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Wpr owadzenie  

Zaburzenia przetwarzania sensorycznego (Sensory Processing Disorder ± SPD) stosunkowo od 

niedawna funkcjonujĞ w ŵwiadomoŵci spoŝecznej. Na przeŝomie lat szeŵĠdziesiĞtych i 

siedemdziesiĞtych XX wieku dr Anna Jean Ayres (terapeuta zajĲciowy i psycholog) - jako 

pierwsza - ukazaŝa zwiĞzek pomiĲdzy dysfunkcjami integracji sensorycznej a problemami 

spoŝecznymi, emocjonalnymi, ruchowymi, jĲzykowymi i  do  pewnego stopnia poznawczymi 

dzieci. PoczĞtkowo w czasopismach naukowych, a w 1972 r. w ksiĞƓce ̄ Sensory Integration 

and Learning Disorders¯ (Integracja sensoryczna a zaburzenia uczenia siĲ) przedstawiŝa wyniki 

przeprowadzonych przez siebie badaş. WkrČtce wielu innych badaczy podjĲŝo ten temat. 

Obecnie dziedzina ta prĲƓnie rozwija siĲ w wielu krajach. Wydaje siĲ jednak, Ɠe do 

powszechnej ŵwiadomoŵci zagadnienie to dotarŝo dopiero w 2013r., kiedy to w piĞtej edycji 

klasyfikacji zaburzeş psychicznych Amerykaşskiego Towarzystwa Psychiatrycznego (DSM-V) 

wŝĞczono niezwykŝe zachowania sensoryczne do kryteriČw autystycznego spektrum zaburzeş. 

Jednak zaburzenia przetwarzania sensorycznego bardzo czĲsto nie wspČŝwystĲpujĞ z innymi 

zaburzeniami czy chorobami. Z tego wzglĲdu istotna wydaje siĲ zarČwno potrzeba 

usystematyzowania wiedzy na ten temat, jak i omČwienia jak wspieraĠ dzieci z SPD w 

nabywaniu kompetencji kluczowych. StĞd pomysŝ na realizacjĲ powyƓszego tematu.  
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1. Kompetencje kluczowe w dokumentach   

 



 

       strona  8                                                                                                                                                                                   

 

Rozdziaŝ pierwszy: Kompetencje kluczowe w dokumentach  

Kompetencje kluczowe zostaŝy okreŵlone w zaleceniu Parlamentu Europejskiego i  Rady Unii 

Europejskiej z dnia 18 grudnia 2006 roku (2006/962/WE), a takƓe w zaleceniach Rady Unii 

Europejskiej z dnia 22.05.2018 r. (2018/C 189/01). U ich podŝoƓa leƓy m.in. zasada, Ɠe kaƓdy 

mieszkaniec UE ma prawo do: £dobrej jakoŵci, wŝĞczajĞcego ksztaŝcenia, szkolenia i uczenia siĲ 

przez caŝe Ɠycie w celu utrzymania i nabywania umiejĲtnoŵci, ktČre pozwolĞ mu w peŝni 

uczestniczyĠ w Ɠyciu spoŝeczeşstwa i skutecznie radziĠ sobie ze zmianami na rynku pracy¯. 

PrzyjĲte zalecenia opierajĞ siĲ na badaniach miĲdzynarodowych, w tym przeprowadzonych 

przez OECD, ktČre wskazujĞ na utrzymujĞcy siĲ wysoki odsetek nastolatkČw i dorosŝych w UE 

majĞcych niewystarczajĞce umiejĲtnoŵci podstawowe. Dodatkowo szybka dynamika zmian 

spoŝecznych, na rynku pracy, a takƓe intensywny rozwČj nowych technologii wymuszajĞ 

odejŵcie od ksztaŝcenia opartego jedynie na zapamiĲtywaniu faktČw i procedur na rzecz 

poŝĞczenia wiedzy z umiejĲtnoŵciami i postawami czŝowieka, tak by mČgŝ on swobodnie 

funkcjonowaĠ w zmieniajĞcej siĲ rzeczywistoŵci. Z tego wzglĲdu wyŝoniono osiem kompetencji 

kluczowych, ktČre powinny prowadziĠ do realizacji przyjĲtych celČw:   

1. kompetencje w  zakresie rozumienia i tworzenia informacji,  

2. kompetencje jĲzykowe, 

3. kompetencje matematyczne oraz kompetencje w  zakresie nauk przyrodniczych, 

technologii i  inƓynierii, 

4. kompetencje cyfrowe,  

5. kompetencje osobiste, spoŝeczne i w zakresie uczenia siĲ, 

6. kompetencje obywatelskie,  

7. kompetencje w  zakresie przedsiĲbiorczoŵci, 

8. kompetencje w  zakresie ŵwiadomoŵci i ekspresji kulturalnej.  

JuƓ autorzy dokumentu z dnia 18.12.2006 roku zalecali wszystkim paşstwom czŝonkowskim 

Unii Europejskiej, aby w ramach wŝasnych wewnĲtrznych systemČw edukacji, kierowali uwagĲ 

na ksztaŝtowanie kompetencji kluczowych, zwŝaszcza w trakcie edukacji formalnej. Znalazŝo to 

odzwierciedlenie w polskich aktach prawnych. PotwierdzajĞ to nastĲpujĞce dokumenty: 

ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku ± Prawo oŵwiatowe, rozporzĞdzenie MEN z dnia 14 lutego 

2017 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy 

programowej ksztaŝcenia ogČlnego dla szkoŝy podstawowej, w tym dla uczniČw 

z niepeŝnosprawnoŵciĞ intelektualnĞ w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztaŝcenia 

ogČlnego dla branƓowej szkoŝy I stopnia, ksztaŝcenia ogČlnego dla szkoŝy specjalnej 

przysposabiajĞcej do pracy oraz ksztaŝcenia ogČlnego dla szkoŝy policealnej (Dz. U. z dnia 24 

lutego 2017, poz. 356), rozporzĞdzenie MEN z dnia 11 sierpnia 2017 roku w  sprawie wymagaş 

wobec szkČŝ i placČwek (Dz. U. z 29 sierpnia 2017, poz. 1611), rozporzĞdzenie MEN z dnia 25 

sierpnia 2017 roku w  sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 31 sierpnia 2017, poz. 1658) 
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oraz rozporzĞdzenie MEN z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy programow ej 

ksztaŝcenia ogČlnego dla liceum ogČlnoksztaŝcĞcego, technikum oraz branƓowej szkoŝy 

II stopnia (Dz. U. z 2018 r. poz. 467). 
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2. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego ± co to takiego?  
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Rozdziaŝ drugi: Zaburzenia przetwarzania sensorycznego ± co to 

takiego?  

Zmysŝy, takie jak wzrok, sŝuch, wĲch, smak, dotyk odbierajĞ informacje z zewnĞtrz naszego 

ciaŝa. W publikacjach na temat integracji sensorycznej podkreŵla siĲ znaczenie rČwnieƓ trzech 

innych ƑrČdeŝ sensorycznych (tzn. zmysŝČw wewnĲtrznych), ktČre majĞ istotny wpŝyw na nasze 

funkcjonowanie. Interocepcja obejmuje wraƓenia, ktČre docierajĞ do nas z organČw 

wewnĲtrznych (poczucie gŝodu, pragnienie, trawienie, ciepŝota ciaŝa, nastrČj, tĲtno, stan 

pobudzenia). Propriocepcja (czucie gŝĲbokie) dostarcza informacji na temat ruchČw i pozycji 

ciaŝa, ktČre sĞ wynikiem rozciĞgania i kurczenia siĲ miĲŵni. I trzeci ze zmysŝČw wewnĲtrznych ± 

przedsionkowy ± odbiera informacje o poŝoƓeniu gŝowy w stosunku do powierzchni ziemi, 

ruchu naszego ciaŝa w przestrzeni oraz rČwnowagi. Nawet codzienne czynnoŵci wymagajĞ 

wspČŝdziaŝania wielu zmysŝČw. Czytanie artykuŝu w internecie wydaje siĲ na przykŝad 

czynnoŵciĞ wzrokowĞ. Jednak zaangaƓowane sĞ w niĞ rČwnieƓ i inne zmysŝy. Propriocepcja 

sygnalizuje z jakĞ siŝĞ powinniŵmy nacisnĞĠ klawisz klawiatury, aby przesunĞĠ tekst ku doŝowi, 

by mČc czytaĠ dalej. Zmysŝ przedsionkowy informuje, Ɠe w trakcie czytania siedzimy prosto. 

Kiedy kŝadziemy dŝoş na klawiaturze uaktywnia siĲ rČwnieƓ zmysŝ dotyku. Informacje ze 

zmysŝČw sĞ nie tylko odbierane. Ukŝad nerwowy po przetworzeniu organizuje je w 

odpowiedniĞ reakcjĲ na poziomie fizjologicznym i na poziomie zachowania. Jeŵli caŝy ten 

system (zmysŝy ± ukŝad nerwowy - reakcje adaptacyjne) jest zintegrowany prawidŝowo, 

czŝowiek dziaŝa efektywnie. Jest wytrwaŝy. Wykazuje dobrĞ koncentracjĲ uwagi i wŝaŵciwe 

wyczucie czasu. Potrafi wykonaĠ wiĲcej niƓ jednĞ czynnoŵĠ jednoczeŵnie (np. sŝuchaĠ i pisaĠ w 

tym samym czasie). Ma opanowane umiejĲtnoŵci motoryczne przewidziane dla jego wieku. 

Jest stabilny emocjonalnie . NiezbĲdne aktywnoŵci zazwyczaj wykonuje z pozytywnym 

nastawieniem (nie widaĠ oznak strachu, niechĲci czy lĲku). Pozytywne rezultaty 

podejmowanych dziaŝaş wzmacniajĞ w nim poczucie wŝasnej wartoŵci. U niektČrych osČb 

wystĲpujĞ jednak zaburzenia przetwarzania sensorycznego (Sensory Processing Disorder ± 

SPD). MČwimy o  nich wČwczas, gdy mČzg niepoprawnie przetwarza informacje sensoryczne 

pochodzĞce z ciaŝa lub z otoczenia (Kranowitz C.S., 2012). W konsekwencji mogĞ pojawiaĠ siĲ 

trudnoŵci emocjonalne, w zachowaniu, w koncentracji uwagi, w nauce, 

w planowaniu  i efektywnym wykonywaniu codziennych czynnoŵci i zadaş edukacyjnych (Miller 

L.J.,2016). Termin zaburzenia przetwarzania sensorycznego nie jest pojĲciem jednorodnym. 

Obejmuje rČƓne kategorie i podtypy zaburzeş (przedstawiam je poniƓej).  
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Rys. 1. Kategorie i podtypy zaburzeş przetwarzania sensorycznego wg L. J. Miller (2016) 

Na czym polega ich istota? SprČbujmy przyjrzeĠ siĲ im nieco bliƓej. 

2.1 Zaburzenia modulacji sensorycznej ± wspieranie uczniČw w nabywa niu kompetencji 

kluczowych   

Modulacja jest jednym z procesČw przetwarzania sensorycznego. NapŝywajĞce bodƑce 

aktywizujĞ receptory sensoryczne w ramach procesu nazywanego pobudzeniem. Pobudzenie 

uruchamia poŝĞczenia miĲdzy wejŵciem sensorycznym a wyjŵciem behawioralnym i ma 

charakter alarmu (£uwaga!¯).  Koncentrujemy siĲ wČwczas na znaczĞcych informacjach 

sensorycznych, a szczegČlnie takich, ktČre informujĞ nas o niebezpieczeşstwie. WraƓenia 

bezuƓyteczne, nieistotne mČzg odfiltrowuje w ramach procesu o nazwie £hamowanie¯. W ten 

sposČb pozwala nam skoncentrowaĠ siĲ na tym, co ma znaczenie. Nawet, gdy jakiŵ nieistotny 

bodziec poczĞtkowo skupia naszĞ uwagĲ, stopniowo przyzwyczajamy siĲ do 

niego i przestajemy go uŵwiadamiaĠ. Jednak nie u wszystkich hamowanie wystĲpuje na 

wŝaŵciwym poziomie. W przypadku osČb nadreaktywnych (nadwraƓliwych) sensorycznie - 

rysunek 1- jest ono zbyt sŝabe. WČwczas mČzg interpretuje bodƑce nieistotne albo znane jako 

waƓne. Takie osoby szybciej zauwaƓajĞ wraƓenia sensoryczne i sĞ dŝuƓej przez nie 

rozkojarzone. Innym  podtypem zaburzeş modulacji jest podreaktywnoŵĠ (podwraƓliwoŵĠ) 

sensoryczna ± rysunek 1. MČwimy o niej wČwczas, gdy hamowanie jest zbyt duƓe. BodƑce 

waƓne sĞ wČwczas czĲsto nie zauwaƓane. Osoby podreaktywne sprawiajĞ wraƓenie 

apatycznych i wycofanych albo  pogrĞƓonych w marzeniach i pochŝoniĲtych sobĞ. PotrzebujĞ 

mocnych wraƓeş, aby siĲ uaktywniĠ. Trzecim podtypem zaburzeş modulacji jest poszukiwanie 

bodƑcČw sensorycznych (rys.1). W tym przypadku wystĲpuje staŝa potrzeba bodƑcČw 

sensorycznych wraz z usilnym ich poszukiwaniem (credo takiej osoby to: £wiĲcej, wiĲcej, 
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wiĲcej!¯). Aby ich sobie dostawczych dziecko moƓe np. bekaĠ, puszczaĠ bĞki, mČwiĠ i nuciĠ, 

przeƓuwaĠ rĲkawy czy koŝnierzyki ubraş. Uwielbia ruch, choĠ czĲsto ma on charakter 

niezorganizowany. Lubi  siĲ wspinaĠ, nawet gdy nie jest to dozwolone ± np. nie tylko na 

drabinki na placu zabaw, ale i  na pČŝki z ksiĞƓkami. ChĲtnie podejmuje ryzyko. MoƓe mieĠ 

kiepskĞ kontrolĲ nad impulsami. Czasami poszukiwaczowi sensorycznemu bŝĲdnie przypisuje 

siĲ ADHD. Jednak bliƓsza obserwacja pozwala na rozrČƓnienie tych zaburzeş. I tak, choĠ w obu 

przypadkach pojawiajĞ siĲ impulsywne dziaŝania, to jednak poszukiwacz sensoryczny bĲdzie w 

stanie je przerwaĠ, gdy otrzyma wystarczajĞcĞ dawkĲ stymulacji. W obu zaburzeniach 

widoczna jest rČwnieƓ nadmierna aktywnoŵĠ, jednak poszukiwacz sensoryczny ŝaknie tylko 

takiej aktywnoŵci, ktČra jest powiĞzana z konkretnymi rodzajami bodƑcČw (zwykle dotyczy 

zmysŝu przedsionkowego, czasami propriocepcji). ZarČwno dziecko z ADHD, jak i  poszukiwacz 

sensoryczny majĞ problemy z organizacjĞ  dziaŝaş, jednak u tego ostatniego organizacja staje 

siĲ lepsza po dostarczeniu adekwatnej stymulacji sensorycznej.  Obaj majĞ teƓ trudnoŵci z 

czekaniem, jednak poszukiwacz wraƓeş sensorycznych bĲdzie bardziej cierpliwy, gdy w czasie 

czekania zapewni siĲ mu odpowiedniĞ dawkĲ potrzebnych bodƑcČw.  U obu wystĲpuje 

rČwnieƓ brak samokontroli, ale u poszukiwacza sensorycznego dotyczy on sfery dotykowej 

(stĞd tendencja do ciĞgniĲcia, szturchania ludzi i przedmiotČw), podczas gdy u dziecka z ADHD 

raczej obejmuje sferĲ werbalnĞ (stĞd mČwienie przez caŝy czas, przerywanie innym, trudnoŵci 

w czekaniu na swojĞ kolej w rozmowie) (Miller 2016).  

SprČbujmy przeŵledziĠ funkcjonowanie dzieci z zaburzeniami modulacji sensorycznej oraz bez 

takich zaburzeş na przykŝadach szkolnych (z wzglĲdu na wyrazistoŵĠ objawČw posŝuƓyŝam siĲ 

przykŝadami zachowaş uczniČw w mŝodszym wieku szkolnym).   

o  Dziecko typowe  

Lekcja zbliƓa siĲ ku koşcowi. Oŵmioletnia Madzia prČbuje dokoşczyĠ zadanie w karcie pracy. 

Nie zwaƓa na to, Ɠe nowe, sztywne spodnie jĞ uwierajĞ, poniewaƓ praca pochŝonĲŝa 

dziewczynkĲ. Dzisiaj zrobiŝa wiĲcej zadaş niƓ zwykle, ale teraz jest juƓ zmĲczona. Zastanawia 

siĲ jak wykonaĠ to zadanie. £Nie, to nie tak!¯- myŵli rozczarowana. Wpada na inny pomysŝ. £To 

teƓ nie tak!¯- stwierdza zirytowana. Wychowawczyni woŝa: £przerwa¯. Madzia wstaje i biegnie 

na korytarz. Razem z koleƓankami zaczyna ĠwiczyĠ £pajacyki¯. Po przerwie wraca na miejsce i 

aƓ do przerwy obiadowej jest spokojna i  uwaƓna.   

o  Dziecko nadwraƓliwe (nadreaktywne) sensorycznie 

Lekcja zbliƓa siĲ ku koşcowi. Oŵmioletnia Janka prČbuje dokoşczyĠ zadnie w karcie pracy. Nie 

moƓe siĲ skoncentrowaĠ. Uwiera jĞ nowa sztywna koszulka, a jasne ŵwiatŝo w sali razi w oczy. 

£Och, nie mogĲ!-̄ wzdycha. PrČbuje jeszcze raz. £TeƓ nie tak!¯. Nagle wybucha: £NienawidzĲ 

tych zadaş!¯ Gwaŝtownie odpycha od siebie kartĲ pracy i wstaje. Wpada w niekontrolowany 

szloch. Wychowawczyni woŝa: £przerwa¯. Dziewczynka nie chce wyjŵĠ z sali. Przez resztĲ 

przedpoŝudnia jest smutna. Nie potrafi siĲ uspokoiĠ. Nie uwaƓa na lekcji. PČƑniej teƓ nie chce 

iŵĠ na przerwĲ obiadowĞ. WychowawczyniĲ Janki, martwi coŵ jeszcze. Kiedy w ubiegŝym 

tygodniu rozdaŝa dzieciom bryŝki ciastoliny, Ɠeby wykonaŝy z nich koszyczki wedŝug wŝasnego 

pomysŝu, Janka swojej ciastoliny nawet nie dotknĲŝa. W czasie przerwy ujĲŝa jĞ przez 
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chusteczkĲ higienicznĞ i wyrzuciŝa do kosza. Na pytanie , dlaczego tak zrobiŝa, odparŝa: £Bo jest 

brudna i ŵmierdzi!¯. Z kolei wczoraj z caŝej siŝy odepchnĲŝa swojĞ koleƓankĲ, gdy ta delikatnie 

pogŝaskaŝa jĞ po wŝosach. Na pytanie, dlaczego tak siĲ zachowaŝa, Janka odparŝa krČtko: £nie 

wiem!¯. I do tego to ciĞgŝe trzymanie siĲ na uboczu, pomyŵlaŝa zaniepokojona nauczycielka.  

Opisane funkcjonowanie nadwraƓliwej sensorycznie dziewczynki dotyczy jedynie wybranych 

sytuacji. Dlatego przytoczono jedynie niektČre objawy: w sferze wzroku ± odczucie raƓĞcego 

oczy ŵwiatŝa, w sferze wĲchu ± odbieranego jako zbyt intensywny zapach ciastoliny. Objawami 

nadwraƓliwoŵci dotykowej ± jest trudna do zaakceptowania faktura ubrania, konsystencja 

ciastoliny, dotyk koleƓanki gŝaszczĞcej po gŝowie. NadwraƓliwe sensorycznie dziecko 

negatywnie zareaguje rČwnieƓ na przyjacielskie objĲcie, wzburzenie wŝosČw, poklepanie po 

ramieniu. Nie lubi zatŝoczonych miejsc (Ƒle siĲ tam czuje). Bywa uparte. Samo moƓe byĠ 

inicjatorem kontaktu dotykowego, natomiast wzbrania siĲ przed byciem dotykanym. MoƓe 

pocieraĠ, drapaĠ miejsca, w ktČre przed chwilĞ zostaŝo dotkniĲte. MoƓe unikaĠ zabaw z innymi 

dzieĠmi lub ujawniaĠ negatywne reakcje w czasie trwania takich interakcji. MoƓe zareagowaĠ 

stresem, dyskomfortem, gdy tylko inne osoby znajdĞ siĲ blisko niego. Jest nadmiernie labilne 

emocjonalnie, pŝaczliwe (czĲŵciej dziewczynki). MoƓe teƓ zareagowaĠ agresjĞ ± sŝownĞ czy 

fizycznĞ ± w reakcji na dotkniĲcie (czĲŵciej chŝopcy, choĠ i w powyƓszym przykŝadzie wystĞpiŝo 

odepchniecie koleƓanki gŝaszczĞcej po gŝowie). Generalnie dziecko nadwraƓliwe sensorycznie 

szybciej niƓ rČwieŵnicy wykazuje objawy rozkojarzenia i ŝatwiej dochodzi u niego do wybuchu 

emocjonalnego.  

Jak to wpŝynie na nabywanie kompetencji kluczowych? Do pewnego stopnia ucierpi kaƓda z 

nich. NiewĞtpliwie do tych najbardziej zagroƓonych naleƓĞ kompetencje osobiste, spoŝeczne 

i w zakresie uczenia siĲ. MoƓe to wpŝynĞĠ negatywnie na nabywanie nawyku systematycznego 

uczenia siĲ, porzĞdkowania zdobytej wiedzy i jej pogŝĲbiania. Praca w zespole i spoŝeczna 

aktywnoŵĠ, jak rČwnieƓ aktywny udziaŝ w Ɠyciu kulturalnym szkoŝy teƓ bĲdĞ utrudnione. 

NadwraƓliwoŵĠ sensoryczna, m.in. poprzez objawy rozkojarzenia i labilnoŵci emocjonalnej, 

moƓe negatywnie oddziaŝywaĠ takƓe na ksztaŝtowanie siĲ kompetencji w zakresie rozumienia i 

tworzenia informacji, kompetencji matematycznych, cyfrowych i jĲzykowych. Uczeş 

nadwraƓliwy sensorycznie niewĞtpliwie wymaga wsparcia. MoƓna je realizowaĠ m.in. poprzez 

adaptacjĲ warunkČw do potrzeb dziecka w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej, w 

obszarach takich jak: zasoby kadrowe, baza dydaktyczna, spoŝecznoŵĠ uczniowska, otwartoŵĠ 

na potencjaŝ ŵrodowiska lokalnego oraz wspČŝpraca z rodzicami. SzczegČŝowy ich wykaz 

zawiera poniƓsza tabela.  

 

 

 

 

Tabela 1.  Adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia 

nadwraƓliwego sensorycznie. 
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Zasoby kadrowe (ewentualnie dobra wspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym mogĞcym zaspokoiĠ 

wybrane potrzeby uczniČw) 

Terapeuta integracji sensorycznej (zazwyczaj poza szkoŝĞ ze wzglĲdu na wymagania dotyczĞce wielkoŵci 

sali do terapii SI oraz koszty jej wyposaƓenia). 

Pedagodzy przygotowani do wspierania rozwoju mechanizmČw uczenia siĲ dzieci. 

Specjalista, ktČry w razie trudnoŵci spoŝeczno-emocjonalnych uczniČw, jest w stanie wŝĞczyĠ ich w zajĲcia 

rozwijajĞce kompetencje spoŝeczno-emocjonalne.  

Nauczyciele/specjaliŵci przygotowani do udzielania dzieciom pomocy psychologiczno-pedagogicznej  w 

formie zajĲĠ specjalistycznych czy dydaktyczno-wyrČwnawczych (adekwatnie do potrzeb uczniČw). 

Nauczyciele wspČŝpracujĞcy z zatrudnionymi w placČwce specjalistami (takimi jak np. psycholodzy, 

terapeuci, pedagodzy, logopedzi czy neurologopedzi, a takƓe inni specjaliŵci adekwatnie do potrzeb). 

Baza dydaktyczna  

Unikanie pomocy dydaktycznych mogĞcych uruchomiĠ alarmy sensoryczne (np. w przypadku dziecka z 

nadwraƓliwoŵciĞ dotykowĞ wymagajĞce dotykania). 

W przypadku dzieci w mŝodszym wieku szkolnym przydziaŝ do sal, ktČre sĞ zaciszne, nieprzeŝadowane 

bodƑcami wzrokowymi; przestrzeş w sali powinna mieĠ strukturĲ zamkniĲtĞ (indywidualne ŝawki a nie np. 

£w podkowĲ¯ czy stoliki dla grupek dzieci).  

WspČŝpraca z grupĞ rČwieŵniczĞ/spoŝecznoŵciĞ uczniowskĞ 

Ksztaŝtowanie wŝaŵciwych postaw uczniČw ± akceptacji rČwieŵnika nadwraƓliwego sensorycznie, z 

uwzglĲdnieniem efektywnego wspČŝdziaŝania. 

Stwarzanie okazji do kontaktČw z uczniami, ktČrzy bĲdĞ mniej haŝaŵliwi, mniej skŝonni do kontaktu 

fizycznego i dotykania.  

AngaƓowanie ucznia do dziaŝaş, w ktČrych moƓe wykazaĠ siĲ swoimi mocnymi stronami, odnieŵĠ sukces. 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem domowym ucznia 

WspČlne wypracowanie z rodzicami/prawnymi opiekunami ucznia efektywnych metod postĲpowania 

(jednolitych na terenie domu i szkoŝy); w razie potrzeby zapewnienie rodzicom koniecznego wsparcia. 

Uczenie dziecka sygnalizowania oczekiwaş, potrzeb i pojawiajĞcych siĲ emocji w akceptowany spoŝecznie 

sposČb (z uwzglĲdnieniem tego, jak grzecznie powiedzieĠ innym osobom, Ɠe pewne bodƑce mogĞ mu 

przeszkadzaĠ). 

Mobilizowanie do zajĲĠ pozalekcyjnych adekwatnie do wystĲpujĞcej nadwraƓliwoŵci (moƓe byĠ to m.in. 

pŝywanie, wydarzenia organizowane przez bibliotekĲ, w przypadku starszych uczniČw ± podnoszenie 

ciĲƓarČw).   

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym 
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Stwarzanie szans na wzajemne poznanie, np. poprzez organizowanie i udziaŝ w imprezach 

okolicznoŵciowych (z uwzglĲdnieniem nadwraƓliwoŵci sensorycznej ucznia). 

WŝĞczanie dziecka w Ɠycie spoŝecznoŵci lokalnej. 

Opracowanie wŝasne.  

Proces ksztaŝcenia rČwnieƓ powinien byĠ organizowany w taki sposČb, aby kaƓdy uczeş, mČgŝ 

odnieŵĠ sukces. SzczegČŝowy wykaz elementČw edukacyjnych w zakresie ktČrych uczeş 

nadwraƓliwy sensorycznie wymaga wsparcia zawiera poniƓsza tabela.  

Tabela 2. Wskazania do pracy z dzieckiem z nadwraƓliwoŵciĞ sensorycznĞ. 

Miejsce  

Zadbanie, aby przestrzeş robocza ucznia nie znajdowaŝa siĲ zbyt blisko innych dzieci, ŝawki powinny staĠ 

indywidualnie, a uczeş miaŝ moƓliwoŵĠ staĠ na koşcu szeregu, gdy klasa wychodzi z sali (zmniejszy to 

prawdopodobieşstwo ekspozycji na przypadkowy dotyk). 

Metody/formy pracy  

Prowadzenie lekcji w sposČb bardziej przewidywalny niƓ spontaniczny, nawiĞzywanie relacji drogĞ 

werbalnĞ (a nie np. poprzez dotkniecie ramienia czy gŝowy), wizualizacja omawianych treŵci (z 

wykorzystaniem technologii informacyjno -komunikacyjnych, przy dostosowaniu jasnoŵci i kontrastu 

obrazu do potrzeb ucznia ± jeƓeli wystĲpuje nadwraƓliwoŵĠ wzrokowa), w przypadku mŝodszych dzieci 

prezentowanie planu zajĲĠ w postaci obrazkČw, jasne sprecyzowanie wymagaş, utrzymywanie w czasie 

lekcji porzĞdku i rutyny.   

O zmianach informowanie z wyprzedzeniem (najlepiej wraz z przewidywanym czasem ich realizacji).  

ZastĲpowanie aktywnoŵci, ktČre uruchamiajĞ alarmy sensoryczne (np. pozwolenie dziecku z 

nadwraƓliwoŵciĞ dotykowĞ na malowanie pĲdzlem zamiast palcami).  

Formuŝowanie zadaş w taki sposČb, aby miaŝy jeden jasny cel. 

W sytuacjach dydaktycznych bardzo pomocne mogĞ siĲ okazaĠ technologie informacyjno-komunikacyjne, 

zwŝaszcza gdy np. uczeş z nadwraƓliwoŵciĞ sŝuchowĞ moƓe korzystaĠ z tabletu ze sŝuchawkami, w ktČrych 

gŝoŵnoŵĠ dƑwiĲku bĲdzie dostosowana do jego potrzeb, a zostanie wyciszony haŝas dobiegajĞcy z sali.  

Przy nadwraƓliwoŵci wzrokowej unikanie £niespodzianek¯ oddziaŝywujĞcych na zmysŝ wzroku, pozwalanie 

dziecku na noszenie nakrycia gŝowy z daszkiem, kapelusza lub okularČw przeciwsŝonecznych 

(nawet  w pomieszczeniach).  

W przypadku zwiĲkszonej ekspozycji na haŝas ± stosowanie sŝuchawek wyciszajĞcych. 

W razie potrzeby rozbijanie dŝuƓszych czynnoŵci na etapy. 

Inne 

AngaƓowanie u nadwraƓliwego ucznia zmysŝu propriocepcji do samouspokojenia (pomocne moƓe byĠ np. 

mobilizowanie go do przynoszenia do sali ciĲƓszych przedmiotČw i pomocy czy zestawČw ksiĞƓek, 
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uƓywanie poduszki obciĞƓeniowej na uda lub kamizelki obciĞƓeniowej - jeŵli zostaŝa zalecona przez 

prowadzĞcego terapeutĲ integracji sensorycznej).  

W przypadku mŝodszych dzieci stworzenie w sali kĞcika wyciszenia (moƓe byĠ to namiot, jaskinia czy 

poducha do siedzenia w odlegŝym kĞcie sali, w ktČrej uczeş moƓe wykorzystywaĠ wŝasne pomoce 

sensoryczne np. do rozciĞgania, ciĞgniĲcia, Ɠucia lub pchania, aby zapewniĠ wysiŝek fizyczny), w 

przypadku starszych uczniČw ± wysŝanie np. do biblioteki w czasie przerwy w celu ograniczenia nadmiaru 

bodƑcČw sensorycznych. 

Opracowanie wŝasne. 

o  Dziecko podwraƓliwe (podreaktywne) sensorycznie 

Oŵmioletni Tomek nigdy nie naleƓaŝ do dzieci, ktČre na lekcji wyciĞgajĞ rĲkĲ i krzyczĞ: £Ja 

wiem! Ja wiem! Ja! Ja, proszĲ pani!¯. Nigdy teƓ nie byŝ zainteresowany zadaniami ruchowymi. 

Rzadko poruszaŝ siĲ w szybszym tempie. A zadaş na lekcji czĲsto nie wykonywaŝ. MoƓliwe, Ɠe 

przesiedziaŝby caŝĞ lekcjĲ przy pustej kartce, gdyby nie mobilizacja ze strony wychowawczyni. 

Nauczycielka poczĞtkowo przypuszczaŝa, Ɠe chŝopiec moƓe mieĠ niedosŝuch albo obniƓony 

intelekt. Jednak badanie sŝuchu, na ktČre zaprowadziŝa Tomka mama, nie wykazaŝo niczego 

niepokojĞcego. A i wychowawczyni zauwaƓyŝa, Ɠe we wtorki, gdy zajĲcia lekcyjne zaczynajĞ siĲ 

od WF-u, Tomek pracuje potem o wiele lepiej. Wykazuje aktywne zainteresowanie 

proponowanymi tematami i ujawnia posiadane zdolnoŵci. Ostatnio np. samodzielnie 

wyszukiwaŝ informacje w internecie na temat goŝĲbi i przedstawiŝ je bardzo ciekawie. 

WychowawczyniĲ Tomka zaskakuje jeszcze jedna rzecz. Gdy ostatnio na WF-ie chŝopiec 

przewrČciŝ siĲ rozbijajĞc oba kolana, wstaŝ, otrzepaŝ siĲ i pobiegŝ dalej. Na prČby odesŝania go 

do szkolnej pielĲgniarki, pokrĲciŝ przeczĞco gŝowĞ. £Nie boli!¯ - odparŝ. 

Uczniowie podwraƓliwi (podreaktywni) sensorycznie potrzebujĞ wiĲkszej stymulacji, Ɠeby 

osiĞgnĞĠ optymalny poziom pobudzenia. W przeciwnym razie cierpiĞ z powodu sŝabej 

koncentracji uwagi i obniƓonej motywacji do dziaŝania. Podczas pracy indywidualnej na lekcji 

czĲsto w ogČle siĲ wyŝĞczajĞ. Przy tym nie rozrabiajĞ i nie pakujĞ siĲ w kŝopoty. Nie angaƓujĞ 

siĲ spoŝecznie, podobnie jak nie angaƓujĞ siĲ w naukĲ. CzĲsto pozostajĞ bierni. 

NiewystarczajĞca stymulacja, a wraz z niĞ sŝaba koncentracja uwagi i obniƓona motywacja do 

dziaŝania nie tylko negatywnie wpŝynie na ksztaŝtowanie siĲ kompetencji osobistych, 

spoŝecznych i w zakresie uczenia siĲ. Szybko skutkuje sŝabszym rozwojem wszystkich 

umiejĲtnoŵci kluczowych. Niestety problemy dzieci podwraƓliwych sensorycznie bywajĞ pČƑno 

zauwaƓane (zdarza siĲ, Ɠe dopiero wČwczas, gdy wyraƑnie nie potrafiĞ sprostaĠ wymaganiom 

programowym).  

Jak pomČc takim dzieciom? 

Wskazana jest odpowiednia adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej 

do potrzeb uczniČw podwraƓliwych sensorycznie. 
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Tabela 3. Adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia 

podwraƓliwego sensorycznie. 

Zasoby kadrowe (ewentualnie dobra wspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym mogĞcym zaspokoiĠ 

wybrane potrzeby uczniČw) 

Terapeuta integracji sensorycznej (zazwyczaj poza szkoŝĞ ze wzglĲdu na wymagania dotyczĞce wielkoŵci 

sali do terapii SI oraz koszty jej wyposaƓenia). 

Pedagodzy przygotowani do wspierania rozwoju mechanizmČw uczenia siĲ dzieci. 

Specjalista, ktČry w razie trudnoŵci spoŝeczno-emocjonalnych uczniČw, jest w stanie wŝĞczyĠ ich  w zajĲcia 

rozwijajĞce kompetencje spoŝeczno-emocjonalne.  

Nauczyciele/specjaliŵci przygotowani do udzielania dzieciom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w 

formie zajĲĠ specjalistycznych lub dydaktyczno-wyrČwnawczych (adekwatnie do potrzeb uczniČw). 

Nauczyciele wspČŝpracujĞcy z zatrudnionymi w placČwce specjalistami (takimi jak  np.   psycholodzy, 

terapeuci, pedagodzy, logopedzi czy neurologopedzi czy inni specjaliŵci adekwatnie do wystĲpujĞcych 

potrzeb).  

Baza dydaktyczna  

Wszelkiego rodzaju pomoce zapewniajĞce dodatkowĞ stymulacjĲ sensorycznĞ, np. wzrokowĞ czy 

dotykowĞ (w tym m.in. Ɠywe kolory, wyraƑna faktura). 

W przypadku dzieci w mŝodszym wieku szkolnym przydziaŝ do sal, ktČre sĞ kolorowe, interesujĞce 

wizualnie.  

WspČŝpraca z grupĞ rČwieŵniczĞ/spoŝecznoŵciĞ uczniowskĞ 

Ksztaŝtowanie wŝaŵciwych postaw uczniČw ± akceptacji rČwieŵnika z podwraƓliwoŵciĞ sensorycznĞ, z 

uwzglĲdnieniem wspČŝdziaŝania. 

Stwarzanie uczniowi okazji do kontaktČw z rČwieŵnikami, ktČrym nie bĲdzie przeszkadzaŝo, Ɠe muszĞ 

przejĞĠ inicjatywĲ (unikanie dzieci reagujĞcych podobnie w sferze sensorycznej, nadpobudliwych, 

chaotycznych oraz takich, ktČre nie zareagujĞ dobrze na silnĞ stymulacjĲ).  

Uŝatwianie uczniowi integracji spoŝecznej poprzez wŝĞczanie go we wspČlne projekty z rČwieŵnikami lub 

inne zadania grupowe.  

AngaƓowanie ucznia do dziaŝaş, w ktČrych moƓe wykazaĠ siĲ swoimi mocnymi stronami, odnieŵĠ sukces. 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem domowym ucznia  

WspČlne wypracowanie z rodzicami/prawnymi opiekunami ucznia efektywnych metod postĲpowania; w 

razie potrzeby zapewnienie opiekunom koniecznego wsparcia.  

Wytrwaŝe proponowanie uczniowi - nawet pomimo niechĲci z jego strony - rČƓnorodnych zajĲĠ 

pozalekcyjnych, dopČki nie znajdzie takich, ktČre wzbudzĞ jego zainteresowanie (szczegČlnie wskazane 

sĞ indywidualne dyscypliny sportowe, ktČre wymagajĞ staŝej czujnoŵci i ruchu, np. gimnastyka w 

niewielkiej grupie, w starszych klasach ± jazda konna, kajakarstwo, indywidualne zajĲcia artystyczne, np. 

lekcje muzyki, rzeƑby ewentualnie praca ze zwierzĲtami). 
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WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym 

Stwarzanie szans na wzajemne poznanie, np. poprzez organizowanie  i udziaŝ w imprezach 

okolicznoŵciowych, najlepiej dostarczajĞcych dodatkowej stymulacji sensorycznej (np. imprezy sportowe, 

dyskoteki).  

WŝĞczanie dziecka w Ɠycie spoŝecznoŵci lokalnej. 

Opracowanie wŝasne. 

Dodatkowo pomocna moƓe byĠ realizacja wskazaş dotyczĞcych miejsca oraz  metod/form 

pracy, adekwatnie do potrzeb uczniČw podwraƓliwych sensorycznie.  

Tabela 4. Wskazania do pracy z dzieckiem podwraƓliwym sensorycznie. 

Miejsce  

JeƓeli oŵwietlenie w odbiorze ucznia jest zbyt sŝabe, moƓna posadziĠ go bliƓej ƑrČdŝa ŵwiatŝa.   

W przypadku mŝodszych uczniČw pomocna bĲdzie teƓ duƓa przestrzeş w sali, gdzie moƓliwe jest 

przenoszenie siĲ miĲdzy jej rČƓnymi obszarami w zaleƓnoŵci od rodzaju aktywnoŵci; zestawienie dwČch 

ŝawek, aby zwiĲkszyĠ obszar roboczy, na ktČrym dziecko bĲdzie rozkŝadaŝo swoje materiaŝy i odnajdywaŝo 

wŵrČd nich te wŝaŵciwe. 

Metody/formy pracy  

Prowadzenie lekcji raczej w sposČb energiczny niƓ spokojny, zapewnianie odpowiedniej iloŵci zarČwno 

bodƑcČw werbalnych, jak i dotykowych, nadawanie zajĲciom wyraƑnej struktury, przy jednoczesnym 

stosowaniu elastycznych rozwiĞzaş.  

W celu poprawy koncentracji uwagi wskazane nawiĞzanie z uczniem kontaktu wzrokowego, dotkniĲcie 

ramienia przed wydaniem polecenia.  

Stosowanie metod aktywnych (bazujĞcych na uczeniu siĲ poprzez dziaŝanie, przeƓywanie, poznawanie i 

odkrywanie).  

Pomocne moƓe okazaĠ siĲ stosowanie technologii informacyjno -komunikacyjnych, ktČre poprzez 

zwiĲkszenie stymulacji sensorycznej doprowadzĞ do lepszej koncentracji uwagi i wyƓszej motywacji do 

uczenia siĲ. 

W przypadku mŝodszych uczniČw do rozwaƓenia umoƓliwianie siedzenia na piŝce gimnastycznej przy 

ŝawce (po konsultacji z  prowadzĞcym terapeutĞ SI). 

JeƓeli uczeş zablokuje siĲ w trakcie wykonywania zadania, wskazane przerwanie pracy, aby mČgŝ 

dostarczyĠ sobie dodatkowĞ porcjĲ stymulacji sensorycznej. 

Do rozwaƓenia uƓywanie kamizelki obciĞƓeniowej podczas Ġwiczeş na lekcjach WF-u (po konsultacji z 

prowadzĞcym terapeutĞ SI). 

Inne 

ZachĲcanie dziecka np. w czasie przerwy do stymulujĞcych czynnoŵci, takich jak Ɠucie gumy, sŝuchanie 

energetycznej muzyki przez sŝuchawki. 
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W miarĲ moƓliwoŵci angaƓowanie w energiczne aktywnoŵci ruchowe w  przerwach miedzy lekcjami albo 

zapewnienie dostĲpu do przyrzĞdČw, ktČre zapewniajĞ szybki i/lub rotacyjny ruch albo wymuszajĞ 

wysiŝek fizyczny.  

Profilaktycznie mobilizowanie do ruchu co najmniej raz w ciĞgu godziny (uczeş moƓe np. zanieŵĠ ksiĞƓki 

do biblioteki, przynieŵĠ kredĲ). 

Opracowanie wŝasne.  

o  Dziecko poszukujĞce wraƓeş sensorycznych 

Siedmioletni Patryk w gŝĲbi duszy wie, Ɠe na zajĲciach lekcyjnych powinien byĠ cicho 

i pracowaĠ tak, jak inne dzieci. Jednak jego gŝČd wraƓeş sensorycznych jest ogromny. 

Wiercenie siĲ w ŝawce to za maŝo. Chŝopiec zaczyna ciĞgnĞĠ za warkocz dziewczynkĲ, ktČra 

siedzi przed nim. Ta zaczyna oponowaĠ. PrČbuje siĲ od niego opĲdziĠ. Gdy to nie skutkuje, 

podnosi rĲkĲ i prosi o pomoc wychowawczyniĲ. Nauczycielka kaƓe Patrykowi przenieŵĠ swoje 

rzeczy i usiĞŵĠ w ostatniej  ŝawce. Chŝopiec ciĞgnie za sobĞ plecak, ktČry przypomina 

pobojowisko.  Siada. Po chwili zaczyna kiwaĠ siĲ na boki. Ta aktywnoŵĠ akurat wydaje siĲ nie 

rozpraszaĠ podstaŝych uczniČw, dlatego wychowawczyni nie reaguje. Ŝatwe, 

ustrukturalizowane zadanie - uŝoƓenie zdania z pociĲtych wyrazČw - Patryk wykonuje szybko. 

W czasie wolnym zaczyna ƓuĠ mankiet wŝasnej koszulki. Raptem staje na krzeŵle i   prČbuje 

balansowaĠ ciaŝem zwinnie przenoszĞc jego ciĲƓar raz na prawĞ, a raz na lewĞ nogĲ. 

Wychowawczyni marszczy czoŝo. £Patryk, idziesz do kĞta!¯ ± mČwi. £Nie, proszĲ pani!. £Ja juƓ 

bĲdĲ grzeczny!¯- woŝa. £Ja nie chcĲ kary!¯. £Ja teƓ jej nie chcĲ!¯ ±  odpowiada wychowawczyni ± 

£ale nie przestrzegasz zasad, a one nas wszystkich obowiĞzujĞ!¯. Rozlega siĲ dzwonek na 

przerwĲ. Patryk pĲdem wypada z sali i na oŵlep biegnie korytarzem wpadajĞc na starszych 

uczniČw. OdzywajĞ siĲ gŝosy niezadowolenia, ale chŝopiec wydaje siĲ ich nie sŝyszeĠ. Jemu 

samemu uderzanie w ludzi nie przeszkadza, a nawet wydaje siĲ sprawiaĠ przyjemnoŵĠ. 

Wybiega z budynku i pĲdzi w stronĲ zjeƓdƓalni. Na jej drabinkach stoi juƓ dwČjka dzieci. 

Chŝopiec wdrapuje siĲ na gČrĲ. Gdy wychowawczyni dociera na plac zabaw, widzi jak Patryk 

popychajĞc dziewczynkĲ stojĞcĞ przed nim krzyczy: £No jedƑ!¯, £JuƓ!¯, £JedƑ!¯ . £Patryk!¯- woŝa 

wychowawczyni. £ProszĲ natychmiast zejŵĠ!¯. Chwyta go za rĲkĲ. IdĞ razem w kierunku szkoŝy. 

Nauczycielka zaczyna siĲ zastanawiaĠ czy chŝopiec w ogČle jest w stanie nad sobĞ panowaĠ. I 

to stanowi prawdziwĞ zagadkĲ! BywajĞ dni, kiedy jej uczeş jest uwaƓny i wytrwaŝy. CzĲsto we 

ŵrody, kiedy wczeŵniej ma dodatkowe pŝywanie, a zajĲcia lekcyjne zaczynajĞ siĲ od 

intensywnego WF -u. Jego relacje z dzieĠmi teƓ przebiegajĞ rČƓnie. CzĲsto jako pierwszy pĲdzi 

z pomocĞ, gdy rČwieŵnikowi dzieje siĲ krzywda albo potrzebuje pocieszenia. £Jak to z 

Patrykiem jest?¯ ±  zastanawia siĲ wychowawczyni.  

IstotĲ problemu dzieci takich jak Patryk trafnie ujĲŝa Lucy Jane Miller (Miller 2016), piszĞc: £w 

dawnych czasach, kiedy dzieci razem z rodzinĞ pracowaŝy ciĲƓko w polu czy w rodzinnym 

warsztacie, zamiast siedzieĠ w szkole caŝy dzieş przez dziewiĲĠ miesiĲcy w roku, (chŝopiec taki 

byŝby) supergwiazdĞ! W takim kontekŵcie jego kondycja fizyczna, sprawnoŵĠ i koordynacja 

byŝyby chwalone i nagradzane. On sam funkcjonowaŝby lepiej, poniewaƓ jego potrzeby 

sensoryczne w naturalny sposČb znajdowaŝyby zaspokojenie w codziennych zajĲciach. Dziŵ, 
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Ɠeby sobie radziĠ, (dziecko takie) potrzebuje pomocy. Dzieje siĲ tak czĲŵciowo dlatego, Ɠe 

tamte czasy juƓ minĲŝy, a dziŵ w tym kontekŵcie ŵrodowiskowym, w jakim Ɠyje chŝopiec, 

nagradza siĲ dzieci za to, Ɠeby byŝy cicho¯. Niestety, Patryk odczuwa ogromny gŝČd wraƓeş 

sensorycznych i stara siĲ je zaspokoiĠ tak, jak potrafi. Dlatego Ɠuje niejadalne rzeczy, z 

impetem wpada na inne osoby (moƓe teƓ wpadaĠ na ŵciany, meble), wykonuje dodatkowe 

ruchy w obrĲbie motoryki maŝej i duƓej. Do pewnego stopnia wykazuje motywacjĲ do 

speŝniania oczekiwaş dorosŝych, niestety przez krČtkĞ chwilĲ (czyli tak dŝugo, jak dŝugo siĲ na 

nich koncentruje). Ŝatwe zadania wykonuje szybko.  W trudniejszych moƓliwe, Ɠe by ominĞŝ 

niektČre ich etapy. Pierwszoplanowym celem jest zaspokojenie potrzeb sensorycznych. 

Pozostaŝe cele ± ŝĞcznie z ksztaŝtowaniem kompetencji kluczowych - zejdĞ na dalszy plan. 

PoczĞtkowo ucierpi na tym przede wszystkim umiejĲtnoŵĠ uczenia siĲ, a z czasem i pozostaŝe 

kompetencje kluczowe. I choĠ mocnĞ stronĞ, przynajmniej teoretycznie, powinna byĠ 

przedsiĲbiorczoŵĠ, uczeş, ktČry nie nauczy siĲ planowania i koşczenia rozpoczynanych dziaŝaş 

bĲdzie wykazywaŝ rČwnieƓ trudnoŵci w tym obszarze. Jednak najczĲŵciej zauwaƓanymi przez 

otoczenie problemami bĲdĞ te ze sfery spoŝecznej. Czasami nawet, dzieciom takim jak Patryk, 

pochopnie przypisuje siĲ zachowania opozycyjno- buntownicze. W rzeczywistoŵci przyczynĞ 

jest zapotrzebowanie na okreŵlone bodƑce sensoryczne. NaleƓy jednak pamiĲtaĠ, Ɠe dziecko 

takie - pozostawione samemu sobie, bez pomocy z zewnĞtrz ± moƓe wyksztaŝciĠ 

nieprawidŝowe cechy osobowoŵci.  

Jak pomČc? 

W celu odpowiedzi na to pytanie przeŵledƑmy m.in. adaptacjĲ warunkČw w szeroko 

rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia poszukujĞcego wraƓeş sensorycznych. 

Tabela 5. Adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia poszukujĞcego 

wraƓeş sensorycznych. 

Zasoby kadrowe (ewentualnie dobra wspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym mogĞcym zaspokoiĠ 

wybrane potrzeby uczniČw) 

Terapeuta integracji sensorycznej (zazwyczaj poza szkoŝĞ ze wzglĲdu na wymagania dotyczĞce wielkoŵci 

sali do terapii SI oraz koszty jej wyposaƓenia). 

Pedagodzy przygotowani do wspierania rozwoju mechanizmČw uczenia siĲ dzieci. 

Specjalista, ktČry w razie trudnoŵci spoŝeczno-emocjonalnych uczniČw, jest w stanie wŝĞczyĠ ich w zajĲcia 

rozwijajĞce kompetencje spoŝeczno-emocjonalne.  

Nauczyciele/specjaliŵci przygotowani do udzielania dzieciom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w 

formie zajĲĠ specjalistycznych lub dydaktyczno-wyrČwnawczych (adekwatnie do potrzeb uczniČw). 

Nauczyciele wspČŝpracujĞcy z zatrudnionymi w placČwce specjalistami (takimi jak np.  psycholodzy, 

terapeuci, pedagodzy, logopedzi czy neurologopedzi czy inni specjaliŵci adekwatnie do wystĲpujĞcych 

potrzeb).  

Baza dydaktyczna  
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Wszelkiego rodzaju pomoce zapewniajĞce dodatkowĞ stymulacjĲ sensorycznĞ, np. wzrokowĞ czy 

dotykowĞ (w tym m.in. poprzez Ɠywe kolory, wyraƑnĞ fakturĲ). 

W przypadku dzieci w mŝodszym wieku szkolnym przydziaŝ do sal, ktČre sĞ kolorowe, interesujĞce 

wizualnie.  

WspČŝpraca z grupĞ rČwieŵniczĞ/spoŝecznoŵciĞ uczniowskĞ 

Ksztaŝtowanie wŝaŵciwych postaw uczniČw ± akceptacji rČwieŵnika poszukujĞcego wraƓeş sensorycznych, 

z uwzglĲdnieniem wspČŝdziaŝania. 

Stwarzanie okazji do kontaktČw z rČwieŵnikami, ktČrzy sĞ aktywni fizycznie, ale potrafiĞ wykorzystywaĠ 

energiĲ w ustrukturalizowany sposČb (wraz z nadzorowaniem ich aktywnoŵci, aby zapobiec ewentualnym 

wybuchom agresji i zwiĲkszyĠ umiejĲtnoŵĠ hamowania emocji). 

Podczas realizacji wspČlnych projektČw dobieranie uczniowi takich rČwieŵnikČw, ktČrzy bĲdĞ w  stanie 

tolerowaĠ jego zachowania. 

AngaƓowanie ucznia do dziaŝaş, w ktČrych moƓe wykazaĠ siĲ swoimi mocnymi stronami, odnieŵĠ sukces. 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem domowym ucznia 

WspČlne wypracowanie z rodzicami/prawnymi opiekunami ucznia efektywnych metod postĲpowania. 

Uŵwiadamianie dziecku, Ɠe inne osoby mogĞ siĲ Ƒle czuĠ z jego nadmiernĞ potrzebĞ wraƓeş 

sensorycznych, uczenie respektowania potrzeb innych osČb. 

Mobilizowanie do zajĲĠ pozalekcyjnych adekwatnie do potrzeb sensorycznych ucznia (tzn. takich, ktČre 

dostarczajĞ duƓej porcji bodƑcČw do miĲŵni i stawČw ± np. pŝywanie, gimnastyka). 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym 

Stwarzanie szans na wzajemne poznanie (np. poprzez organizowanie  i udziaŝ w imprezach 

okolicznoŵciowych). 

WŝĞczanie dziecka w Ɠycie spoŝecznoŵci lokalnej. 

Opracowanie wŝasne. 

Dodatkowo konieczna jest realizacja wskazaş dotyczĞcych miejsca oraz metod/form pracy 

adekwatnie do potrzeb uczniČw podwraƓliwych sensorycznie.  

 

 

 

 

Tabela 6.  Wskazania do pracy z dzieckiem poszukujĞcym wraƓeş sensorycznych 

Miejsce  
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W razie koniecznoŵci wyznaczanie przestrzeni osobistej uczniowi (np. taŵmĞ malarskĞ), przy zachowaniu 

uporzĞdkowanego charakteru sali (m.in. ŝawki w rzĲdach). 

Stworzenie miejsca, w ktČrym uczeş moƓe siĲ wyciszyĠ w przypadku nadmiernej stymulacji. 

Metody/formy pracy  

UmoƓliwianie uczniowi angaƓowania siĲ w zadania wymagajĞce aktywnoŵci ruchowej. 

W przypadku mŝodszych uczniČw do rozwaƓenia umoƓliwianie siedzenia na piŝce gimnastycznej przy 

ŝawce (po konsultacji z prowadzĞcym terapeutĞ SI).  

Dopilnowanie, aby uczeş doprowadzaŝ zadania do koşca (pomocne mogĞ byĠ przypomnienia wizualne, m. 

in. z wykorzystaniem technologii informacyjno -komunikacyjnych). 

Podczas prowadzenia lekcji - w razie potrzeby - zlecanie uczniowi obowiĞzkČw, ktČre ŝĞczĞ siĲ z 

dodatkowĞ aktywnoŵciĞ ruchowĞ i wysiŝkiem fizycznym tak, aby utrzymaĠ jego pobudzenie na 

optymalnym poziomie, pozwalanie na zajmowanie rĞk materiaŝami sensorycznymi (np. podczas 

sŝuchania). 

Dostarczanie dodatkowej stymulacji sensorycznej, gdy uczeş pracuje nad zadaniami generujĞcymi 

niewielkĞ liczbĲ bodƑcČw.  

Opracowanie (przy wspČŝudziale terapeuty SI) niezawodnych technik zaspokajania przez dziecko 

aktywnoŵci i stosowanie ich adekwatnie do potrzeb; bĲdĞ one pomocne rČwnieƓ, gdy uczeş dŝuƓej 

pracuje umysŝowo (niech robi sobie przerwy na intensywne Ġwiczenia fizyczne); podczas wykonywania 

zadaş umysŝowych pomocna moƓe byĠ ruchoma powierzchnia do siedzenia (np. piŝka terapeutyczna, 

poduszka na krzesŝo ± po konsultacji  z prowadzĞcym terapeutĞ SI). 

Inne 

Wykorzystywanie gŝĲbokiego ucisku, aby uspokoiĠ dziecko, gdy jest nadmiernie pobudzone. 

W razie potrzeby zaangaƓowanie jednego lub kilku pracownikČw szkoŝy (np. woƑnĞ, bibliotekarkĲ, itp.), 

ktČrzy mogliby zlecaĠ uczniowi pracĲ fizycznĞ wymagajĞcĞ uruchomienia miĲŵni i stawČw (np. noszenie 

ksiĞƓek i pomocy dydaktycznych, przenoszenie krzeseŝ, przesuwanie mebli), najlepiej w regularnych 

odstĲpach czasu w ciĞgu dnia albo gdy dziecko zaczyna poszukiwaĠ wraƓeş sensorycznych. 

Wyznaczenie konkretnej osoby na terenie szkoŝy (np. pedagoga szkolnego) do opieki nad dzieckiem w 

chwilach jego nadmiernego pobudzenia, istotnie zwiĲkszonej ruchliwoŵci czy niepokoju (u mŝodszych 

uczniČw przydatny moƓe okazaĠ siĲ rČwnieƓ plecak sensoryczny z pomocami zaleconymi przez terapeutĲ 

SI). 

Uŵwiadamianie uczniowi kiedy wykazuje potrzebĲ dodatkowych wraƓeş zmysŝowych, aby wČwczas 

potrafiŝ odsunĞĠ siĲ od innych osČb, dopČki nie zaspokoi swoich potrzeb sensorycznych w stosowny 

sposČb. 

Przygotowanie dziecka na intensywnĞ interakcjĲ z innymi ludƑmi poprzez wczeŵniejsze zaangaƓowanie 

go w aktywnoŵĠ dostarczajĞcĞ bodƑcČw do miĲŵni i stawČw (pchanie, ciĞgniĲcie, bieganie, skakanie). 

W razie potrzeby umoƓliwianie uczniowi korzystania ze sprzĲtu do dŝugotrwaŝej aktywnoŵci fizycznej (lina 

do wspinania, rowerek treningowy) czy sprzĲtu do samouspokojenia (u mŝodszych dzieci mogĞ to byĠ np. 

zabawki pozwalajĞce zajĞĠ rĲce czy materiaŝy rČƓnorodne dotykowo). 
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W czasie przerw w pracy umoƓliwianie sŝuchania muzyki przez sŝuchawki (przy zwiĲkszonym 

zapotrzebowaniu na bodƑce sŝuchowe). 

Opracowanie wŝasne.  

2.2 Zaburzenia dyskryminacji sensorycznej ± wspieranie uczniČw w nabywaniu 

kompetencji kluczowych na przykŝadzie zaburzeş dyskryminacji sŝuchowej  

Dyskryminacja sensoryczna jest odpowiedzialna za rozrČƓnianie bodƑcČw. Pozwala okreŵliĠ 

wŝaŵciwoŵci wraƓeş zmysŝowych oraz podobieşstwa i rČƓnice miĲdzy nimi. 

Dzieci z zaburzeniami rČƓnicowania sensorycznego czĲsto potrzebujĞ wiĲcej czasu na 

przetwarzanie informacji pochodzĞcych z zaburzonych zmysŝČw z uwagi na to, Ɠe majĞ 

trudnoŵci w interpretowaniu docierajĞcych do nich bodƑcČw i nie robiĞ tego tak 

szybko i automatycznie jak ich rČwieŵnicy. SprČbujmy przeŵledziĠ tĲ kategoriĲ 

zaburzeş w oparciu o zmysŝ sŝuchu. Wybraŝam go nieprzypadkowo. Przetwarzanie dƑwiĲkČw, 

zwŝaszcza mowy, ma istotne znaczenie dla funkcjonowania uczniČw i ich osiĞgniĲĠ szkolnych. 

O zaburzeniach dyskryminacji sŝuchowej mČwimy wČwczas, gdy u dziecka wystĲpujĞ 

nieprawidŝowoŵci w rozumieniu mowy pomimo dobrego sŝuchu. Trudnoŵci mogĞ dotyczyĠ np. 

rozpoznawania dƑwiĲkČw, lokalizacji ich ƑrČdŝa, rČƓnicowania dŝugoŵci i wysokoŵci dƑwiĲkČw, 

naŵladowania melodii, rytmu, powtarzania sŝČw, zdaş, zwŝaszcza w odpowiedniej kolejnoŵci, 

rozumienia mowy w obecnoŵci bodƑcČw zakŝČcajĞcych. Dziecko z zaburzeniami dyskryminacji 

sŝuchowej moƓe mieĠ problem ze zrozumieniem kierowanych do niego wypowiedzi, zwŝaszcza 

gdy towarzyszy im haŝas lub sĞ znieksztaŝcone np. przez zŝĞ akustykĲ sali (pogŝos). MoƓe mieĠ 

trudnoŵci w poprawnym odtwarzaniu poznanych sŝČw. Prozodia moƓe byĠ rČwnieƓ 

nieprawidŝowa (np. mowa moƓe byĠ przesadnie gŝoŵna, szybka lub wolna i cicha, monotonna, 

czemu czĲsto towarzyszy brak pŝynnoŵci wypowiedzi). MogĞ wystĲpowaĠ opČƑnienia ekspresji 

mowy, ktČre wynikajĞ z nieprawidŝowych procesČw rČƓnicowania sŝuchowego.  Dzieci takie 

szybko siĲ rozpraszajĞ, wyŝĞczajĞ, mĲczĞ podczas czynnoŵci wymagajĞcych dŝuƓszego 

sŝuchania czy dŝuƓszych rozmČw. 

PrzeŵledƑmy to na poniƓszym przykŝadzie. 

o  Dziecko z zaburzeniami rČƓnicowania sŝuchowego  

Ania rozpoczĲŝa realizacjĲ wychowania przedszkolnego w wieku 3 lat i 10 miesiĲcy. Po nieco 

dŝuƓszej obserwacji nauczycielka w przedszkolu zwrČciŝa uwagĲ na ubogi zakres mowy czynnej 

dziewczynki. Ania wypowiadaŝa siĲ zazwyczaj uƓywajĞc pojedynczych, krČtkich sŝČw. DŝuƓsze 

sŝowa pojawiaŝy siĲ w jej mowie sporadycznie. Myliŝa gŝoski. Generalnie unikaŝa wypowiedzi 

sŝownych. Braŝa udziaŝ w zajĲciach grupowych. Gdy polecenie byŝo kierowane do caŝej grupy, 

wykonywaŝa je razem z innymi dzieĠmi. Nie reagowaŝa natomiast na polecenia kierowane 

bezpoŵrednio do niej. Nauczycielka zasugerowaŝa rodzicom, aby zgŝosili siĲ z cČrkĞ na badanie 

sŝuchu. Jednak wypadŝo ono prawidŝowo.  

Ania wŝaŵnie skoşczyŝa piĲĠ lat. Nadal buduje krČtsze wypowiedzi niƓ rČwieŵnicy (zazwyczaj 

zŝoƓone z kilku sŝČw). Reaguje tylko na czeŵĠ poleceş. Nie bawi siĲ z dzieĠmi. Nie podejmuje 
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zabaw £na niby¯. Preferuje zabawy konstrukcyjne (klocki). Bardzo lubi rysowaĠ. Proponowane 

zadania oparte na umiejĲtnoŵciach wzrokowo-manipulacyjnych wykonuje prawidŝowo i bardzo 

chĲtnie. Kiedy siĲ na nich skupia, wydaje siĲ odcinaĠ od ŵwiata, nie reaguje na polecenia 

dopČki nie skoşczy podjĲtego przez siebie dziaŝania. CzĲsto odpowiada nie na temat. 

Powtarza okreŵlone zwroty, sŝowa. Zdarza siĲ, Ɠe bije dzieci. Nie reaguje na muzykĲ, piosenki. 

Znajoma mamy ± ku przeraƓeniu rodzicČw ± zasugerowaŝa zespČŝ Aspergera. 

PobieƓne diagnozy nie-specjalistČw z reguŝy niczego dobrego nie wrČƓĞ. Zachowania dziecka z 

zespoŝem Aspergera oraz dziecka z zaburzeniami przetwarzania sŝuchowego (choĠ bywajĞ 

przez niektČre osoby mylone) w rzeczywistoŵci sĞ rČƓne w wielu aspektach. Na czym polegajĞ 

te rČƓnice? Popatrzymy na poniƓsze sfery rozwoju. 

Tabela 7. RČƓnice w funkcjonowaniu dzieci z zespoŝem Aspergera i dzieci z zaburzeniami rČƓnicowania 

sŝuchowego. 

Sfera rozwoju  Dziecko z zespoŝem Aspergera  Dziecko z zaburzeniami 

rČƓnicowania sŝuchowego  

Naŵladownictwo Zazwyczaj nie naŵladuje. DosyĠ rzadko 

udaje siĲ uaktywniĠ tĲ umiejĲtnoŵĠ 

terapeutom/nauczycielom pracujĞcym 

z dzieckiem z zespoŝem Aspergera.  

Prawidŝowe. Gdy dziecko czuje siĲ 

bezpiecznie, uczestniczy we 

wszystkich formach aktywnoŵci 

opartych na naŵladownictwie.  

Percepcja 

wzrokowa  

CzĲsto obniƓony poziom syntezy 

wzrokowej ze wzglĲdu na trudnoŵci z  

centralnĞ koherencjĞ. 

Prawidŝowa, o ile nie wystĲpujĞ inne 

trudnoŵci poza zaburzeniami 

rČƓnicowania sŝuchowego.  

PamiĲĠ PamiĲĠ asocjacyjna, oparta na 

skojarzeniach. Dziecko z zespoŝem 

Aspergera zazwyczaj nie uczy siĲ na 

bŝĲdach.   

Dziecko z zaburzeniami rČƓnicowania 

sŝuchowego moƓe mieĠ problem 

z zapamiĲtywaniem informacji 

odbieranych drogĞ sŝuchowĞ. 

TrudnoŵĠ nie tyle dotyczy samego 

procesu zapamiĲtywania, co 

opracowania odbieranych bodƑcČw 

sŝuchowych (w konsekwencji 

przekŝada siĲ to na zapamiĲtywanie).  

Motoryka  SprawnoŵĠ manualna, koordynacja, 

rČwnowaga, chwyt, napiĲcie 

miĲŵniowe mogĞ byĠ nieprawidŝowe, 

choĠ nie jest to cecha diagnostyczna 

osČb z zespoŝem Aspergera.  

Prawidŝowa, jeŵli nie wystĲpujĞ 

dodatkowe trudnoŵci poza 

zaburzeniami rČƓnicowania 

sŝuchowego.  

JĲzyk MoƓe mČwiĠ zbyt duƓo lub zbyt maŝo. 

Brak spČjnoŵci rozmowy. Osobliwy 

dobČr sŝČw. PowtarzajĞce siĲ wzorce 

mowy. CzĲsto pozornie doskonaŝa 

ekspresja mowy i pedantyczny jĲzyk 

Zaburzone mechanizmy nabywania 

jĲzyka i reprezentacji jĲzykowych.  
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Sfera rozwoju  Dziecko z zespoŝem Aspergera  Dziecko z zaburzeniami 

rČƓnicowania sŝuchowego  

formalny. Sŝabsze rozumienie sŝČw, 

obejmujĞce bŝĲdne interpretowanie 

dosŝownych lub poŵrednich znaczeş.   

Wiedza  CzĲsto dobrze rozwiniĲta wiedza 

encyklopedyczna (zwŝaszcza dotyczĞca 

szczegČlnych zainteresowaş dziecka z 

zespoŝem Aspergera). Sŝabo 

rozwiniĲta wiedza proceduralna.  

 

CzĲsto lepiej rozwiniĲta wiedza 

proceduralna niƓ wiedza 

encyklopedyczna.  

Komunikacja 

niewerbalna 

(mimika, gesty, 

pantomimika)  

Sŝaba, nieadekwatna lub 

niezintegrowana z zachowaniami 

spoŝecznymi i emocjami.  

W sytuacjach, w ktČrych dziecko czuje 

siĲ bezpiecznie ± prawidŝowa. 

Sfera spoŝeczna Sŝaba wzajemnoŵĠ w interakcjach 

spoŝecznych. ObniƓona jakoŵĠ reakcji 

spoŝecznych.  

MoƓe pojawiaĠ siĲ wycofanie na 

skutek napotykanych trudnoŵci 

w  sferze recepcji  i ekspresji mowy, 

zwŝaszcza w nowym, nieznanym 

ŵrodowisku. WŵrČd  przyjaznych, 

znanych osČb, interakcje spoŝeczne  

- prawidŝowe (o ile nie sĞ oparte na 

rozbudowanych, nowych, dŝuƓszych 

wypowiedziach sŝownych).  

Opracowanie wŝasne.  

A jak funkcjonuje dziecko z zaburzeniami rČƓnicowania sŝuchowego, gdy realizuje juƓ 

obowiĞzek szkolny? 

PrzeŵledƑmy to na przykŝadzie.  

W szkole dziewiĲcioletnia Ania pozostaje raczej na uboczu. W czasie przerw szuka 

spokojniejszych miejsc. Na lekcji dosyĠ czĲsto gubi wĞtek wypowiedzi nauczyciela, poniewaƓ 

bardziej skupia siĲ na jego gŝosie niƓ na treŵci. Nadal ma trudnoŵci ze zrozumieniem 

wypowiedzi innych osČb. Sama myli podobne dƑwiĲki mowy, znieksztaŝca podobnie brzmiĞce 

sŝowa, bŝĲdnie je wymawia i zapisuje. Ma problemy ze zrozumieniem czytanego na gŝos tekstu, 

zarČwno przez siebie, jaki i kogoŵ innego. Bardzo duƓĞ trudnoŵĠ sprawia jej podĞƓanie za 

zŝoƓonymi instrukcjami, wykonywanie zadaş skŝadajĞcych siĲ z kilku etapČw, zwŝaszcza gdy ich 

realizacja jest odroczona w czasie. Nie rozumie, dlaczego rČwieŵnicy tak bardzo zachwycajĞ siĲ 

pewnymi utworami muzycznymi. Nie lubi teƓ jĲzykČw obcych. W trakcie pracy na lekcji szybko 

siĲ mĲczy. Staje siĲ wČwczas nadruchliwa. Czasem przytŝoczona informacjami odczuwa gniew, 

innym razem ma ochotĲ siĲ rozpŝakaĠ. W kontaktach z innymi osobami zdarza siĲ, Ɠe 
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niewŝaŵciwie odczytuje intencje usŝyszanych wypowiedzi, a i jej samej trudno odpowiednio 

modulowaĠ gŝos podczas konwersacji (trudnoŵci mogĞ byĠ jeszcze wiĲksze podczas rozmowy 

np. przez telefon). W sytuacjach ekspozycji spoŝecznej (np. gdy odpowiada przy tablicy, przed 

klasĞ) zazwyczaj odczuwa lĲk. Ma obniƓonĞ samoocenĲ. 

Uczniowie z zaburzeniami rČƓnicowania sŝuchowego majĞ problemy z dekodowaniem 

informacji werbalnych. WykazujĞ deficyty uwagi i pamiĲci sŝuchowej.  Trudnoŵci sprawia im 

zapamiĲtywanie piosenek, wierszykČw, nowych informacji, ciĞgČw wyrazČw, sekwencji 

dƑwiĲkČw, tabliczki mnoƓenia (jak rČwnieƓ obliczeş parcjalnych w wieloetapowym dziaŝaniu), 

posŝugiwanie siĲ alfabetem, poprawne pisanie, czytanie ze  zrozumien iem, rozumienie 

kierowanych do nich wypowiedzi. Towarzyszy temu wolniejsza reakcja na informacje sŝuchowe 

oraz sŝabsza organizacja pracy. Problemy pojawiajĞ siĲ rČwnieƓ podczas rozmowy z innymi 

osobami, prowadzeniem prawidŝowej konwersacji. Jeŵli dziecko nie otrzyma wŝaŵciwej 

pomocy, ucierpi na tym rozwČj wszystkich umiejĲtnoŵci kluczowych. Sŝabiej nie tylko bĲdzie 

funkcjonowaĠ komunikowanie siĲ  w  jĲzyku polskim i jĲzykach obcych (w mowie i piŵmie), 

porzĞdkowanie i analiza informacji werbalnych (z rČƓnych ƑrČdeŝ)  czy aktywnoŵĠ spoŝeczna (w 

duƓej mierze oparta przecieƓ na komunikacji),  ale rČwnieƓ rozwiĞzywanie problemČw z 

rČƓnych dziedzin, w  tym z zakresu matematyki, czy wykorzystanie metod  i narzĲdzi 

wywodzĞcych siĲ  z  informatyki (jeŵli bĲdzie siĲ to wiĞzaĠ np. ze zrozumieniem poleceş 

werbalnych, zwŝaszcza tych wieloetapowych). Niestety, napotykane trudnoŵci z duƓym 

prawdopodobieşstwem mogĞ obniƓaĠ samoocenĲ dziecka i jego motywacjĲ do podejmowania 

efektywnych dziaŝaş, rČwnieƓ w spoŝecznoŵci uczniowskiej. Dziecko moƓe szybciej reagowaĠ 

lĲkiem przewidujĞc potencjalne niepowodzenia.  

Jak dziecku pomČc? 

Wskazana m.in. adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb 

ucznia z zaburzeniami rČƓnicowania sŝuchowego. 

Tabela 8 . Adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia z 

zaburzeniami rČƓnicowania sŝuchowego. 

Zasoby kadrowe (ewentualnie dobra wspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym mogĞcym zaspokoiĠ 

wybrane potrzeby uczniČw) 

Specjalista prowadzĞcy indywidualny trening sŝuchowy (np. MetodĞ Tomatisa, MetodĞ Kjelda Johansena-

IAS, MetodĞ Warnkego) ± zazwyczaj poza szkoŝĞ. 

Pedagodzy przygotowani do wspierania rozwoju mechanizmČw uczenia siĲ dzieci. 

Logopeda, ktČry obejmie ucznia z opČƑnionym rozwojem ekspresji mowy zajĲciami logopedycznymi. 

Specjalista, ktČry w razie trudnoŵci spoŝeczno-emocjonalnych uczniČw, jest w stanie wŝĞczyĠ ich w zajĲcia 

rozwijajĞce kompetencje spoŝeczno-emocjonalne.  

Nauczyciele/specjaliŵci przygotowani do udzielania dzieciom pomocy psychologiczno-pedagogicznej w 

formie zajĲĠ specjalistycznych lub dydaktyczno-wyrČwnawczych; (adekwatnie do potrzeb uczniČw). 
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Nauczyciele wspČŝpracujĞcy z zatrudnionymi w placČwce specjalistami (takimi jak np. psycholodzy, 

terapeuci, pedagodzy, logopedzi czy neurologopedzi i inni specjaliŵci adekwatnie do wystĲpujĞcych 

potrzeb).  

Baza dydaktyczna  

Unikanie przydziaŝu do sal o zŝych warunkach akustycznych (sale z pogŝosem). 

WspČŝpraca z grupĞ rČwieŵniczĞ/spoŝecznoŵciĞ uczniowskĞ 

Ksztaŝtowanie wŝaŵciwych postaw uczniČw ± akceptacji rČwieŵnika z zaburzeniami rČƓnicowania 

sŝuchowego, z uwzglĲdnieniem wspČŝdziaŝania i w razie potrzeby niesienia pomocy. 

Stwarzanie okazji do kontaktČw z rČwieŵnikami, angaƓowanie do wspČlnych projektČw, pracy grupowej.  

AngaƓowanie ucznia do dziaŝaş, w ktČrych moƓe wykazaĠ siĲ swoimi mocnymi stronami, odnieŵĠ sukces. 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem domowym ucznia 

WspČlne wypracowanie z rodzicami/prawnymi opiekunami ucznia efektywnych metod postĲpowania; w 

razie potrzeby zapewnienie opiekunom koniecznego wsparcia.  

Mobilizowanie dziecka do utrwalania nowo nabywanych  umiejĲtnoŵci poprzez czĲstsze ich powtarzanie. 

Rozwijanie prawidŝowej motywacji do wypowiadania siĲ i uczenia.                                                                                          

W razie potrzeby uczenie wyraƓania potrzeb i stanČw emocjonalnych w sposČb czytelny i aprobowany 

spoŝecznie. Mobilizowanie do zajĲĠ pozalekcyjnych adekwatnie do mocnych stron ucznia. 

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym 

Stwarzanie szans na wzajemne poznanie, m.in. poprzez organizowanie i udziaŝ w imprezach 

okolicznoŵciowych. WŝĞczanie dziecka w Ɠycie spoŝecznoŵci lokalnej. 

Opracowanie wŝasne. 

Zasadne jest rČwnieƓ zapewnienie dodatkowego wsparcia.  

Tabela 9. Wskazania do pracy z dzieckiem z zaburzeniami dyskryminacji sŝuchowej 

Miejsce  

UmoƓliwienie uczniowi zajĲcia dogodnego miejsca w sali, aby mČgŝ dobrze sŝyszeĠ sŝowa nauczyciela. 

Metody/formy pracy  

Kierowanie do ucznia krČtkich, prostych wypowiedzi, zadbanie o ich wyrazistoŵĠ oraz dosyĠ wolne tempo 

mČwienia, rozwaƓne stosowanie pojĲĠ. 

Pozostawianie dodatkowego czasu na przetworzenie informacji werbalnych.  

Upewnianie siĲ czy uczeş usŝyszaŝ i zrozumiaŝ wypowiedƑ sŝownĞ, polecenie (pomocne moƓe okazaĠ siĲ 

zapisywanie wyraƓeş kluczowych czy poleceş na tablicy). 
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Unikanie angaƓowania ucznia do gŝoŵnego czytania, recytowania, ŵpiewania na forum klasy. 

W trakcie komunikacji odwoŝywanie siĲ rČwnieƓ sfery niewerbalnej przekazu (wykorzystywanie kontaktu 

wzrokowego, mimiki, gestČw). 

Stosowanie zasady poglĞdowoŵci (pomocne mogĞ siĲ okazaĠ technologie informacyjno-komunikacyjne, 

m.in. programy multimedialne, pomoce audiowizualne).  

W niekorzystnych warunkach akustycznych korzystanie z technologii informacyjno -komunikacyjnych w 

celu wspomagania funkcji sŝuchowych ucznia (sŝuchanie wypowiedzi nauczyciela przez sŝuchawki pozwoli 

na lepsze ich zrozumienie i jednoczeŵnie wyciszy inne dƑwiĲki). 

Pozostawianie uczniowi dodatkowego czasu na sformuŝowanie wypowiedzi ustnych i pisemnych.   

CzĲstsze podchodzenie do dziecka w trakcie zajĲĠ lekcyjnych, sprawdzanie efektČw realizowanych przez 

ucznia dziaŝaş. 

Inne 

UwzglĲdnianie aktualnego samopoczucia ucznia i czynnikČw psychologicznych (m.in. zmĲczenia, 

frustracji).  

Opracowanie wŝasne.  

2.3 Zaburzenia motoryczne o podŝoƓu sensorycznym ± podtypy   

O zaburzeniach motorycznych o podŝoƓu sensorycznym (rys.1) moƓemy mČwiĠ wČwczas, gdy 

reakcje ruchowe, ktČre powstajĞ w oparciu o informacje dostarczane przez zmysŝy, sĞ 

niewŝaŵciwe. Dzieci z takimi zaburzeniami majĞ trudnoŵci ze stabilizacjĞ, ruchem, 

wykonywaniem sekwencji ruchČw, np. podczas ubierania siĲ. Jak pokazuje zamieszczony 

wczeŵniej wykres (rys.1), zaburzenia motoryczne dzielĞ siĲ na dwa podtypy: zburzenia 

posturalne  i dyspraksjĲ. 

2.3.1 Zaburzenia posturalne ± czy uczniowie wymagajĞ wsparcia w nabywaniu kompetencji 

kluczowych?  

Zaburzenia posturalne sprawiajĞ, Ɠe dziecko ma zŝĞ postawĲ ciaŝa. Z powodu sŝabego napiĲcia 

miĲŵniowego wydaje siĲ luƑne, wiotkie. Podczas siedzenia garbi siĲ, osuwa siĲ w ŝawce. 

NiektČrzy ƓartujĞ, Ɠe jest £w szponach potwora grawitacyjnego¯. Takie dziecko szybko siĲ 

mĲczy. Sŝabo chwyta przedmioty. Ma trudnoŵci z naciskaniem klamek (jeƓeli wymaga to uƓycia 

siŝy). MoƓe mieĠ problem z jednoczesnym uƓywaniem obu stron ciaŝa. Trudno mu utrzymaĠ 

rČwnowagĲ. W mŝodszym wieku szkolnym, gdy siedzi na podŝodze, moƓe jeszcze ukŝadaĠ nogi 

w literĲ £w¯ (tj. kolana kieruje do przodu, a stopy w bok i do tyŝu) dla zachowania stabilnoŵci. 

Nie wpŝynie to bezpoŵrednio na nabywanie kompetencji kluczowych.  Uczeş zazwyczaj 

wymaga objĲcia zajĲciami korygowania wad postawy. 
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2.3.2 Dyspraksja ± wspieranie uczniČw w nabywaniu kompetencji kluczowych  

Dziecko z dyspraksjĞ ma problemy z przekŝadaniem informacji sensorycznych na ruch fizyczny, 

zwŝaszcza ruch niewyuczony (gdy wykonuje nowe dla siebie dziaŝania motoryczne) albo ruch 

wymagajĞcy wielu etapČw. MoƓe mieĠ trudnoŵci z obmyŵlaniem ruchu i sprawiaĠ wraƓenie 

niezgrabnego, gdy go wykonuje. W zakresie motoryki duƓej dyspraksja bĲdzie siĲ objawiaŝa 

niezdarnoŵciĞ, potykaniem siĲ, wpadaniem na ludzi i przedmioty, a nawet czĲstszym 

uleganiem wypadkom. Gdy wystĲpuje w obszarze motoryki maŝej dziecko moƓe mieĠ 

kŝopoty z rysowaniem, kolorowaniem wewnĞtrz konturu, przerysowywaniem, wycinaniem, 

wklejaniem, czytelnym pisaniem. CzĲsto psuje zabawki i inne przedmioty. JeƓeli dyspraksja 

dotyczy motoryki oralnej, dziecko ma problem z uƓywaniem jamy ustnej, warg i jĲzyka. W 

okresie niemowlĲcym moƓe mieĠ problemy ze ssaniem, poŝykaniem i oddychaniem 

w skoordynowany sposČb, pČƑniej ± z Ɠuciem i poŝykaniem pokarmČw. JeƓeli towarzyszy temu 

niedomykanie ust, bĲdzie rČwnieƓ wystĲpowaŝo ŵlinienie siĲ. Sŝaba koordynacja warg i jĲzyka 

przy wymawianiu sŝČw moƓe skutkowaĠ trudnoŵciami ze zrozumieniem dziecka przez 

otoczenie. NaleƓy nadmieniĠ, Ɠe  moƓe byĠ ono przy tym bardzo inteligentne.  

Odwoŝajmy siĲ choĠby do jednego przykŝadu. 

Zosia jest bystrĞ dziewczynkĞ. Mimo to w szkole napotyka szereg trudnoŵci. Zmiana stroju na 

WF-ie jest ciĞgle dla niej duƓym wyzwaniem. Przebiera siĲ wolno i zazwyczaj ostatnia opuszcza 

szatniĲ. StoŝČwka szkolna teƓ nie byŝa dla niej przyjaznym miejscem. Zosia musiaŝa donieŵĠ 

tacĲ z posiŝkiem do stolika. Bywaŝo, Ɠe wpadaŝa na inne dzieci albo rozlewaŝa coŵ. Poza tym 

jadŝa tak wolno, Ɠe zajmowaŝo jej to caŝĞ przerwĲ. Dlatego teraz przynosi kanapki z domu. Do 

tego w oddzielnych pojemniczkach owoce i  warzywa w kawaŝkach £na jeden kĲs¯. W trakcie 

zajĲĠ lekcyjnych teƓ pojawiajĞ siĲ problemy. Uczennica nie jest w stanie pisaĠ na tyle szybko 

Ɠeby mČc zaliczyĠ kartkČwkĲ. Pismo jest trudne do odczytania (nawet dla niej). Na lekcjach 

matematyki teƓ nie jest ŝatwo. ChoĠ dziewczynka rozumie treŵĠ zadaş i wie jakie dziaŝania 

powinna wykonaĠ, popeŝnia bŝĲdy podczas ich zapisywania, np. nie wyrČwnuje liczb  w 

kolumnach i  w rezultacie uzyskuje zŝy wynik. Poza tym zapisywanie dziaŝaş zabiera jej duƓo 

czasu. Muzyka i plastyka to kolejne £pola minowe¯. Zosia ŝadnie ŵpiewa, ale nie jest w stanie 

utrzymaĠ rytmu, gdy np. musi uderzaĠ paŝeczkami w takt muzyki. Jest kreatywna. Bez trudu 

potrafi wyobraziĠ sobie, co chce narysowaĠ, ale gdy juƓ to realizuje, wszystko idzie nie tak. I 

oczywiŵcie pracuje wolno! I do tego jeszcze lekcje WF-u! Dla niej na tych zajĲciach jest po 

prostu za duƓo ruchČw i sĞ za bardzo skomplikowane. Dobrze, Ɠe nauczyciel chociaƓ dzieli je 

na etapy. DziĲki temu Zosia wykonuje przynajmniej niektČre z nich. PrawdĲ mČwiĞc, gdyby 

tylko mogŝa najchĲtniej usiadŝaby sobie gdzieŵ z boku i zajĲŝa siĲ czymŵ innym. Wie o tym, Ɠe 

jej mocnĞ stronĞ sĞ zdolnoŵci werbalne i wyobraƑnia. Szkoda tylko, Ɠe na nich wymagania 

szkolne siĲ nie koşczĞ!  

Dzieci z dyspraksjĞ majĞ trudnoŵci z przetwarzaniem, koordynowaniem, planowaniem, 

sekwencjonowaniem ruchu. BĲdzie siĲ to przekŝadaĠ na problemy z organizowaniem tego co 

chcĞ fizycznie wykonaĠ, a u niektČrych rČwnieƓ tego, co chcĞ powiedzieĠ. Problemem bĲdzie 

uczestnictwo w nowych aktywnoŵciach ruchowych, a dla niektČrych rČwnieƓ wykonanie 
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kilkuetapowej instrukcji ustnej, dokonanie wyboru, gdy opcji jest wiĲcej niƓ dwie czy 

udzielenie odpowiedzi na pytania otwarte. Utrzymanie porzĞdku na ŝawce i w plecaku teƓ 

czĲsto bywa arcytrudne. Nie dziwi zatem fakt, Ɠe szkoŝa czĲsto kojarzy im siĲ z ciĲƓkĞ pracĞ. 

Na szczĲŵcie sĞ i takie umiejĲtnoŵci, z ktČrymi ŵwietnie sobie radzĞ i to buduje ich pozytywne 

nastawienie i motywacjĲ do dalszego dziaŝania. Niemniej jednak dyspraksja bĲdzie wywieraĠ 

negatywny wpŝyw na umiejĲtnoŵci kluczowe, takie jak porozumiewanie siĲ w jĲzyku polskim i 

jĲzykach obcych (w piŵmie, rzadziej w mowie), kompetencje matematyczne (zwŝaszcza jeƓeli 

chodzi o zapisywanie dziaŝaş) oraz umiejĲtnoŵĠ uczenia siĲ. Pozostaŝe kompetencje kluczowe 

wydajĞ siĲ mniej zagroƓone. Sfera spoŝeczna np. zazwyczaj lepiej rozwija siĲ niƓ u dzieci z 

zaburzeniami modulacji sensorycznej, jako Ɠe dzieci z dyspraksjĞ z reguŝy nawiĞzujĞ wzglĲdnie 

trwaŝe relacje z rČwieŵnikami, ktČrzy nie sĞ zainteresowani aktywnoŵciami ruchowymi. Nie 

zmienia to jednak faktu, Ɠe dyspraksja utrudnia uczniom funkcjonowanie. 

Jak im pomČc?   

Wskazana jest m.in. adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do 

potrzeb ucznia z dyspraksjĞ. 

Tabela 10. Adaptacja warunkČw w szeroko rozumianej przestrzeni szkolnej do potrzeb ucznia z dyspraksjĞ. 

Zasoby kadrowe (ewentualnie dobra wspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym mogĞcym zaspokoiĠ 

wybrane potrzeby uczniČw) 

Terapeuta integracji sensorycznej (zazwyczaj poza szkoŝĞ ze wzglĲdu na wymagania dotyczĞce wielkoŵci 

sali do terapii SI oraz koszty jej wyposaƓenia). 

Logopeda przygotowany do objĲcia dziecka z dyspraksja oralnĞ zajĲciami logopedycznymi. 

Nauczyciele/specjaliŵci przygotowani do udzielania dzieciom pomocy psychologiczno 

-pedagogicznej w formie zajĲĠ specjalistycznych lub dydaktyczno-wyrČwnawczych (adekwatnie do 

potrzeb uczniČw). 

Nauczyciele wspČŝpracujĞcy z zatrudnionymi w placČwce specjalistami (takimi jak np. psycholodzy, 

terapeuci, pedagodzy, logopedzi czy neurologopedzi czy inni specjaliŵci adekwatnie do wystĲpujĞcych 

potrzeb).  

Baza dydaktyczna  

Unikanie korzystania z ŝatwo tŝukĞcych siĲ czy teƓ ŝatwo psujĞcych siĲ pomocy. 

WspČŝpraca z grupĞ rČwieŵniczĞ/spoŝecznoŵciĞ uczniowskĞ 

Ksztaŝtowanie wŝaŵciwych postaw uczniČw ± akceptacji rČwieŵnika z dyspraksjĞ, z  uwzglĲdnieniem 

wspČŝdziaŝania i w razie potrzeby niesienia mu pomocy.  

Stwarzanie okazji do kontaktČw z rČwieŵnikami, ktČrzy nie sĞ zainteresowani aktywnoŵciami ruchowymi, 

potem ± w razie potrzeby - aktywne wspieranie kontaktČw miedzy nimi. 

AngaƓowanie ucznia do dziaŝaş, w ktČrych moƓe wykazaĠ siĲ swoimi mocnymi stronami, odnieŵĠ sukces. 
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WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem domowym ucznia 

WspČlne wypracowanie z rodzicami/prawnymi opiekunami ucznia efektywnych metod postĲpowania; w 

razie potrzeby zapewnienie opiekunom koniecznego wsparcia.  

Mobilizowanie do uczestnictwa w zajĲciach pozalekcyjnych, w ktČrych uczeş moƓe zabŝysnĞĠ (adekwatnie 

do jego mocnych stron).  

WspČŝpraca ze ŵrodowiskiem lokalnym 

Stwarzanie szans na wzajemne poznanie, m.in. poprzez organizowanie  i udziaŝ w imprezach 

okolicznoŵciowych. 

WŝĞczanie dziecka w Ɠycie spoŝecznoŵci lokalnej. 

Opracowanie wŝasne. 

Konieczne jest rČwnieƓ zapewnienie dodatkowego wsparcia.  

Tabela 11. Wskazania do pracy dzieckiem z dyspraksjĞ. 

Miejsce  

Posadzenie ucznia w tej czĲŵci sali, gdzie jest otwarta przestrzeş i jak najmniej przeszkČd utrudniajĞcych 

poruszanie siĲ (otoczenie powinno mieĠ charakter uporzĞdkowany, ale nie nadmiernie zŝoƓony czy 

przepeŝniony). 

Metody/formy pracy  

AngaƓowanie ucznia do zadaş, podczas ktČrych trzeba jak najmniej uƓywaĠ umiejĲtnoŵci ruchowych. 

Gdy to moƓliwe zastĲpowanie odpowiedzi pisemnych ustnymi (pomocne mogĞ siĲ rČwnieƓ okazaĠ 

technologie informacyjno -komunikacyjne zastĲpujĞce pisanie). 

MoƓna rozwaƓyĠ, aby na lekcjach matematyki uczeş zapisywaŝ dziaŝania np. na papierze milimetrowym 

(co powinno pomČc w prawidŝowym zapisywaniu liczb w kolumnach); w tym celu moƓna rČwnieƓ 

wykorzystaĠ technologie informacyjno-komunikacyjne.  

Unikanie angaƓowania ucznia w aktywnoŵci wymagajĞce uƓycia ŝatwo tŝukĞcych siĲ czy ŝatwo psujĞcych 

siĲ przedmiotČw. 

Ze wzglĲdu na fakt, Ɠe dyspraksja zaburza wyczucie czasu wskazane, aby uczeş podczas wykonywania 

zadaş korzystaŝ np. z minutnika czy klepsydry albo odpowiedniego oprogramowania na komputerze.  

Dzielenie dŝuƓszych zadaş na etapy. 

UwzglĲdnianie wolniejszego tempa pracy. 

JeƓeli uczeş nie zdĞƓy z wykonaniem zadania w klasie, umoƓliwianie mu dokoşczenia go w domu. 

Wprowadzanie pisania prac na komputerze.  

W razie potrzeby dzielenie wieloe tapowej instrukcji czy dŝuƓszych zadaş na etapy, zastĲpowanie pytaş 

otwartych - zamkniĲtymi. 
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Mobilizowanie dziecka do utrzymywania porzĞdku na ŝawce oraz wŝaŵciwej organizacji dziaŝaş (pomocne 

moƓe byĠ korzystanie z planČw ± w formie pisemnej lub wizualnej , rČwnieƓ z wykorzystaniem technologii 

informacyjno -komunikacyjnych).  

Na lekcjach wychowania fizycznego dzielenie nowych zadaş motorycznych na etapy, uczenie realizacji 

kaƓdego z nich oddzielnie, ŝĞczenie zdobytych umiejĲtnoŵci oraz stopniowe generalizowanie ich na nowe 

czynnoŵci ruchowe; pomocne bĲdzie  rČwnieƓ  demonstrowanie jak danĞ aktywnoŵĠ naleƓy wykonaĠ. 

Inne 

Wczeŵniejsze zapoznawanie dziecka z nowym otoczeniem, w ktČrym moƓe napotykaĠ trudnoŵci (w sferze 

motorycznej).  

W celu poprawy organizacji dziaŝaş ucznia wyznaczanie mu prostych, ale ustrukturalizowanych czynnoŵci 

wymagajĞcych duƓego wysiŝku fizycznego (ciĞgniecie, pchanie, np. pudŝa z piŝkami z sali gimnastycznej na 

boisko).  

Wszyscy nauczyciele (ze szczegČlnym uwzglĲdnieniem nauczyciela plastyki, muzyki  i wychowania 

fizycznego) oraz pracownicy stoŝČwki (jeƓeli dziecko korzysta z obiadČw szkolnych) powinni byĠ ŵwiadomi 

trudnoŵci ucznia. 

NaleƓy pamiĲtaĠ, Ɠe uczeş z dyspraksjĞ nie ma dobrej orientacji w przestrzeni ± ŝatwo siĲ gubi i  czĲsto 

nie jest w stanie dopilnowaĠ wŝasnych rzeczy. 

Opracowanie wŝasne. 
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Podsumowanie  

 
























