzymywac te aktywnos$¢, ale realizacja
zadania koniecznie musi naleze¢ do dziecka.
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