Bateria testow TR S-KA 1

Ewa Domagata-Zysk = Tomasz Knopik
Beata Papuda-Dolinska - Katarzyna Ita Bienkowska

Nauczycielska ocena

rozwoju emocjonalno-spotecznego
lczniow ze zroznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi




Bateria testow

Ewa Domagafa-Zysk = Tomasz Knopik
Beata Papuda-Dolinska - Katarzyna Ita Bienkowska

Nauczycielska ocena

rozwoju emocjonalno-spotecznego
lczniow ze zroznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi

0srodek Rozwoju Edukacji
Warszawa 2023



Recenzenci:
prof. dr hab. Zenon Gajdzica; dr hab. Bernadeta Szczupal, prof. APS

Konsultacja merytoryczna

Wydziat Diagnozy i Wspétpracy

z Poradniami Psychologiczno-Pedagogicznymi
Izabella Lutze, Natalia Fryzowicz

Redakcja i korekta
Elzbieta Gorazinska

Projekt oktadki, layout,
redakcja techniczna i sktad
Barbara Jechalska

Osrodek Rozwoju Edukacji
Warszawa 2023
Wydanie |

ISBN 978-83-67366-35-9

Publikacja jest rozpowszechniana na zasadach licencji
Creative Commons Uznanie Autorstwa — Uzycie Niekomercyjne (CC-BY-NC)

Osrodek Rozwoju Edukacji
00-478 Warszawa

Aleje Ujazdowskie 28
www.ore.edu.pl



Spis tresci

Wprowadzenie

Bateria testow TROS-KA w kontekscie pracy wychowawcéw i nauczycieli .............

Rozdziat 1
Znaczenie kompetencji emocjonalno-spotecznych jako zasobow

tranNSFRrOWAINYCR ...t s b st

Rozdziat 2
Ocena funkcjonalna w pracy z uczniami ze zréznicowanymi potrzebami

. .
CAUKACYJNYIMI .ottt i ssssssbasss b ssss st ssss s sbssesbass s s sssssssssases

Rozdziat 3

Wykorzystanie baterii TROS-KA w ocenie funkcjonalnegj .............ocvcvrenneneinerennn.
3.1, BUAOWA SKAIT KA ...oeiteeciceiecrseesssessenssesssessssessssesssessssesssessassssssesssessssessssssanens
3.2, NOIMY d1a SKali KA ...ttt iisesisesssessesssesssssssssssssssssessssssssssssssssssesssesssssssesass

Rozdziat 4
Uniwersalne projektowanie w ocenie funkcjonalnej - aplikacja

W IMOAEGIUTROS-KA T ...t tetteeesesesessssessassssssssessssssssessssssssssssesssssssssssasasnensnens

Rozdziat 5
Nauczycielska ocena funkcjonalna kompetencji emocjonalno-spotecznych

z uwzglednieniem zréznicowanych potrzeb edukacyjnych ucznidw .......................
5.1. Indywidualne potrzeby uczniow z dysfunkcjg Wzroku ..........ceceneeneceneennecens
5.2. Indywidualne potrzeby uczniéw niestyszacych i stabostyszacych ....................
5.3. Indywidualne potrzeby uczniéw z autystycznym spektrum zaburzen ..............
5.4. Indywidualne potrzeby uczniéw z zaburzeniami mowy, w tym z afazja ..........

5.5. Procedura oceny funkcjonalnej w aspekcie kompetencji emocjonalno-
-spotecznych uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami rozwojowymi

| @AUKACYJNYMI cerrtrrtririirineisesississssssisesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens
5.5.1. Indywidualizacja przebiegu pracy Z UCZNIEM ........ccvvenrrneeserseesssrseessenns
5.5.2. Srodowisko fizyczne i proce@dury OCENY ............mmeeeeeessessesssssssmsnsnneens
5.5.3. Polimodalnos$¢ przekazywania tresCi ....enseensesssesessssssssssssssnns
5.5.4. Organizacja procedury badania ...........esissssssssssssssns

5.5.5. Wsparcie w zakresie rozumienia kontekstu wykorzystywanych

SYTUAC)i SPOIECZNYCH et sssisss s sssessssssens

Rozdziat 6

Dziatania postdiagnostyczne - rekomendacje dla nauczycieli .................ccceuueeece.
6.1. Zmiany w zakresie WarstWy WiZUalNgJ ..........ocvecneeneenermserseensessessessesssesssesssesssesees
6.2. Praca z uczniem postugujacym sie pismem Braille’a .......ccoeeroneeeennrcnensrssennnne



6.2.1. Dostosowania w zakresie formy materiatu .........ccoeveeveeneensenecneeseeseesees 44

6.2.2. Dostosowania w zakresie treSCi Materiatu ..........ceevveeneeenneunneeneesesssesessesns 45

6.3. Dostosowania materiatéw postdiagnostycznych do potrzeb
grupy ucznidéw z zaburzeniami MOWY i JEZYKA .....cccvvvveenrereereeseeseinseissessesisesssssasesssessns 46
6.4. Dziatania pOStAiagNOSLYCZNE .......eveireireeseeseiseiseiseeisesisssissssssssssssssssssssssssssssssssssesssessses 48
6.4.1. WYKQAZ SCENAMUSZY .uuvvurrerrerreeeeeressseiasesssesssessssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssesssssssesssesssns 48
6.4.2. PrzykladOWe SCENATIUSZE ......cueureereereeeiseiseiseisesisesssssssesssesssessssssssssssssssssssssesssssssns 49
BIiblIOGIafia ...ttt s s b s s s saes 62



Wprowadzenie
Bateria testow TROS-KA w kontekscie pracy wychowawcow
| nauczycieli

Prezentowana monografia skierowana jest do wychowawcéw i nauczycieli, ktérzy dostrze-
gaja potrzebe identyfikowania w ramach biezacej pracy edukacyjnej i wychowawczej aktu-
alnego poziomu rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych swoich uczniéw.

Obszar emocjonalno-spoteczny funkcjonowania uczniéw jest oprécz sfery poznawczej pod-
stawowym obszarem rozwojowym. Powszechne myslenie o szkole jako instytucji rozwija-
jacej gtéwnie wiedze i umiejetnosci ucznidow redukuje jej kluczowa funkcje wychowawcza,
a ktéra dotyczy procesu formowania osobowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, moty-
wacji, wartosci i postaw, réwniez spotecznych. Traktowanie edukacji jedynie jako wieloeta-
powej procedury przyswajania sobie wiedzy znieksztatca jej whasciwy cel, ktéry — idac za
R. Sternbergiem (1996) — mozna by sformutowac jako powodzenie zyciowe.

Gtéwnym zadaniem szkoty, w tym szczegdlnie szkoty podstawowej, jest zatem stworzenie
bazy dla rozwoju tych kompetencji, ktére w przysztosci pozwolg dorostemu juz cztowiekowi
by¢ w petni samodzielnym i odpowiedzialnym za zycie — nie tylko swoje, ale réwniez in-
nych os6b — w $rodowisku rodzinnym, lokalnym, a takze narodowym i miedzynarodowym.
Zasoby uniwersalne moga wiec by¢ wykorzystywane przy realizacji réznorodnych aktywno-
$ci cztowieka i majg charakter zasobow transferowalnych (por. Rosalska, 2012).

Dynamika wyzwan wspoétczesnego Swiata i koniecznos¢ zmierzenia sie z nimi (w tym tak
ekstremalnymi jak pandemia COVID-19 czy wojna prowadzona w Ukrainie) wymaga wypo-
sazenia mtodych ludzi w zasoby odpornosciowe, wsréd ktérych kompetencje emocjonal-
no-spotfeczne odgrywaja kluczowa role. Stad w procesie ksztatcenia i wychowania wzrasta
znaczenie oceny funkcjonalnej, ktérej celem jest kompleksowe i wielospecjalistyczne opi-
sanie funkcjonowania ucznia, a takze zaproponowanie dziatan wspierajacych, a w razie
potrzeby — terapeutycznych.

Zawarte w monografii narzedzie w postaci skali KA (kontrola afektu) wraz ze szczegétowymi
wytycznymi dotyczacymi procedury korzystania z niej, w tym w odniesieniu do potencjal-
nych trudnosci uczniéw m.in. w zakresie percepcji lub rozumienia tekstu, pozwalajg prowa-
dzi¢ proces nauczycielskiej oceny funkcjonalnej réwniez w grupie uczniéw ze zréznicowa-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Skale KA nalezy traktowac jako instrument o charakterze
przesiewowym, mozliwy do wykorzystania zarowno w badaniach indywidualnych, jak i gru-
powych. Niskie wyniki w tej skali stanowig punkt wyjscia do pogtebionej diagnozy obsza-
ru emocjonalno-spotecznego, prowadzonej juz przez specjalistow szkolnych lub w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Realizowanie przez wychowawce regularnych badan (raz




Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA1

w roku) z wykorzystaniem skali KA umozliwia réwniez monitorowanie rozwoju kompetencji
emocjonalno-spotecznych w cyklu edukacyjnym.

Nauczyciele potrzebuja narzedzia do opisu zachowan uczniéw, aby mdéc na jego podsta-
wie przygotowac odpowiedni program profilaktyczny, terapeutyczny (lub wspomagajacy
rozwoj, jesli brak zidentyfikowanych deficytéw). Jednoczesnie 6w opis moze by¢ punktem
wyjscia do wiaczenia w proces wspierania ucznia zarbwno jego rodzicow, réwiesnikow,
jakiinnych nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, ze wspétczesne badania nad rozwijanieminteligencji spotecznejiemocjo-
nalnej (Smieja, Orzechowski, 2008) wyraznie wskazujg na szerokie mozliwosci trenowania
tej grupy zdolnosci (kompetencji), pomimo zréznicowanych uwarunkowan temperamen-
talnych i charakterologicznych uczniéw. Psychologia wspoétczesna, a szczegdlnie jej pozy-
tywny nurt, na nowo odkrywa ogromny potencjat kreacyjny i autokreacyjny cztowieka,
dzieki ktéremu z tatwoscig wchodzi on w proces wprowadzania zmian w swoim zyciu, jesli
tylko widzi ich sens (Trzebirska, 2008).

Akronim TROS-KA (T - trudnosci, R - relacje z innymi, O — obraz siebie, S - sprawczo$¢, KA -
kontrola afektu) zawiera gtéwng idee, jaka przyswiecata autorom podczas prac koncepcyj-
nych: zatroszczy¢ sie o te obszary rozwojowe ucznidw, ktére tej troski najbardziej potrzebuja
(cel profilaktyczny). Jednocze$nie TROS-KA to réwniez punkt dojscia dziatan wspierajacych
ksztattowanie gotowosci ucznidéw do troszczenia sie o innych. TROS-KA to takze wsparcie
udzielane wychowawcom i pracownikom poradni psychologiczno-pedagogicznych poprzez
wyposazenie ich w wystandaryzowane narzedzia diagnostyczne i materiaty dydaktyczne.

Pierwotny zamyst, polegajacy na opracowaniu osobnych wersji narzedzi TROS-KA dla po-
szczegolnych grup uczniéw ze zré6znicowanymi potrzebami edukacyjnymi, po przeprowa-
dzeniu badan pilotazowych i wieloetapowych konsultacjach z ekspertami z zakresu pe-
dagogiki specjalnej i psychologii edukacyjnej (proces ten szczegétowo zostat opisany w:
Domagata-Zysk, Bienkowska, Knopik, Papuda-Dolinska, 2022), doprowadzit do uzyskania
czterech wersji skal spéjnych tresciowo i mozliwych do skompilowania w jedng kongruent-
ng wersje.

Oparcie procesu wdrazania zmian w skalach na bazie potrzeb wspélnych dla wybranych
grup uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi umozliwito wygenerowanie
wersji uniwersalnie dostepnej, ale rowniez otwartej na wykorzystanie racjonalnych modyfi-
kacji, przygotowywanych opcjonalnie i indywidualnie dla badanego ucznia, np. odczyt ite-
moéw skali, zmiana koloru tfa tekstu.

Wdrozona juz podczas przygotowywania oryginalnej wersji TROS-KI w 2017 r. idea projek-
towania uniwersalnego, wzmocniona obecnie o istotne modyfikacje jezykowe, upraszcza-
jace gtéwnie sktadnie i semantyke itemow diagnostycznych (bez interwencji w samg ich
tres¢ i pragmatyke), doprowadzita do sytuacji, w ktérej zaadaptowane do czterech grup
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osobne kwestionariusze TROS-KA w istocie stanowity prawie tozsame skale. Pokazuje to,
ze mozliwe jest przygotowanie jednej wspoélnej wersji narzedzia, ktére w zaden sposéb
nie bedzie wymagato od diagnosty juz na wstepie etykietowania przynaleznosci badanego
ucznia do kategorii zroznicowanych potrzeb edukacyjnych.

W sytuacjach specyficznych, np. ztozonych niepetnosprawnosci, moga by¢ jednak potrzeb-
ne dodatkowe dziatania ze strony badacza przeprowadzajacego ocene funkcjonalng, przy-
ktadowo wyposazenie w czytnik pozwalajacy na audiodeskrypcje obrazkéw w testach, po-
wiekszenie ekranu, zaangazowanie w badanie ttumacza jezyka migowego czy odczytanie
itemdw przez nauczyciela.

Warto podkresli¢, ze ocena funkcjonalna jest postrzegana jako proces, ktéry zawsze po eta-
pie rozpoznania zasobdw i trudnosci ucznia oraz barier hamujacych jego rozwdj zaktada
wsparcie. Dlatego tez nauczyciele i wychowawcy otrzymuja, oprdécz tej monografii i same;j
skali, materiaty postdiagnostyczne zgromadzone w poradniku TROS-KA 1. Ocena kompeten-
¢ji spoteczno-emocjonalnych ucznidéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Materiaty
postdiagnostyczne dla skali KA.

Zamyst tych materiatéw — scenariuszy, gier i kart pracy — byt taki, aby nie traktowa¢ zaje¢
rozwijajagcych kompetencje emocjonalno-spoteczne jako dodatkowej formy ksztatcenia.
Najbardziej skuteczne jest wdrozenie idei budowania zasobéw odpornosciowych jako statej
perspektywy metodycznej, przyjmowanej przez wszystkich nauczycieli bez wzgledu na na-
uczany przedmiot (por. Knopik, Oszwa, 2022).




Rozdziat1
Znaczenie kompetencji emocjonalno-spotecznych
jako zasobow transferowalnych

Edukacja formalna, ktéra w wiekszosci realizowana jest w jednostkach systemu oswiaty
takich jak przedszkola, szkoty, poradnie psychologiczno-pedagogiczne i inne osrodki edu-
kacyjne, w coraz wiekszym stopniu wymaga ukierunkowania dziatan na przygotowanie
miodych ludzi do wyzwan czekajacych na nich poza murami szkoty. Chodzi o wyposazenie
uczniow w takie umiejetnosci, ktére pozwola im elastycznie dostosowywac sie do zmienia-
jacych sie warunkéw funkcjonowania i zadan rozwojowych zaréwno w wymiarze indywi-
dualnym (zmiany na poziomie biografii jednostki), jak i spotecznym (zmiany na poziomie
kultury, polityki w wymiarze globalnym).

Sam proces $wiadomego uczenia sie staje sie kluczowym mechanizmem adaptacyjnym,
zwiekszajgcym uczestnictwo oséb w zyciu spotecznym, czyli uczenia sie w celu zintensyfiko-
wania partycypacji spotecznej. Formutuje to wprost podstawowy zbiér przepiséw reguluja-
cych system ksztatcenia w Polsce — Ustawa z dnia 14.12.2016 r. Prawo oswiatowe. Zgodnie z tg
regulacja system oswiaty zapewnia przede wszystkim:

e wychowanie rozumiane jako wspieranie dziecka w rozwoju ku petnej dojrzatosci
w sferze fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spotecznej, wzmacniane
i uzupetniane przez dziatania z zakresu profilaktyki problemoéw dzieci i mtodziezy;

e ksztattowanie u uczniéw postaw prospotecznych, w tym poprzez mozliwos¢ udzia-
tu w dziataniach z zakresu wolontariatu, sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu
uczniéw w zyciu spotecznym;

e upowszechnianie wsrdéd dzieci i mtodziezy wiedzy i umiejetnosci niezbednych do ak-
tywnego uczestnictwa w kulturze i sztuce narodowej i Swiatowej;

e upowszechnianie wsréd dzieci i mtodziezy wiedzy o zasadach zréwnowazonego roz-
woju oraz ksztattowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali lokalnej, krajo-
wej i globalnej;

e dostosowywanie kierunkéw i tresci ksztatcenia do wymogdw rynku pracy;

e ksztattowanie u uczniéw postaw przedsiebiorczosci i kreatywnosci, sprzyjajacych ak-
tywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym, w tym poprzez stosowanie w pro-
cesie ksztatcenia innowacyjnych rozwigzan programowych, organizacyjnych lub
metodycznych;

e warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez organizowanie zajec
pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztattowanie aktywnosci spotecznej i umiejet-
nosci spedzania czasu wolnego.
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Podobnie, przygotowany przez ekspertéw Model Edukacji dla Wszystkich (MEIN, 2020), de-
finiuje zestaw kompetencji kluczowych, stanowigcych podstawe do opracowania profilu
absolwenta edukacji wtaczajacej, ksztatconego do samodzielnego zycia, ktéry zapewni mu
dobrostan indywidualny i spoteczny. Ujeto w tym modelu éw profil jako zestaw kompetencji
kluczowych, uporzadkowanych w postaci czterech typéw:

e kompetencje poznawcze i wiedzotwoércze (P),
obraz siebie (0),
kompetencje spoteczne (S),
innowacyjnosc (1).

Dla kazdego zestawu kompetencji sformutowano cele szczegétowe, ktére wyznaczaja kie-
runki podejmowanych dziatann w obszarze ksztatcenia i wychowania, spdjnych z podstawa
programowg ksztatcenia ogélnego (por. rycina 1).

Rycina 1. Sktadowe profilu absolwenta (MEiN, 2020, s. 234)

Kompetencje i cele szczegétowe nalezy traktowac jako najwazniejsze punkty na mapie roz-
woju uczniéw, na ktorych skoncentrowane sg dziatania przedszkoli, szkét i placéwek oraz
podmiotéw z nimi wspdtpracujacych.
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Kompetencje poznawcze i wiedzotworcze (P)

Podstawowa wiedza o Swiecie, o charakterze interdyscyplinarnym, zdobywana w ra-
mach realizacji podstawy programowej ksztatcenia ogélnego, zbudowanej w oparciu
o spotecznie wypracowany KANON.

Umiejetnos¢ poszukiwania informacji i krytycznej oceny zrédet wiedzy, w tym ergo-
nomiczne korzystanie z nowych technologii.

Umiejetnos¢ uczenia sie przez cate zycie (LLL - lifelong learning), w tym oceny wia-
snych preferencji w zakresie metod zdobywania wiedzy oraz identyfikacji luk w aktu-
alnej wiedzy (kompetencje metapoznawcze).

Wiedza i umiejetnosci specjalistyczne (zwigzane zzawodem lub dziedzina/dziedzina-
mi nauki/kultury).

Obraz siebie (O)

Samowiedza (wglad w siebie) w zakresie: mocnych i stabych stron, zdolnosci, uzdol-
nien, zainteresowan, jak tez trudnosci i barier rozwoju, preferencji wartosci, cech oso-
bowosci, szans i wyzwan rozwojowych.

Poczucie kompetencji - przekonanie o mozliwosci oddziatywania na rzeczywistosc
(radzenia sobie) z wykorzystaniem posiadanych zasobow.

Uksztattowanie dojrzatej tozsamosci (osobowej, kulturowej, narodowej, lokalnej,
europejskiej, Swiatowej).

Kompetencje spoteczne (S)

Umiejetnos¢ komunikowania sie i prowadzenia dialogu z innymi ludzmi - z szacun-
kiem dla ich pogladéw, orientacji, pochodzenia, stanu wiedzy i umiejetnosci.
Empatia i myslenie dialogiczne (umiejetnos¢ uwzgledniania wielu perspektyw po-
znawczych i réznych punktéow widzenia).

Umiejetnosc kooperatywnego uczenia sie.

Orientacja proobywatelska — che¢ budowania wspélnoty z innymi ludzmi i gotowos¢
do bezinteresownego dziatania na jej rzecz.

Innowacyjnosc (I)

Kreatywnos¢ (otwartos¢ na nowe doswiadczenia, oryginalno$¢ myslenia, tolerancja
ryzyka poznawczego).

Wiara we wiasne mozliwosci i umiejetnos$¢ radzenia sobie z porazkami.
Determinacja we wdrazaniu wtasnych pomystow.

Przytoczone przepisy juz istniejgcych aktéw prawnych oraz tres¢ ekspertyz, ktére wykorzy-

stywane s przy opracowywaniu nowych regulacji, jasno wskazuja, ze obszarem ewidentnie

wymagajacym wzmocnienia w zakresie dziatarh podejmowanych przez szkote, nauczycieli,
specjalistéw i instytucje wspomagajace sa kompetencje przekrojowe, okreslane réwniez jako
zasoby transferowalne.

Samo okreslenie ,transferowalne” wskazuje na uniwersalny, wielokontekstowy sposéb ko-
rzystania z umiejetnosci, np. kompetencje analityczne przydadza sie zaréwno podczas

1
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rozwigzywania zadan matematycznych, lektury artykutu, jak i podejmowania decyzji o spo-
sobie oszczedzania, wzieciu kredytu lub zakupie nieruchomosci.

Zasoby transferowalne sg grupowane w trzech kategoriach (zob. Gardner, Korth, 1997;
Knopik, Oszwa, 2022):

e Poznawcze obejmujace: myslenie krytyczne, rozumowanie, analizowanie i dokony-
wanie syntezy, przyjmowanie réznych perspektyw spostrzegania zjawisk (réznych
punktéw widzenia) itp.

¢ Intrapersonalne zawierajgce: samosterownos¢, niezaleznos¢, zarzadzanie zasobami
osobistymi, stawianie sobie celéw adekwatnych do mozliwosci i wyznaczanie sposo-
bow ich osiggania, emocjonalne kompetencje i strategie radzenia sobie w sytuacjach
trudnych, odpornos$¢ na porazki, rozumienie wiasnych emociji itp.

¢ Interpersonalne dotyczace relacji spotecznych, umiejetnosci komunikowania sie
z innymi, wspétpracy, realizacji zadan w grupie, dynamicznego przyjmowania rol
w zespole, negocjowania, rozwigzywania kwestii spornych itp.

Istotg kompetencji przekrojowych jest ich uniwersalna uzytecznos$¢. Przyktadowo: jesli
podczas wykonywania projektu w ramach lekcji geografii na temat np. gospodarki Australii
ucze sie wyznaczac sobie cele, okreslam je w czasie, a nastepnie podejmuje dziatania
zmierzajace do ich realizacji, to oprécz zdobycia wiedzy przedmiotowej ucze sie metodyki
aktywnosci celowych, co moge spozytkowac¢ w kazdym obszarze mojego zycia. Podobnie
radzenie sobie z porazka podczas rozwigzania bardzo trudnego zadania z matematyki
moge przenies¢ na radzenie sobie z frustracjg podczas szukania pracy w przysztosci. Tym
samym szkota jako instytucja, ktérej zadaniem jest wyposazenie uczniéw w narzedzia roz-
wigzywania probleméw, powinna stac sie laboratorium kompetencji zyciowo uzytecznych
(Knopik, 2022).

Co zatem daja kompetencje emocjonalno-spoteczne jako zasoby transferowalne zaréwno
w kontekscie szkolnym, jak i pozaszkolnym? Jakie jest ich zastosowanie?

Posiadanie dobrze rozwinietych kompetencji emocjonalno-spotecznych jest zrodtem
(Appelt, Jabtonski, 2017; Czub, Matejczuk, 2015; Brzeziriska, Czub, 2013):
¢ identyfikowania, rozpoznawania oraz wyrazania wtasnych mysli i emocji stosownie
do potrzeb i kontekstu;
e umiejetnosci rozpoznawania emogji innych;
e postrzegania siebie adekwatnie do rzeczywistosci — realizm samooceny;
e adekwatnego rozpoznawania swoich cech (mocnych i stabych stron) - rozwéj samo-
wiedzy, gdy wyznaczane cele sa adekwatne do mozliwosci;
e zdolnosci do refleksji nad wtasnym zachowaniem;
e zdolnosci do przyjmowania punktu widzenia innych oséb;
e empatii, myslenia dialogicznego;
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e akceptacji r6znic pomiedzy ludzmi, poznawczej zgody na pluralizm cech, pogladow,
zachowan;

e szacunku do innych;

e rozumienia norm spotecznych;

e umiejetnosci rozpoznawania zasobdw i wsparcia Srodowiska rodzinnego, szkolnego
i wspdlnot lokalnych, tworzenia swojej sieci wsparcia;

e zarzadzania wltasnym zachowaniem adekwatnie do zmieniajacych sie kontekstow;

e kontroli impulséw (poprzez procesy hamowania, modulowania, akceptowanej spo-
tecznie ekspres;ji);

e wewnetrznej motywacji do dziatania;

e Swiadomosci wtasnych strategii motywacyjnych (w jaki sposéb aktywizuje zasoby
w sytuacji trudnej);

e umiejetnosci komunikacyjnych - przekazywania i odbierania, interpretowania
informacji;

e zdolnosci do emocjonalnego angazowania sie i budowania zwigzkéw z innymi
ludzmi;

e umiejetnosci zwracania sie po pomoc oraz udzielania i odmawiania pomocy w spo-
s6b akceptowany spotecznie — asertywnos¢;

e umiejetnosci negocjacji i rozwigzywania konfliktéw z innymi oraz odpowiedzialnego
podejmowania decyzji;

e umiejetnosci wyboru konstruktywnych form zachowania uwzgledniajacych dobro-
stan zarowno witasny, jak i innych oséb;

e umiejetnosci podejmowania i realizacji zobowigzan;

e podejmowania dziatan na rzecz dobra wspdlnego.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze kompetencje emocjonalno-spoteczne stanowig swoisty parasol
zbierajacy fundamentalne umiejetnosci osobiste, regulujace konstruktywne relacje z inny-
mi, ale takze z samym sobga. W tym znaczeniu jako petnigce funkcje tozsamosciowe niezbed-
ne sg zardbwno podczas samego uczenia sie, jak i przy kazdym dziataniu, ktérego celem jest
skuteczne wykorzystanie zdobytej wiedzy w praktyce zyciowej.
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Rozdziat 2
Ocena funkcjonalna w pracy z uczniami ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi

Pojecie oceny funkcjonalnej wywodzi sie z terminu ,diagnoza funkcjonalna’, ktéry w psy-
chologii klinicznej dziecka i neuropsychologii oznacza proces dokonywania opisu funkgji
psychicznych osoby badanej — zaréwno zaburzonych, jak i zachowanych (Sek, 2001; 2017).
W psychologii wychowawczej termin ten odwotuje sie do pojecia funkcjonalnej oceny za-
chowania (O'Neill i in., 1997), ktére pierwotnie zostato wprowadzone w celu kompleksowej
oceny dzieci z zaburzeniami zachowania w klasie szkolnej i wyjasnienia przyczyn takiego ich
funkcjonowania (Gresham, Quinn, Restori, 1999).

Zwrécono uwage na dominujace w klasyfikacjach medycznych (DSM, ICD) strukturalne
kryteria rozpoznawania zaburzen zachowania, bez odniesienia ich do kontekstu i rél, jakie
moga petni¢ w danej sytuacji (np. uczen wykluczony z grupy - ofiara przemocy relacyjnej -
manifestuje swoja frustracje poprzez aspoteczne zachowania lub utrwalenie agresywnych
zachowan jako sposob na okazywanie troski ze strony wychowawcy, por. Striefel, 2000).
W podejsciu medycznym akcent potozony jest w wiekszym stopniu na topografie zachowa-
nia (co? jakie s przejawy? w jaki sposéb dane zaburzenie sie manifestuje?) niz jego funk-
cje (po co? jakie informacje sg przekazywane poprzez to zachowanie?), (Gresham, Watson,
Skinner, 2001).

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze tak rozumiana analiza zachowania byta prowadzona do tej pory
w obrebie psychologii edukacji gtéwnie w paradygmacie behawioralnym (Babel, 2003),
co widoczne jest np. w celach terapii behawioralnej. Koztowski (2003) wymienia wérdd nich:
rozwijanie zachowan pozadanych (np. zachowan samoobstugowych), redukowanie zacho-
wan niepozadanych (np. zachowan autodestrukcyjnych) oraz generalizacje i utrzymanie
efektéw terapii.

Proponowane w niniejszej monografii ujecie oceny funkcjonalnej przewartosciowuje
model behawioralny i traktowane jest jako okreslenie ram metodycznych skutecznej po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, prowadzonej nie jako dziatania dodatkowe wobec
standardowego procesu ksztatcenia, ale kluczowy jego komponent (por. Domagata-Zysk
i Knopik, 2020).

Eksperci opracowujacy Model Edukacji dla Wszystkich (MEiN, 2020) zaproponowali nastepuja-
ca definicje oceny funkcjonalnej:,Ocena funkcjonalna to wieloaspektowy proces rozpozna-
wania zasobow i trudnosci ucznia oraz oddziatujacych na niego czynnikoéw srodowiskowych,
uwzgledniajgcy analize funkcjonowania (opartg na klasyfikacji ICF, wiedzy o kamieniach mi-
lowych w rozwoju dziecka) oraz - o ile zostata postawiona - diagnoze kryterialng (oparta
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na klasyfikacji medycznej ICD lub DSM), a takze adekwatny i podlegajacy statej ewaluacji
program wsparcia”

Wyraznie zatem wskazano, ze ocena funkcjonalna odnosi sie zaréwno do diagnozy kryterial-
nej (uwzglednia jej wnioski), jak i analizy czynnikéw srodowiskowych oraz ze zawsze zakfa-
da dziatania wspierajace. Takie rozumienie oceny funkcjonalnej koncentruje sie na procesie
rozpoznawania zasobow i trudnosci ucznia (ktére maja okreslong dynamike, wyraznie
zréznicowana w czasie), a nie jednorazowym epizodzie przeprowadzenia samej diagnozy -
np. podczas diagnozy w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Uzupetnieniem definicji przedstawionej w Modelu Edukacji dla Wszystkich moze by¢ defini-
Cja zaproponowana przez Domagate-Zysk, Knopika i Oszwe (2018), ktérzy przez ocene funk-
cjonalna rozumiejg wielowymiarowe rozpoznanie:
e stanu funkcjonowania osoby w srodowisku, uwzgledniajace opis i identyfikacje
zrédet jej aktualnego zachowania (w tym przejawianych zasobdéw i deficytéw);
e mozliwosci integralnego i zrobwnowazonego rozwoju badanej osoby — zaréwno
w aspekcie aktualizacji jej potencjatu rozwojowego, jak i zakresu modyfikacji srodo-
wiska, w ktérym funkcjonuje.

Definicja ta identyfikuje nastepujace zadania w ramach prowadzonej oceny funkcjonalnej:
identyfikacja zasobow i deficytéw ucznia;
e identyfikacja czynnikéw srodowiskowych regulujgcych zachowania ucznia;

e rozpoznanie ewentualnych réznic w funkcjonowaniu ucznia w zaleznosci od
kontekstu;

e okredlenie zaleznosci miedzy czynnikami $rodowiskowymi a trudnosciami, jakich
doswiadcza uczen (jakie czynniki petnig role inhibitoréw, a jakie katalizatoréw);

e okreslenie celéw rozwojowych i edukacyjnych w oparciu o analize mozliwosci i po-
trzeb ucznia;

e odniesienie tych celéw do wizji zrbwnowazonego rozwoju ucznia (bez przesadnej
koncentracji na deficytach);

e zaprojektowanie dziatan realizujacych wskazane cele;

e okreslenie mozliwych interwencji w zakresie otoczenia (Srodowiska) ucznia;

e ocena skutecznosci podejmowanych dziatan;

e modyfikacja dziatan w zaleznosci od ich efektow.

Na podstawowe zasady nauczycielskiej oceny funkcjonalnej sktadajg sie:

Pozytywny charakter oceny funkcjonalnej

W ocenie funkcjonalnej uwzglednia sie zarébwno obszary deficytéw ucznia, jak i zachowane
funkcje oraz zasoby (w tym kompetencje, uzdolnienia i zainteresowania), szczegdlng uwa-
ge poswiecajac tym drugim, jako warunkom wspomagania rozwoju, stymulacji i budowa-
nia pozytywnego obrazu siebie. Mocne strony dajg szanse oparcia dziatan terapeutycznych
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na tych obszarach lub funkcjach, ktére moga stanowi¢ akcelerator motywacyjny ucznia.
Ponadto postulat obligatoryjnego uwzgledniania w ocenie zasobéw ucznia pozwala posze-
rzy¢ jego samowiedze, ktéra nierzadko w sytuacji identyfikacji trudnosci, w tym niepetno-
sprawnosci, jest generowana gtéwnie w oparciu o te negatywne aspekty funkcjonowania.

Calosciowy charakter oceny funkcjonalnej
Ocena funkcjonalna obejmuje opis mozliwie wszystkich obszaréw funkcjonowania ucznia
jako podmiotu postrzeganego catosciowo - integralnie. Zachowanie ujmowane jest jako
wynik konfiguracji wielu czynnikéw, do ktérych naleza:
e rozwdj fizyczny (ewentualne choroby somatyczne) i motoryczny, w tym motoryka
duza (lokomocja) i mata (samoobstuga);
e rozwdj poznawczy, w tym spostrzeganie wzrokowe, stuchowe, pamie¢, uczenie sie,
uwaga, myslenie;
e rozwdj jezykowy, w tym: mowa, kompetencje jezykowe i komunikacyjne;
e rozwdj spoteczny, moralny i emocjonalny;
e rozwdj tozsamosci i osobowosci.

Dopiero synteza tych czynniké4w w ramach prowadzonego rozpoznania, z uwzglednie-
niem kontekstu srodowiskowego, pozwala trafnie odczyta¢ charakter danego zacho-
wania i zidentyfikowa¢ warunki sprzyjajace lub utrudniajace wystgpienie danej reakgji.
Przyktadowo: waznym komponentem niskich osiggnie¢ ucznia w matematyce moga by¢
zdolnosci analityczne ponizej przecietnej.

Dodatkowo jednak informacje o uogélnionym niskim poziomie tolerancji na porazki wraz
z oczekiwaniem od rodzicéw niskich osiggnie¢ z matematyki (,W naszej rodzinie kazdy ma
trudnosci z matematykga”) pozwalaja umiesci¢ problem ucznia w nalezytym szerokim kon-
tekscie i odpowiedzie¢ na niego komplementarnymi dziataniami, wykraczajagcymi poza
samo trenowanie umiejetnosci myslenia analitycznego (por. Ashcraft i Moore, 2002).

Powigzanie dziatan diagnostycznych z terapeutycznymi

Proces oceny funkcjonalnej jest scisle powigzany z mozliwoscig oddziatywan interwencyj-
nych, rozwojowych i wspomagajacych. Ze wzgledu na fakt, iz w ocenie funkcjonalnej analiza
zachowania i wspieranie trudnosci, zaburzen przenikaja sie wzajemnie, stanowi ona raczej
jeden nierozerwalny cykl diagnostyczno-terapeutyczny, w ktérym diagnoza stuzy terapii,
a terapia - pogtebianiu diagnozy i nadawaniu jej dynamicznego charakteru, co z kolei pro-
wadzi do podejmowania nowych oddziatywan wspomagajacych. Brak postepéw, pomimo
prowadzonych dziatan edukacyjno-specjalistycznych, wskazuje na koniecznos¢ powtérze-
nia i pogtebienia oceny funkcjonalnej (zgodnie z rycing 2).
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Rycina 2. Model oceny funkcjonalnej jako procesu realizowanego w toku ksztatcenia i wychowania (opr. wiasne)

Ocena funkcjonalna jako wspotpraca

Ocena funkcjonalna jest procesem wieloetapowym, dokonywanym przez zesp6t przedsta-
wicieli roznych grup spotecznych, powigzanych z uczniem, takich jak: nauczyciel, psycholog,
pedagog, logopeda, rodzice, ktérzy majg z nim kontakt o roznym nasileniu i w zréznico-
wanych warunkach zyciowych. Wspétpraca wielu oséb zaangazowanych w proces ksztat-

cenia i wychowania ucznia jest kluczowg zasadg realizacji tego ztozonego przedsiewziecia.
Knopik (2022), odnoszac sie do koncepcji autodeterminacji (self-determination theory — SDT)
R. Ryana i E. Deci (2001), proponuje oprze¢ model wspétpracy w ocenie funkcjonalnej na
trzech aspektach - zbieznych z trzema potrzebami w koncepc;ji SDT:

niezaleznosci (autonomy) — poczucia wptywu na biezace zdarzenia i podejmowane
aktywnosci;

kompetencji (competence) — poczucia sensu podejmowanych dziatan, rozumienia
celéw, do realizacji ktérych aktywnosci podmiotu maja sie przyczyni¢;
przynaleznosci (relatedness) — poczucia posiadania wspdlnych celéw i wartosci z okre-
$long grupa ludzi.

Dla kazdego aspektu mozna wskazac kluczowe postulaty wspotpracy:

Potrzeba przynaleznosci:

jasne definiowanie celéw wspolnych dziatan i okreslenie zakresu odpowiedzialnosci
grupowej oraz poszczegolnych osob;

okreslenie zasad wspétpracy, w tym sposobu i formuty komunikowania sie;
okazywanie sobie zyczliwosci w komunikacji;

zapewnienie transparentnosci dziatan;

akceptowanie indywidualnych cech i preferencji cztonkéw zespotu, ktére nie maja
bezposredniego wptywu na efektywnos¢ wspdlnych dziatan.

Potrzeba kompetencji:

uzasadnienie stusznosci podejmowanych dziatan;

stosowanie jezyka dostepnego dla wszystkich podmiotéw wspodtpracy (bazg moga
by¢ terminy oparte na klasyfikacji ICF);

demonstrowanie zwiazkéw podejmowanych dziatan z pragmatyka zyciowa
(szczegdlnie w odniesieniu do uczniow i rodzicow);

gotowos¢ do uczenia sie - bez odgornego zatozenia, ze dana tres¢ mnie nie dotyczy.
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Potrzeba autonomii:

e zapewnienie mozliwosci partycypacyjnego sposobu decydowania o kluczowych
kwestiach (np. wybér metodyki postepowania);

e konsultacyjny sposéb definiowania poziomoéw funkcjonowania ucznia (np. z wyko-
rzystaniem profilu ICF);

e zapewnienie mozliwosci wptywu podmiotéw na przebieg oceny funkcjonalnej;

e mozliwos¢ odmowy udziatu w diagnozie (dotyczy ucznia/rodzica) lub pracach zespotu;

e roznorodno$¢ metod i form pracy pozwalajaca na dostosowanie do indywidualnych
preferencji cztonkéw zespotu (Knopik, 2022).

Ocena funkcjonalna prowadzona w naturalnym kontekscie

Wazne jest, aby w miare mozliwosci ocena funkcjonalna przebiegata w srodowisku znanym
uczniowi i miafa charakter ciagty, a nie ograniczata sie do jednego czy dwéch spotkan z obca
osoba w nowym miejscu (np. w poradni psychologiczno-pedagogicznej).

Wielokontekstowos¢ oceny funkcjonalnej

Ocena funkcjonalna uwzglednia dane z wielu Zzrédet. pochodzacych od samego ucznia, ale
takze od nauczyciela, wychowawcy oraz od rodzicéw. W tym celu warto zastosowac model
oceny 270 stopni (kazde 90 stopni to pojedyncze zrédto informacji: uczen, rodzic, wycho-
wawca, nauczyciel). Ocena zbieznosci i rozbieznosci w udzielonych odpowiedziach moze
stanowi¢ podstawe prowadzenia konsultacji szkolnych.

Profilowos¢ oceny funkcjonalnej
Zastosowane w ocenie funkcjonalnej narzedzia pomiarowe powinny umozliwi¢ opracowa-
nie profilu inter- (odniesienie do norm) i intraindywidualnego (analiza mocnych i stabych
stron w odniesieniu do wynikéw konkretnego ucznia). To, co jest wynikiem przecietnym na
tle populacji, moze by¢ kluczowym zasobem danego ucznia i bez opracowania profilu intra-
indywidualnego taka informacja moze zosta¢ zupetnie pominieta. Przyktadowg propozy-
Cja zastosowania analizy intraprofilowej w badaniu kompetencji emocjonalno-spotecznych
z uzyciem baterii TROS-KA jest nastepujgca procedura:
e odniesienie wynikéw poszczegdlnych testéw T, R, O i S do wynikéw przeliczonych
(w stenach);
e obliczenie $redniej arytmetycznej wynikéw przeliczonych dla czterech testéw;
e odniesienie wynikéw poszczegolnych testéw do sredniej — czy wynik jest wyzszy czy
nizszy od sredniej.
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Rozdziat 3
Wykorzystanie baterii TROS-KA w ocenie funkcjonalnej

3.1. Budowa skali KA

Kluczowym aspektem funkcjonalnosci pakietu TROS-KA jest wpisanie go w etapowy proces
diagnostyczny, ktéry sktada sie z (Pytka, 2005):

e diagnozy konstatujacej fakty (okreslenie obszaréw deficytowych i obszaréw do roz-
woju, a takze mocnych stron badanego, wskazanie na potencjalne zZrédta trudnosci -
aspekt etiologii badanych zjawisk);

e diagnozy ukierunkowujacej lub projektujacej (opracowanie programu dziatan o cha-
rakterze naprawczym/profilaktycznym/rozwojowym i wdrozenie go w codzienng
praktyke szkolna, co wymaga scistej wspotpracy specjalistdw z poradni, nauczycieli
i rodzicow);

e diagnozy weryfikujacej (traktowanej jako etap ewaluacji podjetych dziatan
naprawczych).

Ocena funkcjonalna kompetencji spoteczno-emocjonalnych jest procesem nastawionym
na ocene zachowan ucznia, z uwzglednieniem informacji pochodzacych od niego same-
go, jego rodzicow, nauczyciela i specjalistow. Wszelkie rozbieznosci w obrazie kompeten-
¢ji spoteczno-emocjonalnych ucznia wymagaja pogtebionej analizy, gdyz moga oznacza¢
doswiadczanie przez dziecko zaburzen emocji i zachowania lub ryzyko niedostosowania
spotecznego.

Ocena funkcjonalna pozwala na prezentacje ucznia w zakresie: radzenia sobie z trudnoscia-
mi (T), relacji spotecznych (R), obrazu siebie (O), sprawczosci (S) oraz kontroli afektu (KA).
Profil ocenianych kompetencji uzyskany przez badanego ucznia stanowi drogowskaz po-
stepowania dla nauczyciela i specjalistow oraz wskazéwke do wsparcia edukacyjno-specja-
listycznego z wykorzystaniem materiatdéw postdiagnostycznych, przygotowanych w postaci
scenariuszy zaje¢, ukierunkowanych na wspomaganie obszaréw ryzyka oraz rozwijanie za-
sobéw ucznia w indywidualnym kontakcie z nim oraz w postaci ¢wiczen i gier grupowych.

Skala KA to narzedzie przeznaczone gtéwnie dla wychowawcoéw i nauczycieli, okre$lone
jako KONTROLA AFEKTU. Odnosi sie do tych samych zatozen teoretycznych, co model TROS-
KA, przy czym ujmuje gtéwne wymiary (TROS) nieco ogdlniej (poprzez zastosowanie 4-5
twierdzen z poszczegdlnych skal szczegétowych). Szczegétowa charakterystyka wymiaréw
KA wraz z definicjami obszaréw TROS zostata zaprezentowana ponize;j.
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Operacjonalizacja narzedzia KONTROLA AFEKTU

KONTROLA AFEKTU
AFEKT - zbiér kompetencji spoteczno-emocjonalnych regulujacych relacje podmiotu
z otoczeniem

1. T-radzenie sobie z trudnosciami
1) odporno$¢ emocjonalna na porazki
2) uczenie sie na podstawie doswiadczenia
3) strategie radzenia sobie
2. R-relacje spoteczne
1) zakres i jakos¢ relacji
2) role grupowe
3
4

otwartos¢ na wspodtprace

relacje rodzinne
5) rozumienie emocji wkasnych i innych
6) kontrola emocjonalna

3. O-obrazsiebie
1)
2) samoocena
3)

)
)
)
)
)
)

samowiedza

srodowiskowe zrodta samooceny (dom rodzinny, szkotfa, réowiesnicy - diagnoza
czynnikéw zewnetrznych)
4. S -sprawczosc

1) motywacja zewnetrzna i wewnetrzna

2) lokalizacja kontroli

Definicje obszaré6w TROS

T - radzenie sobie z trudnosciami. Zbiér kompetencji ucznia regulujacy jego odpornosc na
porazki, obejmujacy:

1) stosowanie strategii zaradczych;

2) uczenie sie na podstawie doswiadczenia;

3) stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na doswiadczane trudnosci/problemy.

R - relacje spoteczne to:

1) zakres (iloSciowa charakterystyka wsparcia - ile 0séb buduje sie¢ wsparcia danego
podmiotu) i jakos¢ relacji spotecznych (na ile efektywne/pomocne jest udzielane
wsparcie spoteczne);

2) kompetencje spoteczno-emocjonalne niezbedne do efektywnego funkcjonowania
w grupie (w tym rozumienie i kontrola emocji);

3) otwartos¢ na wspodtprace z innymi przy zachowaniu autonomii dziatann podmiotu
w grupie.
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O - obraz siebie to zbidr przekonan ucznia na temat siebie samego, obejmujacy samowie-
dze (zakres informacji, jakie posiada uczen na wtasny temat, w tym: posiadane zdolnosci,
zainteresowania, mocne/stabe strony, wiedze na temat funkcjonowania ucznia w réznych
sytuacjach zyciowych, np. w stresie) i samoocene (emocjonalny stosunek do wtasnej osoby).
Obraz siebie jest zatem konstruktem poznawczo-emocjonalnym, ktéry odgrywa kluczowa
role w procesie regulowania relacji Ja ze $wiatem.

S — sprawczos¢ to uogodlniona tendencja ucznia do podejmowania dziatann wynikajacych
gtéwnie z motywoéw wewnetrznych i przekonania o sprawowaniu kontroli nad wtasnym zy-
ciem oraz zakresem i jakoscig podejmowanych czynnosci.

Skala KA w przypadku stosowania jej przez wychowawcéw ma charakter przesiewowy i po-
zwala okredli¢ aktualny poziom rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych bez jego
szczego6towej charakterystyki. Uzyskanie przez badanego niskiego wyniku stanowi¢ moze
punkt wyjscia do wykonania pogtebionej diagnozy przez pracownika poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej lub pedagoga, psychologa szkolnego z wykorzystaniem testow TROS
(jednego, dwdch, trzech lub wszystkich) lub innych narzedzi budujacych warsztat diagnosty.
Wychowawca na podstawie wyniku w skali KA moze tez okresli¢, w jakim stopniu niezbed-
ne jest podjecie odpowiednich dziatan terapeutycznych lub wspierajacych majacych
na celu zwiekszenie kompetencji ucznia w obszarze spoteczno-emocjonalnym.

Skala KA moze réwniez stanowi¢ pomoc w prowadzeniu przez wychowawce obserwacji
podtuznej w zakresie rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw. Warto ja
wykorzystac takze do ewaluacji prowadzonych dziatan terapeutycznych (Domagata-Zysk
iin., 2015).

Badanie prowadzone jest indywidualnie pod kontrolg diagnosty. W przypadku badan
przesiewowych dopuszcza sie prace w matej grupie (maksymalnie pie¢ oséb). Kazdy ba-
dany powinien mie¢ jednak mozliwos¢ indywidualnego kontaktu z diagnosta, w tym moz-
liwos¢ zadawania pytan. Badanie nie jest ograniczone czasowo, cho¢ nie powinno zaja¢
wiecej niz 25 minut.

Uczen po zapoznaniu sie z instrukcja przystepuje do rozwigzywania zadan testowych w apli-
kacji lub uzupetnienia arkusza odpowiedzi (wersja papierowa). Diagnosta obserwuje poste-
py w pracy, starajac sie jednak by¢ jak najmniej obecnym podczas badania (zapewnienie
optymalnych warunkéw badanemu do pracy).

Po zakonczeniu aplikacji diagnosta generuje raport z wynikami i dziekuje uczniowi za udziat
w badaniu. Uzyskane wyniki surowe powinny zosta¢ przeliczone na wyniki znormalizowa-
ne: steny lub centyle wedtug tabel dofaczonych do raportéw (aplikacja multimedialna) lub
zamieszczonych w tej monografii.
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Normy zostaty utworzone dla dwdch grup wiekowych: 9-11 lat oraz 12-13 lat. Interpretacja
wynikdw powinna odnie$¢ sie do ogdlnego poziomu rozwoju kompetencji emocjonalno-
-spotecznych okreslonych w modelu TROS-KA jako kontrola afektu (KA). Ponadto raport
wygenerowany za pomoca aplikacji multimedialnej zawiera opis odpowiedzi badanego na
wszystkie pytania zawarte w skali, co umozliwia uzupetnienie oceny ilosciowej o aspekt ja-
kosciowy (ustosunkowania sie do poszczegdlnych sytuacji, dylematow).

Interpretacja wynikow w skali KA

KA - KONTROLA AFEKTU

Aktualny stopien rozwoju umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych, ktére regulujg relacje
podmiotu z otoczeniem, odpowiadajacy za skuteczne podejmowanie wyzwan rozwojowych
i poczucie bycia kompetentnym. Przyktadowa interpretacja: uczen wykazat sie w badaniu
przecietnym poziomem kontroli emocjonalnej, co swiadczy o tym, ze jego aktualny poziom
rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych pozwala mu na prawidtowe regulowanie
relacji z otoczeniem i odczuwanie w wiekszosci sytuacji bycia kompetentnym. Umozliwia to
aktywne radzenie sobie z wiekszoscig wyzwan i utrzymywanie satysfakcjonujacych relacji
z otoczeniem. Pojawiajace sie jednak trudnosci moga wymagac wsparcia ze strony najbliz-
szego otoczenia, gdyz posiadane zasoby odpornosciowe nie sg wystarczajace do zmierze-
nia sie z problemami wykraczajacymi poza strefe najblizszego rozwoju.

3.2. Normy dla skali KA

Normy stenowe obliczono dla dwéch grup wiekowych (biorgc pod uwage specyfike
rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych w dwéch fazach srodkowego okresu

szkolnego):
e 9-11lat
e 12-13lat

Interpretacja stenéw (uniwersalna dla wszystkich wynikow):
e 1,2 sten — wyniki bardzo niskie
e 3,4 sten — wyniki niskie
e 5,6 sten — wyniki przecietne
e 7,8 sten — wyniki wysokie
e 9,10 sten — wyniki bardzo wysokie

Normy dla uczniéw w wieku 9-11 lat (pte¢: KOBIETY)
SKALA KA (N=441)

Sten 1:36 i ponizej
Sten 2:37-41
Sten 3:42-46
Sten 4:47-50
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Sten 5:51-54
Sten 6: 55-59
Sten 7: 60-63
Sten 8: 64-67
Sten 9: 68-71
Sten 10: 72

Normy dla uczniéw w wieku 9-11 lat (pte¢: MEiCZYiNI)
SKALA KA (N=412)

Sten 1:31 i ponizej
Sten 2:32-36

Sten 3: 37-41

Sten 4:42-45

Sten 5:46-50

Sten 6: 51-55

Sten 7: 56-60

Sten 8: 61-65

Sten 9: 66-70

Sten 10: 71-72

Normy dla uczniéw w wieku 12-13 lat (pte¢: KOBIETY)
SKALA KA

Sten 1: 34 i ponizej
Sten 2:35-39

Sten 3:40-43

Sten 4:44-47

Sten 5:48-51

Sten 6: 52-56

Sten 7: 57-60

Sten 8:61-64

Sten 9: 65-68

Sten 10: 69-72

Normy dla uczniéw w wieku 12-13 lat (pteé: MEZCZYZNI)
SKALA KA

Sten 1: 34 i ponizej
Sten 2:35-38
Sten 3:39-43
Sten 4:44-47
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Sten 5:48-51
Sten 6:52-56
Sten 7:57-60
Sten 8:61-64
Sten 9: 65-69
Sten 10: 70-72

Normy centylowe dla skali KA

centyle
skala 5 10 25 50 75 90 95
9-11 lat KOBIETY 37 40 46 55 61 65 68
12-13 lat KOBIETY 40 42 47 55 61 65 67
9-11 lat MEZCZYZNI 39 44 51 58 63 67 68
12-13 lat MEZCZYZNI 37 43 48 55 61 65 67
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Rozdziat 4
Uniwersalne projektowanie w ocenie funkcjonalne; -
aplikacjaw modelu TROS-KA1

Model projektowania uniwersalnego w edukacji, zaktadajacy takie przygotowanie produk-
tow i ustug edukacyjnych, aby byty one dostepne dla jak najwiekszej grupy oséb, na dobre
zagoscit w praktyce edukacji wiaczajacej (por. CAST 2021) takze w Polsce (por. Domagata-
-Zy$k, 2015, 2021; Zétkowska, 2016, Chimicz, Prokopiak, 2021). Wynika to zapewne nie tylko
z zalecen Konwencji o prawach oséb z niepetnosprawnosciami (2006), ale i coraz liczniejszych
doswiadczen skutecznosci zastosowania praktycznych rozwigzan wyptywajacych z tego
modelu w czasie zajec lekcyjnych i terapeutycznych. Wspoétczesnie wiele narzedzi oceny psy-
chologicznej i pedagogicznej respektuje zasady projektowania uniwersalnego i jest przygo-
towywanych w taki sposéb, aby mogty by¢ wykorzystywane w ocenie réznych grup oséb
(por. np. Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa 2017, s. 129-132, Bedynska i in. 2021).

Realizowane w tym zakresie badania naukowe wykazuja, ze narzedzia przygotowane zgod-
nie z zasadami projektowania uniwersalnego pozwalaja na bardziej adekwatne prowadze-
nie oceny funkcjonalnej nie tylko uczniéw z niepetnosprawnosciami czy zr6znicowanymi
potrzebami edukacyjnymi, ale sg réwniez korzystne w diagnozie uczniéw bez takich trud-
nosci (Acrey i in., 2003; Connell, 1997; Dolan i in., 2005; Knopik, 2018). Dotyczy to zaréwno
wiekszej dostepnosci percepcyjnej do narzedzi, jak i prowadzenia procedury badan w taki
sposob, aby kazdy z ucznidw mégt wykazaé swoje rzeczywiste kompetencje.

Model projektowania uniwersalnego zaktada przede wszystkim respektowanie zasady
réznorodnosci (CAST 2021) w kazdym z trzech elementédw procesu edukacyjnego czy
diagnostycznego:
e roznorodnosci strategii w zakresie prezentowania materiatu uczniom;
e roznorodnosci sposobdéw, za pomoca ktérych uczen moze zaprezentowac swoja wie-
dze, umiejetnosci i kompetencje;
e roznorodnych metod zapewniania petnego udziatu ucznia, podtrzymywania jego
uwagi i motywacji.

Projektowanie uniwersalne moze by¢ zastosowane nie tylko w nauczaniu, ale takze ocenia-
niu — zaréwno o charakterze dydaktycznym, jak i w psychopedagogicznej ocenie funkcjo-
nalnej. Istotne jest, aby procedury i narzedzia przygotowane w tym modelu nie zmieniaty
standardéw danego procesu. Mimo iz uczniowie uczestnicza w procesie oceny w réznorod-
ny sposéb (np. czytajac lub stuchajac instrukcji), wazne jest, aby w tym procesie mierzone
byty te same cechy czy kompetencje. Zastosowanie modelu projektowania uniwersalnego
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moze natomiast poprawic zasadnos¢, uczciwosc i rzetelnos¢ procesu oceny kazdego ucznia,
nie tylko ucznia z niepetnosprawnoscig czy dodatkowymi lub zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi.

Dzieki narzedziom i metodom diagnostycznym zaprojektowanym w sposob uniwersalny
zmniejsza sie zakres dodatkowych modyfikacji i dostosowan, ktére sg uzywane wobec in-
dywidualnych uczniéw. Zgodnie jednak z definicjg projektowania uniwersalnego (Mace,
1985) nalezy zatozy¢, ze zaden produkt edukacyjny nie bedzie odpowiedni dla catej popu-
lacji uczniéw. W okreslonych, nielicznych, sytuacjach nadal potrzebne bedg specjalistyczne
dostosowania, np. w ocenie uczniéw z niepetnosprawnosciami sprzezonymi.

W ocenie funkcjonalnej stosuje sie zasadniczo siedem podstawowych zasad projektowania
uniwersalnego w edukacji:

e rownosci w dostepie;

e elastycznosci;

e intuicyjnosci;

e dostepnosci percepcyjnej;

e tolerancji na btedy;

e adekwatnego poziomu wysitku fizycznego;

e dostepnosci przestrzennej (por. CAST 2002; Domagata-Zysk, 2015; Domagata-Zysk,

Knopik, Oszwa, 2017).

Zasady te zostaly takze szczegétowo sformutowane w konteksécie prowadzenia oceny dy-
daktycznej przez Thompsona i in. (2002):

e Ocena powinna obejmowac wszystkich uczniéw.

e Nalezy precyzyjnie zdefiniowa¢ uzywane w ocenie pojecia i konstrukty.

e Elementy diagnozy powinny by¢ jednoznacznie opisane.

e Ocena powinna by¢ tak przygotowana, aby mozliwe byto opracowanie w szczegél-

nych sytuacjach dostosowan i adaptacji.

¢ Instrukcje i procedury powinny by¢ proste, jasne oraz intuicyjne.

e Jezykinstrukgcji powinien by¢ zrozumiaty dla uczniéw w danym wieku.

e Testy powinny by¢ technicznie fatwe do odczytania.

W swietle wspotczesnej wiedzy i praktyki edukacyjnej w petni zasadne jest dgzenie, aby mo-
del projektowania uniwersalnego zastosowac w procedurze oceny funkcjonalne;j.

Jak przedstawiono w rozdziale 1. i 2. niniejszej publikacji, ocena funkcjonalna rozumiana
jest jako proces opisu funkcjonowania ucznia, ze szczegdélnym uwzglednieniem analizy jego
aktualnych potrzeb i mozliwosci. Potrzebne zatem jest zastosowanie odpowiednich narze-
dzi, jak i wypracowanie takich procedur przeprowadzania oceny, ktére pozwolg kazdemu
uczniowi na pokazanie petni swoich mozliwosci oraz potrzeb.
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Podstawowe zasady oceny funkcjonalnej, prowadzonej w modelu projektowania uniwersal-
nego i zastosowane w modelu badawczym TROS-KA 1, sprowadzaja sie do ponizszych regut:
e Narzedzie moze by¢ stosowane w ocenie kazdego ucznia.
e Pojecia stosowane w narzedziu sa jednoznaczne i precyzyjne.
e Narzedzie jest przygotowane w sposéb umozliwiajacy automatyczne korzystanie
z niezbednych dostosowan.
¢ Instrukcje stosowane w narzedziu sg intuicyjne, zasadniczo nie wymagaja dodatko-
wych wyjasnien.
e Rozwiazania techniczne stosowane w ocenie psychopedagogicznej sa znane ucznio-
wi z codziennego doswiadczenia uczenia sie.
e Narzedzie zakfada tolerancje na btedy i pomyfki.
e Narzedzie wymaga adekwatnego poziomu wysitku fizycznego.

Narzedzie moze by¢ stosowane w ocenie kazdego ucznia

Wspodtczesna wiedza o zastosowaniu projektowania uniwersalnego w edukacji oraz wyko-
rzystania w tym procesie m.in. powszechnie dostepnych rozwigzan technologicznych oraz
komunikacji alternatywnej i wspomagajacej (ACC) daje podstawy do stwierdzenia, ze za-
den uczen nie powinien by¢ wylaczony z mozliwosci korzystania z okreslonego narzedzia
diagnostycznego, stosowanego w procesie oceny funkcjonalnej dla uczniéw w jego wieku
czy na danym etapie edukacyjnym. Oznacza to, ze kazde nowe narzedzie lub jego adapta-
cja powinny byc¢ przygotowywane w taki sposéb, aby mogto bez potrzeby dodatkowych
zmian stuzy¢ jak najwiekszej grupie uczniéw, uwzgledniajac ich r6znorodnos¢: rézny zaséb
doswiadczen rodzinnych i szkolnych, wynikajacych m.in. z zakresu kapitatu spotecznego,
ktérym dysponuje uczen, czy jego kompetencji lub ograniczen jezykowych. Zgodnie z zasa-
dami projektowania uniwersalnego nalezy takze mie¢ swiadomos¢, ze nawet wtedy, kiedy
narzedzie przygotowane jest w sposob uniwersalny, moze wymagac¢ dostosowan i modyfi-
kacji, aby mogto by¢ uzywane przez uczniéw z wyjatkowo ztozonymi potrzebami.

Pojecia stosowane w narzedziu s jednoznaczne i precyzyjne

Kazde narzedzie tworzone lub adaptowane w okreslonym jezyku spetnia zasady popraw-
nosci jezykowej, o co dbaja jego autorzy, recenzenci i korektorzy. W odniesieniu do badan
wsrod uczniow w okreslonym wieku konieczne jest takze zadbanie o stosowanie takich ter-
mindw, ktére sg czytelne dla ich grupy wiekowej — zaréwno pod katem znajomosci danego
pojecia, ale takze kontekstu, w jakim sa one zazwyczaj uzywane.

Stownictwo wykorzystane w instrukcjach oraz opisie poszczegdlnych historyjek spotecz-
nych w narzedziu TROS-KA jest stownictwem typowym dla uczniéw w wieku 9-13 lat, co
sprawdzono w badaniach normalizacyjnych. W trakcie badania moze sie jednak zdarzy¢,
ze dany uczen przekaze nauczycielowi diagnoscie werbalny lub niewerbalny sygnat $wiad-
czacy o tym, ze nie rozumie lub nie w petni rozumie dany termin. W takiej sytuacji nalezy
oczywiscie zastosowac wyrazenie synonimiczne lub zastgpi¢ dane stowo badz wyrazenie in-
nym, ktore jest dla ucznia w petni zrozumiate. Moze to by¢ szczegdlnie istotne w badaniach
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uczniow z uszkodzeniem stuchu, afazja czy uczniow z doswiadczeniem migracji, ktérzy
coraz czesciej uczg sie w polskich szkotach.

Narzedzie jest przygotowane w sposéb umozliwiajacy automatyczne korzystanie
z niezbednych dostosowan
Odnoszac sie do tej zasady, nalezy wymieni¢ przyktadowe dostosowania, ktére moga by¢
wykorzystane autonomicznie przez nauczyciela diagnoste bez zasadniczego wptywu na
przebieg badania narzedziem KA z baterii narzedzi TROS-KA 1:
e narzedzie jest tak przygotowane, aby mozliwy byt jego wydruk lub wyswietlenie
na monitorze w réznych wariantach, z wykorzystaniem czcionki o réznym kroju
i wielkosci;
e narzedzie moze by¢ stosowane w réznych opcjach kolorystycznych, mozliwe jest za-
stosowanie réznego typu kontrastu kolorystycznego;
e W narzedziu zastosowano zaréwno bodzce jezykowe, jak i wizualne, ktére podtrzy-
Mujg uwage ucznia i pomagaja w zrozumieniu tresci;
e doilustracji przygotowano takze audiodeskrypcje;
e w wersji komputerowej tres¢ instrukcji moze byc takze odczytywana automatycznie
przez lektora;
e w wersji komputerowej uczniowie moga samodzielnie kontrolowa¢ szybkos¢ i gto-
$nosc¢ czytania.

Instrukcje stosowane w narzedziu sg intuicyjne, zasadniczo nie wymagaja dodatko-
wych wyjasnien

Zasada ta dotyczy zarébwno wersji papierowej, jak i elektronicznej narzedzia KA. Uzywanie
go nie powinno wymagac specjalnego przygotowania technicznego. Instrukcja do zadan
jest krotka, czytelna i nieskomplikowana — intuicyjna. Mechanizm obstugi technicznej jest
taki sam dla catego narzedzia i opiera sie na skryptach powszechnie stosowanych w aktual-
nych rozwiazaniach z zakresu aplikacji multimedialnych.

Rozwiazania techniczne stosowane w ocenie psychopedagogicznej sa znane uczniowi
z codziennego doswiadczenia uczenia sie

Dobra praktyka prowadzenia oceny zaktada, ze w czasie procesu oceny (zaréwno dydaktycz-
nej jak i psychologiczno-pedagogicznej) stosowane sg procedury i sposoby znane uczniowi
z codziennej praktyki edukacyjnej. Jesli wiec uczen na co dzien korzysta np. z ustugi automa-
tycznego udzwiekowienia tekstu pisanego, taki sposéb zapoznania sie z instrukcja do testu
bedzie dla niego znany i adekwatny.

Czestym sposobem modyfikacji procedury oceny funkcjonalnej jest odczytywanie tekstu
polecenia przez nauczyciela diagnoste, jest to takze sposéb rekomendowany w badaniach
baterig TROS-KA 1. Stosujac jednak ten wariant prezentowania historyjek spotecznych z na-
rzedzia, warto mie¢ na uwadze zachowanie jak najpetniejszej tozsamosci procedury tak, aby
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uczen mogt jak najpetniej zrozumiec instrukcje i autonomicznie przekazac swoje przekona-
nia i odczucia. Dwa elementy wydaja sie kluczowe:

e kiedy uczen nie odczytuje sam instrukgji, a jest ona odczytywana przez nauczyciela,
trudniej jest badanemu uczniowi powrdci¢ do okreslonych fragmentéw tekstu, zeby
np. przyjrzec sie doktadniej jakiemus fragmentowi zdania czy wyrazeniu;

e nauczyciel diagnosta, odczytujac polecenie moze niejako ,sugerowac” odpowiedz,
jesli w nadmierny, tendencyjny sposéb wykorzystuje intonacje lub elementy komu-
nikacji pozawerbalnej (np. zmarszczenie brwi, usmiech czy inne elementy mimiczne).

Majac na wzgledzie te okolicznosci, warto zachecac ucznia do samodzielnego odczytywania
tresci, jesli to tylko jest mozliwe lub/i Sledzenia tresci historyjek w czasie, gdy s one odczy-
tywane, co pozwoli na lepsza koncentracje na ich tresci.

Nauczyciel prowadzacy badanie powinien natomiast odczytywac tekst w sposéb neutralny
oraz mie¢ wysoka swiadomos¢ pozawerbalnych srodkéw jezykowych, ktére wykorzystuje
w komunikacji z uczniem, i Swiadomie z niektérych z nich rezygnowac.

Dobrym rozwigzaniem jest takze korzystanie z wersji komputerowej narzedzia, w ktérej tekst
odczytywany jest automatycznie. Umozliwia to uczniowi wieksza niezaleznos¢ i kontrole nad
przebiegiem oceny — moze samodzielnie ustala¢ tempo pracy czy samodzielnie wréci¢ do
dowolnego fragmentu nagrania, podobnie jak uczniowie, ktérzy uczestnicza w ocenie, sa-
modzielnie czytajac tekst. Wybierajac ten sposéb prowadzenia badania, warto jednak zadbac
o to, by uczen miat wczesniej okazje do zapoznania sie z tym sposobem poznawania tresci.

Tolerancja na btedy i pomyiki

Testy diagnostyczne powinny by¢ tak przygotowane, aby popetnienie btedu (np. zakresla-
nie btednej odpowiedzi czy zaznaczanie jej w arkuszu w sposéb przypadkowy) nie niszczy-
to dotychczasowej pracy ucznia. Funkcjonalnos¢ systemu umozliwia korekte tak, aby nie
powodowac frustracji u badanego (,wiem, ze chciatem zaznaczy¢ inng odpowiedz, ale nie
moge sie poprawic¢”). W aplikacji multimedialnej wyniki zapisuja sie automatycznie, uczen
ma mozliwo$¢ powrotu do wczesniej zaznaczonych odpowiedzi i ich ewentualnej poprawy.
Czeste wykorzystywanie opcji poprawiania wiasnych odpowiedzi powinno zosta¢ odnoto-
wane w systemie zapisu wynikéw. Czestotliwo$¢ bowiem stosowania takiego rozwiagzania
moze miec znaczenie diagnostyczne (np. przesadna asekuracja lub niepewnos$¢/dezorienta-
Cja zwigzana z nieczytelnoscia aplikacji).

Zasada adekwatnego poziomu wysitku fizycznego

Wykonywanie danego zadania powinno wymaga¢ adekwatnego poziomu wysitku fizycz-
nego, co wskazuje na ergonomicznos¢ narzedzia badawczego. Opracowanie norm dla
poszczegdlnych skal i rekomendacje w zakresie stosowania ich w dubletach pozwalaja na
prowadzenie diagnozy dostosowanej do mozliwosci uczniéw z dodatkowymi potrzebami,
np. zamiast dwugodzinnej sesji, podziat na dwie sesje godzinne lub cztery pétgodzinne.
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Rozdziat5
Nauczycielska ocena funkcjonalna kompetencii
emocjonalno-spotecznych z uwzglednieniem
zroznicowanych potrzeb edukacyjnych uczniow

Jednym z wyzwan, jakie stawiane sg diagnoscie w zwigzku z prowadzeniem oceny funk-
cjonalnej, jest uszanowanie zréznicowanych potrzeb uczniéw nie tylko tych opisanych
w dokumentacji medycznej czy psychologicznej, ale wynikajagcych z réznic indywidual-
nych miedzy poszczegdlnymi diagnozowanymi osobami, a takze z kontekstu diagnozy.
Uczniowie pracuja troche szybciej lub troche wolniej niz ich przecietni réwiesnicy, tatwiej
koncentruja sie na materiale werbalnym lub wizualnym, w dniu diagnozy nie zawsze sa
w petni wypoczeci, a czasem wrecz towarzyszy im wysoki poziom stresu lub martwia sie
jaka$ sytuacja. Podstawowym zatozeniem w procesie oceny funkcjonalnej narzedziami
TROS-KA 1 jest zatem jak najpetniejsze zrozumienie indywidualnych potrzeb kazdego
ucznia i dostosowanie do nich procesu diagnostycznego.

Zdanie odnoszace sie pierwotnie do grupy uczniéw z dysfunkcjg wzroku: ,w populacji tej
potrzeby i mozliwosci poznawcze niemal kazdego ucznia sg unikatowe” (Niestorowicz,
Szubielska, Marek, 2017, s. 122) moze bowiem zosta¢ odniesione do potrzeb kazdego ucznia
z kazda niepetnosprawnoscia czy zréznicowanymi potrzebami.

Azeby ocena byta trafna i rzetelna, powinny zosta¢ wyeliminowane czynniki nieistotne dla
efektu pomiaru, a mogace go modyfikowaé. Wyniki oceny powinny wylacznie zaleze¢ od
zmiennosci mierzonych konstruktéw, jak np. poziom rozwoju spoteczno-emocjonalnego.
Uszkodzenie wzroku, stuchu czy trudnosci jezykowe i komunikacyjne ucznia moga jednak
bezposrednio wptywac na efekty oceny dokonywanej za pomoca testéw, np. uczen niewta-
Sciwie interpretuje sytuacje spoteczng przedstawiong na obrazku, bo nie dostrzega jego
szczeg6téw lub nie w petni zrozumiat tres¢ historyjki spotecznej. Rolg oceniajacego jest dba-
to$¢ o prowadzenie badania w odpowiednio okreslonych, standardowych warunkach, ale
jednoczesnie zapewnienie uczniowi ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi dostepu
do materiatu diagnostycznego poprzez odpowiednie i akceptowalne dostosowania proce-
dury. W przypadku uczniéow z deficytami sensorycznymi jego podstawg jest oszacowanie
zaktdcajacej roli ograniczen sprawnosci i na tej podstawie okreslenie, czy dostosowanie
przebiegu badania jest wiasciwe w konkretnej sytuacji i jakie skutki dla wynikéw ze soba
niesie. W pracy z uczniem z trudnos$ciami adaptacyjnymi czy zaburzeniami emocji i zacho-
wania wazne jest rozstrzygniecie, na ile wyniki oceny moga pozostawac¢ pod wptywem nie-
zrozumienia sytuacji spotecznej lub np. zachowan buntowniczych czy opozycyjnych, ktére
manifestuje w czasie diagnozy.
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W procesie diagnozy, poza czynnikami wynikajacymi z r6znic indywidualnych, niektére ele-
menty sg wspolne dla okreslonych grup uczniéw, np. uczniéw z deficytami sensorycznymi
czy autystycznym spektrum zaburzen. Zostang one oméwione ponizej, poniewaz moga by¢
pomocne w ukierunkowaniu uwagi diagnosty na poszczegolne elementy procesu. Nie na-
lezy jednak zbytnio generalizowac zawartych w tej czesci monografii opiséw potrzeb i reko-
mendacji. W sytuacji diagnozy ucznia z niepetnosprawnoscia sensoryczng czy zaburzeniami
jezykowymi warto pamieta¢, ze takze ci uczniowie prezentuja szeroki wachlarz zachowan
indywidualnych, zatem ponizsze informacje nie zwalniaja diagnosty z uwaznego obserwo-
wanie indywidualnych potrzeb ucznia i szukania rozwigzan bedacych na nie odpowiedzia.

5.1. Indywidualne potrzeby uczniow z dysfunkcja wzroku

Dysfunkcja wzroku jest kategorig diagnostyczna okreslajaca bardzo szeroki zakres zaburzen
w zakresie widzenia, poczawszy od lekkiej stabowzrocznosci, az do catkowitego niewidze-
nia. Wedtug nowej klasyfikacji ICD-11 (International Classification of Diseases — ICD-11, WHO,
2018), obowigzujgcej w Polsce od 1 stycznia 2022 r., osoby stabowidzace to takie, u ktorych
wystepuje uszkodzenie widzenia: lekkie (ostro$¢ wzroku 0.5-0.3), umiarkowane (0.3-0.1) lub
gtebokie (0.1- 0.05), natomiast od wartosci ostro$ci wzroku ponizej rownej lub nizszej niz
0.05 az do braku poczucia $wiatfa klasyfikowane sg osoby niewidzace. Oznacza to, ze grupa
0s6b, u ktérych stwierdzono niepetnosprawnosc¢ wzroku, cechuje sie bardzo zréznicowa-
nym obrazem mozliwosci i trudnosci w zakresie widzenia, a co za tym idzie — duzymi interin-
dywidualnymi réznicami w ogdlnym funkcjonowaniu.

Jakos¢ funkcjonowania wzrokowego determinowana jest przez charakter schorzenia (staty,
postepujacy), a takze moment rozwojowy, w ktérym wystapita (wrodzona, nabyta w trak-
cie zycia). Parametry kliniczne nie umozliwiajg jednak wnioskowania o poziomie sprawnosci
w zakresie postugiwania sie wzrokiem.

Dla celéw edukacji i rehabilitacji formutowane sa definicje odwotujace sie do diagnozy funk-
cjonalnej, w ktérej okresla sie poziom funkcjonowania osoby, z uwzglednieniem trudnosci
i zasobéw w roznych sferach (poznawcza, spoteczna, motoryczna itp.) oraz opisu zewnetrz-
nych utatwien i barier srodowiskowych, ktére moga modyfikowac to funkcjonowanie (per-
spektywa ICF - Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia).
Charakteryzujac w ten sposéb grupe uczniéw z dysfunkcja wzroku: znajda sie w niej dzieci,
ktére czytaja zwykly druk z odpowiednimi pomocami optycznymi, dzieci, ktére potrzebuja
sprzetu specjalistycznego, np. lupy elektronicznej, dzieci czytajace pismo dotykowe braj-
la i wymagaja pomocy przy poruszaniu sie oraz czynnosciach samoobstugowych. Beda to
dzieci uczeszczajace do szkot masowych, jak i specjalnych, na co dzien przebywajace w in-
ternacie oraz takie, ktorych szczegdlne potrzeby edukacyjne wynikaja z innych zaburzen niz
niepetnosprawnos¢ wzroku. Jakos¢ funkcjonowania tych uczniow jest zwykle wypadkowa
wielu czynnikéw, w tym indywidualnych mozliwosci i zasobdéw, ztozonosci samej dysfunk-
¢ji wzroku, sytuacji rodzinnej jak rowniez wielu zmiennych ,zewnetrznych” - sieci wsparcia,
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zasobow szkoty lub jej brakow (kadrowych, materiatowych, metodycznych), efektywnosci
oddziatywan kompensacyjnych i terapeutycznych i wielu innych.

Dzieci, gtéwnie stabowidzace, w zdecydowanej wiekszosci uczeszczajg do szkét ogolno-
dostepnych, co pokazuja kolejne raporty ,Oswiata i wychowanie” (GUS 2020, 2019, 2018).
Wedtug danych Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) w roku 2021 (stan na marzec) wydano
1775 orzeczen z powodu stabego widzenia i 31 z powodu niewidzenia wsréd ucznidw szkoty
podstawowej. Ze wzgledu na coraz szersze uczestnictwo tej grupy w edukacji wtaczajacej
poszerzenia wymagaja kompetencje nauczycieli zwigzane nie tylko z adaptacja metodyczna
i techniczng elementéw procesu dydaktycznego, ale réwniez diagnostyczne, bowiem oce-
na funkcjonowania takiego dziecka wymaga rozumienia jego specyfiki rozwojowej. Procesy
diagnozy przestaja by¢ polem zarezerwowanym wytacznie dla specjalistow i w szerokim za-
kresie wiaczani sg w nie nauczyciele, rodzice oraz sami uczniowie, co wymaga tworzenia
i adaptowania narzedzi umozliwiajgcych przeprowadzanie skutecznej diagnozy kompeten-
¢ji, proponowania dziatan postdiagnostycznych i ich monitorowania.

W kontekscie celu opisywanego tutaj zestawu narzedzi TROS-KA ocena dotyczy obszaru
kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Sfera ta, w przypadku uczniéw z dysfunkcjg wzro-
ku, jest bardzo niedoszacowana, jesli chodzi o ocene zaréwno specjalistyczng w poradni, jak
rowniez nauczycielska w szkole. Duzo silniejsza koncentracja w diagnozie, jak i pézZniej we
wsparciu, na funkcjach poznawczych wynika najprawdopodobniej z bezposredniego wpty-
wu uszkodzenia wzroku wtasnie na ten obszar funkcjonowania ucznia: zaktécona jest nauka
Czytania, pisania, a uczenie sie oparte na obserwacji materiatu wizualnego jest ograniczone.

Powierzchowne traktowanie konsekwencji zaburzen widzenia jako rzutujacych tylko na
sfere poznawczy, sfere samoobstugi czy umiejetnosci motoryczne jest przyczyng niedo-
szacowania oddziatywan terapeutycznych w odniesieniu do istniejacych, ale niewykrytych
probleméw spotecznych, emocjonalnych. Jednakze taki schemat myslenia jest utrwalony
w praktyce edukacyjnej — w tresci opinii i orzeczen dzieci z dysfunkcjami wzroku rzadko
umieszczane s informacje na temat zachowan przystosowawczych, funkcjonowania dziec-
ka w grupie, ewentualnych zaburzerh emocjonalnych. Dane o funkcjonowaniu spotecznym
pochodza z krétkich badan testowych oraz ogélnej opinii ze szkoty, ale interakcje spoteczne,
jakiradzenie sobie z trudnosciami w realnym $rodowisku szkoty nie podlegaja systematycz-
nej i planowej analizie.

Jak pokazuja badania empiryczne nad sytuacjg spoteczng uczniéw z dysfunkcjami wzroku,
jest to praktyka nieuzasadniona. Dzieci te przejawiaja szereg probleméw w sferze spoteczno-
-emocjonalnej funkcjonowania: zaburzenia psychiczne, np. stany lekowe (Harris, Lord, 2016),
obnizony poziom inteligencji emocjonalnej (Brodacka, 2018), zachowania trudne (Sharma,
Sigafoos, Caroll, 2002), trudnosci wychowawcze (Papuda-Dolinska, 2017), tendencje do spo-
tecznej izolacji (Celeste, 2006), mniejsza samokontrola w sytuacjach spotecznych i nizsze po-
czucie bezpieczenstwa emocjonalnego (Bhati, Parveen, Puju, 2012), problemy z rozumieniem
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werbalnych i niewerbalnych komponentéw spotecznych umiejetnosci (D’Allura, 2002), obni-
zona samoocena (Tuttle & Tuttle, 2004), wyuczona bezradnos$¢ (Head, 1992).

Ze wzgledu na to, ze diagnoza funkcjonalna polega na opisie i identyfikacji zrodet aktualne-
go zachowania, jak i mozliwosci rozwoju ucznia w dwéch aspektach: aktualizacji potencjatu
rozwojowego osoby oraz modyfikacji Srodowiska, w ktérym funkcjonuje (Knopik, Oszwa,
2018), w takiej perspektywie nalezy analizowa¢ jakos$¢ funkcjonowania spoteczno-emocjo-
nalnego ucznia z dysfunkcja wzroku.

Sama identyfikacja trudnosci jako problemu dziecka (np. uczen wycofany, nie nawigzuje re-
lacji kolezenskich) nie pozwala wiasciwie zareagowac nauczycielom, jak réwniez zaprojekto-
wac odpowiednich dziatan wspierajacych, bo nie wnika w istote problemu, ktéra moze by¢
ztozona. W przypadku dzieci z dysfunkcjg wzroku, podobnie jak u petnosprawnych uczniéw,
na ztozonos¢ te skfadaja sie czynniki determinowane strukturg ich osobowosci, wychowa-
niem, doswiadczeniami zyciowymi, a tylko w pewnym stopniu wigzg sie one z faktem uszko-
dzenia wzroku.

Usitujac wyabstrahowad te waska ptaszczyzne, Scisle powigzang z niepetnosprawnoscia
wzroku i bezposrednio rzutujaca na funkcjonowanie spoteczne, nalezy wspomnie¢ o dwdch
rodzajach jej podbudowy.

Pierwsza dotyczy konsekwencji funkcjonalnych dysfunkcji wzroku, bezposrednio ingeruja-
cych w obszar funkcjonowania spotecznego. W przypadku uczniéw stabowidzacych i niewi-
dzacych w wieku szkolnym odnosza sie one do nastepujacych kwestii:

e Uszkodzenie wzroku w zaleznosci od jego stopnia moze technicznie ograniczac prze-
bieg komunikacji niewerbalnej (mimika, pantomimika, proksemika), wptywajac na
jakos$¢ komunikacji w relacjach takze réwiesniczych (Majewski, 2014).

e Utrudnione sg zachowania oparte na orientacji wzrokowej, np. inicjowanie inte-
rakcji, dotagczanie do zabawy, nasladowanie reakcji réowiesnikdéw, gry sportowe
(Majewski, 1997).

e Trudnosci w uchwyceniu zdarzen prowadzacych do jednoznacznej reakcji emocjo-
nalnej, np. niemoznos¢ zaobserwowania zabawnego wydarzenia, zmian w otoczeniu
przyrodniczym podczas wycieczki itp., trudnosci w trafnej interpretacji emocjonalne-
go przekazu innych.

e Problemy w odbiorze i trafnej ocenie informacji kontekstowych i dostosowaniu za-
chowania do biezagcych wymogoéw sytuacyjnych. Dzieci niewidzgce moga miec pro-
blemy w postugiwaniu sie pojeciami wymagajacymi znajomosci wizualnych wtasci-
wosci przedmiotéw i zjawisk oraz luki w wiedzy o przyjetych zwyczajowo sposobach
zachowania sie w okreslonych sytuacjach, ktére dziecko widzace pozyskuje w sposéb
samorzutny, obserwujac kontekst sytuacji (Czerwinska, Piskorska, 2018).

e Zachowania powodowane niepetnosprawnoscia wzroku. Zdarza sie, ze uczen nie-
widomy lub stabowidzacy nieproszony do odpowiedzi zadaje duzo pytan w celu

3



Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

uzupetnienia informacji wizualnych, ktérych nie posiada; wykonuje gwattowne lub
powtarzalne ruchy - blindyzmy (kotysanie sie, machanie dtorimi, podskakiwanie),
tym samym sprawiajgc wrazenie nieskupionego, aspotecznego itp.

Druga grupa czynnikéw, $cisle zwigzanych z niepetnosprawnoscia wzroku i rzutujacych na
sfere spoteczno-emocjonalng, to zewnetrzne modyfikatory zachowan - rodzinne i szkolne.

Rodzinne:
e Postawy rodzicielskie, style wychowawcze, np. nadopiekunczos¢, wyreczanie (Palak,
Przytucka, 2010; Pinquart i Pfeiffer, 2011).
e Siecispoteczne, w ktére uwiktana jest rodzina: kontakty spoteczne z sasiadami, dalszg
rodzing, grupami wsparcia, rowiesnikami itp. (Kef, Hox, Habekothé, 2000).
e Rodzina funkcjonalna lub dysfunkcje rodziny: zaburzone relacje, niezabezpieczone
potrzeby (Cudak, 2013).

Szkolne:

e Stereotypy, postawy réwiesnikdw i nauczycieli, reakcje na odmienny sposéb ucze-
nia sie, technologie asystujace, pomoce optyczne (Czerwinska, 2011, 2017).

e Angazowanie ucznia do waznych rél szkolnych, wydarzen, wspétpracy w matych
grupach (Sacks, 2006).

e Ukryte praktyki organizacyjne w edukacji: ,taryfa ulgowa’, odmienne traktowanie
(Gobo, 2009; Palak 2000).

e Poziom wiaczania edukacyjnego: adaptacje techniczne, metodyczne elementéw
procesu ksztatcenia (Vargas, Brenes, 2012).

Indywidualne potrzeby w zakresie diagnozy i wsparcia w tym obszarze wynikaja z niepo-
wtarzalnych i ztozonych konfiguracji tych i innych czynnikéw. Ich dynamika powinna by¢
uwzgledniona w diagnozie funkcjonalnej, dzieki czemu mozliwe bedzie zaplanowanie
odpowiedniego postepowania. Obserwowalny problem w zachowaniu moze mie¢ rézne
zrédfa i wymagad réznych dziatan pomocowych, np. takie zachowania dziecka jak bier-
nos¢, wycofanie, izolowanie sie mogg by¢ warunkowane czynnikami temperamentalnymi,
doswiadczanym wiasdnie stresem zwigzanym z sytuacja domowg albo stygmatyzujacymi
praktykami ze strony nauczyciela. W zaleznosci od podtoza nalezy zaproponowa¢ odpo-
wiednie rozwigzania — od indywidualnej pracy z uczniem, opartej na zasadach treningu
spotecznego, po modyfikacje sytuacji szkolnej, np. wprowadzenie uniwersalnego projek-
towania materiatow lekcyjnych w taki sposéb, zeby uczen miat do nich réwny dostep, a nie
potrzebowat specjalnej wersji.
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5.2. Indywidualne potrzeby uczniow niestyszacych i stabostyszacych

Uczniowie z dysfunkcjg stuchu nie tworza jednolitej grupy, poniewaz uszkodzenie ich stu-
chu moze miec rézny zakres, gtebokosc i etiologie. R6zne sg takze korzysci, ktére uczniowie
odnoszg z uzywania aparatéw stuchowych i implantéw slimakowych, oraz stan mowy, ktory
jest wynikiem skutecznosci podejmowanej od okresu niemowlecego terapii mowy i jezyka
oraz wielu ztozonych czynnikéw endo- i egzogennych (Bienkowska, 2017). Obecnie wyrdz-
niamy dwie grupy uczniow z uszkodzeniem stuchu:
e Uczniowie niestyszacy - ci, ktérzy w komunikacji i edukacji wykorzystujgq gtéwnie
jezyk migowy.
e Uczniowie stabostyszacy — grupa uczniow postugujacych sie jezykiem narodowym,
niepotrzebujacy i nieuzywajacy jezyka migowego jako gtéwnego srodka komunikacji.

Stopien uszkodzenia stuchu podawany jest w decybelach, a stopien zaburzenia przyporzad-
kowany jest do jednego z czterech opiséw: uszkodzenie stuchu lekkie (21-40 dB), umiarko-
wane (41-70 dB), znaczne (71-90 dB) i gtebokie (powyzej 91 dB). Nalezy jednak pamietac,
ze badania audiologiczne nie sa wystarczajace, aby moc oceni¢ kompetencje ucznia — zalez-
ne s3 one od szeregu czynnikdéw osobowych, takich jak np. temperament, motywacja, po-
czucie wlasnej wartosci itp., zakresu wsparcia ze strony rodziny oraz srodowiska szkolnego,
w tym réwiesniczego.

Roézny jest takze zakres postugiwania sie stuchem i mowa. W tej grupie mozemy spotkac
zardbwno ucznidéw postugujacych sie stuchem i mowg w petni funkcjonalnie, podobnie do
styszacych rowiesnikéw, ucznidw z niedoksztatceniem mowy, opdznionym rozwojem mowy
czy tez dyslalig stuchowg, jak réwniez uczniéw niepostugujacych sie w ogéle mowa foniczna
(Emiluta-Rozya, 2017).

Kompetencja jezykowa i komunikacyjna uczniow niestyszacych i stabostyszacych pozosta-
je w bezposrednim zwiazku z ich kompetencjami spotecznymi i emocjonalnymi, zwtaszcza
wtedy, kiedy uczg sie w szkotach o charakterze inkluzyjnym. Jest im trudniej niz styszacym
rowiesnikom nawigzywac znajomosci, zdarza sie, ze maja obnizone poczucie wtasnej war-
tosci (van Gurp, 2000), trudnosci w zakresie wyrazania i regulowania emocji (Calderon,
Greenberg, 2011, Rieffe, 2011). Wyniki badan wskazuja takze na wyzszy poziom samotnosci
oraz odrzucenia réwiesniczego (Most, 2007; Wauters & Knoors, 2007) oraz ryzyko niedosto-
sowania spotecznego (Barker i in., 2009).

Ze wzgledu na wymienione powyzej czynniki ryzyka wazne jest state monitorowanie
poziomu kompetencji spotecznych i emocjonalnych uczniéw niestyszacych i stabostysza-
cych, jak najwczesniejsze dostrzeganie zachowan trudnych oraz budowanie zasobu kom-
petencji uczniow.
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5.3. Indywidualne potrzeby uczniow z autystycznym spektrum zaburzen

Obecnie w szkotach uczy sie wielu ucznidw majacych diagnoze wskazujaca na zespét
Aspergera, nalezy jednak pamieta¢, ze zaréwno w klasyfikacji DSM-5 — Diagnostic and stati-
stical manual of mental disorders (DSM-5, APA, 2013), jak i klasyfikacji ICD-11 - International
Classification of Diseases (ICD-11, WHO, 2018), obowigzujacej w Polsce od 1 stycznia 2022 r.,
pojawia sie okreslenie: zaburzenie ze spektrum autyzmu (autism spectrum disorder, ASD).
Zaburzenia te charakteryzowane sg jako zaburzenia neurorozwojowe, ktérych objawem sa
trudnosci w budowaniu relacji spotecznych i komunikacji spotecznej oraz wystepowanie
u danej osoby zachowan powtarzalnych, stereotypowych i ograniczonych.

Wiedza o uwarunkowaniach i symptomatologii autystycznego spektrum zaburzen (ASD),
w tym zespotu Aspergera (ZA), systematycznie poszerza sie (por. Pisula, 2000; Olechnowicz,
Wiktorowicz, 2012; Sekutowicz, Kaczmarek, 2014; Prokopiak, 2014; Kwasiborska-Dudek,
Emiluta—Rozya, 2020), ciggle jednak pojawiajg sie kolejne zadania, wymagajace poszukiwa-
nia nowych rozwiazan.

W polskiej rzeczywistosci szczegdlnie istotnym wyzwaniem ostatnich lat jest coraz szersze
wigczanie ucznidéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z autyzmem i ze-
spotem Aspergera, w edukacje inkluzyjna. Oznacza to takze ich petne uczestnictwo w pro-
cesach diagnozy funkcjonalneji nauczycielskiej oceny kompetencji. Procesy te przestajg by¢
wylacznie zadaniem specjalistow i w szerokim zakresie angazowani sa w nie nauczyciele,
rodzice oraz sami uczniowie, co wymaga tworzenia i adaptowania narzedzi umozliwiaja-
cych przeprowadzanie skutecznej diagnozy kompetencji, proponowania dziatan postdia-
gnostycznych i ich monitorowania.

Mimo ze czes¢ naukowcédw twierdzi, iz w ZA nie wystepuja zaburzenia jezykowe, wielu
badaczy uznaje objawy zaburzen w zachowaniach jezykowych za podstawowe kryterium
rozpoznawania tego zespotu (zob. Joseph, Tager-Flusberg, Lord, 2002), a dotycza one
szczegOlnie (por. Panasiuk, 2017):

nieprawidtowego interpretowania konstrukcji metaforycznych;

e formalizmu jezykowego;

® repetytywnosci wypowiedzi;

e idiosynkratycznego uzycia stownictwa;

e transakcentacji, zmiany rytmu, nietypowej modulacji i intonacji.

Trudnosci te sprawiaja, ze uczniowie z ZA maja ktopoty z rozumieniem abstrakcyjnych stéw
i wyrazen, zartéw, przystéw i frazeologizmow, wyrazen slangowych, ironii. W materiatach
TROS-KA zasadniczo unikano takich elementéw. Pojawiajg sie one w materiatach postdiagno-
stycznych w celu poszerzania repertuaru jezykowego ucznia, a takze przezwyciezania sche-
matyzmu i zapobiegania fiksacjom. Podkreslono jednak, ze nauczyciel powinien szczegdlnie
zadbac o wsparcie ucznia w zakresie petnego zrozumienia zastosowanego stownictwa.
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5.4, Indywidualne potrzeby uczniéw z zaburzeniami mowy, w tym z afazjq

Diagnoza emocjonalno-spotecznego funkcjonowania uczniéw z zaburzeniami mowy, w tym
z afazjg, jest wazna, poniewaz czesto ze wzgledu na niskie kwalifikacje w zakresie komuniko-
wania sie uczniowie ci odbierani sg przez nauczycieli jako stabi, mniej inteligentni, a dodat-
kowo przez réwiesnikow - jako mato atrakcyjni towarzysze zycia spotecznego.

Diagnoza i terapia dzieci z afazjq jest zazwyczaj mocno skupiona na ocenie stanu mowy.
Zaburzenia mogg wystepowac w réoznym stopniu i dotyczy¢ czterech obszarow:
e mowienia (produkcja mowy) - rozumianego jako proces indywidualny i konkretny;
e rozumienia stow osoby moéwiacej — jako proces spoteczny, ktéry wymaga udziatu
przynajmniej dwéch oséb rozmawiajgcych — nadawcy i odbiorcy;
e tworzenia tekstu - utrwalonego w pamieci lub na pismie wypowiedzenia badz
ich szeregu;
e jezyka rozumianego jako abstrakcyjny, spoteczny system znakéw (dzwiekowych,
wzglednie wtérnie pisanych lub miganych) oraz regut okreslajacych ich uzycie
(za: Grzegorczykowa, 2010; Milewski, 2018).

Ponadto zaburzenia moga dotyczy¢ realizacji jezyka na roznych ptaszczyznach:

e suprasegmentalnej — w zakresie rytmu, melodii, tempa, akcentu;

e segmentalnej, w tym: fonologicznej (styszenie i realizacja gtosek), morfologicznej
(fleksja, stowotworstwo), sktadniowej (budowanie zdan) oraz pragmatyczno-seman-
tycznej (znajomosc¢ stow — rozumienie i umiejetnos¢ postugiwania sie nimi w wypo-
wiedzeniach adekwatnie do kontekstu).

Zaburzenia mowy o typie afatycznym moga by¢ synergicznie powigzane z ograniczenia-
mi rozwoju poznawczego, emocjonalnego i motorycznego. Ograniczenia w komunikowa-
niu sie wptywaja wtdrnie na ilos¢ i jakos¢ kontaktéw spotecznych, w tym nawigzywanie
i utrzymywanie relacji towarzyskich, ze szczeg6lnym naciskiem na grupe rowieénicza. Moga
miec¢ takze wptyw na zachowanie sie - zwlaszcza w sytuacjach spotecznych - i/lub rozwdj
emocjonalny, w tym np. na izolowanie sie, stany depresyjne, podwyzszony poziom stresu,
zaburzenia lekowe, agresja, a takze manifestowac sie jako objawy psychosomatyczne.

5.5. Procedura oceny funkcjonalnej w aspekcie kompetenciji emocjonalno-
-spotecznych uczniow ze zréznicowanymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi

W procesie oceny spoteczno-emocjonalnego funkcjonowania uczniéw ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi za pomoca narzedzi pakietu TROS-KA rekomendujemy ponizej
przedstawione rozwigzania.
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5.5.1. Indywidualizacja przebiegu pracy z uczniem

Przeprowadzenie oceny funkcjonalnej kompetencji spoteczno-emocjonalnych ucznia po-
winno zosta¢ poprzedzone dobrym poznaniem ucznia w réznych sytuacjach szkolnych
i pozaszkolnych. Jest to zadanie nie tylko diagnosty, ale kazdego nauczyciela, odpowiedzial-
nie realizujgcego w szkole zaréwno proces edukacji, jak i proces wychowania. Warto zatem
zapoznac sie z tresciami opisanymi w indywidualnych planach edukacyjnych, terapeutycz-
nych, dokumentacji medycznej, np. okulistycznej, laryngologicznej, audiologicznej czy neu-
rologicznej, dotychczasowych wynikach badan psychologicznych, pedagogicznych czy lo-
gopedycznych oraz przeprowadzi¢ rozmowe lub wywiad z rodzicami, opiekunami i innymi
nauczycielami.

Istotne z punktu widzenia oceny funkcjonalnej sg informacje dotyczace przede wszystkim
mozliwosci percepcyjnych i jezykowych ucznia, np. czy uczen jest w stanie czytac czarno-
druk? Czy korzysta z pomocy optycznych, elektronicznych? Czy postuguje sie brajlem? Czy
postuguje sie jezykiem migowym? Czy uzywa jakiegos innego systemu komunikacji alterna-
tywnej i wspomagajacej? W jaki sposéb korzysta zkomputera, jak radzi sobie z obstuga tech-
nologii asystujgcych? W jaki inny sposéb kompensuje dysfunkcje wzroku lub stuchu? Czy
jego poziom umiejetnosci czytania jest wystarczajacy, by dobrze zrozumie¢ tres¢ itemow?

Na tej podstawie nauczyciel oceniajagcy moze dostosowac forme narzedzia do indywidual-
nych potrzeb badanego - powiekszy¢ czcionke, wykorzysta¢ program udzwiekowiajacy do
odczytu instrukgji, skorzystac ze wsparcia specjalisty postugujacego sie jezykiem migowym
czy innym systemem komunikacji alternatywnej i wspomagajacej. Pozwoli to takze wybraé
najbardziej dogodna forme udzielania odpowiedzi — werbalnie, w jezyku migowym, kom-
puterowo za pomoca klawiatury lub w wydruku brajlowskim. Szczegélnie w testach oce-
niajacych funkcjonowanie spoteczne i emocjonalne nalezy zadba¢ o to, zeby badany - ze
wzgledu na ryzyko obcigzenia wynikéw czynnikiem aprobaty spotecznej - mégt samodziel-
nie przekaza¢ odpowiedzi, bez posrednictwa nauczyciela diagnosty.

5.5.2. Srodowisko fizycznei procedury oceny

Organizacja srodowiska fizycznego, w ktérym odbywa sie ocena funkcjonalna i zajecia po-
stdiagnostyczne, ma duze znaczenie nie tylko dla komfortu ucznia, ale takze dla rzetelnosci
badania. W tej grupie zalecen mieszcza sie rekomendacje dotyczace minimalizowania czyn-
nikdw rozpraszajacych uwage — niepotrzebnych dzwiekoéw (hatasu, szumu, pogtosu), bodz-
cow wzrokowych (kolorowych plakatéw, rysunkow, napisow powieszonych na $cianach,
tablicach), a takze zapachow oraz bodzcéw dotykowych. Istotne znaczenie ma takze subiek-
tywne odczuwanie przez ucznia temperatury powietrza w sali, w ktérej odbywa sie badanie,
oraz dobre samopoczucie badanej osoby zwigzane z brakiem uczucia gtodu czy pragnienia.

W przypadku uczniow niewidzacych, ktorych poczucie bezpieczenstwa oraz ogélna orien-
tacja w przestrzeni bazuje czesciowo na bodzcach akustycznych, szczegdlnie wazna jest
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dbatos¢ o ten aspekt srodowiska, w ktérym odbywa sie badanie czy praca z materiatem post-
diagnostycznym. Nieodpowiednia akustyka moze mie¢ negatywny wptyw na poczucie kom-
fortu u tych oséb, co réwniez skutkuje wyzszym poziomem stresu i posrednio oddziatuje na
rzetelno$¢ wyniku badania (Borowicz, 2017).

Dla uczniéw stabowidzacych istotnym elementem fizycznego srodowiska, w ktérym odby-
wa sie praca, jest prawidtowe oswietlenie. Regulacja oswietlenia powinna by¢ zgodna z za-
leceniami lekarza okulisty. Informacje na ten temat powinny znajdowac sie réwniez w doku-
mentacji szkolnej. Modyfikacji wymaga¢ moze doptyw zaréwno Swiatta dziennego (zastony,
zaluzje), jak i sztucznego (zalecane swiatto rozproszone, rownomiernie oswietlajgce cate po-
mieszczenie, o barwie zblizonej do swiatta naturalnego). Przeszkoda mogga by¢ nieostoniete
Zrédta Swiatta, np. silnie Swiecace, migajace zaréwki. Blat biurka czy stolika, przy ktérym uczen
pracuje, ani inne przedmioty w poblizu nie powinny powodowac tzw. ol$nien (Swiatto odbite
od powierzchni).

W przypadku pracy z komputerem nalezy zadba¢, by swiatto nie odbijato sie od ekranu.
Najlepiej ustawi¢ monitor bokiem do okna (nie przodem ani nie tytem). Nalezy pozwoli¢
uczniowi okresli¢ swoje potrzeby w tym zakresie i na tej podstawie modyfikowaé warunki
oswietleniowe. Oprécz tego uczniowie z dysfunkcjg wzroku powinni mie¢ mozliwos¢ korzy-
stania podczas badania z pomocy optycznych i nieoptycznych, ktérych uzywaja codziennie
w szkole przy czynnosci czytania, ogladania, analizowania.

5.5.3. Polimodalnos¢ przekazywania tresci

Polimodalny (wielozmystowy, wielotorowy) przekaz tresci pozwala uczniowi na petniejsze
zapoznanie sie z prezentowanym materiatem. Podstawowa zasada jest, aby informacje prze-
kazywane w sposob dzwiekowy byty dla uczniéw dostepne takze w formie wizualnej, a ilu-
stracjom towarzyszyt opis stowny.

W pakiecie narzedzi TROS-KA 1 pojawiaja sie grafiki, ale majg one charakter wspierajacy — ob-
razuja tre$¢ wyrazong w tekscie, ale nie dodajg nowych informacji. Na etapie projektowania
uwzgledniono potrzeby wszystkich grup uczniéw w ramach podejscia UD (universal design)
i zastosowano pewne adaptacje utatwiajgce percepcje wszystkim odbiorcom, szczegodlnie
tym, ktorym wzrokowa wizualizacja tresci znaczaco utatwia zrozumienie tresci zadania.
Grafika zostata wyedytowana pod katem przejrzystosci (elementy ozdobne nieistotne dla
zadania zostaly usuniete). Kompozycje rysunkowe maja jednolite tto, elementy pierwszego
planu nie zachodza na siebie (Barabasz, Konczyk, Wdowik, 2016).

Utatwieniu percepcji tresci grafiki stuzy réwniez wyrazisty kontur (wykonany ciagfa linia,
w kolorze o kilka tonéw ciemniejszym niz wypetnienie). Materiaty postdiagnostyczne za-
wierajg grafiki opatrzone tekstem alternatywnym lub audiodeskrypcja. Duzo wiecej mozli-
wosci dostosowania formy wizualnej skal daje badanie z wykorzystaniem wersji elektronicz-
nej. Zgodnie ze standardem WCAG i jego wytycznymi elektroniczna forma prezentacji daje
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mozliwos¢ dwustopniowego powiekszenia tekstu i grafiki (150%, 200%), wiaczenia trybu
duzego kontrastu (biate lub z6tte litery na czarnym tle), a w nagraniach - opcje spowolnienia
stuchanego tekstu.

W przypadku uczniéw z niepetnosprawnosciami sensorycznymi (stabowidzacych i niewi-
dzacych, stabostyszacych i niestyszacych) istotne jest, by tres¢ instrukcji, iteméw i propono-
wanych odpowiedzi byta prezentowana wielotorowo, w zaleznosci od potrzeb ucznia, np.:

e w postaci tekstu i odczytu stownego;

e w formie elektronicznej tekstu wyswietlanego na ekranie i nagrania audio;

e w postaci tekstu i przekazu w jezyku migowym;

e w postaci tekstu i komunikacji alternatywne;j.

Jesli podstawowym srodkiem ekspresji w czasie zajec jest ekspresja wizualna, nalezy zapew-
ni¢ alternatywnie przekaz informacji w formie dzwiekowej, np. poprzez uzywanie opiséw
alternatywnych/audiodeskrypcji lub opisywanie przez nauczyciela wykorzystanych w bate-
rii ilustracji. Nauczyciel powinien zadbac o to, aby opis ten nie byt ograniczony jego osobi-
stg oceng jako osoby widzacej. Wéwczas moze on niecelowo pomija¢ kwestie jego zdaniem
oczywiste albo wyraznie widoczne lub znane dzieki uprzednim doswiadczeniom wzroko-
wym, ale niedostepne i zarazem istotne dla osoby z niepetnosprawnoscia wzrokowa (np.
obok tekstu do przeczytania moze znajdowac sie ilustracja utatwiajaca zrozumienie jego
sensu — bez obiektywnego opisu szczegotéw grafik towarzyszacych tekstom uczen stabo-
widzacy traci pewne istotne wskazowki kontekstowe automatycznie dostepne pozostatym
uczniom). Komentarz nauczyciela powinien by¢ logiczny, zrozumiaty, zawierajacy najistot-
niejsze dane o omawianej ilustracji, przedstawiony obiektywne, ukierunkowujacy, a nie za-
stepujacy analize, z odwotaniami do dotychczasowych doswiadczen ucznia.

Jesli podstawowym srodkiem przekazu informacji jest tekst, mozna go udostepnié w réznych
formach w zaleznosci od mozliwosci wzrokowych i praktykowanego na co dzieh sposobu
czytania:

e tekst wydrukowany odczytany z pomoca lupy elektronicznej;

e tekst wydrukowany w powiekszeniu;

e tekst wydrukowany w brajlu;

o tekst elektroniczny z wykorzystaniem programu powiekszajacego;

o tekst elektroniczny z wykorzystaniem czytnika ekranu;

e tekst elektroniczny z wykorzystaniem monitora brajlowskiego.

5.5.4. Organizacja procedury badania

Uczniowie ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi zwykle potrzebuja wiecej czasu na
wykonywanie zadan zwigzanych z pracg z tekstem niz dzieci bez niepetnosprawnosci.

Dla uczniow z dysfunkcja wzroku wynika to z korzystania z powiekszalnikow cyfrowych,
programow powiekszajacych oraz programoéw udzwiekowiajacych, co oznacza wolniejsze
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tempo czytania, przeszukiwania tekstu (np. poszukiwania miejsca wpisania odpowiedzi),
nawigowania funkcjami programu (w przypadku pracy z komputerem). Czytanie tekstu
w brajlu réwniez wymaga wiecej czasu niz odbior tej samej tresci, zapisanej w czarnodruku,
droga wzrokowa.

Uczniowie z dysfunkcja stuchu potrzebowa¢ beda zazwyczaj wiecej czasu niz inni ucznio-
wie na zapoznanie sie z zadaniami i wykonanie testu. Nalezy pamieta¢, ze uczen niestyszacy/
stabostyszacy nie jest w stanie jednoczesnie patrze¢ na twarz diagnosty i tekst, zatem przy
przekazywaniu instrukcji nalezy da¢ mu czas na przeczytanie jej, nastepnie — w razie potrze-
by — wyjasnic te kwestie, ktére sg dla niego niezrozumiate i zacheci¢ ucznia do wykonania te-
stu w formie cichego czytania i wybierania odpowiedzi. Jesli nie jest to mozliwe, tekst zadan
moze zosta¢ odczytany przez diagnoste — w tym czasie dziecko stucha, korzystajac z urza-
dzen wspomagajacych (aparatéw czy implantéw) slimakowych i patrzy na twarz diagnosty
(odczytuje z ust). Nastepnie w kolejnych minutach zaznacza odpowiedzi na karcie testu.

Wazne jest tez state przewidywanie i unikanie trudnych zachowan ucznia. Uczniowie z ZA
maja np. zwyczaj zadawania wielu szczegétowych pytan, koncentrowania uwagi na sobie,
prezentowania zachowan odbieranych przez innych uczniéw jako nieuprzejme. Wymaga to
od osoby prowadzacej ocene czy zajecia ustalenia szczegbétowych zasad pracy. Powinny one
miec jak najbardziej konkretny charakter, np. O odkurzaczach (ulubiony temat rozmdéw ucznia)
rozmawiamy tylko na poczqtku spotkania, przez 5 minut. Potem pracujemy nad zaproponowa-
nymi przez nauczyciela zagadnieniami. Uczniowie z ZA z trudnoscia reaguja na niespodzie-
wane zmiany, takie jak (zmiana sali, nauczyciela prowadzacego zajecia itp. W zwigzku z tym
ucznia nalezy w miare mozliwosci wczesniej poinformowac o zmianie czy modyfikacji, nie
zaskakiwac go.

Nieodtacznym elementem wzmacniania zaangazowania ucznia jest przekazywanie infor-
macji zwrotnych, ktérych powinno udzielac sie czesto, powinny one by¢ szczegétowe i kon-
kretne, podkreslac znaczenie wytrwatosci i wktadu pracy konkretnego ucznia i nie pobudzac
do niezdrowej rywalizacji.

Optymalizowanie zaangazowania ucznia powinno prowadzi¢ do wzrostu umiejetnosci sa-
moregulacji zachowania, kontynuowania pracy nawet wtedy, kiedy pojawiajg sie sytuacje
zaburzajace zwyczajowy rytm pracy, samodzielnego stawiania celéw i ich skutecznej realiza-
¢ji, radzenia sobie z przeszkodami, samodzielnego poszukiwania zrédet wsparcia, wykorzy-
stywania umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami. Uczniowie z ASD moga potrzebowa¢
w tym zakresie wsparcia nauczyciela w formie rozmow, tutoringu nauczycielskiego i réwie-
$niczego czy tez np. dostosowanych do poziomu ich funkcjonowania kart pracy utatwiaja-
cych im dokonanie samooceny.

Uczniowie ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi z uwagi na wieksza mecz-
liwos¢ oraz wolniejsze tempo pracy z tekstem i obcigzenie proceséw poznawczych
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powinni mie¢ zapewnione korzystanie z przerw, wydtuzony czas badania, a w uzasadnio-
nych przypadkach - procedure badawcza z podziatem na kilka krétszych spotkan (Borowicz,
2017). Prace z tekstem lub z komputerem nalezy przerwaé zawsze wtedy, kiedy uczen
skarzy sie na dyskomfort, pieczenie oczu, bol gtowy itp.

Charakterystyczna dla uczniéw stabowidzacych jest zmienno$¢ mozliwosci wzrokowych
nawet w perspektywie dziennej (Allan, Kirkpatrick, Henry, 2016). Badanie nalezy przepro-
wadzi¢ zatem w trakcie tej czesci dnia, w ktorej praca wzrokowa jest najbardziej efektywna.
W przypadku pracy ucznia z komputerem nalezy uwzglednic¢ jego indywidualne mozliwosci
wzrokowe, a takze medyczne zalecenia, np. okreslone ograniczenia czasowe. U uczniéw nie-
widzacych potrzeba czestszych przerw moze wynikac¢ z obcigzenia proceséw poznawczych
podczas przetwarzania sekwencyjnych informacji odbieranych stuchowo. Uczen niewidzacy
musi wystucha¢ tresci itemu, zapamietac ja, przeanalizowac i wybra¢ odpowiedz/udzieli¢
odpowiedzi - nie posiada bowiem ciggtego dostepu do jego tresci, jak to ma miejsce w sy-
tuacji analizy wzrokowej. W konsekwencji moze czesto prosi¢ o powtérzenie pytania, od-
powiedzi, co oceniajacy powinien mu umozliwi¢ w celu kompensacji brakéw w ciggtosci
dostepu do tresci. Uczen niewidzacy powinien mie¢ mozliwos¢ korzystania z powtorzen tyle
razy, ile jest to konieczne do petnego zrozumienia tresci zadania.

5.5.5. Wsparcie w zakresie rozumienia kontekstu wykorzystywanych sytuacji spotecznych

W kazdej sytuacji, kiedy uczen komunikuje (werbalnie lub niewerbalnie) trudnosci w zakresie
rozumienia tresci, konieczne jest wyjasnienie niezrozumiatych pojec¢ czy fragmentéw tekstu.
Najczestsza forma wyjasniania nieznanych stéw czy symboli jest podanie przez nauczyciela
ich definicji, warto jednak korzysta¢ tez z innych sposoboéw, np. zilustrowania nieznanego
stowa obrazem czy zdjeciem, odwotania sie do doswiadczen ucznia czy poznania znaczenia
stowa w kontekscie rzeczywistym lub aranzowanym. Odwotujac sie do nowoczesnych tech-
nologii, warto takze korzystac z cyfrowych stownikéw wyjasniajacych trudne stowa.
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Rozdziat 6
Dziatania postdiagnostyczne - rekomendacje dla nauczycieli

W skfad materiatéw postdiagnostycznych pakietu TROS-KA wchodzg scenariusze zaje¢ do cy-
klicznej realizacji, gry dydaktyczne oraz prezentacje multimedialne do wykorzystania przez
nauczycieli, np. w ramach godzin wychowawczych lub indywidualnej pracy z uczniem, oraz
innych specjalistow szkolnych i pozaszkolnych: psychologéw, pedagogoéw, socjoterapeutéw.

Zestaw przyporzadkowany do niniejszej monografii zawiera 20 scenariuszy — niektdre z nich
zostaty opracowane w pierwotnej wersji pakietu TROS-KA (Domagata-Zysk i in., 2017), kilka
stworzono na nowo na potrzeby prezentowanej publikacji.

Wszystkie scenariusze zostaly przygotowane zgodnie z modelem projektowania uniwersal-
nego w takim zakresie, jak to byto mozliwe, i mogg by¢ stosowane do pracy z wiekszoscia
uczniéw. W niektérych sytuacjach - jak wskazuja na to zatozenia projektowania uniwersal-
nego (por. Domagata-Zysk, 2015; Knopik, Oszwa, 2021) - wymagane bedga specyficzne do-
stosowania i modyfikacje, ktére omdéwione zostanga ponizej.

6.1. Zmiany w zakresie warstwy wizuainej

W scenariuszach szeroko wykorzystywany jest materiat o charakterze wizualnym - grafiki
oraz teksty do samodzielnego przeczytania przez ucznia, co moze by¢ problematyczne dla
uczniow niewidzacych, stabowidzacych oraz uczniéw z zaburzeniami percepcji wzrokowej
lub analizy i syntezy wzrokowej, charakterystycznymi np. dla gtebokiej dysleksji.

Teksty znajdujace sie w scenariuszach przygotowane zostaty zgodnie z normami WCAG 2.1,
moga zatem by¢ swobodnie adaptowane do potrzeb uczniéw. W scenariuszach uzyta jest
czcionka tatwa do odczytania — bezszeryfowa (Tahoma, Arial, Calibri), o réwnej szeroko-
$ci. Drukujac materiaty, np. karty pracy dla uczniéw, nalezy pamieta¢, aby wykorzystywacé
czcionke w odpowiednim rozmiarze, np. 14-16 punktéw (czcionka powiekszona) lub powy-
zej 18 punktéw (czcionka duza), zazwyczaj w kolorze czarnym, kontrastujagcym wzgledem
tta (Niestorowicz, Szubielska, Marek, 2017; Allman, 2009). Jedli uczniowie, np. z dysleksja,
zgtaszaja potrzebe innego kontrastu i wykorzystania np. czcionki ciemnogranatowej na pa-
stelowym tle (w niektérych badaniach naukowych stwierdzono, ze taki uktad kolorystyczny
jest mniej meczacy dla oczu i sprzyja koncentracji uczniéw z dysleksja), nalezy przygotowac
teksty w takiej formie. Sugerowana wartos¢ odlegtosci pomiedzy liniami - interlinie - po-
winna wynosi¢ 125% (Konczyk, 2011). Zwiekszenie dostepnosci materiatu mozna uzyskag,
dokonujac adaptacji w zakresie kontrastu. Utrzymanie wtasciwego wspétczynnika kontra-
stu jest mozliwe dzieki wydrukowi na odpowiednim papierze. Rekomendowany jest papier
matowy, najlepiej offsetowy, o gramaturze ok. 120-150 gramow, przynajmniej podwdjnie
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bielony (Konczyk, 2011). Zaréwno tekst, jak i grafika powinny odpowiednio kontrastowac
wzgledem tta, co uwzglednia sie na etapie projektowania materiatéw podczas doboru ko-
loréw, czcionek i tta. Whasciwy wspoétczynnik kontrastu szacowany jest na 4,5:1 wedtug wy-
tycznych WCAG 2.1.

Grafiki umieszczone w kartach pracy materiatéw postdiagnostycznych w wiekszosci maja
charakter schematyczny i nie zawieraja zbednych elementéw dekoracyjnych, co utatwia od-
bidr ich tresci osobom stabowidzacym lub z zaburzeniami koncentracji uwagi, np. w sytu-
acji ADHD czy ADD. Na etapie projektowania grafik wdrozono zasady adaptacji materiatéw
dydaktycznych do potrzeb oséb stabowidzacych (Koriczyk, 2011), zachowujac odpowied-
ni wspotczynnik kontrastu koloréw wzgledem tta, wyrazisty kontur, wykonany ciagfa linia
1,5-2 pkt, w kolorze o kilka tonéw ciemniejszym niz wypetnienie lub czarnym, uproszczone
tto oraz unikanie zestawien kolorystycznych niekorzystnych w percepcji oséb z zaburzenia-
mi widzenia barw.

Ze wzgledu na zréznicowane potrzeby oséb z dysfunkcja wzroku oraz zaburzeniami percep-
¢ji wzrokowej karty pracy dotgczone do scenariuszy i gier bedg dostepne w edytowalnych
plikach elektronicznych, mozliwych do modyfikacji zgodnie z indywidualnymi potrzebami
ucznia, np. poprzez powiekszenie czcionki, zmiane koloru tta, oraz fatwych do odczytu przez
programy powiekszajace lub udzwiekowiajgce. Zadania umieszczone w standardowej wer-
sji papierowej karty pracy moga zostac¢ zrealizowane réwniez z uzyciem przenosnych po-
wiekszalnikéw oraz lup elektronicznych.

W przypadku tabel - dla tatwiejszego ich odbioru — zastosowano ramki o grubosci 1,5-2 pkt,
czarne lub kolorowe w 100% nasyconym kolorze, proste bez zaokraglen, z tekstem w kolorze
100% czarnym. Jako wypetnienie w niektérych kartach zastosowano 20-30% pastelowego
koloru, z zachowaniem odpowiedniej grubosci i wielkosci czcionki (Konczyk, 2011).

Uczniowie ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, z uwagi na wiekszg meczliwos¢
przy aktywnosciach wzrokowych, zwtaszcza jesli korzystajg z pomocy optycznych lub nie-
optycznych, powinni mie¢ zapewnione przerwy, wydtuzony czas pracy nad zadaniami an-
gazujacymi wzrok i przeplatanie ich aktywnosciami ruchowymi, stuchowymi, werbalnymi.
Charakterystyczna dla tych uczniéow jest zmienno$¢ mozliwosci wzrokowych nawet w per-
spektywie dziennej — przy duzym zmeczeniu, np. na zajeciach popotudniowych, moga po-
trzebowac¢ dodatkowego powiekszenia, co spowolni tempo pracy (Allan, Kirkpatrick, Henry,
2016). Wielu sposréd ucznidw stabowidzacych ma zalecone ograniczenia czasowe, jesli cho-
dzi o czynnos¢ czytania, np. nie dtuzej niz 15 minut. W takiej sytuacji modyfikacji wymagaja
scenariusze przewidujgce prace wzrokowa skondensowang - tzn. rozplanowanie jej w krét-
szych czesciach, ograniczenie zadan wzrokowych lub zastapienie ich inng forma aktywnosci,
np. udzieleniem odpowiedzi werbalnej zamiast pisemne;j.
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6.2. Praca z uczniem postugujacym sie pismem Braillea

Dostosowania materiatow postdiagnostycznych do potrzeb oséb niewidzacych (postuguja-
cych sie systemem Braille’a) powinny zostac zrealizowane w dwdch warstwach:
e formalnej — dotyczacej sposobu prezentacji zadan i przekazu informacji w nich za-
wartych oraz tam, gdzie to konieczne;
e tresciowej - obejmujacej merytoryczne wiasciwosci poszczegdlnych aktywnosci
proponowanych uczniom.

6.2.1. Dostosowania w zakresie formy materiatu

Osoby niewidzace moga zapoznac sie z tekstami kart pracy w wersji elektronicznej - pliki
zostaty przygotowane w formacie spetniajgcym wytyczne WCAG 2.1 na poziomie AA (ORE,
2020), co umozliwia odczyt w wersji audio programom czytajacym (tzw. czytnikom ekranu),
odczyt w wersji brajlowskiej za pomoca monitora brajlowskiego. Taki sposéb odbioru tresci
kart pracy moze by¢ szczegdlnie przydatny w zadaniach wymagajacych pracy indywidu-
alnej z tekstem. W przypadku zadan wykonywanych zespotowo powinno sie uwzglednia¢
wskazowki dotyczace gtosnego odczytania tekstu, wyjasnienia trudnych poje¢, sprawdzenia
rozumienia zadania przez wszystkich uczniéw.

W odniesieniu do zdje¢ czy obrazéw dostosowanie polega na dotagczeniu audiodeskrypcji
i/lub opisu alternatywnego. Korzystajac z opisu stownego, uczniowie niewidomi beda mogli
wykonac zadanie zgodnie z poleceniem.

Czes¢ aktywnosci uwzglednionych w scenariuszach polega na udzielaniu odpowiedzi na
pytania i wpisywaniu odpowiedzi w pola tabeli. Zadania tego typu z uczniem niewidzacym
mozna wykona¢ na kilka sposobdw:
e Werbalnie
Tres¢ tabel odczytywana przez nauczyciela sekwencjami, a uczniowie ustnie odpo-
wiadajg na pytania.
¢ Pisemnie w brajlu
Tres¢ tabel odczytywana przez nauczyciela, a uczniowie odpowiadajg na pytania pi-
semnie z wykorzystaniem maszyny brajlowskiej, linijki brajlowskiej itp. Nauczyciel
moze przygotowac rowniez plansze do ¢wiczen w brajlu (pisane co druga linie,
z oznaczeniem znakiem umownym, np. sze$ciopunktem, konkretnego miejsca roz-
poczynania wpisu), a uczniowie wypisujg pozadane informacje samodzielnie w od-
powiednich miejscach na karcie.
e Komputerowo
Tabele zostaty skonstruowane z uwzglednieniem standardéw dostepnosci dla oséb
korzystajacych z czytnikéw ekranu. Uczerh moze wypetnic je w sposéb zgodny z na-
gtéwkiem danej sekgji tabeli za pomocg brajlowskiej klawiatury komputerowe;j.

45



Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

6.2.2. Dostosowania w zakresie tresci materiatu

Uczniowie z gteboka niepetnosprawnoscia wzroku lub catkowicie niewidomi korzystaja
z technik dotykowo-stuchowo-wzrokowych lub dotykowo-stuchowych (bezwzrokowych)
w codziennym funkcjonowaniu (Jakubowski, 2001). Opieraja sie gtéwnie na zmysle dotyku
i stuchu, a ich spostrzezenia odzwierciedlajg tylko takie cechy rzeczywistosci, ktére odbiera-
ne sg przez te zmysty, co powoduje, ze rozumienie niektérych sytuacji obcigzonych kontek-
stem wizualnym (klarownych, gdy dane wzrokowe s3 dostepne) lub wykonanie pewnych
zadan wymagajacych koordynacji wzrokowo-ruchowej moze by¢ utrudnione. Z tego wzgle-
du w kontekscie zadan prezentowanych w materiatach postdiagnostycznych zasugerowacd
mozna pewne modyfikacje:

e Opisy uzupelniajace informacje wizualne - uzupetnienie wiedzy kontekstowej
Osoby z wrodzonym niewidzeniem moga przejawiac deficyt wiedzy kontekstowej
przyswajanej poprzez bodzce wizualne (Czerwinska, Piskorska, 2018), w zwiazku
z czym sytuacje, w ktorych znajduja sie zjawiska o charakterze stricte wizualnym,
moga by¢ nie w petni rozumiane. Takie zadania zwykle wymagaja dodatkowych ob-
jasnien. Podobnego uzupetnienia stownego wymagaja zadania z wykorzystaniem
symboli i metafor (szczegodlnie tych przedstawionych w kodzie wizualnym). Dzieci
niewidzace beda prezentowac duzo bardziej ograniczong znajomos¢ takich symbo-
li. W tych warunkach audiodeskrypcja moze okazac sie niewystarczajaca, a koniecz-
ne bedzie przeformutowanie regut zadania, np. zamiast interpretacji znakoéw - inter-
pretacja haset itp.

¢ Modyfikacje aktywnosci wzrokowych
Niektére aktywnosci proponowane dzieciom w ramach zadan zawartych w scena-
riuszach i grach wymagaja sprawnego zmystu wzroku. W takich sytuacjach mozna
zaproponowac alternatywny sposéb ich wykonania. Przyktadowo prace plastyczne
mogtyby by¢ wykonane w konwencjach dostepnych dziecku niewidzacemu, takich
jak rysunek wypukty na folii, nalepianie z plasteliny, kolaz z materiatéw, ukfadanie
z gotowych elementéw samoprzylepnych, magnetycznych itp.

Niewielkich modyfikacji wymagatyby réwniez zabawy ruchowe, np. poprzez wpro-
wadzenie elementu dzwiekowego lub zastgpienie zabawy inng, uwzgledniajaca po-
dobna regute, np. wyscigi w workach mozna zastapic inng zabawa z komponentem
rywalizacji —,Kto zrobi wiecej wezetkéw?”. Bardzo wazne jest zadbanie o bezpieczen-
stwo dzieci podczas zabaw ruchowych oraz odpowiednie zorganizowanie przestrze-
ni, czyli usuniecie przeszkod.

Aktywnosci wymagajace analizy wzrokowej mozna zastapi¢ alternatywng forma,
opartg na percepcji dotykowej, np. zamiast rysowania labiryntu — uktadanie sciezki
z klockow.
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e Zaangazowanie rowiesnikow w utatwienie dostepu do okreslonych elementéw
zadania
W zespofach, w ktérych znajduja sie osoby niewidzace oraz ich widzacy réwiesni-
cy, mozna zaproponowac jedng z form wspodtpracy rowiesniczej: tutoring rowiesni-
czy, coaching réwiesniczy, nauczanie kooperatywne (Sacks, Wolffe, 2006), w ramach
ktérych to réwiesnicy utatwig niewidzacemu uczniowi zrozumienie sensu zadania,
np. odczytujac tres¢ napisu na wylosowanej karteczce, opisujac fragment ilustracji na
wylosowanym elemencie uktadanki, zapisujgc hasto na kartce. Dodatkowo pomoc
réwiesnicza w takiej formie bedzie miata walor terapeutyczny. Nalezy jednak ograni-
czy¢ jg do sytuacji, w ktérych uczen niewidzacy potrzebuje pomocy tylko w jednym,
drobnym elemencie lub etapie zadania. Korzystanie z pomocy réwiesnika od prze-
kazania instrukcji do koncowego etapu zadania mogtoby niekorzystnie wptynac na
jego poczucie sprawczosci.

e Czestsze przerwy ze wzgledu na zwiekszona meczliwos¢ uktadu nerwowego
Uczniowie niewidzacy, przetwarzajac informacje w sposéb stuchowy, wykonuja bar-
dzo duza prace poznawcza: selekcjonuja informacje istotne od kontekstowych, in-
tegruja dane pochodzace z innych zmystéw w celach orientacji w otoczeniu, prze-
chowuja w pamieci bezposredniej informacje wymagajace analizy i interpretacji,
podczas gdy dzieci widzace maja do nich ciagty dostep. Takie obciazenie proceséw
poznawczych powoduje, ze szybciej sie mecza, spada tempo ich pracy i potrzebuja
wiekszej ilosci przerw odpoczynkowych w trakcie zajec.

6.3. Dostosowania materiatow postdiagnostycznych do potrzeb grupy uczniow
z zaburzeniami mowy i jezyka

Scenariusze zaje¢, ktorych celem jest podnoszenie kompetencji spoteczno-emocjonalnych
uczniéw, sq wskazane jako element pracy pedagogicznej i/lub logopedycznej z uczniami
z zaburzeniami jezykowymi, np. osobami niestyszacymi lub stabostyszacymi, z autystycznym
spektrum zaburzen czy zaburzeniami jezyka o typie afaz;ji.

Opracowane w projekcie TROS-KA 1 scenariusze zajec¢ wspierajagcych kompetencje spotecz-
no-emocjonalne uwzgledniajg jednoczesnie cele terapii logopedycznej. Pozwalajg uczniom
poznac ich mocne strony, zainteresowania, podkreslajg mozliwosci i kompetencje ucznia
w zakresie komunikacji pozawerbalnej, np. poprzez wykorzystanie elementéw pantomimy
czy dramy, tworzenie narracji opartych na doswiadczanych przez bohateréw emocjach itp.
W czasie zaje¢ warto zastosowac takze takie zadania, ktére beda odnosi¢ sie bezposrednio
do trudnosci ucznidow z zaburzeniami mowy i jezyka, np. w zakresie nawigzywania relacji
przez ucznia stabostyszacego ze styszacymi réwiesnikami, aktywnego uczestniczenia w zy-
ciu grupy pomimo trudnosci komunikacyjnych, zwiekszania poczucia sprawczosci, wzmac-
niania mocnych stron ucznia, dostrzegania i rozwijania jego talentéw.

&



Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

W czesci ¢wiczen pojawiaja sie takze sugestie dotyczace wykorzystywania jezyka migowe-
go jako srodka komunikowania sie z uczniem, ale takze komunikacji wewnatrzgrupowej,
np. w celu przekazywania komunikatéw uczniowi niepostugujagcemu sie na co dzien tym
jezykiem.

Czes¢ ucznidw z zaburzeniami mowy i jezyka, np. z dysfunkcja stuchu, gteboka dysleksja,
afazjg czy autystycznym spektrum zaburzen, ma trudnosci w biegtym stosowaniu jezyka
narodowego nie tylko w mowie, ale i w piSmie oraz ma trudnosci w rozumieniu czytanego
tekstu. Dla nauczyciela nie oznacza to rezygnacji w czasie zajec ze stosowania trudniejszych
stow i wyrazen - ktéorymi moga by¢ po prostu wyrazenia bedace w regularnym repertuarze
jezykowym ucznia w srednim wieku szkolnym - ale raczej podejmowanie wysitkéw zapo-
znawania ucznia z kontekstem i znaczeniem nieznanych mu wyrazen.

W zajeciach edukacyjnych, terapeutycznych i ogélnorozwojowych dla uczniéw z zaburze-
niami jezykowymi nalezy przede wszystkim zadba¢ o dobrg komunikacje z uczniem. W za-
leznosci od indywidualnych potrzeb ucznia moze by¢ wykorzystywana komunikacja przy
pomocy mowy i/lub pisma w jezyku narodowym (uczniowie stabostyszacy) lub komunikacja
w jezyku migowym i/lub pismie (uczniowie niestyszacy). Zaleznie od potrzeb ucznia moga
by¢ wykorzystywane fonogesty lub inne srodki komunikacji alternatywnej i wspomagajace;j.
Jesli jest to potrzebne uczniowi, nalezy zapewni¢ mu mozliwos¢ korzystania z dodatkowych
urzadzehn wspomagajacych styszenie (systemu FM, petli indukcyjnej, minimikrofonu czy
specjalistycznych gtosnikéw lub stuchawek). Nauczyciel powinien wtedy uzywac mikrofonu
przypietego do ubrania. Przed rozpoczeciem pracy z uczniem nalezy upewnic sie, czy urza-
dzenia - takze urzadzenia osobiste, takie jak aparat stuchowy czy implant slimakowy lub
inne - dziafajg prawidtowo. Do pracy nalezy wybraé pomieszczenie ciche, bez tzw. pogtosu.
Warto takze ustali¢ z osobg badang, jakie miejsce w sali bedzie dla niej najwygodniejsze - co
ma znaczenie zwtaszcza wtedy, kiedy stopien uszkodzenia stuchu jest inny w kazdym uchu
i uczen preferuje odbieranie dzwiekéw mowy dobiegajacych z okreslonego kierunku.

Podczas pracy z uczniem nauczyciel powinien przede wszystkim zachowac¢ podstawowe za-
sady utatwiajgce komunikacje werbalng z wykorzystaniem kanatu wzrokowego:

e Twarz osoby méwigcej powinna by¢ zwrdécona zawsze w strone osoby badanej, tak
aby umozliwi¢ odczytywanie mowy z ust.

e Nalezy oddzieli¢ w czasie méwienie i pokazywanie istotnych elementéw na arkuszu
lub monitorze. Osoba z dysfunkcja stuchu nie moze jednoczesnie patrze¢ na usta oso-
by méwiacej i na monitor.

e Konieczne jest dobre o$wietlenie pomieszczenia i osoby méwiacej. Zrédto swiatta po-
winno znajdowac sie przed lub z boku osoby moéwiacej — tak by nie oslepia¢ odbiorcy
komunikatu i umozliwi¢ mu odczytywanie mowy z ust, sledzenie mimiki oraz sledze-
nie mowy ciata.

e Osoba odczytuje tekst lub méwi w normalnym tempie, z naturalnym natezeniem
gtosu, z wyrazna artykulacjg (zgodnie z zasadami poprawnej dykcji). Mozliwe jest
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odczytanie tekstu czy méwienie w nieco zwolnionym tempie — metodga przedtuzania
samogtosek.

Mimika i gestami mozna podkreslac istotne elementy instrukcji, nalezy jednak unika¢
niepotrzebnych gestéw.

W komunikacji mozna korzystac¢ z pisma - w formie biezacych zapiskéw lub napiséw
przygotowanych do materiatu wizualnego uzywanego do badania oraz zaje¢.

6.4. Dziatania postdiagnostyczne

6.4.1.

Wykaz scenariuszy

Ponizej zaprezentowano tytuty scenariuszy wchodzacych w skfad poradnika TROS-KA 1.
Ocena kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Materiaty postdiagnostyczne dla skali KA oraz ogdlne cele kazdych zaje¢.

1.

10.
11.

12.

13.

14.

15.

Sqd nad scigganiem. Uswiadomienie sobie przez uczniéw znaczenia uczciwego i samo-
dzielnego uczenia sie.

Wartosciowe rozmowy o wartosciach. Ksztattowanie przez uczniéw hierarchii wartosci
(zajecia indywidualne).

Moja idealna klasa. Ksztattowanie pozytywnej postawy w stosunku do szkoty oraz kole-
gow i kolezanek jako miejsca umozliwiajagcego uczniom bycie sprawczym.

Przysztos¢ zalezy od nas. Ksztattowanie poczucia kompetencji i motywacji wewnetrznej
uczniéw.

U Zrédet konfliktu. Rozwiniecie umiejetnosci radzenia sobie przez ucznidéw ze zjawi-
skiem przegrywania/ponoszenia porazki.

Kto wymyslit oceny? O sensie oceniania. Uswiadomienie sobie przez uczniéw roli ocen
procesie samorozwoju.

Recepta na stres. Nabycie przez uczniéw umiejetnosci radzenia sobie ze stresem.

Jeden za wszystkich, wszyscy za jednego! Sztuka grupowej odpowiedzialnosci.
Ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniéw i umiejetnosci wspétpracy w grupie.
Rdéznorodnosc w cenie! Inni i piekni. Ksztattowanie postawy tolerancji i otwartosci wobec
innych osob.

Dzien zyczliwosci. Ksztattowanie poczucia przynaleznosci uczniéw do grupy.

Festiwal talentéw. Nabycie lub poszerzenie przez uczniéw wiedzy na temat posiada-
nych zdolnosci i talentéw oraz kompetencji w zakresie ich rozwijania.

Jak uciec z bezludnej wyspy? Uswiadomienie sobie przez uczniéw indywidualnych pre-
ferencji w zakresie petnienia okreslonych rél w zespole.

Termometr klasowych uczu¢. Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia emocji wtasnych
i innych oraz uswiadomienie sobie roli emocji w procesie komunikacji.

O gustach sie nie dyskutuje, ale akceptuje. Ksztattowanie postawy tolerancji i otwartosci
wobec innych oséb.

Sztuka rozmowy. Nabycie i/lub poszerzenie wiedzy ucznidéw na temat regut grzecznej
konwersacji.
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16.

17.

18.

19.
20.

Konwersy czy konwersacja. Nabywanie sprawnosci w wykorzystywaniu zdobytych do-

$wiadczen do rozwigzywania probleméw w komunikowaniu sie z innymi.

Na tropie widzialnych — niewidzialnych barier. Ksztattowanie postawy refleksyjnej wo-

bec udziatu czynnikéw srodowiskowych w powstawaniu trudnosci w zyciu, m.in. oséb

Z niepetnosprawnosciami.

Emocje na wodzy. Rozwijanie kontroli emocjonalnej i wiedzy na temat emoc;ji wtasnych

i 0s6b w najblizszym otoczeniu.
Tajniki komunikacji. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnych.
Lubieipotrafie. Nabycie i poszerzenie wiedzy na temat posiadanych zdolnoscii talentéw.

6.4.2. Przykiadowe scenariusze

Scenariusz 1

Temat: Sad nad scigganiem.

Cel ogoélny: Uswiadomienie sobie przez ucznidéw znaczenia uczciwego i samodzielnego

uczenia sie.

Cele szczegotowe:
Uczen:

zna metody skutecznego uczenia sie;

potrafi formutowaé argumenty;

wie, co to jest uczciwos¢;

chce by¢ uczciwym cztowiekiem;

rozumie, jakie znaczenie dla jego rozwoju ma samodzielne zdobywanie wiedzy;

wie, co traci, nie uczac sie systematycznie;

postepuje uczciwie w kazdej zyciowej sytuacji, rowniez podczas zdobywania wiedzy
i oceny jej poziomu przez inne osoby;

zna metody skutecznego uczenia sie;
potrafi formutowac argumenty.

Powyzsze cele szczeg6towe sg zgodne z podstawg programowa, tj. uczen:

w ramach jezyka polskiego:

uczestniczy w rozmowie na zadany temat,

wydziela czesci rozmowy, sygnaty konstrukcyjne wzmacniajgce wiez miedzy
uczestnikami dialogu, ttumaczace sens,

odrdznia informacje o faktach od opinii,

rozwija szacunek dla wiedzy,

wyrabia pasje poznawania $wiata i przygotowuje sie do praktycznego zastoso-
wania zdobytych wiadomosci,

rozwija umiejetno$¢ samodzielnego docierania do informacji, dokonywania ich
selekgji, syntezy oraz wartosciowania,
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rozwija umiejetnos¢ rzetelnego korzystania ze zrédet wiedzy, w tym stoso-
wania cudzystowu, przypisdw i odsytaczy oraz szacunku dla cudzej wiasnosci
intelektualnej,

doskonali nawyki systematycznego uczenia sie oraz porzagdkowania zdobytej
wiedzy i jej pogtebiania,

wykonuje przeksztatcenia na tekscie cudzym, w tym skraca, streszcza,
rozbudowuje i parafrazuje, formutuje pytania do tekstu, dokonuje interpretacji
gtosowej czytanych i wygtaszanych tekstow;

e wramach informatyki:

wykorzystuje komputer lub inne urzadzenie cyfrowe do gromadzenia, porzad-
kowania i selekcjonowania wiasnych zasobow,

uznaje i respektuje prawo do prywatnosci danych i informacji oraz prawo do
wiasnosci intelektualnej;

e wramach etyki:

wyjasnia, na czym polega zasada fair play, wie, ze ktamstwo — tak w wymiarze
indywidualnym, jak i spotecznym - jest jednym z najbardziej rozpowszechnio-
nych przejawdw zta moralnego, analizuje problem ktamstwa i formutuje ocene
moralng dotyczaca ktamstwa,

dostrzega i wyjasnia zwigzek miedzy uczeniem sie a wykonywana praca,
wyjasnia znaczenie pracy zarobkowej,

podejmuje namyst nad problemem witasnosci intelektualnej,

wyjasnia, czym jest plagiat, oraz formutuje ocene moralng dotyczaca plagiatu,
analizuje i formutuje ocene moralng ,$ciggania’, jest Swiadomy, ze postep cy-
wilizacyjny dokonuje sie dzieki wiedzy, wyjasnia, dlaczego wiedza jest dobrem
(wartoscig).

Metody pracy:
e rozmowa kierowana,

e drama.

Srodki dydaktyczne:
e kartapracynr1,
e karta pracy nr 2.

Wprowadzenie do zaje¢:
Zabawa na dzieri dobry

Kazdy uczen méwi,dzien dobry” w inny sposdb, np. tak jakby:
e spedzit dzieh na Saharze;
e stat pod gilotyng przed wykonaniem na sobie wyroku;
e wilasnie dowiedziat sie, ze wygrat miliard;
e wrdcit z wygranego meczu;
e wygrat w lotto;
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e spedzit popotudnie w bibliotece.

Zajecia wlasciwe:

Prawda czy fatsz?

Na karcie pracy nr 1 znajduje sie kilka zdan — niektére z nich sg prawdziwe, inne fatszywe.
Nalezy przed zajeciami pociag¢ je na paski i wtozy¢ do koperty. Kazda para ma jedna koperte
ze zdaniami. Uczniowie w parach losuja z koszyczka kartke z wypisanymi zdaniami prawdzi-
wymi i fatszywymi. Nastepnie odczytujg sobie nawzajem te zdania. Ich zadaniem jest stwier-
dzenie, czy dane zdanie jest prawdziwe czy fatszywe.

& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

Dla ucznioéw stabowidzacych nalezy przygotowac napisy w odpowiedniej dla nich wielkosci.
Nauczyciel moze tez odczytywac tresci zapisane na kartkach.

Zadanie 1

Twierdzenia do oceny Prawda Fatsz

Koty maja trzy tapy

Ser robi sie z jajek

Po zimie przychodzi wiosna

Dwuletnie dzieci umieja chodzi¢

Jedna potowa nie jest wieksza od drugiej

W roku przestepnym jest 12 miesiecy

Po zakonhczonej pracy nauczyciel zaprasza uczniéw do kregu i pyta:
e Jak czutfa sie osoba stuchajaca nieprawdziwej informacji? Jak czuta sie osoba podaja-
ca nieprawdziwg informacje?
e Jak czuta sie osoba podajaca prawdziwg informacje? Jak czuta sie osoba stuchajaca
prawdziwej informacji?
o (Czyzawsze, w kazdej sytuacji powinno sie méwic prawde? Co to jest prima aprilis?
e Jak opisa¢ cztowieka, ktéry zawsze méwi prawde, nie ktamie? Co to jest uczciwos¢?

&  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

W pracy w grupach zréznicowanych nauczyciel zapisuje odpowiedzi na tablicy, flipcharcie
lub ptachcie szarego papieru.

Sqd nad sqdem
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Nauczyciel informuje, ze ,sad” jest pojeciem wieloznacznym:
e instytucja powotana do rozstrzygania spraw spornych,
e zespot sedzidw prowadzacych rozprawe,
e rozpatrzenie sprawy i wydanie wyroku,
e oOpinia o czyms.

Zrédto: Stownik jezyka polskiego PWN - sad

W tabeli — karta pracy nr 1, zadanie 2 - znajdujg sie rézne twierdzenia - sady. Uczniowie
najpierw samodzielnie oceniajg sady jako prawdziwe lub fatszywe. Nastepnie nauczyciel

odczytuje twierdzenia, a uczniowie odpowiadajg, czy ich zdaniem sg to sady prawdziwe

czy fatszywe.

Jest prawdopodobne, ze opinie uczniéw bedg sie rézni¢. Nauczyciel ttumaczy réznice mie-

dzy faktami a opiniami.

&  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami

edukacyjnymi

Dla ucznidéw z trudnosciami jezykowymi nauczyciel zapisuje/wyswietla twierdzenia na ta-

blicy. Cwiczenie dodatkowo wzbogaca przyktadem:
Fakt: ston afrykanski wazy ok. 3000 kg.
Opinia: stonie sa ztosliwe.

Fakt - to, co zaszto lub zachodzi w rzeczywistosci.

Zrédto: Stownik jezyka polskiego PWN - fakt

Opinia - przekonanie o czyms, poglad na jakas sprawe.

Zrédto: Stownik jezyka polskiego PWN - opinia

Zadanie 2

Opinie/sady do oceny Prawda

Komputer jest lepszy niz tablet

Fatsz

Polska ma bardzo dobra druzyne siatkarek

Jazda na rowerze jest trudniejsza od jazdy na rolkach

Banany s smaczniejsze od jabtek

Lepiej jest mieszkad na wsi niz w miescie

Przyroda jest trudniejsza od historii

Scigganie - sprawa btaha, powazna czy wstydliwa?
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Nauczyciel zapowiada temat zajec i przywotuje stowa Jana Zamojskiego, ktéry zdecydowa-
nie wystepowat przeciwko scigganiu w kierowanych przez siebie szkotach. Uczniowie wypo-
wiadaja sie, czy zgadzaja sie z tym twierdzeniem, czy tez nie.

,Sciagganie to nic innego jak zwykta kradziez, kradziez intelektualna”.
Hrabia Jan Zamojski

Uczciwy przeglqd prasy
Uczniowie zapoznaja sie z wypowiedziami dotyczacymi $ciggania i zapisujg jednym zda-
niem gtéwna mysl kazdego tekstu - karta pracy nr 1.

Sqd nad scigganiem
Prowadzacy przydziela uczniom role:
e ucznia, ktory sciggat na klaséwce;
e oskarzycieli;
e obroncow ucznia;
e sedziego, ktéry ma wydac wyrok.

Uczniowie odgrywaja scene, zachowujac sie tak, jakby odbywata sie rozprawa sadowa.

Nauczyciel podsumowuje ¢wiczenie: uczciwosci i poszanowania prawa nie mozna trakto-
wac wybidrczo. Scigganie nie moze by¢ tolerowane.

© Wskazéwka metodyczna

Cwiczenie to powinno by¢ poprzedzone rozmowa o tym, jak funkcjonuje sad - kto w nim
pracuje i jakie role petni.

Mozna obejrze¢ wczesniej z uczniami fragment programu Sedzia Anna Maria Wesotowska.

Przy doborze uczniéw do poszczegolnych rél warto pamietac o ich naturalnych predyspo-
zycjach, np. obroncy i oskarzyciele powinni by¢ uczniami lubigcymi dyskutowac i broni¢
swojego zdania. Mozna takze przydzieli¢ inne role, np. woznego sadowego, protokolanta,
pomocnika sedziego.

Zakonczenie zajec:

Bilans zyskdw i strat

Uczniowie zapisujg na karcie pracy, co zyskuje, a co traci uczen, ktéry uczy sie systematycz-
nie i samodzielnie pisze klaséwki i sprawdziany - karta pracy nr 2.
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Niescigganie jest modne

Uczniowie pracuja w parach, przygotowujac plakat majacy zachecaé do zainteresowania sie
nowa moda - moda na niescigganie. Plakaty nastepnie zawieszane sg w roznych miejscach
w szkole, co moze wywotac kolejne dyskusje na ten temat.

& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

Uczniowie z trudnosciami jezykowymi moga wybraé opracowanie bilansu zyskow i strat
w postaci mapy stéw kluczowych - mozliwos$¢ stworzenia chmury tagow.

Inspirujace lektury nie tylko o $ciaganiu:

1. Rynio A., Wspéfczesna pedagogika a autorytet, ,Etyka nauczycielska’, red. Bajan M.,
Zurek S., Lublin 2011, s. 25-40.

2. Szostek A., Pogadanki z etyki, ,Tygodnik Katolicki Niedziela", Czestochowa 1998.

3. Chudy W., Powszechna encyklopedia filozofii - ktamstwo, t. 6, red. Maryniarczyk A.,
Lublin 2005, s. 661-667.

4. Chudy W., Kfamstwo korupcjq prawdy, cztowieka i spoteczeristwa, ,Przeglad
Powszechny’, Warszawa 1990, nr 6(826), s. 393-411.

5. Chudy W., Ktamstwo jako metoda. Esej o spoteczenstwie i ktamstwie, t. 2, Warszawa
2007.

6. Mysliwiec G., Garczynski P, Ztodzieje wiedzy, czyli glosa o lekkim zabarwieniu moral-
no-etycznym, ,E-mentor” 2004, nr 3(5), http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/
numer/5/id/66

7. Tumitowicz B., Jak zmieni¢ nastawienie polskich uczniéw do sciggania?, Jak zmienic na-
stawienie polskich uczniéw do $ciggania? | Przeglad

Scenariusz 5
Temat: U Zzrodet konfliktu.

Cel ogo6lny: Poznanie przyczyn powstawania konfliktéw w grupie oraz opanowanie strategii
przeciwdziatania im.

Cele szczegotowe:
Uczen:
e podaje przyktady ,zderzen” w konflikcie,
e wspotpracuje z innymi,
e dokonuje interpretacji tekstu,
e dokonuje modyfikacji tekstu zgodnie z wkasnymi pogladami,
e formutuje zasady z rozsypanki wyrazowej,
e dokonuje krytycznej oceny swojego zachowania w grupie.
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Powyzsze cele szczegbtowe sg zgodne z podstawa programowa, tj. uczen:
e wramach jezyka polskiego:
« przedstawia wtasne rozumienie utworu i je uzasadnia,
« wykorzystuje w interpretacji tekstow doswiadczenia wiasne oraz elementy wie-
dzy o kulturze,
« tworzy spdjne wypowiedzi, rozwija umiejetnosc¢ krytycznej oceny pozyskanych
informacji;
e wramach etyki:
« wie, ze konflikty sg jednym z elementdw zycia spotecznego,
« potrafi rozwigzywac konflikty (np. w szkole, w domu), nie uciekajac sie do
przemocy;
e wramach wychowania do zycia w rodzinie:
+ rozumie, jak budowane s3 relacje miedzyosobowe, wyjasnia ich znaczenie
W rozwoju spoteczno-emocjonalnym.

Metody pracy:
e rozmowa kierowana;
e analiza przypadkow;
e praca z tekstem przewodnim.

Srodki dydaktyczne:
e kartapracynr1.

&  Wskazéwka metodyczna

Konflikt jest naturalnym elementem relacji spotecznych. Wynika z konfrontacji, jaka dokonu-
je sie miedzy podmiotami zréznicowanymi pod wzgledem wartosci, preferencji, pogladéw.
Poradzenie sobie z konfliktem stuzy lepszemu zrozumieniu zaréwno motywacji, punktéw
widzenia innych oséb, jak i wiasnych pobudek oraz zachowan. Problemem jest zbyt duza
czestotliwos¢ pojawiania sie konfliktéw w klasie, swiadczaca o braku wypracowania przez
grupe metod radzenia sobie z negatywnymi emocjami. Proponowany scenariusz ma za za-
danie uswiadomi¢ uczniom przyczyny powstawania konfliktu oraz zapoznac ze skutecznymi
sposobami ich rozwigzywania.

Wprowadzenie do zajec:

Prowadzacy informuje ucznidéw o temacie zaje¢, a nastepnie wyjasnia, ze stowo konflikt
pochodzi od facinskiego stowa conflictus oznaczajgcego zderzenie. Zadaniem ucznidw jest
znalezienie jak najwiecej odpowiedzi na pytanie:

Co moze zderzac sie w konflikcie?
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& Wskazéwka metodyczna

Skupienie uwagi uczniéw na etymologii stowa oprécz rozwijania kreatywnosci i petniejsze-
go zrozumienia znaczenia kluczowego pojecia. Podczas zaje¢ prowadzacy poszerza réw-
niez $Swiadomos¢ jezykowa ucznidw (zrodta poszczegolnych stow i ich osadzenie w tradycji
i kulturze).

Zajecia wlasciwe:
Przykazania oszczedzania na mysleniu
Prowadzacy wyswietla na tablicy interaktywnej (ew. rozdaje uczniom kserokopie) osiem
przykazan oszczedzania na mysleniu, opracowanych przez Z. Pietrasinskiego:
e Zamiast mozolnie dzieli¢ wtos na czworo, miej o wszystkim proste i nieodwofalne
zdanie.
e Wierz niezachwianie w swa wyjatkowa intuicje i madrosc.
e Myslacych inaczej miej za durniéw.
e Najmniej sie zmeczysz, patrzac na sprawy tylko z wtasnej perspektywy.
e Zakrzykuj problemy i zwalaj wine na innych.
e Na krytyke odpowiadaj atakiem furii.
e Nie tra¢ czasu na przewidywanie, a juz w zadnym przypadku nie kontroluj swoich
przewidywan.
e Uprawiaj myslenie zyczeniowe: prawda jest i stanie sie to, czego bardzo pragniesz.

Zrédto: Pietrasinski Z., Maqdros¢, czyli Swietne wyposazenie umystu, Warszawa 2001, s. 24.

Uczen nastepnie odpowiada na pytania:
e Zktérymiz podanych przykazan zgadzasz sie, a z ktérymi nie? Uzasadnij swéj wybor.
e (Czy dostrzegasz w swoim najblizszym otoczeniu osoby postepujace wedtug tych
zasad?
e Co by byto, gdyby wszyscy ludzie zachowywali sie wedtug tych przykazan?

&  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

W przypadku uczniéw z trudnosciami jezykowymi wskazane jest, aby prowadzacy omowit
na forum poszczegdlne przykazania, stowa/wyrazenia wymagajace dodatkowego wyjasnie-
nia: furia, mozolnie, kontrolowanie swoich przewidywan.

Grupy omawiaja na forum efekty swojej pracy nad interpretacja tekstu, wnioski zas formutu-
ja, wykorzystujac nastepne ¢wiczenie.
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Transformacje oSmiu przykazan
W ramach podsumowania pracy w grupach uczniowie przeksztatcajg przykazania oszcze-
dzania na mysleniu w taki sposéb, aby staty sie zasadami, ktére w petni akceptuja.

Grupy prezentujg swoje pomysty. Z pomoca prowadzacego ustalana jest wspdlna wersja
zasad, ktéra powinna zostac zapisana na flipcharcie lub tablicy.

Zasady grupowego bon tonu

Uczniowie pracuja w parach. Rozcinaja wyrazy zawarte w karcie pracy i uktadaja z nich przy-
najmniej pie¢ sensownych i zgodnych z ich przekonaniami przykazan. Przy konstruowaniu
kazdej zasady moga wykorzysta¢ maksymalnie siedem stéw (przy czym forme gramatyczna
kazdego wyrazu mozna dowolnie zmienia¢ oraz dodawa¢ dowolne przyimki i zaimki).

Przykfad:
Kiedy kochamy, zawsze klasa bedziemy. Jesli myslimy o klasie, wygrywamy!

&  Wskazéwka metodyczna

W zaleznosci od mozliwosci poznawczych ucznidw prowadzacy moze dowolnie modyfiko-
wac tabele, np. poprzez dodanie dodatkowej kolumny lub tez zmiane stéw. Cwiczenie jest
tez okazjg do przypomnienia czesci mowy, np. czym sg zaimki i przyimki.

Zakonczenie zajec:

Zadaniem uczniéw jest zastanowienie sie nad pytaniem:

Jakie moje dotychczasowe zachowania mogty przyczyniac sie do powstawania konfliktéw
w klasie/grupie?

Uczniowie zapisujg anonimowe odpowiedzi na kartkach A4, a nastepnie gniota te kartki,
tworzac papierowe kulki, i wrzucajg je do ustawionego posrodku sali kosza na smieci. Kosz
powinien by¢ ustawiony w odlegtosci ok. 3 m od uczniéw, aby trafienie do niego stanowito
pewna trudnosé. Jezeli komus nie uda sie trafi¢ za pierwszym razem, ponawia probe, prowa-
dzacy zas komentuje:

Pozbycie sie negatywnych zachowan nie jest proste. Warto jednak prébowa¢, bo na pew-
no po jakims czasie to sie uda tak, jak ostatecznie wszystkim wam udato sie wrzuci¢ kulke
do kosza.

Teraz nasze wszystkie przewinienia wzgledem grupy moga trafi¢ na Smietnik. Dbajmy zatem
o czysto$¢ w naszej klasie!
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Scenariusz 12
Temat: Jak uciec z bezludnej wyspy?

Cel ogolny: uswiadomienie sobie przez uczniéw indywidualnych preferencji w zakresie
petnienia okreslonych rol w zespole.

Cele szczego6towe:
Uczen:
e zgodnie wspdtpracuje z innymi,
e przyjmuje rézne role w pracy grupowej zgodnie ze swoimi preferencjami,
e aktywnie stucha innych,
e przedstawia swoje zdanie,
e poszukuje ciekawych i oryginalnych rozwigzan problemu,
e ocenia swoje zachowanie w pracy grupowej jako konstruktywne lub nie.

Powyzsze cele szczeg6towe sg zgodne z podstawg programowa, tj. uczen:
e wramach jezyka polskiego:
+ rozwija zdolnosci dostrzegania wartosci: prawdy, dobra, piekna, szacunku dla
cztowieka i kierowania sie tymi wartosciami,
« dostosowuje sposob wyrazania sie do zamierzonego celu wypowiedzi,
+ rozpoznaje znaczenie niewerbalnych srodkéw komunikacji (np. gest, mimika,
postawa ciata),
« rozréznia argumenty odnoszace sie do faktéw i logiki oraz odwotujace sie do
emocji, dokonuje selekcji informacji;
e w ramach wiedzy o spoteczenstwie:
« rozpoznaje wtasne potrzeby i potrzeby innych,
« wymienia cechy grup spotecznych,
« charakteryzuje grupe kolezenska i grupe nastawiong na realizacje okre$lonego
zadania,
« uzasadnia, ze efektywna wspotpraca przynosi rézne korzysci,
« przedstawia rézne formy wspétpracy w grupie;
e wramach przyrody:
« doskonali umiejetnosci w zakresie komunikowania sie, wspétpracy i dziatania
oraz petnienia roli lidera w zespole;
e w ramach etyki:
+ podaje przykfady dziatan bedacych realizacjg dobra wspdlnego klasy, angazu-
je sie we wspdlne dziatania realizowane przez kolezanki i kolegéw z klasy.

Metody pracy:
e burza mézgow;
e pracaw grupach.
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Srodki dydaktyczne:

e zielone i zotte karteczki samoprzylepne;

e szablon postaci;

e duzy brystol;

¢ kolorowe pisaki;

e kolorowe gazety;

e 5 duzych kopert;

e makaron typu spaghetti — ok. 40 sztuk, 4 paczki pianek Marshmallow, 12 woreczkéw
foliowych, 8 torebek herbaty, 2 cytryny, 4 jabtka, 20 ziarenek kawy, 8 herbatnikow,
12 spinaczy, 8 koralikow, 4 kolorowe tasiemki, 4 zaréwki, kolorowa plastelina, nozyce;

e karta pracy nr 1, karta pracy nr 2, karta pracy nr 3.

Wprowadzenie do zajec:

Mimiczny gtuchy telefon

Nauczyciel proponuje zabawe w parach. Jedna osoba ma przekaza¢ wazng wiadomos¢ ko-
ledze, ale tylko za pomocg mimiki, nie moze uzy¢ stéw. Uczniowie moga wymysla¢ wiado-
mosci sami lub tez skorzysta¢ z propozycji z karty pracy nr 1. Druga osoba ma odgadna¢, co
pierwsza chce jej przekazac.

& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

Jesli w grupie jest dziecko niewidzace, nalezy stosowac wersje klasyczng zabawy.

Zajecia wlasciwe:
Nauczyciel dzieli klase na cztery grupy, kazda grupa siada w pewnej odlegtosci od siebie.
Nastepnie nauczyciel wyjasnia:

Wyobrazcie sobie, ze wylgdowaliscie na bezludnej wyspie i bedziecie mogli z niej odptynac
dopiero po wykonaniu odpowiednich zadan. Dostajecie piec kopert, ktore otwieracie po
kolei dopiero po wykonaniu kazdego kolejnego zadania i zaakceptowaniu go przez nauczy-
ciela. Pamietajcie, ze tworzycie grupe, ktdéra wspdlnie ma pracowac i wykonywac zadania.
Czas jest ograniczony do 27 minut.

Uczniowie w grupach wykonuja zadania z karty pracy nr 2.

&  Wskazéwka metodyczna

Zabawa zostata tak pomyslana, aby przypominac popularne wspétczesnie escape rooms.
Dzieciom znajagcym te forme rozrywki mozna zaproponowac ¢wiczenia jako zabawe
w escape room: wyobrazcie sobie, ze jestescie zamknieci w escape roomie - takim zamknie-
tym pokoju, z ktdrego mozna sie wydosta¢ dopiero po rozwigzaniu odpowiednich zadan.
Nasz escape room to nasza klasa. Dostajecie pie¢ kopert, ktére otwieracie po kolei dopiero
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po wykonaniu kazdego kolejnego zadania i zaakceptowaniu go przez nauczyciela. Pa-
mietajcie, ze tworzycie grupe, ktéra wspdlnie ma pracowac i wykonywac zadania.

& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, aby w wykonywanie ¢wiczenia zaangazowani byli wszyscy
uczniowie. S to zadania, w ktérych moga sie wykazac swojg pomystowoscig uczniowie z in-
dywidualnymi potrzebami edukacyjnymi, co przetozy sie na ich che¢ odnoszenia sukcesu
oraz lepsze relacje z rowiesnikami.

Po zakonczeniu wykonywania zadan nauczyciel omawia ¢wiczenie. Uczniowie dzielg sie
swoimi spostrzezeniami oraz towarzyszacymi uczuciami. Nauczyciel zadaje pytania:
e Jakie emocje towarzyszyly wam podczas wykonywania poszczegdlnych zadan? Jakie
umiejetnosci okazaty sie wazne przy wykonywaniu polecen?
e (Czy wazne bylo zaangazowanie wszystkich cztonkéw grupy? Jakie role pefnili po-
szczegolni cztonkowie grupy?
e Za co byli odpowiedzialni? Kto byt liderem grupy?
e (Czy odpowiadaty wam czynnosci/zadania, jakie wykonywaliscie? Czy mieliscie wptyw
na podziat zadan?
e Ktore zadanie was zaskoczyto?
e (Czy wazne byto zaangazowanie wszystkich cztonkéw grupy? Jak czuta sie grupa,
ktéra najszybciej ukonczyta zadania? Jakie odczucia towarzyszyty grupie, ktorej
poszto najwolniej?

Uczniowie wypetniajg razem karte pracy nr 3.

© Wskazéwka metodyczna

Jezeli jest wystarczajaco duzo czasu, uczniowie mogg podsumowanie ¢wiczenia wykonac
w grupach, uzupetniajac karte pracy nr 3.

Zakonczenie zajec:

Pomaga - nie pomaga

Uczniowie wypisujg na zielonych karteczkach przyktady zachowan, ktére pomagaja radzi¢
sobie, gdy znajda sie w nowych i niespodziewanych sytuacjach, nastepnie przyczepiaja je
do kartonowej postaci. Natomiast na z6ttych karteczkach wypisuja cechy, ktére utrudniaja
pokonanie takich sytuacji. Zostajg one podarte przez dzieci i ze stowami ,nie pomagacie mi,
tylko utrudniacie!” zostajg wrzucone do kosza na $mieci.

Kazdy uczen konczy zdanie:,Aby dobrze radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach, musze..."
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& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi

W przypadku ucznidéw z trudnosciami jezykowymi nauczyciel podkresla, ze zapisy na kar-
teczkach moga by¢ krétkie — hastowe.
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INSTRUKCJA

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniow.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okresl, czy pasuje ono do Ciebie (czy jest: niepodobne,
troche podobne, bardzo podobne).

5. Jesli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, popro$ o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD

Wyobraz sobie taka sytuacje:

Odrabiasz prace domowg i nie umiesz poradzic¢ sobie z jednym z zadan.
Uczniowie w takiej sytuacji zachowuja sie roznie. Oto dwa przyktady.
Prosze o pomoc kogos dorostego lub kolege/kolezanke z klasy.

Czy Ty zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne - troche podob-
ne - czy bardzo podobne do Twojego zachowania?

Podkresl Twojg odpowiedz, np.:

tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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lub tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Inny uczen moze zachowac sie tak:

Kiedy nie umiem poradzi¢ sobie z zadaniem - przerywam odrabianie lekcji, nie
odrabiam ich.

Czy Ty zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest: niepodobne - troche podob-
ne — czy bardzo podobne do Twojego zachowania?

Podkresl Twoja odpowiedz, np.:

tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz Twoje odpowiedzi.

1. Jedziecie na wycieczke. Umoéwites sie zulubionym kolega, ze bedziecie razem. Rano
wsiadasz do autobusu. Kolega siedzi juz zinna osoba.

A. Siadam z kims innym i staram sie spedzi¢ wycieczke w ciekawy sposob.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Obrazam sie. Udaje, ze mi nie zalezy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

2. W nocy na wycieczce jeden z kolegow boi sig, gdy jest ciemno.

A.To Smieszne. Boja sie tylko dzieci.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Kazdy moze sie czegos bac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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3.

Na wycieczce szkolnej masz z innymi osobami przygotowac kolacje.

A. Nie pomagam. Mam swoje plany.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Chetnie pomagam i przygotowuje kolacje zinnymi osobami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Ty i kolega robiliscie jedzenie. Kolega dat za duzo soli. Jedzenie jest niedobre.

A. Jestem zty na kolege.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B.To nie jego wina - to byt przypadek.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

. Twoj kolega nie jest zadowolony z wycieczki. Chce juz wréci¢ do domu.

A. Niech nie jezdzi wiecej na wycieczki!
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Dziwne. Nie rozumiem, jak kto$ moze by¢ niezadowolony z wycieczki.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Bytes$ z rodzicami w kinie, ale film byt nudny. Masz nadzieje, ze rodzice kupig ci co$
stodkiego. Oni jednak uwazaja, ze nie mozesz juz dzis jesc stodyczy.

A. Mowie im, ze tylko stodycze moga poprawi¢ mi humor. Musza mi je kupic.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Obrazam sie na nich.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Znalazles sie w trudnej sytuacji. Potrzebujesz pomocy osoby dorostej.

A.W moim otoczeniu jest kilka dorostych oséb, ktére moge poprosi¢ o pomoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Kazdy musi sobie sam radzi¢ z problemami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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8. Twoj kolega mieszka tylko z ciocia. Jego rodzice wyjechali za granice. Twoj kolega
czesto jest smutny.

A. Kazdy moze by¢ smutny. Nie mozna sie do tego wtracac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Rozmawiam z kolegg i zapraszam go do wspélnych zabaw.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

9. Nauczyciel powiedzial wam, ze w szkole organizowany jest konkurs talentéow.
Kazdy uczen moze zaprezentowac swoje umiejetnosci. Co myslisz?

A.Wezme udziat w tym konkursie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie mam Zzadnego talentu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

10.Nauczyciel proponuje, zeby przed konkursem chetne osoby opowiedziaty, czym sie
interesuja.

A. Nie zgtaszam sie, bo na pewno nikogo nie zaciekawi, czym ja sie interesuje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Zgtaszam sie i opowiadam o moich zainteresowaniach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

11.Wykonates bardzo starannie prace na konkurs.

A. Jestem dumny z mojej pracy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mysle, ze praca nie bedzie podobata sie innym.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

12.0dbierasz nagrode. Masz powiedzie¢, co czutes podczas konkursu.

A. Bez problemu opowiadam o swoich emocjach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie lubie opowiadac¢ o moich emocjach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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13.Zastanawiacie sie w klasie, jak wydac pienigdze zarobione podczas zbiorki maku-
latury. Co robisz?

A. Nic. Inni zdecyduja.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mam pomyst i przekonuje do niego innych.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

14.Mozecie w klasie zdecydowag, jak bedzie wygladato Wasze ubranie szkolne.

A. Uczestnicze w rozmowie, bo kazdy gtos jest wazny.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nic nie méwieg, bo moja opinia jest niewazna.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

15.W telewizji byta informacja, ze w jednym kraju jest powodz i mieszkancy potrzebu-
ja pomocy.

A. Mysle, jak mozna zorganizowa¢ pomoc dla tych ludzi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie interesuje mnie to. Nie moge pomaoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

16.Mlodsza kolezanka zapytata Cie, dlaczego uczysz sie jezyka obcego.

A. Ucze sie, bo wiem, ze mi sie przyda.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ucze sie, bo musze.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

17.W klasie rozwiagzujecie trudne zadanie. Twoi koledzy hatasuja.

A. Pomimo hatasu dalej rozwiagzuje zadanie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Przerywam rozwigzywanie zadania, bo nie da sie nad nim pracowac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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18.Trwa sprawdzian. Zostato Ci mato czasu na jego ukonczenie.

A. Staram sie pracowac do konca.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie koncze, bo zostato mato czasu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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SKALA KA - KLUCZ

inicjaty badanego: ... Klasa: ....cceeeerereesrennennenns
WIEK: ereereeeeerrceneninenne data badania: ...

pyt. | ocena

la 0 - 1 - 2
1b 2 - 1 - 0
2a 2 - 1 - 0
2b 0 - 1 - 2
3a 2 - 1 - 0
3b 0 - 1 - 2
4a 2 - 1 - 0
4b 0 - 1 - 2
5a 2 - 1 - 0
5b 2 - 1 - 0
6a 2 - 1 - 0
6b 2 - 1 - 0
7a 0 - 1 - 2
7b 2 - 1 - 0
8a 0 - 1 - 2
8b 2 - 1 - 0
9a 0 - 1 - 2
9% 2 - 1 - 0
10a 2 - 1 - 0
10b |0 - 1 - 2
11a 0 - 1 - 2
11b |2 - 1 - 0
12a 0 - 1 - 2
12b |2 - 1 - 0

78



Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA1

pyt.

ocena

13a

13b

14a

14b

15a

15b

16a

16b

17a

17b

18a

18b

N[O NN|O | N O |IDNN | OO |NN|O N

O | N | O N|JO N[O |NN [N O|N O

WYNIK: e

SUMA: ceeeeereeceeterereeaenene
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