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Wprowadzenie: Charakterystyczna cechg klasy w szkole ogolnodostepnej jest obecnos¢ dzieci,
ktore cechujg sie nizszym niz przecigtnym poziomem rozwoju intelektualnego. W niniejszym
artykule zaprezentowano specyfike funkcjonowania uczniéw z w/w potencjatem intelektualnym.
Cel badan: W artykule przedstawiono specyfike wystepujacych deficytéw, scharakteryzowano
rodzaj wystepujacych nieprawidtowosci. Dokonano przegladu wybranych badan empirycz-
nych pos$wieconych niniejszej tematyce. Omdéwiono znaczenie tego zjawiska w kontekscie
prawidlowej diagnozy oraz ukierunkowania dalszego procesu dydaktyczno-wychowaczego.
Sformutowano takze konkretne wskazéwki metodyczne, adresowane do praktykéw podczas
codziennej pracy z tg grupa uczniéw. Stan wiedzy: Wspomnianej grupie uczniow towarzyszy
szereg zréznicowanych deficytow i trudnosci, zaréwno o charakterze poznawczym i eduka-
cyjnym, jak i spotecznym czy emocjonalno-motywacyjnym. Niejednokrotnie objawy, ktdre sa
konsekwencja tych nieprawidlowosci rozwojowych, bywajg interpretowane i identyfikowane
w sposob nieadekwatny, uproszczony i krzywdzacy. Tymczasem dzieci te, z uwagi na specjalne
potrzeby edukacyjne, wymagaja szczegolnego wsparcia psychologiczno-pedagogicznego oraz
dostosowania wymagan i metod nauczania podczas wysitku intelektualnego. Podsumowanie:
Uczniowie charakteryzujacy si¢ nizszym niz przecietny rozwojem intelektualnym stanowia
okoto kilkunastu procent populacji. Ze wzgledu na obnizone mozliwosci intelektualne z reguly
towarzyszg im liczne trudnosci. Podstawg indywidualizacji pracy oraz doboru metod wsparcia
dla ucznia z w/w nieprawidlowosciami powinna by¢ rzetelna, wlasciwa diagnoza oraz biezgca
obserwacja wystepujacych utrudnien.
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WPROWADZENIE

Zagadnienie intelektu, inteligencji, potencjatu poznawczego cztowieka budzi nie-
ustanne zainteresowanie teoretykow i praktykow psychologii oraz jej pokrewnych
dyscyplin. Nieprzerwanie prowadzona jest dyskusja nad znaczeniem tego obszaru
funkcjonowania jednostki - jej struktury, uwarunkowan, genezy - a takze charak-
terystycznych dla tego zagadnienia zjawisk progresu i regresu. Szczegélnie istotny
zdaje si¢ rowniez dyskurs dotyczacy praktycznego wymiaru zjawiska intelektu,
a wiec jego wplywu na funkcjonowanie cztowieka, zwigzany z procesem uczenia
sie, nabywania i odtwarzania informacji, rozwigzywania probleméw, dokonywa-
nia osagdow. Tym samym pozostaje otwartym dylemat, czy i w jaki sposob ludzka
inteligencja oraz wynikajace z jej poziomu szanse (i zagrozenia) dla konkretnej
jednostki, rzutuja m.in. na jakos$¢ funkcjonowania edukacyjnego, poczucie kontroli,
$wiadomos¢ sprawstwa czy zaradnos¢ zyciowq.

Z perspektywy edukacyjnej pojecie poziomu rozwoju intelektualnego, jak
réwniez jego wplywu na jakos$¢ uczestnictwa dziecka w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym, uzyskiwanie wyniki czy funkcjonowanie spoleczno-emocjonalne,
stanowi wazny obszar zainteresowan specjalistow z zakresu psychologii, pedagogiki
oraz subdyscyplin. Pomimo Ze w polskiej literaturze znajdziemy nawigzania do
tej tematyki juz w publikacjach sprzed kilkudziesieciu lat, m.in. u Spionek (1973),
Krepsowny (1935), Kostrzewskiego (1983) czy Kostanskiej (1995), to nadal jednak
problematyka zwigzana z poziomem rozwoju umystowego okreslanym jako ,,nizszy
niz przecietny” pozostaje niedoceniana. Analiza literatury i doniesien badawczych
wyrazne wskazuje bowiem, ze zdecydowanie szerzej omdwione sa tresci zwigzane
z pozostalymi poziomami intelektu: poczawszy od dzieci wybitnie uzdolnionych,
z podwyzszonymi mozliwosciami umystowymi, poprzez prawidtowy, przecigtny
rozwoj poznawczy, a konczac na niepelnosprawnosci intelektualne;.

Tymczasem uczniowie charakteryzujacy si¢ nizszym niz przecietnym rozwojem
intelektualnym stanowia okoto kilkunastu procent populacji (Pulina i in, 2019;
Jankowska, Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013), uczg si¢ z duzym prawdopodobien-
stwem w kazdym zespole klasowym w szkole ogdlnodostepnej. Z uwagi na obnizone
mozliwodci intelektualne z reguly towarzysza im liczne trudnosci o charakterze
poznawczym, a w konsekwencji edukacyjnym, spotecznym i emocjonalno-mo-
tywacyjnym. Niezwykle istotne jest, aby podstawa indywidualizacji pracy oraz
doboru metod wsparcia dla dziecka z nieprawidtowo$ciami stala sie rzetelna,
pogtebiona diagnoza wystepujacych utrudnien. Od prawidlowej diagnozy zalezy
bowiem wlasciwa identyfikacja zZrédta problemu, a w konsekwencji wdrozenie
adekwatnych form pomocy (por. Kowalik, 2019; Banaszak, 2018; Smietanska, 2019).
Z kolei dostosowanie wymagan oraz indywidualizacja biezacej pracy z uczniem



EDUKACJA UCZNIOW Z NIZSZYM NIZ PRZECIETNYM ROZWOJEM INTELEKTUALNYM... 141

stanowi niezbedny warunek dla ukierunkowania dalszego, prawidlowego rozwoju
dziecka oraz osiggania biezacych sukceséw edukacyjnych.

Kategorie inteligencji i intelektu definiowano z perspektywy czasu w sposéb
zréznicowany, czesto zalezny od spostrzegania zaréwno jej uwarunkowan, jak
i samej struktury. Za prekursora badan naukowych nad intelektem jest uznawany
Galton (1883), ktdry utozsamiat swoje poglady z ewolucjonizmem. Uwazal tym
samym, Ze zdolnosci intelektualne sg zalezne od sprawnosci odbioru i percepcji
wrazen z otoczenia, natomiast wrazliwo$¢ zmyslowa jest cechg wrodzona (Galton,
1892; za: Necka, 2003). Istotny w tym kontekscie jest takze dorobek Bineta (Binet,
Simon, 1905; za: Necka, 2003), ktéry we wspodtpracy z éwczesnym francuskim
ministerstwem o$wiaty podjal si¢ opracowania testow dla dzieci, stuzacych do
diagnozowania opdznien w rozwoju umystowym. W jego ocenie za kluczowsa
zdolno$¢ intelektualng uznaje si¢ dokonywanie sadow. Uwazat réwniez, ze mysle-
nie osob inteligentnych jest charakteryzowane przez trzy cechy: ukierunkowanie,
przystosowanie oraz kontrole (por. Necka, 2003, s. 15-18).

Samo pojecie ,ilorazu inteligencji” (intelligence quotient; 1Q) wprowadzit
Stern (1921). Upowszechnil takze poglad, ze istotnym przejawem inteligencji
jest zdolno$¢ przystosowania si¢ do nowych zadan i okolicznosci. Stanowi to
tzw. adaptacyjny model inteligencji. Pomimo ze autor mial na mysli specyficznie
ludzkie, psychologiczne mechanizmy adaptacyjne (np. czynno$¢ myslenia), to
jego sposéb ujmowania i definiowania inteligencji nawigzuje bezposrednio do
biologicznej teorii ewolucji. Co wigcej z tym modelem inteligencji wiaze si¢ réw-
niez ujmowanie tego zjawiska w kategoriach efektywnosci dzialania. Oznacza to,
ze inteligencja jest wlasciwos$cia psychiczng, przejawiajaca sie poprzez wzglednie
stala, charakterystyczng dla danego czlowieka efektywnos¢ wykonywania zadan
(Strelau, 1997, s. 15).

Warto podkresli¢, ze pomimo niekwestionowanych dokonan wspomnianych
uczonych za najbardziej wplywowe przyjmuje sie osiggniecia Spearmana (1927).
Pierwszy zdefiniowal on inteligencj¢ jako rodzaj pewnej energii mentalnej, ktora
jest przydzielana poszczegdlnym zadaniom i czynnos$ciom umystowym. Réznice
indywidualne wynikaja natomiast z iloéci tzw. potencjalnej energii mentalne;j.
Spearman zaproponowal réwniez podzial na trzy podstawowe czynnosci o cha-
rakterze poznawczym: nabywanie doswiadczen, wnioskowanie o relacjach oraz
wnioskowanie o wspolzaleznosciach (por. Necka, 2003, s. 15-20).

W niektoérych ujeciach inteligencja jest traktowana jako zdolnos$¢ uczenia sie.
Klasycznym przedstawicielem tego nurtu byl Ferguson. Wedlug tego podejscia
kazda jednostka prezentuje indywidualny repertuar zgeneralizowanych technik
uczenia si¢. Swoistg miarg tak rozumianej inteligencji jest stopien trudnosci da-
nego materiatu, ktéry jednostka potrafi przyswoi¢. Réwnoczesnie w definiowaniu
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pojecia inteligencji mozna spotkaé rowniez tzw. podejscie operacjonistyczne,
ktére polega na definiowaniu poje¢ poprzez operacje okreslajace ich zastosowanie
(np. Bridgman, Boring). Wedlug tego podejscia inteligencja jest tym, co zostaje
zmierzone poprzez testy. Warto jednak podkresli¢, ze takie rozumienie inteligencji
jest znaczaco uproszczone (Strelau, 1997, s. 16-17).

Na szczegolng uwage zastuguje stanowisko, ktére zaproponowal w 1949 roku
Hebb, wskazujac pojecie inteligencji A oraz B, bezposrednio nawiazujace do bio-
logicznego genotypu i fenotypu. Inteligencja A jest rozumiana jako podstawowy
potencjal intelektualny czlowieka, warunkowany przez genotyp. Z kolei inteligencja
B to niejako odpowiednik fenotypu - s3 to bowiem te zdolnosci intelektualne,
ktdre przejawiaja sie w zachowaniu i reakcjach. Podejscie Hebba zostalo poniekad
uzupelnione przez pojecie inteligencji C, zaproponowanej przez Vernon, ktérego
zdaniem tak rozumiana inteligencja dotyczy zachowan ujawnianych podczas badan
za pomocg testow inteligencji. Tym samym nawigzuje do rozumienia inteligencji
w podejsciu operacjonalistycznym (por. Strelau, 1997, s. 18-19).

W tym miejscu warto zasygnalizowac takze wyrazng krytyke konstruktu
ilorazu inteligencji, w tym jego pomiaru, biorac pod uwage znaczacy wplyw
czynnikow srodowiskowych, spolecznych, kulturowych, a takze postepu techno-
logicznego i cywilizacyjnego. Istotny element tych rozwazan stanowi tzw. efekt
Flynna. Juz w 1984 roku Flynn zaobserwowal bowiem wzrost ilorazu inteligencji
w panstwach cywilizacji zachodniej, oscylujacy wokot ok. 0,3 punktu rocznie lub
trzech punktéw w ciggu dekady (Flynn, 1984; por. Flynn, Rosie-Case, 2011). We-
dlug wiekszosci badaczy w znaczacym stopniu efekt Flynna jest uwarunkowany
m.in. rewolucja przemystowa, postepem technologicznym czy wzrostem jakosci
i dostepu do edukacji (por. Shenk, 2016; Pietschnig, Voracek, 2015; Trahan i in.,
2014). Warto jednak nadmieni¢, ze pojawia sie coraz wiecej doniesien badawczych
wskazujacych na tzw. odwrdcony efekt Flynna, zwigzany ze spadkiem kompe-
tencji poznawczych (dot. np. pisania, czytania, umiejetnosci matematycznych)
zauwazalnych m.in. w poréwnywanych grupach uczniowskich (por. Zysberg, 2019;
zob. tez Bratsberg, Rogeberg, 2018). Problematyka ilorazu inteligencji, dynamika
jego progresu i regresu, a takze szeroki kontekst diagnostyczny stanowiag wiec
wazng i zlozong przestrzen dla dalszych poszukiwan naukowych i praktycznych.

Niezaleznie od sposobu pojmowania, definiowania i kategoryzowania tego
pojecia, zjawisko inteligencji od wielu lat stanowi istotny przedmiot zaintereso-
wan badawczych i dyskusyjnych. Skad bierze sie ta wysoka potrzeba rozpoznania,
monitorowania, obserwacji i opisywania zdolnosci poznawczych jednostek oraz
szeroko pojetych przejawéw okreslonego poziomu inteligencji? Prawdopodobnie
z dostrzeganych na biezgco licznych réznic indywidualnych. Codzienna obserwacja
zycia spotecznego jednoznacznie wskazuje bowiem, ze ludzie réznia si¢ miedzy
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sobg szybkoscig reagowania, efektywnoscig rozwigzywania mniej lub bardziej
skomplikowanych probleméw i wyzwan zyciowych, pomystowoscia czy logicznym
mysleniem. Bardzo czesto wsrod oséb posiadajacych np. zblizony poziom i typ
wyksztalcenia wystepuja znaczace réznice w szybkosci i jako$ci rozwigzywania
okreslonych zadan. Potoczne rozumienie inteligencji bezposrednio opiera si¢
wobec tego na codziennych obserwacjach ludzkich zachowan i reakcji. Warto
takze zwrdcic¢ szczegdlng uwage na tzw. warunki wewnetrzne czlowieka, w du-
zym stopniu determinujace efektywno$¢ jego dzialania. Obejmuja one kategorie
neurologiczne i neuropsychologiczne, czyli struktury ukfadu nerwowego, tworzace
fundamenty inteligencji — m.in. jakos¢ tkanki mézgowej, plastycznos¢ komorek
nerwowych, szybko$¢ przekazywania impulséw nerwowych czy tez jakos¢ i liczbe
powiazan neurologicznych.

STAN WIEDZY

NIZSZY NIZ PRZECIETNY ROZWOJ INTELEKTUALNY -
CHARAKTERYSTYKA ZJAWISKA, PRZEGLAD BADAN

Ze wzgledu na nieco niszowg obecno$¢ omawianego zagadnienia w literaturze
przedmiotu, a takze specyficzng i skomplikowang sytuacje poznawczg i edu-
kacyjna dzieci z nizszym niz przecigtnym poziomem rozwoju intelektualnego
(ang. borderline intellectual functioning; BIF), zjawisko niekiedy jest okreslane
mianem ,,szarej strefy” (,,dzieci szarej strefy”/ shadow children; ,dzieci z szarej
strefy”/ grey area kids; ,,dzieci pomiedzy”/ crack kids; por. Shaw, 2008; Jankowska,
Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013). W literaturze znajdujemy statystyki dotyczace
tego zjawiska oscylujace wokot co najmniej kilkunastu procent (por. Jankowska,
Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013, s. 24-25; por. Pulina i in., 2019). Celem artykutu
jest charakterystyka funkcjonowania dzieci z w/w potencjalem intelektualnym,
a takze omowienie specyfiki oddziatywan dydaktycznych oraz udzielanego wsparcia
psychologiczno-pedagogicznego.

Poziom rozwoju umystowego okreslany jako nizszy niz przecietny obejmuje
od 70 do ok. 89 punktéw IQ (wg skali D. Wechslera). Miesci si¢ w normie inte-
lektualnej i stanowi swoistg ,,granice podzialu” dla dwéch innych poziomoéw roz-
woju umysfowego: niepetnosprawnosci intelektualnej (ktéra znajduje si¢ ponizej)
oraz przecietnego rozwoju intelektualnego (powyzej). Co wazne z perspektywy
diagnostycznej, wedtug zalecen Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego
(APA) konieczne jest, aby diagnoza inteligencji nizszej niz przecietna obejmowala
takze rozpoznanie poziomu samodzielnoéci badanego oraz stopnia adaptacji (por.
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Krasowicz-Kupis, Wiejak, 2008, s. 109-114; por. Matczak 1994; 2001; zob. tez
Matczak, Piotrowska, Ciarkowska, 2008).

Obnizone mozliwosci intelektualne maja swoje istotne konsekwencje w funkcjo-
nowaniu dziecka, dotycza zdolnosci poznawczych, spotecznych czy emocjonalno-
-motywacyjnych (por. Spionek, 1975, Fenning, Baker, Crinc, 2007; Fernell, Ek, 2010;
Karende, Kanchan, Kulkarni, 2008; Wiener, Schneider, 2002; zob. tez Kossowska,
Schouwenburg, 2003; Kostanska, 1995; Kostrzewski, 1981; Kwasniewska, Wojnar-
ska, 2001; por. Matczak, 2001; Oszwa, Krasowicz-Kupis, 2008; Smietaniska, 2017).
Niezwykle wazne jest, aby nauczyciel, specjalista pracujacy z omawiang grupa
dzieci uzmystowil sobie specyfike konsekwenciji, ktore bezposrednio rzutujg na ich
sposob przyswajania i strukturyzacji wiedzy. Swiadomo$¢ ta powinna by¢ funda-
mentem podejscia dydaktyczno-wychowawczego z w/w uczniami, a takze znaczaco
ukierunkowywac¢ indywidualizacj¢ biezacej pracy oraz dostosowanie wymagan.
Dodatkowo znajomos¢ deficytéw, specyfiki podioza wystepujacych trudnosci,
a takze ewentualnych zachowan, ktére z nich wynikaja, umozliwia spojrzenie
na dziecko z szerszej perspektywy oraz unikniecie ewentualnej stygmatyzacji
(»leniwe”, ,lekcewazy wysitek intelektualny” itp.), w wyniku ktoérej dziecko moze
nie uzyska¢ adekwatnego, dostosowanego do rzeczywistych potrzeb wsparcia.

Zauwaza sig, ze juz od samego poczatku formalnej edukacji ta grupa uczniéw
jest narazona na pasmo niepowodzen. Wyniki badan wskazuja, Ze przywotywany
poziom intelektu stanowi czynnik podwyzszonego ryzyka, m.in. wobec dru-
gorocznosci, usuniecia ze szkoly, rezygnacji z nauki, marginalizacji spotecznej,
zachowan nieaprobowanych spolecznie czy przestepczych, a takze wystepowania
zaburzen psychicznych (Ahrens, Evans, Barnett, 1990; Shaw, 2000; za: Jankowska,
Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013, s. 25). W konsekwencji podczas realizacji badan
empirycznych przeprowadzanych z udzialem grupy oséb z poziomem inteligencji
nizszej niz przeci¢tna bardzo czgsto kladzie si¢ nacisk na przebieg dotychczasowej
edukacji szkolnej, jako$¢ uzyskiwanych wynikéw, przejawiane trudnosci w uczeniu
si¢, poziom adaptacji wobec samej szkoly, jak réwniez towarzyszacych niepowodzen.

W postepowaniach badawczych zwigzanych z problematyka funkcjonowania
0s6b z nizszym niz przecietnym poziomem rozwoju intelektualnego szczegélnie
wyraznie zaznacza si¢ dychotomiczny charakter prowadzonych badan: z jednej
strony zauwazalny jest kontekst funkcjonowania spoleczno-emocjonalnego, z dru-
giej natomiast poznawczego (kognitywnego) oséb w w/w poziomem rozwoju.

Wiérod badan nawiagzujacych do obszaru spoleczno-emocjonalnego znaj-
dziemy publikacje autorstwa m.in.: Deb, Bright (2001) (w badaniu wykazano,
ze trudno$ci emocjonalne w zachowaniu oraz w relacjach spolecznych istotnie
cze$ciej wystepuja u adolescentdow z obnizong sprawnoscia intelektualng niz
u rowiesnikdw o co najmniej przecietnym poziomie inteligencji); Bauminger,
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Schorr-Edelsztein, Morash (2005) (tematyka badan dotyczy trudnosci spotecznych
0s6b z nizszym niz przecietnym rozwojem intelektualnym, ktére sg zwigzane
z nieadekwatnym interpretowaniem emocji, ograniczong kompetencja rozu-
mienia sytuacji interpersonalnych, a takze brakiem efektywnych strategii roz-
wigzywania konfliktéw); Artigas-Pallares, Rigau-Ratera, Garcia-Nonell (2007)
(badania ukazujg szeroki zakres probleméw emocjonalnych i spotecznych, z ja-
kimi zmagajg si¢ omawiani uczniowie, m.in. istotnie wyzszym poziomem leku
i napigcia emocjonalnego, impulsywnoscia, pobudliwoscig ruchowa, nadmierng
zaleznoscig od oséb dorostych); Fenning, Baker, Baker, Crnic (2007) (tematyka
badan byla zwigzana ze srodowiskiem rodzinnym, szczegdlny akcent dotyczyt
postaw matek) dzieci w wieku przedszkolnym z inteligencja nizsza niz przeciet-
na); Nestler, Goldbeck (2011) (mozliwosci skutecznego wspomagania kompeten-
cji spolecznych, zaproponowano wdrozenie odpowiednich metod terapeutycz-
nych) czy Baglio i in. (2016) (szeroki kontekst rozwoju spotecznego i kompetencji
interpersonalnych uczniow).

Natomiast z perspektywy kognitywnej interesujace publikacje to m.in. Masi,
Marcheschi, Pfanner (1998) (motywacja, nieche¢ do wysitku umystowego, mecz-
liwo$¢ poznawcza, ryzyko psychopatologiczne); Karende, Karchan, Kulkarni
(2008) (w badaniach poruszano zagadnienia kliniczne i psychoedukacyjne, m.in.
niepowodzenia w realizacji wymagan edukacyjnych, rozwdj psychomotoryczny;,
zdrowie psychiczne); Alloway (2010) (pamie¢ robocza, funkcje wykonawcze); Jan-
kowska, Bogdanowicz, Shaw (2012) (strategie zapamietywania oraz ich wplyw na
proces uczenia si¢ u 0s6b z nizszym niz przecietnym rozwojem intelektualnym);
Blasi i in. (2017) (m.in. zagadnienie oddzialywan logopedycznych w kontekscie
nizszego rozwoju intelektualnego); Esposito, Carotenuto (2014) (m.in. trudnosci
w funkcjonowaniu poznawczym w kontekscie snu); Agua Dias, Albuquerque,
Simoes (2019) (pamig¢ i funkcje jezykowo-wykonawcze) czy Pulina, Lafranchi,
Henry, Vianello (2019) (szeroko oméwione zagadnienie mozliwo$ci poznawczych
0s6b z nizszym rozwojem intelektualnym). Na szczegdlng uwage zastuguja w tym
miejscu badania Shawa (2008), ktore stanowig wazne zrédlo wiedzy praktycz-
nej zwiazanej z biezaca praca z dzie¢mi z nizszym niz przeci¢tnym poziomem
rozwoju intelektualnego. Na podstawie uzyskanych wynikéw Shaw pogrupowat
bowiem trudno$ci poznawcze w/w grupy i zaproponowal 5 kluczowych kategorii,
ktore jego zdaniem maja bezposredni wplyw na ograniczone mozliwosci uczenia
sie. Wspomniane kategorie to: preferowanie dzialania na materiale konkretnym,
utrudnienia w organizacji wiedzy, trudnoséci w generalizacji wiedzy, wzmozona
potrzeba utrwalania wiedzy, jak réwniez deficyt motywacji wobec wysitku inte-
lektualnego i nauki szkolnej (Shaw, 2008; 2010; por. Jankowska, Bogdanowicz,
Lockiewicz, 2013, s. 26-27). Uzyskane wnioski stanowia wazne i wielowymiarowe
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tlo dla wielu implikacji praktycznych zwigzanych z biezacg praca dydaktyczna
z uczniami o nizszym niz przecigtnym rozwoju intelektualnym.

FUNKCJONOWANIE UCZNIA Z NIZSZYM NIZ PRZECIETNYM
ROZWOJEM INTELEKTUALNYM W SFERZE POZNAWCZE],
EMOCJONALNO-MOTYWACY]JNE] I SPOLECZNE]

Z punktu widzenia szeroko pojetego funkcjonowania ucznidéw z nizszym niz
przecietnym poziomem rozwoju intelektualnego warto uporzadkowac kategorie
deficytow i utrudnien, istotnych z perspektywy codziennej praktyki edukacyjnej
oraz biezacej organizacji procesu nauczania.

Po pierwsze, u dzieci z omawianej grupy zauwazalne sg utrudnienia w zakresie
dynamiki myslenia: zaréwno stowno-pojeciowego, jak i logicznego czy przyczy-
nowo-skutkowego. Wyraznie widoczny jest tzw. konkretyzm myslenia, obnizony
poziom rozumowania abstrakcyjnego. Z punktu widzenia tempa funkcjonowania
najczesciej procesy myslowe przebiegaja duzo wolniej niz w przypadku uczniow
o wyzszym poziomie intelektualnym. W konsekwencji podczas codziennego ucze-
nia sie i przyswajania wiedzy dzieci niejednokrotnie mogg wykazywac¢ trudnosci
dotyczace zadan z trescig, czytania ze zrozumieniem. Pozostale procesy poznawcze,
takie jak koncentracja uwagi, percepcja czy pamie¢, takze mogg funkcjonowac
w sposob spowolniaty. Uczen wymaga wydtuzenia czasu pracy, zastosowania
czestych powtorzen polecen czy przedstawianego materiatu. Z powodu obnizonej,
labilnej koncentracji uwagi, dziecko szybciej rozprasza si¢ pod wptywem dystrak-
toréw. Wiele z charakteryzowanych dzieci cechuje rowniez spowolniale tempo
przyswajania i gromadzenia materialu poznawczego oraz ogélne wolne tempo
uczenia si¢. Czesto skutkuje to mniej dynamicznym tempem czytania, notowania
czy przepisywania z tablicy. Wystepuja takze trudnosci dotyczace interpretacji
tekstu, wysuwania wnioskow, uzasadniania sensu czy wyboru wypowiedzi - czyli
ogolnej zdolnosci czytania ze zrozumieniem (por. Matczak, 2001; Alloway, 2010;
Jankowska, Bogdanowicz, Shaw, 2012; Fernell, Ek, 2010; zob. tez Pulina i in., 2019;
Karende i in., 2008).

Uczniom z nizszym niz przecigtnym rozwojem umystowym trudnos¢ spra-
wia réwniez organizacja nowo nabytej wiedzy (w tym jej integrowanie z wczes-
niej poznanymi informacjami), a takze generalizacja i wykorzystanie informacji
w réznych dziedzinach, manipulowanie nimi w sposob nieszablonowy. Cecha
charakterystyczng omawianej grupy dzieci jest wiec mechaniczny sposéb uczenia
sie i przyswajania informacji. Proces ten stanowi niejako fundament skutecznego
uczenia sig; jest powigzany z funkcjonowaniem proceséw pamieciowych. Dotyczy
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sytuacji, w ktorej juz istniejace struktury posiadanych informacji s uzupelniane
i poszerzane przez nowe dane. Z reguly przebiega to w sposob silnie zautomaty-
zowany. Jednak w przypadku ucznidw z inteligencja nizsza niz przecig¢tng proces
ten jest utrudniony, charakteryzuje go réwniez wolniejsze tempo. W sytuacji gdy
tacy uczniowie nie majg zapewnionego adekwatnego do potrzeb poznawczych
wsparcia i organizacji pracy, osiagaja znaczaco obnizone wyniki edukacyjne. Od-
czuwaja lek, frustracje, poczucie presji i dyskomfort (por. Shaw, 2008; Jankowska,
Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013; Wojnarska, 2001; Kostanska, 1995; Smietanska,
2017; Agua Dias i in., 2019; Kostrzewski, 1981).

Warto podkresli¢, ze trudnosci ucznia nie dotycza wylacznie obszaru po-
znawczego, kognitywnego. W bardzo duzym stopniu obcigzona jest takze sfera
emocjonalno-motywacyjna i spoleczna. Z szerszej perspektywy, mozna bowiem
zauwazy¢, ze w przypadku braku odpowiedniego dostosowania wymagan i form
pracy uczen nieustannie otrzymuje ze swojego otoczenia negatywna informacje
zwrotna. Ta informacja zwrotna niesie za sobg wiele réznorodnych komunikatow:
z reguly dziecko jest oceniane jako wolniejsze, wymagajace repetycji, przeformu-
fowania tresci, omoéwienia ich w sposob uproszczony. Zauwaza to sam uczen, jak
réwniez jego rowiesnicy. Tym samym bardzo szybko otrzymuje stygmat ,,gorszego”,
»glupszego” ,leniwego”. W konsekwencji niejednokrotnie wstydzi si¢ zada¢ pytanie
czy poprosi¢ o dodatkowe wyttumaczenie. Zapytany przez nauczyciela, czy rozu-
mie omawiane tresci (np. typ zadania), bezrefleksyjnie potwierdza, aby unikna¢
ewentualnej negatywnej oceny (oraz autorefleksji), Ze nie potrafi wykona¢ zadania.
Niestety najczesciej jego deklaracja mija sie z prawda, co zostaje uwidocznione
w sytuacji bezposredniego sprawdzania wiedzy i stopnia zrozumienia tresci (np.
podczas sprawdzianu) — dziecko nie potrafi wowczas samodzielnie zrealizowa¢
pracy poznawczej, przez co otrzymuje niski stopien.

W perspektywie dtugoterminowej takie okolicznosci budza i wzmacniajg
frustracje, poczucie nizszosci, generuja lek przed oceng, wycofanie w sytuacjach
spolecznych. Istnieje ryzyko wystapienia niskiej samooceny, obnizenia poczucia
sprawstwa, a nawet zachowan opozycyjnych (por. Shaw, 2008; Bauminger i in.,
2005; Jankowska, Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013; Smietanska, 2017; Baglio i in.
2016). Warto rowniez podkresli¢, ze towarzyszace takim sytuacjom napigcie emo-
cjonalne wymaga odreagowania, ktdre z reguly objawia sie¢ w sposéb ucigzliwy
dla otoczenia, np. poprzez wystepowanie wzmozonej potrzeby nadaktywnosci
i nadpobudliwosci, reakcji impulsywnych, jak rowniez przejawianie zachowan
nieaprobowanych spolecznie, takze podczas lekcji (w stosunku do samego na-
uczyciela lub innych uczniéw) (por. Masi, Marcheschi, Pfanner. 1998; Shaw, 2008,
Jankowska, Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013). To takze ryzykowna, ale z reguly
skuteczna (cho¢ krétkotrwala) technika odwrdcenia uwagi od biezacej niewiedzy
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i poczucia bycia gorszym od innych. To swoiste poszukiwanie przestrzeni do za-
istnienia, aby mimo wszystko zyska¢ uznanie w oczach réwiesnikéw w odmienny
sposdb, skoro sfera edukacyjna przynosi gléwnie niepowodzenia.

WSKAZOWKI METODYCZNE DO BIEZACE] PRACY Z UCZNIEM
O NIZSZYM NIZ PRZECIETNYM ROZWOJU INTELEKTUALNYM

Wdrozenie adekwatnych sposobow dostosowania wymagan oraz autentyczne
wsparcie podczas biezacej pracy z dzieckiem jest niezwykle wazne, poniewaz
nieprawidlowosci wynikajace z nizszego niz przecigtnego rozwoju intelektualnego
dotycza wielu zréznicowanych sfer funkcjonowania ucznia. Sa dotkliwe i ucigz-
liwe zaréwno dla dziecka, jak i jego rodzicodw. Stanowig takze spore wyzwanie
dydaktyczne i organizacyjne dla nauczycieli. Sq to uczniowie o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych, wymagaja wiec szczegdlnej pomocy i szeroko pojetego
wsparcia (por. Krauze-Sikorska i in., 2020). Objawy wynikajace ze specyfiki ich
trudnosci niejednokrotnie sg interpretowane przez otoczenie w sposdb nieade-
kwatny i krzywdzacy - jako lenistwo, brak szacunku czy lekcewazacy stosunek
do wysitku intelektualnego. Tymczasem, jak juz wczesniej wskazano, cena za
obnizone mozliwosci intelektualne jest bardzo wysoka i znacznie bardziej bolesna
niz wylgcznie zalegtosci edukacyjne.

Z tego wzgledu nalezy otoczy¢ dziecko szczegolng opieka i wsparciem psy-
chologicznym oraz pedagogicznym. Dzigki wdrazaniu adekwatnych metod pracy
i organizacji procesu uczenia si¢ sukcesywnie wzrasta mozliwo$¢ zapewnienia
dziecku biezacej pomocy i autentycznego poczucia bezpieczenstwa. Z kolei poczu-
cie bezpieczenstwa, kontroli i odpowiedzialno$ci wobec wlasnego dzialania jest
fundamentem efektywnego przyswajania oraz strukturyzowania wiedzy i umie-
jetnosci (por. Kossowska, Schouwenburg, 2003; Kostanska, 1995; Spionek, 1973;
Kostrzewski, 1981; Kwasniewska, Wojnarska, 2001). Podczas organizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego warto zwrdci¢ uwage na kilka nastepujacych oko-
licznosci i sposobéw pracy.

Po pierwsze, z uwagi na wystepujacy u tej grupy dzieci konkretyzm myslenia
(niski poziom rozumowania abstrakcyjnego) oraz utrudnione funkcjonowanie
proceséw pamieciowych (por. Matczak, 2001; Shaw, 2008; Wojnarska, 2001) ko-
nieczne jest osadzanie omawianego materialu w kontekscie sytuacji znanych dziecku
z zycia codziennego, warto takze positkowac si¢ przykladami i wizualizacjami
(zdjecia, filmy, nagrania); dzigki takiej organizacji docelowo ulatwia to dziecku
nie tylko zrozumienie, ale rowniez skuteczne zapamietanie omawianych tresci.
Z powodu zauwazalnych trudnosci w zakresie prawidlowej koncentracji uwagi
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i dlugotrwatym jej utrzymaniu na prezentowanym zadaniu poznawczym koniecz-
ne jest przeplatanie zadan o charakterze statycznym z zadaniami dynamicznymi
(wykorzystywanie ruchu, aktywnosci fizycznej); klucz stanowi zmiennos¢ zadan.

W celu uzyskania i ukierunkowania efektywnej komunikacji z dzieckiem
warto stosowac krotkie, jednoznaczne komunikaty werbalne. Dotyczy to zaréwno
formutowanych polecen, pytan czy stosowanych repetycji. Taka specyfika komu-
nikacji powoduje, Ze dziecku fatwiej zakodowa¢, zapamigtac oraz w razie potrzeby
wydoby¢ z pamieci dlugotrwalej prezentowane tresci; istotne jest takze stosowanie
techniki dzielenia dtuzszych polecen na krdtsze partie. Podczas biezacej pracy
warto sukcesywnie wdraza¢ ucznia do stosowania tzw. aktywnych metod ucze-
nia si¢ — uzywania schematow i wizualizacji, prowadzenia notatek, podkreslania
fragmentéw, parafrazowania tresci ,wlasnymi stowami”; z reguly na poczatku
stosowania taki system moze przysparza¢ dziecku z obnizonymi mozliwosciami
intelektualnymi trudnos¢, dlatego za najbardziej efektywne uznaje si¢ wdrazanie
do niego poprzez technike¢ modelowania — nasladowanie konkretnych dzialan
bedzie dla dziecka latwiejsza droga do opanowania tego sposobu poznania; nalezy
réwniez pamigtac, ze nabywanie przez ucznia zdolnosci korzystania z aktywnych
metod uczenia to proces stopniowy i dtugotrwaty.

Konieczne jest systematyczne monitorowanie poziomu rozumienia i kodo-
wania przez dziecko prezentowanych zadan i polecen; warto réwniez na biezaco
weryfikowa¢ czy uczen rozumie wykonywane czynnosci (np. ustyszal i zakodowat
polecenie lub instrukcje); nalezy réwniez ustawicznie mie¢ na uwadze sktonnos¢
omawianej grupy dzieci do reakeji unikania, podwyzszonego poziomu leku; a uzy-
skang deklaracje warto konfrontowac z rzeczywistymi umiejetnosciami dziecka,
stosujac zadania o charakterze kontrolnym.

Niezwykle wazna jest takze ustawiczna profilaktyka dotyczaca ewentualnych
nieprawidfowosci w zakresie rozwoju spoleczno-emocjonalnego (por. Bauminger
iin., 2005; Jankowska, Bogdanowicz, Lockiewicz, 2013; Shaw, 2008; Baglio i in. 2016)
poprzez m.in. dbalo$¢ o stosowanie wzmocnien pozytywnych, pochwat i tworzenie
biezacej przestrzeni do osiggniecia przez ucznia sukcesu. Niejednokrotnie okazuje
sie, ze taka przestrzen trudno znalez¢ w sferze uczenia si¢ i osiagnie¢ szkolnych
(z uwagi na czgste wspolwystepowanie tzw. uogélnionych trudnosci edukacyjnych),
dlatego konieczne jest monitorowanie wszystkich obszaréw rozwojowych, zainte-
resowan i preferencji dziecka, np. artystycznych, sportowych czy prospotecznych.
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PODSUMOWANIE

Podstawg indywidualizacji pracy oraz doboru metod wsparcia dla ucznia z nizszym
niz przecigtnym rozwojem intelektualnym oraz towarzyszacymi mu trudno$ciami
powinna by¢ rzetelna, wlasciwa diagnoza obserwowanych nieprawidfowosci (por.
Kowalik, 2019, s. 27-52; Paluchowski, 2007; zob. tez Banaszak, Smietanska, 2019).
Podloze tych trudno$ci moze by¢ bardzo zréznicowane, tymczasem wtasnie od
ich prawidlowego i rzetelnego rozpoznania zalezy wlasciwa identyfikacja zrédia
problemu, a takze wdrozenie odpowiednich form pomocy. Indywidualizacja
pracy i adekwatne do potrzeb dostosowanie wymagan stanowig z kolei warunek
niezbedny dla dalszego, prawidlowego rozwoju tej grupy uczniéw i osiggania
satysfakcjonujacych wynikéw edukacyjnych.

Jednak w praktyce adekwatne i pelne osiagniecie tego procesu stanowi wyzwanie
w warunkach obecnej szkoty ogélnodostepnej, gdzie wystepuja klasy o wysokich
liczebnosciach, niejednokrotnie przekraczajacych grupe dwudziestopigcioosobows.
Warto réwniez nadmieni¢, ze kazdg z grup klasowych cechuje wysokie zréznico-
wanie, pod wzgledem potrzeb indywidualnych i oczekiwan, specyfiki przebiegu
rozwoju czy tempa pracy poznawczej. Niekiedy rowniez nauczyciel nie ma petnej
swiadomosci podtoza i specyfiki trudnosci dziecka (np. brak jednoznacznej, spe-
cjalistycznej diagnozy ucznia). Dlatego niezwykle istotne jest, aby w sytuacji gdy
nauczyciela niepokoja réznego rodzaju trudnosci, ktére jawig sie jako bardziej zlo-
zone niz jedynie standardowe zaleglosci edukacyjne — okaza¢ dziecku i rodzicom
wsparcie, taktownie zasugerowaé mozliwos¢ skorzystania ze specjalistycznej pomocy
oraz zrealizowania diagnozy psychologiczno-pedagogicznej. Warto zaakcentowac,
ze korzystanie z wszystkich form pomocy i wsparcia w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, w tym wykonanie specjalistycznej diagnozy, jest
bezplatne i wymaga zlozenia stosownego formalnego wniosku przez rodzicéw/
opiekunéw prawnych (por. Smietaniska, 2019, s. 131-144). Niemniej jednak na-
uczyciel, pedagog czy inni szkolni specjalisci moga dostrzec wigcej ewentualnych
trudnosci dziecka i bazujac na zaufaniu, ktérym niejednokrotnie s3 obdarzeni
przez rodzicéw, zasugerowac i ukierunkowaé dalsze dzialania pomocowe.

Niejednoznaczna sytuacja edukacyjna dzieci z nizszym niz przecietnym roz-
wojem intelektualnym bezposrednio wptywa na jakos¢ uzyskiwanych wynikéw,
a takze szeroko pojety sposob funkcjonowania tej grupy uczniéw podczas formalnej
edukacji. Tym samym wzmacnianie ich rozwoju powinno by¢ celem nadrzednym
wszystkich oddzialywan edukacyjnych i pomocowych. Wstuchanie si¢ w indy-
widualne potrzeby oraz wzmozona koncentracja zaréwno na deficytach, jak i na
zasobach stanowi wazny fundament nauczania, stymulowania rozwoju i biezacego
wsparcia okazywanego dziecku. Warto pamigtac, ze z szerokiej i dlugoterminowe;j
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perspektywy dbalos¢ o wielowymiarowy dobrostan jednostek przyczynia si¢ do
optymalizacji rozwoju calego spoleczenstwa.
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EDUCATION OF CHILDREN WITH BORDERLINE INTELLECTUAL FUNCTIONING -
SPECIFICITY AND AREAS OF SUPPORT

Introduction: A characteristic feature of each class in a public school is the presence of chil-
dren with a borderline intellectual functioning. This article presents the specificity of the
functioning of children with the above-mentioned intellectual potential. Research Aim: The
article presents the specificity of the deficits, characterises the type of irregularities. Selected
empirical research on this subject has been reviewed. The significance of this phenomenon
was discussed in the context of the correct diagnosis and direction of the further didactic
and educational process. Specific methodological guidelines have also been formulated that
may be helpful for practitioners in their daily work with this group of pupils. Evidence-
-based Facts: The aforementioned group of pupils is accompanied by a number of different
deficits and difficulties, both of a cognitive and educational nature, as well as of a social and
emotional-motivational nature. Often the symptoms resulting from these developmental
abnormalities are interpreted and identified in an inadequate, simplified and harmful way.
Meanwhile, these children require special psychological and pedagogical support as well as
adapting the requirements and teaching methods during their current cognitive work. Sum-
mary: Pupils with borderline intellectual functioning constitute about a dozen or so percent
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of the population. Due to the reduced intellectual capacity, as a rule, they are accompanied
by a number of difficulties. The basis for the individualisation of work and the selection of
methods of support for pupils with the above-mentioned irregularities should be a reliable,
correct diagnosis and ongoing monitoring of the difficulties.

Keywords: intellect, borderline intellectual functioning, pupil, support, education



