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SPECJALNE POTRZEBY I SPECYFICZNE TRUDNOSCI'

Streszczenie

W artykule przedstawiono podstawowe pojecia i problemy zwigzane z wdrazaniem zmian
majacych na celu wyrownanie szans edukacyjnych dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W pierwszej czeSci wyjasniono istote, zakres i zrodta pojecia specjalnych potrzeb
edukacyjnych. W kolejnych oméwiono specyficzne trudnosci w uczeniu si¢, ze szczegdlnym
uwzglednieniem probleméw jezykowych stanowigcych istote wigkszosci z nich. W koncowej

czesci zréznicowano SPosoby ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, takie
jak segregacja, integracja oraz inkluzja.

Wyrazy kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, specyficzne trudnosci w uczeniu sie

Specjalne potrzeby edukacyjne

Specjalne potrzeby edukacyjne majg te dzieci, ktore potrzebujg w okresie
uczenia si¢ szczegolnych warunkoéw odpowiadajacych ich indywidualnym
mozliwosciom oraz ograniczeniom. Mozliwosci uczenia si¢ rozktadaja sie
w populacji wedlug tak zwanej krzywej normalnej, w zwiazku z tym zawsze
beda uczniowie stabsi w danej dziedzinie 1 tacy, ktorzy beda uzyskiwac¢ wyniki
wyzsze od przecigtnych w grupie. Pojecie to obejmuje wigc uczniow
nietypowych, zaréwno tych z ograniczonymi mozliwo$ciami uczenia sig, jak
I wybitnie zdolnych. Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych zostato
wprowadzone w Wielkiej Brytanii w 1978 r. w dokumencie Warnock Report.

Byt to raport o stanie opieki 1 poziomie edukacji dzieci, ktorych rozwoj odbiega

! Tekst publikowany w pracy Z problematyki ksztatcenia jezykowego, t. IV, E. Awramiuk (red.),
Bialystok: Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku, 2012.



od normy. Zgodnie z opublikowanymi wtedy danymi okoto 20% dzieci nie
potrafito dostosowa¢ si¢ do obowigzujacych w szkotach wymagan
programowych (za: Bogdanowicz, 1995, 2005). Do tej grupy zaliczono dzieci
niepetnosprawne intelektualnie i fizycznie, uczniéow o inteligencji nizszej niz
przeci¢tna, z wadami narzadéw zmystu, zaburzeniami mowy oraz PO raz
pierwszy uwzgledniono uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie.

W tym samym czasie w wielu krajach nastgpowaly zmiany
dotychczasowej terminologii stosowanej w pedagogice specjalnej. W Polsce
zaczgto powszechnie mowi¢ o rdznych rodzajach niepetnosprawnosci (zamiast
uposledzeniu, kalectwie czy inwalidztwie). Od tej pory pedagogika specjalna
traktowana szerzej 1 bardziej elastycznie obejmowata swoim zakresem coraz to
szersze grupy ucznidow posiadajacych stale lub okresowo specjalne potrzeby
edukacyjne, na przyktad: dzieci doswiadczone przez sytuacje kryzysowa lub
traumatyczng, z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z rdznicami
kulturowymi (np. obcokrajowiec, dziecko powracajacych emigrantéw) czy
zmiang Srodowiska edukacyjnego.

Na S$Swiecie stopniowo zmienial si¢ ogo6lny klimat wokdét oséb
niepelnosprawnych, = po  wieloletnim  okresie  ich  marginalizacji
w spoleczenstwie. Zmiany te byly konsekwencja licznych migdzynarodowych
dokumentow z drugiej polowy XX wieku dotyczacych praw cztowieka.
Podkreslano w nich, ze kazdy cztowiek, rowniez niepetnosprawny, ma prawo do
pelnego uczestnictwa i rownych szans w zyciu spotecznym. Za Kkluczowe
uznano prawo wszystkich ludzi do edukacji, niezaleznie od rasy, ptci, miejsca
zamieszkania czy stopnia niepelnosprawnosci (Firkowska-Mankiewicz, 2001).

Medyczne rozumienie niepetnosprawnosci, w ramach ktorego traktowano
problemy os6b niepetnosprawnych jako konsekwencje choroby czy uszkodzenia
I uznawano za o0sobistg tragedi¢, ustgpito miejsca  Spostrzeganiu
niepetnosprawnosci w konteksécie spotecznym. W spotecznym rozumieniu

niepelnosprawnos$¢ to skutek doswiadczanych ograniczen. Za ich przyczyng



uznaje si¢ Srodowisko 1 istniejagce w nim bariery spoteczne, ekonomiczne
I fizyczne, jak na przyktad uprzedzenia, utrudniony dostgp do budownictwa
uzytecznosci publicznej, niedostosowany system transportu, segregacyjna
edukacja, rozwigzania na rynku pracy wyltaczajace osoby niepetnosprawne.
Konsekwencjg rozumienia spotecznego kontekstu niepetnosprawnosci jest
stopniowe zastepowanie podejscia uznajacego potrzebe rehabilitowania osoby,
tak by pasowata do spoteczenstwa, podejsciem odwrotnym, ktore zaktada
konieczno$¢ przystosowania spoteczenstwa do potrzeb wszystkich ludzi, takze
tych z réznymi niepelnosprawnosciami. Kazdy powinien otrzymaé¢ pomocC
I wsparcie, jakiego potrzebuje. Uznanie, Ze roznice migdzy ludzmi sg naturalne,
sprzyja autonomii osob niepelnosprawnych oraz ich uczestnictwu w zyciu na
réwnych prawach z osobami sprawnymi (Serafin, 2009).

Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ majg prawnie
zagwarantowang mozliwos¢ uzyskania pomocy w szkole i w poradniach
funkcjonujacych w systemie oswiaty od drugiej potowy lat siedemdziesigtych
XX wieku®. Ich sytuacja szkolna wraz z kolejnymi regulacjami w zakresie
prawa o$Swiatowego na przestrzeni lat systematycznie ulega zmianom. Zmieniajg
si¢ w zwigzku z tym takze oczekiwania kierowane do nauczycieli. Prawo do
specjalistycznej pomocy, dostosowanej do mozliwos$ci i ograniczen, dzieci ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ uzyskaly poprzez wilaczenie ich do
szerokiej grupy wucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W  nastgpstwie  kolejnych zmian obowigzkiem nauczyciela szkoty
ogolnodostepnej stato si¢ Swiadczenie psychologiczno- pedagogicznej pomocy
juz nie tylko uczniom ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, lecz
wszystkim uczniom niepetnosprawnym niezaleznie od rodzaju ich réznorodnych

potrzeb edukacyjnych.

? Zarzadzenie MEN z dnia 30 maja 1975 r. w sprawie kwalifikowania dzieci z odchyleniami i zaburzeniami
rozwojowymi do odpowiednich form ksztatcenia specjalnego lub pomocy korekcyjno- wyrownawczej.



W wiekszosci krajow europejskich specjalne potrzeby edukacyjne obecnie
sg traktowane priorytetowo, staty si¢ istotnym sktadnikiem zaréwno teorii, jak
I praktyki edukacyjnej. Wyrazem tego w naszym kraju sa wprowadzane nowe
regulacje prawne, majace na celu podniesienie efektywnosci ksztatcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®. Niezbednym warunkiem
skutecznej pomocy w pracy z dzie¢mi jest zrozumienie, na czym polegaja
1 z czego wynikajg nowe rozwigzania w obszarze organizacji i1 udzielania

pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow.

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie

Trudno$ci w uczeniu si¢ stanowig szerokg grupe problemoéw
napotykanych przez uczniéw w trakcie nauki w szkole. Przejawiaja si¢ one
w roznych formach szkolnej aktywnosci, co najmniej w jednej, a czgSciej
w wielu z nich, na przyktad zwigzanych z mowg (zaré6wno z ekspresja, jak
1 percepcja), czytaniem, pisaniem, rozumowaniem (umiej¢tnosécig logicznego
myslenia), matematyka, a takze innymi. Niektore trudnosci maja charakter
globalny, co oznacza, ze s3 uogolnione 1 dotycza wigkszosci szkolnych
aktywnos$ci ucznia. Mogg by¢ spowodowane Srodowiskowym lub
pedagogicznym zaniedbaniem, nizszym niz przeci¢tny poziomem inteligencji
czy uposledzeniem umystowym, jak réwniez wadami sensorycznymi (np. dzieci
niedostyszace, niedowidzace). W takich sytuacjach traktowane sg jako
niespecyficzne trudno$ci w uczeniu si¢, inaczej zwykle. W kazdym z tych
przypadkoéw problemy dziecka wydaja si¢ zrozumiale, poniewaz uzasadnione sg
konkretnymi, najczgsciej wyraznie okreslonymi przyczynami.

Inny rodzaj trudnosci w uczeniu si¢ to trudnosci o charakterze

wybiorczym, ktore przejawiaja sie tylko w niektorych zakresach uczenia sie.

* Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (2010), Materiaty
szkoleniowe. Warszawa: MEN.



Obraz ich jest zréznicowany, zalezny od wielu uwarunkowan, migdzy innymi od
relacji pomiedzy roznymi kategoriami czynnikow lezacych u ich podioza.
Przyczyny nie s3g oczywiste, badacze s3g jednak zgodni, Ze wynikaja
z nietypowego rozwoju uktadu nerwowego 1 moga by¢ zdeterminowane
genetycznie. Tego rodzaju problemy okresla si¢ mianem specyficznych
trudnosci w uczeniu sie. Termin specyficzne trudno$ci w uczeniu sie
stosowany jest w odniesieniu do dzieci w normie intelektualnej, ktérych rozwdj
przebiega w sposob nieharmonijny. O nieharmonijnym rozwoju mozemy
mowié, gdy stwierdzamy wasko zakresowe (parcjalne lub fragmentaryczne)
opoznienie lub przyspieszenie tempa rozwoju niektorych zdolnosci, podczas gdy
pozostale rozwijaja si¢ odpowiednio do wieku. Okresleniem fragmentaryczny
postugujemy si¢, aby podkreslic wezszy zakres, na przykltad obnizona
sprawno$¢ manualna wptywajaca na niski poziom graficzny pisma, natomiast
o parcjalnym méwimy, gdy ten zakres jest szerszy, na przykilad opdzniony
rozwo6j motoryki matej i duzej (Bogdanowicz, 2003).

Poziom funkcjonowania szkolnego ucznia ze specyficznymi trudnos$ciami
W uczeniu si¢ moze by¢ rozny w zaleznos$ci 0d stopnia nasilenia trudnos$ci oraz
od mozliwo$ci kompensacyjnych uwarunkowanych poziomem inteligencji,
cechami osobowosci, skuteczno$cig udzielanego wsparcia, itp. Wiasnie ze
wzgledu na zdolnoséci kompensacyjne dzieci zdolne o dysharmonijnym rozwoju
umykaja czasem uwadze nauczycieli. Bywa, ze do nich wlasnie odnosi si¢
okreslenie zdolny len uzywane niekiedy przez nauczycieli i rodzicow. Od
dziecka  przewyzszajacego w  wielu  umiejetnosciach  rowiesnikow
I wyr6zniajacego si¢ na tle klasy oczekujemy, ze bedzie dobre we wszystkim,
a jesli z czym$ radzi sobie slabiej, podejrzewamy, ze do tego akurat nie
przyktada si¢ wystarczajaco. Bioragc pod uwage fakt, ze jesli stabiej sobie
radzimy z jakim$ zadaniem, ktére wymaga od nas wigcej wysitku, to raczej
unikamy go, preferujac inne zajecia, mniej dziwi podejrzenie o lenistwo

(Sochacka, 2008). Przy wigkszym nasileniu trudnosci i/lub mniejszych



mozliwosciach ich kompensowania niepowodzenia szkolne czesto si¢
nawarstwiajg, stajac si¢ zrodlem powaznych probleméw spoteczno-
emocjonalnych,

Ze wzgledu na przedmiot trudno$ci oraz typowe objawy wyrdzniono
nastepujace rodzaje specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢: dysleksja
rozwojowa, dyspraksja, specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego (SLI-
Specific Language Impairment) oraz dyskalkulia. Moga wspotwystepowacé ze
sobg, jak réwniez z innymi problemami rozwojowymi. W mig¢dzynarodowych
klasyfikacjach medycznych, takich jak 1ICD-10" i DSM-IV?, traktowane sa jako
zaburzenia 1 uwzgledniane sg wsrod innych zaburzen rozwoju 1 zachowania.

Dysleksja rozwojowa rozumiana jest jako syndrom specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢ czytania i pisania, w ktérym mozna wyr6zni¢ takie
formy trudnosci jak:

— specyficzne trudnosci w czytaniu okreslane jako dysleksja, przy czym
zaznacza si¢, ze czesto towarzyszg im trudnosci w pisaniu

— specyficzne trudnosci w pisaniu dotyczace:

o ekspresji pisania (disorder of written expression), czyli wyrazania mysli
za pomoca pisma, tworzenia tekstu; jest to rodzaj trudnosci, ktory w zasadzie
nie jest diagnozowany w poradniach psychologiczno-pedagogicznych ani
uwzgledniany w opiniach, pomimo to, ze w szkole podlega ocenie
(Bogdanowicz, 2009);

o poprawnos$ci zapisu (spelling disorder), czyli opanowania poprawnej

pisowni, okreslane jako dysortografia. W jezyku angielskim kazdy btad

* ICD-10 — Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chorob i Probleméw Zdrowotnych (The Tenth Revision
of the International Statistical Classifcation of Diseases and related Health Problems) zatwierdzona przez
Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) w 1992 roku w Genewie. Wydanie kolejnej rewizji (ICD-11)
zapowiedziano na rok 2015.

® DSM-IV — Diagnostyczny i Statystyczny Podrecznik Zaburzen Psychicznych (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders) Wydanie czwarte opublikowane przez Amerykanskie Towarzystwo
Psychiatryczne (APA) w 1994 roku w Waszyngtonie. Nastepne zmienione i uzupelione wydanie (DSM-V)
ukaze si¢ w 2013 roku.



traktowany jest jako ortograficzny w przeciwienstwie do polskiej pisowni, stad
czasem spotyka si¢ u nas btedne zawezanie pojecia dysortografii do popelniania
tylko btedoéw ortograficznych.

Dysleksj¢ okreslamy jako rozwojowa z kilku powoddéw. Przede wszystkim
roéznicujemy jg w ten sposéb od dysleksji nabytej. Dysleksja rozwojowa ujawnia
si¢ w trakcie przyswajania umiejetnosci czytania i pisania, natomiast o dysleksji
nabyte] mowimy w sytuacji utraty posiadanej zdolno$ci czytania i1 pisania,
opanowanej bez specyficznych trudnosci, ktéora zdarza si¢ u o0séb
w przypadkach uszkodzenia centralnego uktadu nerwowego. Kolejny powdd to
podkreslenie szerokiego rozumienia dysleksji. W odréznieniu od dysleksji
rozumianej wasko jako trudno$ci w czytaniu, dysleksja rozwojowa, poza
czytaniem, obejmuje takze trudnos$ci pisaniu, a wigc odnosi si¢ do catego
zespotu specyficznych trudnos$ci wigzacych si¢ z naukg czytania i pisania.
Terminem dysleksja rozwojowa zwracamy wreszcie uwage na jej roZwojowy
charakter.  Objawy  dysleksji ~ rozwojowej  zmieniajg  si¢  wraz
z wiekiem i sg zalezne od do$§wiadczen edukacyjnych. Na kolejnych poziomach
edukacji wtasciwych dla wieku uczniow niektore objawy ustgpuja, a pojawiaja
si¢ inne.

Dyspraksja przejawia si¢ specyficznymi zaburzeniami rozwoju
ruchowego. Pojecie to najczesciej uzywane jest do okreslenia stabej koordynacji
ruchowej, w wezszym znaczeniu odnoszone jest do trudnosci z planowaniem
I wlasciwg organizacja czynnosci ruchowych (Kirby, 2010). Moze jej
towarzyszy¢ obnizona sprawno$¢ motoryki duzej lub/i motoryki matej. Efektem
dyspraksji mogg by¢ specyficzne trudno$ci w pisaniu okreslane mianem
dysgrafii, przejawiajace si¢ niskim poziomem graficznym pisma, ktore przez to
staje si¢ mato czytelne. Zaburzenie to jest odrgbne od dysleksji rozwojowe], lecz
moze z nig wspotwystepowaé (Bogdanowicz, 2009).

Specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego (SLI) rozpoznaje si¢

w sytuacji, gdy jezyk mowiony jest opdzniony w stosunku do pozostatych sfer



rozwoju dziecka bez wyraznego powodu, zaburzenia mowy s3a powazne
1 uporczywe, podczas gdy zdolno$ci niewerbalne s3 w granicach normy.
Trudno$ci mogg obejmowac: mowe czynng, tzn. méwienie; i/lub bierng, tzn.
rozumienie mowy; realizacj¢ i réznicowanie dzwickdw mowy; i/lub pragmatyke
jezyka, czyli dostosowanie sposobu mowienia do kontekstu spotecznego
(Leonard, 2006).

Dyskutowano, czy dysleksja i SLI sg to kategorie rownowazne, ktore
rozni jedynie odniesienie do dwoch trybow uzywania jezyka: mowionego
I pisanego. Badania tego nie potwierdzajg (Bishop, Snowling, 2004). Wiele
dzieci z dysleksja ma problemy rowniez w jezyku mowionym. Niektore
werbalne deficyty moga by¢ konsekwencja stabego czytania, ale tez wiele badan
stwierdza je u dzieci jeszcze przed podjeciem nauki czytania. Wiele dzieci
z dysleksja nie spetnia kryteriow SLI, poniewaz ich problemy z mowa nie sg
powazne ani uporczywe. W SLI obserwuje si¢ odmienny profil trudnos$ci niz
w klasycznej dysleksji. Zasadniczym objawem w czytaniu u dzieci ze
zdiagnozowanym SLI sg trudnosci w rozumieniu tre$ci, podczas gdy w dysleksji
trudnosci w dekodowaniu, czyli technicznym aspekcie czytania.

Dyskalkulia to nazwa trudno$ci w poshugiwaniu si¢ liczbami
1 wykonywaniu podstawowych operacji arytmetycznych, przy prawidlowym
rozwoju intelektualnym dziecka oraz wlasciwych metodach nauczania.
Specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki, podobnie jak dyspraksja
1 specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego rzadko sa rozpoznawane.
Pomimo postgpu w rozwoju badan obecna sytuacja dzieci z takimi problemami
jest podobna do tej, jaka miata miejsce w odniesieniu do dzieci z dysleksja
mniej wigcej 30 lat temu (Oszwa, 2007; Kirby, 2010).

Objawy specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ wykraczaja poza
umiejetnosci szkolne. Najwiecej na ten temat pisano w kontekscie najlepiej, jak
dotad, poznanej dysleksji rozwojowej. Mozna nauczy¢ si¢ czytaé¢ i pisaé, co

wecale nie znaczy, ze przestalo si¢ by¢ osoba dyslektyczng. Poza utrzymujaca si¢



gotowoscig do nawrotu trudno$ci w sytuacji zaniechania pracy nad problemem
I braku samokontroli, w stresie, zmgczeniu i trudnoséciach ze skupieniem uwagi,
czy tez W sytuacji utraty kontaktu z jezykiem na skutek dtuzszego pobytu poza
granicami kraju, osoba doswiadczajaca specyficznych trudnosci o podlozu
dyslektycznym moze mie¢ trudnos$ci z planowaniem, dziataniem sekwencyjnym,
organizacjg 1 zarzadzaniem czasem, materiatami oraz zadaniami, co moze
wptywa¢ na jej funkcjonowanie w sytuacjach zawodowych i spotecznych
(Bogdanowicz, Andryjanek, 2005).

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ naleza do tych zaburzen
charakterystycznych dla dziecinstwa, z ktorych si¢ nie wyrasta, dlatego coraz
czesciej sg traktowane raczej jako rodzaj nietypowego sposobu uczenia si¢, a nie
zaburzenie. Nietypowy sposob uczenia si¢ nie wyklucza wybitnych osiggnigé
intelektualnych.  Stwarza  mozliwo$¢  alternatywnego  podejscia  do
rozwigzywania problemow. W niektorych sferach poszkodowani, w innych
moga wyrastaC ponad przecigtng. Inne niz u wigkszosci spoteczenstwa
uzdolnienia powoduja, ze stosunkowo czesciej niz w populacji ogdlnej wsrdd
0osOb ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu si¢ mozna Spotka¢ osoby

wybitne w roznych dziecinach (Gyarmathy, 2007).

Specyficzne problemy jezykowe

Specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ najczesciej kojarzone sg z czytaniem,
pisaniem i méwieniem, czyli z ré6znymi sposobami postugiwania si¢ jezykiem,
traktowanymi jako czynno$ci jezykowe, formy jezykowej komunikacji.
Wszystkie czynnosci jezykowe Sa ztozonymi procesami
psycholingwistycznymi. Zlozono$¢ t¢ wyraza Scista zaleznos¢ od wielu
zdolno$ci poznawczych, takich jak sprawnosci wzrokowe, stuchowe, pamigé
czy poziom rozwoju intelektualnego, jednak za najbardziej istotne uznaje si¢

sprawnosci jezykowe. W procesie nabywania umiejetnosci czytania i pisania



Istotna jest wiedza o jezyku (metajezyk) i1 jego stosowaniu (umiejetnosci
metajezykowe), okreslana jako $wiadomos$¢ jezykowa ze wzgledu na to, ze
warunkuje  $§wiadome  postugiwanie  si¢  elementami  jezykowymi.
W poczatkowym okresie rozwoju umiejetnosci jezykowych zasadniczg rolg
odgrywa $wiadomo$¢ fonologiczna traktowana jako podtyp $wiadomosci
jezykowej. Swiadomo$¢ fonologiczna, okreslana rowniez mianem zdolnosci czy
sprawnosci fonologicznych, przejawia si¢ umiejetnoscia wyodrgbniania czastek
sktadowych stowa, a takze manipulowania nimi (Krasowicz-Kupis, 1999, 2006).

Maria Przybysz-Piwko (2007, 2009) okresla ostabienie przetwarzania
fonologicznego jako ograniczong zdolno$¢ dziecka do dzielenia stow na czesci
sktadowe, a w konsekwencji nieprawidtowe przektadanie ciggu fonicznego
(potoku mowy) na cigg graficzno-ortograficzny i odwrotnie. Specyficzno$¢
zaburzen polega na nieutrwalaniu si¢ postaci graficzno-ortograficznej wyrazow,
mimo czg¢stego ich uzywania w mowie i piSmie. Brak automatyzacji w tym
zakresie przejawia si¢ zmiennym sp0osobem zapisywania lub odczytywania tych
samych wyrazéw lub wyrazéw o podobnym typie budowy fonotaktycznej
(potaczen gtosek/fonemoéw) 1 morfologicznej (potaczen czastek znaczeniowych).
Zdaniem autorki, jest to konsekwencja rdéznego rodzaju i stopnia zaburzen
w ksztattowaniu si¢ stuchowych wzorcéw elementarnych jednostek jezyka,
tj. fonemoéw i/lub wzorcéw kinestetyczno-ruchowych tych jednostek, co
utrudnia ich réznicowanie i realizowanie oraz wilasciwe ujmowanie relacji
miedzy elementami systemu fonologicznego 1 grafemowego. W literaturze
przedmiotu trudnosci tego rodzaju okreslane sg jako zaburzenia sfuchu
fonemowego (fonematycznego) i kinestezji artykulacyjnej. Stuchowe wzorce,
czyli reprezentacje fonologiczne glosek u dzieci dyslektycznych cechujg sig¢
mniejszym sprecyzowaniem szczegotow cech dystynktywnych (r6znicujacych)
w porownaniu z dzie¢mi bez dysleksji (Hatcher, Snowling 2008).

Niestato§¢ wymowien podczas czytania oraz zapisdbw W Czasie pisania

wyrazéw nowych i tych utrwalanych obserwuje si¢ U dzieci niezaleznie od



rodzaju wykonywanych zadan, jak na przyktad pisanie ze stuchu, z pamigci
I na podstawie wzoru (Przybysz Piwko, 2009; Pietras, 2008). Jest to argument
na rzecz uznania, ze trudnosci te maja Scisty zwigzek z deficytem w rozwoju
mowy 1 jezyka.

Procesy fonologiczne majg charakter uniwersalny i znaczacy w procesie
nabywania podstawowych umiejetnosci szkolnych niezaleznie od wlasciwosci
danego jezyka. Chociaz wewnetrzna struktura systemu jezykowego nie stanowi
przyczyny trudno$ci w nauce czytania i pisania, to jednak w znacznym stopniu
wplywa na obraz trudnosci i moze je poglebia¢ (Awramiuk, 2006; Przybysz-
Piwko, 2007). Na ksztalttowanie si¢ $wiadomosci podstawowych jednostek
pisma istotny wplyw ma system ortograficzny danego jezyka. Migdzykulturowe
dyskusje dotyczace roli $wiadomosci fonologicznej w procesie przyswajania
umiejetnosci czytania i pisania koncentrujg si¢ migdzy innymi wokot wielkosci
1 natury czastek jezykowych skladajacych si¢ na wyraz 1 ich znaczenia we
wczesnych etapach nauki.

W kazdym jezyku méwionym wystepuja gloski, sylaby i stowa, ale kazdy
system pisma preferuje jedng z nich 1 traktuje jako podstawowg. Nie zawsze
podstawowymi w nauce czytania s3 najmniejsze czastki jezyka (fonemy)
1 mowy (gloski) czy sylaby. W niektérych ortografiach czastkami bardziej
uzytecznymi w poczatkowej nauce czytania i1 pisania sg jednostki wigksze niz
fonem, ale mniejsze od sylaby. Badacze dowodza, ze tak wlasnie jest
w jezykach o ztozonej, tzw. glebokiej ortografii, jak np. angielska czy francuska
(Bryant i in., 1990). W jezyku polskim, cechujagcym si¢ stosunkowo wysokim
stopniem zgodnos$ci 1 konsekwencji w relacjach miedzy literami a gloskami,
wieksze znaczenie ma Swiadomos¢ poszczegdlnych fonemow.

Poszczegolne czastki sktadajace si¢ na sylabe pozwoli zilustrowa¢ model
wewnetrznej hierarchicznej struktury sylaby, przedstawiony ponizej w wersji

angielskiej i polskiej (por. Sochacka, 2004, 2011).



llustracja 1. Model hierarchicznej struktury angielskiej sylaby

Syllable
/ [sprint/ \
Body Rime <« Large units
//spri/ \ / [int/
Peak \
Onset fil Coda < Intermediate units
/ [spr/ Int/
|
Phoneme Phoneme Phoneme  Phoneme Phoneme Phoneme < Small units
/s/ Il Irl fi/ In/ It

Zrédto: Philip H.K.. Seymour, 1999.

Fonologiczny model polskiej sylaby przedstawia si¢ analogicznie, wyraza
si¢ go nastepujaco: (C)*V(C)*, gdzie C (consonant) oznacza spoélgloske,
a V (vowel) samogtoske; gwiazdka oznacza, ze element typu C moze wystapic¢
wielokrotnie; nawias oznacza, ze C jest elementem fakultatywnym
(Dobrogowska, 1994). Osrodkiem sylaby jest samogtoska, jest to tzw. szczyt
sylaby (peak), ktéra moze by¢ poprzedzona spotgtoska lub zbiegiem spotgtosek
(onset), co w polskiej literaturze jezykoznawczej okreslane jest jako nagltosowa
grupa spolgtoskowa, a w literaturze psychologicznej dotyczacej nauki czytania
takze jako aliteracja (Bryant i in., 1990; Krasowicz-Kupis, 1999). Spotgtoski
wystepujace po samoglosce okreslane sg jako wyglosowa grupa spotgtoskowa
(coda). Z kolei samogloska w potaczeniu z nastepujacymi po niej spotgtoskami
tworzy zakonczenie wyrazu okreslane jako koncéwka (rime/rhyme). Ta
koncowa czg¢$¢ sylaby jest rownoznaczna z dzwigkiem wspoOlnym dla stow
rymujacych si¢. Aliteracje i rymy stanowia tzw. wigksze czastki wydzielane
z sylaby. Kazda z nich mozna podzieli¢ na mniejsze czastki, ktorymi sg fonemy,

czyli najmniejsze jednostki funkcjonalne danego jezyka. Rymy, aliteracje



i fonemy sg najistotniejszymi elementami wyrazu z punktu widzenia wczesnego
okresu nauki czytania i pisania.

Nieprawidtowe przetwarzanie fonologiczne towarzyszy zaréwno dysleksji
rozwojowej, jak i SLI. Przyjmuje si¢, ze specyficzne zaburzenie rozwoju
jezykowego charakteryzuje si¢ ponadto obnizonymi sprawno$ciami jezykowymi
takze w zakresic innych niz fonologiczne aspektéw jezyka, takich jak
morfologiczne, skladniowe i semantyczne; W przeciwienstwie do dysleksji,
ktora jest przede wszystkim zaburzeniem przetwarzania fonologicznego,
podczas gdy inne aspekty jezyka, na przyktad umiejetnosci w zakresie
stownictwa 1 gramatyki, pozostaja na normalnym poziomie (Bishop, Snowling,
2004; Leonard, 2006; Hatcher, Snowling, 2008).

Analiza badan polskich 1 obcych dotyczacych wilasciwosci jezyka osob
z dysleksja (za Krasowicz-Kupis, 2006) wykazata jednak znacznie szerszy
zakres problemow jezykowych. Wsrod nich zaobserwowano deficyty
morfologiczno-sktadniowe obejmujace ubogi stownik, ograniczone i biedne
stosowanie wyrazen przyimkowych 1 przystowkow, bledy gramatyczne
dotyczace zwigzkow zgody i rzadu oraz bigdy semantyczne i pragmatyczne
wskazujagce miedzy innymi na ostabione rozumienie poje¢ dotyczacych relacji
przestrzenno-czasowych, trudnosci z tworzeniem narracji o konwencjonalnej
strukturze, niskg trafnos¢ wypowiedzi i1 problemy z rozumieniem ztozonych
polecen 1 instrukcji.

Brak informacji, czy w analizowanych badaniach réznicowano dysleksje
rozwojowa od SLI. Jest to trudne, bioragc pod uwage podobienstwo objawow,
mozliwo$¢ wspotwystgpowania i wtorne konsekwencje dysleksji. Podobnie
watpliwosci pojawiajg si¢, gdy analizuje si¢ wplyw procesow fonologicznych na
nauke matematyki (Oszwa, 2006), ze wzgledu na istniejace problemy przy
rozpoznawaniu 1 réznicowaniu dyskalkulii od trudno$sci w matematyce,
bedacych ubocznym efektem dysleksji. Niezaleznie od tych watpliwosci coraz

czesciej podkresla sie¢ w dysleksji role umiejetnosci jezykowych wykraczajacych



poza fonologie. Okazuje si¢, ze programy opierajagce si¢ wylacznie na
rozwijaniu $wiadomosci fonologicznej s3 mniej skuteczne niz te, ktére tacza
¢wiczenia w zakresie fonologii z analiza zwigzkéw migdzy zapisem stowa

a jego znaczeniem w kontekscie zdania (Hatcher, Snowling, 2008).

Systemy ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi

Ksztalcenie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych przybierato
rozne formy na przestrzeni lat 1 nadal poszukuje si¢ wiasciwych rozwigzan
w tym zakresie. Za kazdym razem podejmowano je z intencjg przeciwdziatania
spotecznemu wykluczeniu, poprawienia jakosci ich zycia 1 dobrostanu
psychicznego. Pionierzy dziatan na rzecz ksztalcenia osob niepelnosprawnych
akcentowali takze che¢¢ zaprzeczenia tym diagnozom 1 prognozom, ktore
wskazywaly na niezmiennos¢ 1 statycznos¢ mozliwosci diagnozowanych dzieci
(Dykcik, Twardowski, 2006).

Wielu autorOw wskazuje na trzy tendencje edukacyjne, ktorym
odpowiadaja trzy rodzaje dziatan podejmowanych w zakresie polityKi
oSwiatowej; sg to: segregacja, integracja oraz inkluzja. Pojgcie segregacji
w edukacji rozumiane jest jednoznacznie jako tworzenie grup w miare
homogenicznych pod wzgledem mozliwosci uczenia si¢ 1 ksztalcenie ich
w oddzielnych szkotach lub klasach, wedlug przygotowanych dla nich
programOw. Pojegcia integracja oraz inkluzja natomiast nie zawsze s3
precyzyjnie roznicowane, nickiedy sg tagczone (integracja/inkluzja) lub uzywane
zamiennie. Laczy je to, ze stanowig alternatywne rozwigzanie w stosunku do
segregacji 1 zwigzku z tym okreSlane sg jako sposoby ksztalcenia

niesegregacyjnego (Szumski, 2006b).



Ksztalcenie segregacyjne

Poczatkowo szansg dla niepetnosprawnych wydawalo si¢ tworzenie
specjalnych osrodkow, szkot czy Klas, z czasem takze terapeutycznych lub
wyréwnawczych. Ksztalcenie segregacyjne miato miejsce w szkotach 1 klasach
specjalnych, ktore mialy tez odcigzy¢ szkoty powszechne od trudu edukacji
uczniow, ktorzy nie sg w stanie sprosta¢ wymaganiom programowym, a ponadto
czgsto dezorganizujg 1 hamujg prace dydaktyczng i wychowawcza. Na etapie
segregacji trudno$ci w uczeniu si¢ przypisywane byty deficytom lub
op6znieniom danego ucznia. Zadaniem szkoét i klas specjalnych byto stworzenie
warunkow, ktorych szkota powszechna nie mogta zapewni¢, dostosowanych pod
wzgledem programu i metodyki nauczania do mozliwo$ci niepetnosprawnych
dzieci. W ten sposob pelnily one migdzy innymi funkcje ustugowa wobec szkot
masowych (Serafin, 2009).

Wsrod zalet segregacyjnego ksztatcenia wymienia si¢ mniejsza liczebnos¢
klas, specjalistyczne wyksztatcenie personelu oraz zdecydowanie korzystniejsza
pozycje dziecka w nieformalnych strukturach grupy réwiesniczej, co wptywa
pozytywnie na samooceng. System segregacyjny, mimo zalet, krytykowany jest
za to, ze wylacza dzieci niepelnosprawne z gldéwnego nurtu zycia spotecznego;
pogltebia nierowno$ci pomigdzy osobami niesprawnymi i sprawnymi, co jest
sprzeczne z prawami cztowieka; nie przyczynia si¢ do rozwoju umiejgtnosci
spolecznych 1 zawodowych 0s6b niepelnosprawnych; prowadzi natomiast do
stygmatyzacji, powodujac ich spoteczng marginalizacje (Obuchowska, 2006;
Szumski, 2006a).

Ksztalcenie niesegregacyjne

Idea ksztalcenia niesegregacyjnego dojrzewata stopniowo. W drugiej
potowie XX wieku uznano, ze wszelkie formy segregacji s3 moralnie zle,
a dzieci niepelnosprawne powinny by¢ ksztalcone wspdlnie ze sprawnymi.

Analiza polityki edukacyjnej wobec niepelnosprawnych w krajach zachodnich



dokonana przez L. Visile (1995, za Szumski, 2006b), wskazata na dwa
odmienne podejs$cia do problemu wspolnego nauczania. Niektore kraje rozwijaja
programy ksztalcenia specjalnego na terenie szkdl ogolnodostepnych. Te
strategi¢ okre$la si¢ mianem integracji. Inne z kolei daza do zreformowania
szkot masowych, tak aby uwzglednialy zréznicowane potrzeby i mozliwosci
wszystkich ucznidw. Te¢ strategie nazywa si¢ inkluzja, czyli wilaczeniem.
Akcentowane wspotczesnie przeciwdziatanie spotecznemu wykluczeniu, ktorym
zagrozone sg osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych, powoduje, ze coraz
czeSciej ksztalcenie integracyjne w powyzszym znaczeniu zast¢powane jest

ksztalceniem wiaczajacym lub inaczej ksztalceniem inkluzyjnym.

Integracja

Idea integracji pojawita si¢ w latach szesc¢dziesigtych XX wieku w krajach
skandynawskich, a od lat siedemdziesigtych rozwijana jest w wielu innych
krajach. Traktowana jest raczej jako opcja niz zasada, mi¢dzy innymi ze
wzgledu na rozbudowang infrastrukture placowek specjalnych. Koncepcja
I praktyka integracyjna wprowadzita istotng korekte tradycyjnych pogladow na
temat edukacji osob niepelnosprawnych, jednak podobnie jak w ksztalceniu
segregacyjnym za punkt wyjscia przyjmowata ucznia i jego specjalne potrzeby
edukacyjne. Koncentracja na uczniu przejawiala si¢ oceng ucznia przez
specjaliste, odrgbnym programem ksztalcenia, miata w zwigzku z tym charakter
indywidualistyczny.  Zaktadano, ze warunki ksztalcenia w  szkole
ogoélnodostepnej] mozna przeksztalci¢ tak, aby stwarzaly odpowiednie
mozliwosci ksztalcenia roéwniez dzieci niepetnosprawnych. Tego rodzaju
rozwigzania byly tylko przeniesieniem znanych ze szkolnictwa specjalnego
rozwigzan do szkot ogodlnodostepnych. Koncentracja tylko na integracji
instytucjonalnej powodowala, ze dzieci uczyly si¢ raczej obok siebie zamiast

wspolnie.



Okazato si¢, ze rozumiana w ten sposob koncepcja integracyjna nie
przezwyciezyla podziatu na system specjalnej i regularnej edukacji, ponadto
wplywa dezorganizujaco na systemy szkolne. W efekcie zwrocono uwage, ze
istota integracji jest wlaczenie ucznia do wspoOlnoty i1 uznanie go =za

pelnowarto$ciowego jej uczestnika.

Inkluzja

Inkluzja, czyli wiaczenie, jest alternatywna wobec integracji formg pracy
Z uczniami niepetlnosprawnymi w szkole ogo6lnodostepnej. W literaturze
przedmiotu pojecie to uzywane jest niejednoznacznie. Grzegorz Szumski

(20064, 2006b) wyr6znit i opisal cztery sposoby rozumienia inkluz;ji:

1. Synonim ksztalcenia integracyjnego.

2 Ksztatcenie niesegregacyjne o wysokiej jakos$ci.

3. Calkowita likwidacja ksztatcenia segregacyjnego, totalna integracja.

4 System szkot powszechnych dostosowany do duzego zr6znicowania

uczniow.

Najczesciej stosowane jest OStatnie z przytoczonych znaczen.

Idea ksztatcenia inkluzyjnego zostata wyprowadzona z odmiennych od
dotychczasowych przestanek ksztatcenia o0s6b ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W przeciwienstwie do tradycyjnych podejsé, zaro6wno
0 charakterze segregacyjnym, jak i integracyjnym, ktoére w centrum uwagi
stawialy ucznia i1 jego potrzeby edukacyjne, nowe podejScie ma charakter
holistyczny, akcentujacy koncentracj¢ na catej klasie szkolnej. Istotg nauczania
inkluzyjnego jest taka organizacja nauczania, ktora umozliwi efektywne uczenie
si¢ wszystkim dzieciom w klasie. Ma to na celu umozliwienie uczniom
0 nietypowym przebiegu rozwoju ksztalcenie si¢ w szkole najblizszej miejscu
zamieszkania, razem z roéwie$nikami, bez koniecznosci odraczania obowigzku

szkolnego oraz bez konieczno$ci osiggania z goéry okreslonych sukcesow.



Ksztatcenie powinno uwzglednia¢ indywidualne potrzeby kazdego dziecka, a to
oznacza, ze nie uczen powinien dostosowac si¢ do wymagan programowych
1 tempa nauczania, ale nauczyciel powinien dostosowaé organizacje nauki,
metody nauczania i wymagania do potrzeb ucznia, tak by moégt im sprostaé
1 osiggac sukcesy na miarg swoich mozliwosci.

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny otrzymac
dodatkowg pomoc dydaktyczng nie w formie odrgbnego programu nauczania,
lecz w ramach programu normalnego, ktory bgdzie odpowiadaé zréznicowanym
potrzebom dzieci. W ten sposoéb rozumiane ksztalcenie inkluzyjne wymaga
reformy szkot masowych, ktora zapewni prawie wszystkim uczniom
odpowiednie warunki do uczenia si¢ w normalnej klasie szkolnej, pracujacej
pod kierunkiem jednego nauczyciela. Pomoc specjalna natomiast powinna mie¢
charakter posredni poprzez forme¢ szkolen i1 doradztwa kierowanego przede
wszystkim do nauczycieli. Bezposrednia praca pedagogdédw specjalnych
z dzie¢mi majacymi specjalne potrzeby edukacyjne ma shuzy¢ realizacji takich
zadan edukacyjnych, czy terapeutycznych, ktorych nie mozna prowadzié
w warunkach klasy szkolnej (Serafin, 2009; Szumski, 2006a, 2006b).

Wiele krajéw, w tym takze Polska, podejmuje reformy ksztatcenia,
wykorzystujac zalozenia podejscia inkluzyjnego. Nalezy zaznaczy¢, ze nie jest
mozliwe ksztatlcenie w tym systemie wszystkich ucznidow niepelnosprawnych,

z tego wzgledu koncepcja inkluzji moze by¢ realizowana tylko czesciowo.
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