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²ǎǘťǇ 
 

NiepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň jest terminem uŨywanym do opisania trudnoŜci w takich 

umiejňtnoŜciach jak pisanie, czytanie, dziağania arytmetyczne, m·wienie i rozumowanie 

(APA, 2013). W niekt·rych krajach terminy "niepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň", "zaburzenie 

uczenia siň" i "trudnoŜci w uczeniu siň" sŃ uŨywane zamiennie, w innych - dokonuje siň 

miňdzy nimi wyraŦnego rozr·Ũnienia. NiezaleŨnie jednak od tego, kt·ra z opcji jest 

stosowana, faktem jest, Ũe wiele dzieci, kt·re majŃ problemy w szkole, jest czňsto 

wykluczanych z zajňĺ lekcyjnych i pozalekcyjnych z powodu sğabych umiejňtnoŜci uczenia 

siň. Ich trudnoŜci powodujŃ coraz wyraŦniejszy brak zainteresowania cağŃ naukŃ szkolnŃ i 

spadek poczucia wğasnej wartoŜci, co czňsto skutkuje niskimi wynikami w nauce, 

przedwczesnym koŒczeniem szkoğy i niedostatecznŃ realizacjŃ w p·Ŧniejszym Ũyciu, a tym 

samym wpğywa na ich samopoczucie. Innym powaŨnym problemem jest to, Ũe tylko niewielki 

odsetek dzieci, kt·re majŃ trudnoŜci w nauce, jest rozpoznawany wystarczajŃco wczeŜnie, co 

oznacza, Ũe nie otrzymujŃ one wsparcia, kt·rego potrzebujŃ, aby odnieŜĺ sukces. 

Zgodnie z Europejskim Filarem Praw Socjalnych (Dec.2017) "kaŨdy ma prawo do wysokiej 

jakoŜci edukacji wğŃczajŃcej...", co oznacza, Ũe wszyscy uczniowie powinni byĺ mile widziani 

w kaŨdej szkole w regularnych klasach i wspierani w nauce, wnoszeniu wkğadu i 

uczestniczeniu we wszystkich aspektach Ũycia szkolnego.  

Dane statystyczne, zebrane i opublikowane przez EuropejskŃ Agencjň ds. Potrzeb 

Specjalnych i Edukacji WğŃczajŃcej, dajŃ wglŃd w odsetek dzieci ze SPE w cağej populacji 

szkolnej w kaŨdym kraju (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 

2018). A statystyki pokazujŃ, Ũe liczba uczni·w, kt·rzy napotykajŃ r·Ũnego rodzaju trudnoŜci 

w nauce, w ostatnich dekadach stale roŜnie.  Oznacza to, Ũe coraz wiňcej dzieci i mğodzieŨy w 

wieku szkolnym potrzebuje specjalnej pomocy i wsparcia. 

Raport światowej Organizacji Zdrowia stwierdza, Ũe liczba pedagog·w jest niewystarczajŃca, 

aby zaspokoiĺ potrzeby edukacyjne uczni·w z trudnoŜciami w uczeniu siň. Odsetek 

nauczycieli szk·ğ podstawowych, kt·rzy uczestniczyli w szkoleniach na temat dysleksji lub 

innych trudnoŜci w uczeniu siň, jest doŜĺ niski, a wiňkszoŜĺ z nich przyznağa, Ũe potrzebuje 

gğňbszej wiedzy i szkoleŒ na temat rozpoznawania tych trudnoŜci oraz skuteczniejszego 

wspierania uczni·w z problemami Badanie przeprowadzone wŜr·d mğodych nauczycieli (w 

ciŃgu pierwszych 5 lat ich praktyki nauczycielskiej) wykazağo, Ũe tylko okoğo 40% z nich 

przeszğo kr·tki kurs na temat trudnoŜci w uczeniu siň podczas studi·w. BiorŃc pod uwagň, Ũe 

umiejňtnoŜci czytania i pisania sŃ rozwijane w pierwszej klasie szkoğy podstawowej, moŨna 

siň spodziewaĺ, Ũe nauczyciele szk·ğ podstawowych bňdŃ mieli wiňksze szanse zetkniňcia siň 

z uczniami z trudnoŜciami w uczeniu siň niŨ nauczyciele innych przedmiot·w. Dlatego teŨ 

najwaŨniejszymi aktorami w rozpoznawaniu tych uczni·w sŃ nauczyciele szk·ğ 

podstawowych.  

Obecne technologie, kt·re mogŃ byĺ wykorzystywane do cel·w edukacyjnych, majŃ ogromny 

potencjağ, by zaspokoiĺ potrzeby edukacyjne dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň. Dob·r 

odpowiednich technologii wspomagajŃcych poprawiğby ich motywacjň i jakoŜĺ Ũycia. 

Nauczyciele szk·ğ podstawowych i nauczyciele o specjalnych potrzebach edukacyjnych (obie 

grupy sŃ uprawnione do udzielania dodatkowego wsparcia uczniom z trudnoŜciami w uczeniu 



 

 

siň) jeszcze bardziej potrzebujŃ poznaĺ i przyswoiĺ innowacyjne praktyki za pomocŃ 

aktualnych narzňdzi i zasob·w technologicznych, a takŨe samodzielnie tworzyĺ wysokiej 

jakoŜci cyfrowe materiağy edukacyjne. Niemniej jednak, wiňkszoŜĺ nauczycieli w okresie 

przed rozpoczňciem pracy zawodowej nie posiada wystarczajŃcej wiedzy i umiejňtnoŜci, by 

zaadaptowaĺ tň technologiň w Ŝrodowisku edukacyjnym. Ponadto, zar·wno nauczyciele 

przed, jak i w trakcie ksztağcenia majŃ niewystarczajŃcŃ wiedzň i umiejňtnoŜci w zakresie 

projektowania, rozwoju i adaptacji bogatych Ŝrodowisk edukacyjnych. Dla wielu nauczycieli 

integracja technologii ze Ŝrodowiskiem uczenia siň jest zğoŨonym i trudnym zagadnieniem. 

Dlatego potrzebujŃ oni wsparcia technicznego i pedagogicznego, by zapewniĺ swoim 

uczniom z trudnoŜciami w nauce efektywne Ŝrodowisko uczenia siň. 

Zaw·d nauczyciela stoi w obliczu szybko zmieniajŃcych siň wymagaŒ, kt·re wymagajŃ 

nowego, szerszego i bardziej zaawansowanego zestawu kompetencji niŨ dotychczas. 

WszechobecnoŜĺ urzŃdzeŒ i aplikacji cyfrowych wymaga w szczeg·lnoŜci od nauczycieli 

rozwijania kompetencji cyfrowych. 

Gğ·wnym celem tego podrňcznika jest dostarczenie nauczycielom szk·ğ podstawowych oraz 

mğodym nauczycielom, kt·rzy sŃ na poczŃtku swojej kariery pedagogicznej, pogğňbionej 

wiedzy na temat trudnoŜci w uczeniu siň i kompetencji cyfrowych, dziňki czemu bňdŃ oni 

bardziej efektywni w swojej pracy i bňdŃ lepiej sğuŨyĺ potrzebom wszystkich swoich 

uczni·w. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

wh½5½L!_ мΥ ¢w¦5bh|/L ² ¦/½9bL¦ {LBΥ 59CLbL/W9Σ 

Y[!{¸CLY!/W!Σ ¢9hwL9 

1. thWB/L!Σ wjÀb9 {th{h.¸ ½wh½¦aL9bL! 

1.1. DEFINICJE 

Przez lata r·Ũne Ŝrodowiska naukowe, grupy naukowc·w, organizacje i instytucje podawağy 

rozmaite definicje tego, czym sŃ trudnoŜci w uczeniu siň i czym sŃ problemy z naukŃ. Istnieje 

wiele cech wsp·lnych miňdzy tymi definicjami, ale takŨe pewne r·Ũnice. IstniejŃ r·wnieŨ 

r·Ũnice w opiniach na temat tego, czy naleŨy rozr·Ũniaĺ te dwa pojňcia, czy teŨ moŨna je 

stosowaĺ zamiennie. Rozumienie i stosowanie tych pojňĺ jest r·Ũne w zaleŨnoŜci od kraju (i 

odpowiednio przyjňtych definicji i klasyfikacji); nawet w krajach, w kt·rych m·wi siň tym 

samym jňzykiem (np. USA, Wielka Brytania, Australia). PoniŨej przedstawiono kilka 

najczňŜciej uŨywanych definicji, jak r·wnieŨ definicje przyjňte w krajach partnerskich projektu.  

1.1.1. NJCLD (National Joint Committee on Learning Disabilities) 

W Stanach Zjednoczonych istnieje organizacja znana jako NJCLD (National Joint Committee 

on Learning Disabilities), kt·ra skupia przedstawicieli r·Ũnych organizacji zaangaŨowanych w 

edukacjň i dobro os·b z trudnoŜciami w uczeniu siň. Zgodnie z definicjŃ przyjňtŃ przez NJCLD, 

pojňcie "trudnoŜci w uczeniu siň" jest wskaŦnikiem znaczŃcej rozbieŨnoŜci miňdzy oczywistŃ 

zdolnoŜciŃ dziecka do nauki a osiŃganymi przez nie wynikami. OkreŜlono kilka kryteri·w 

pozwalajŃcych na zdefiniowanie trudnoŜci jako zaburzeŒ w uczeniu siň. Jednym z tych 

kryteri·w jest obecnoŜĺ dysfunkcji w oŜrodkowym ukğadzie nerwowym. Jest to jednak 

sprzeczne z faktem, Ũe wiele os·b z zaburzeniami centralnego ukğadu nerwowego (np. 

poraŨenie m·zgowe) nie ma trudnoŜci w uczeniu siň. NJCLD zwraca uwagň, Ũe trudnoŜciom w 

uczeniu siň mogŃ towarzyszyĺ niepeğnosprawnoŜci o r·Ũnym charakterze, ale nie ma miňdzy 

nimi bezpoŜredniego zwiŃzku. Dlatego specjaliŜci prowadzŃcy badanie i ocenň zaburzeŒ 

uczenia siň powinni byĺ szczeg·lnie ostroŨni i precyzyjni.(NJCLD, 1987)  

1.1.2. hƪǊŊƎƱȅ ǎǘƽƱ LD (2002) 

W 2002 roku odbyğ siň OkrŃgğy St·ğ na temat zaburzeŒ uczenia siň (LD Roundtable), w kt·rym 

uczestniczyğo dziesiňĺ wiodŃcych organizacji w tej dziedzinie. Po dyskusjach sformuğowano 



 

 

nastňpujŃcŃ definicjň zaburzeŒ uczenia siň, a w szczeg·lnoŜci specyficznych trudnoŜci w 

uczeniu siň: Grupa zaburzeŒ wpğywajŃcych na proces uczenia siň i poznania. SŃ one uwaŨane 

za specyficzne w tym sensie, Ũe kaŨde z tych zaburzeŒ ma znaczŃcy wpğyw na stosunkowo 

ograniczony aspekt procesu uczenia siň i wyniki w nauce. Specyficzne trudnoŜci w uczeniu siň 

mogŃ wystňpowaĺ w poğŃczeniu z innymi zaburzeniami (np. niepeğnosprawnoŜciŃ 

intelektualnŃ, zaburzeniami zachowania, brakiem moŨliwoŜci uczenia siň lub pierwotnymi 

deficytami sensorycznymi), ale nie sŃ konsekwencjŃ tych r·wnoczesnych deficyt·w. (Reschly, 

D.J.; Hosp, J.L.; Schmied, C.M., 2003; Bradley, R.; Danielson, L.C.; Hallahan, D.P., 2002)  

1.1.3. DSM-5 (!ƳŜǊȅƪŀƵǎƪƛŜ ¢ƻǿŀǊȊȅǎǘǿƻ tǎȅŎƘƛŀǘǊȅŎȊƴŜ) 

Kwestia okreŜlania zaburzeŒ uczenia siň wywoğuje znaczŃce i nieustajŃce kontrowersje wŜr·d 

specjalist·w. Termin "zaburzenia uczenia siň" nie wystňpuje w DSM-4 (Diagnostic and 

Statistical Manual of Mental Disorders), ale w 2013 roku zostağ dodany w najnowszym wydaniu 

katalogu AmerykaŒskiego Towarzystwa Psychiatrycznego - DSM-5. To nowe wydanie zawiera 

sekcjň dotyczŃcŃ zaburzeŒ o podğoŨu neurologicznym, w tym specyficznych trudnoŜci w 

uczeniu siň, a takŨe zaburzeŒ komunikacyjnych i motorycznych. Specyficzne trudnoŜci w 

uczeniu siň wedğug DSM-5 obejmujŃ trudnoŜci w czytaniu, pisaniu i matematyce. JednoczeŜnie 

DSM-5 nie ogranicza trudnoŜci w uczeniu siň do konkretnej diagnozy, takiej jak trudnoŜci w 

czytaniu, matematyce czy pisaniu. Zamiast tego zastosowano jedno kryterium diagnostyczne, 

opisujŃce deficyty w zakresie og·lnych umiejňtnoŜci akademickich, kt·re zawierağo 

szczeg·ğowŃ charakterystykň specyficznŃ dla obszar·w czytania, matematyki i wypowiedzi 

pisemnej. (DSM-5,2013) 

1.1.4. ICD-10 (|ǿƛŀǘƻǿŀ hǊƎŀƴƛȊŀŎƧŀ ½ŘǊƻǿƛŀ) 

W ostatniej edycji ICD światowej Organizacji Zdrowia (ICD-10), wydanej w 2016 roku, cağy 

zakres zaburzeŒ uczenia siň opisany jest pod kodem F81 - Specyficzne zaburzenia rozwojowe 

umiejňtnoŜci scholastycznych. Obejmuje on zaburzenia, w kt·rych normalne wzorce 

nabywania umiejňtnoŜci sŃ zaburzone na wczesnych etapach rozwoju dziecka. Nie jest to po 

prostu konsekwencja braku moŨliwoŜci uczenia siň, nie jest to tylko wynik upoŜledzenia 

umysğowego i nie jest to spowodowane jakŃŜ formŃ nabytego urazu m·zgu lub choroby. 

Zaburzenia uczenia siň obejmujŃ kilka obszar·w, w nabywaniu kt·rych jednostka napotyka na 

charakterystyczne trudnoŜci, zazwyczaj spowodowane nieznanymi czynnikami. Kiedy 

m·wimy o "typowych trudnoŜciach w uczeniu siň", nie wyklucza to moŨliwoŜci efektywnego 



 

 

uczenia siň na r·Ũne sposoby (przy uŨyciu r·Ũnych metod i strategii). Dlatego bardziej trafne 

byğoby stwierdzenie, Ũe niekt·re osoby majŃ specyficzne r·Ũnice w uczeniu siň, co pozwoliğoby 

uniknŃĺ bğňdnego klasyfikowania ich jako osoby niepeğnosprawne i niezdolne do uczenia siň, 

co nadaje im negatywnŃ etykietň. 

1.1.5. Inne 

Learning Disability Association (LDA) rozwaŨa trzy aspekty definicji tego, co stanowi 

niepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň: praktyczny, medyczny i prawny. To co te trzy definicje majŃ 

wsp·lnego to fakt, Ũe zaburzenia uczenia siň sŃ zwiŃzane z deficytami w jednym lub wiňcej 

procesach psychologicznych, kt·re mogŃ przejawiaĺ siň w trudnoŜciach w opanowaniu 

pewnych element·w uczenia siň, takich jak czytanie, pisanie, matematyka. 

Z praktycznego punktu widzenia, trudnoŜci w uczeniu siň (czasami uŨywa siň terminu 

"specyficzne trudnoŜci w uczeniu siň") sŃ pojňciem uog·lniajŃcym, kt·re obejmuje szeroki 

zakres zaburzeŒ uczenia siň o podğoŨu neurologicznym. Zaburzenia te dotyczŃ percepcji 

wzrokowej i sğuchowej, zdolnoŜci pamiňciowych, mowy ekspresyjnej, sprawnoŜci motorycznej 

og·lnej i subtelnej itp. WaŨne jest, aby zauwaŨyĺ, Ũe specyficzne trudnoŜci w uczeniu siň nie 

sŃ spowodowane przez problemy z inteligencjŃ lub rozwojem emocjonalnym, nie sŃ wynikiem 

zğego wychowania lub zğego nauczania. 

W tym podrňczniku nie bňdziemy rozwaŨaĺ aspektu prawnego tego pojňcia, poniewaŨ jest on 

okreŜlany przez ustawodawstwo w poszczeg·lnych krajach, gdzie istniejŃ r·Ũnice nie tylko w 

rozumieniu zaburzeŒ uczenia siň, ale takŨe w procedurach oceny i moŨliwoŜciach wsparcia. 

 

 

 

 

 

 



 

 

1.2. bL9t9_bh{tw!²bh|0 ² ¦/½9bL¦ {LBΣ ½!.¦w½9bL9 ¦/½9bL! 

{LB L ¢w¦5bh|/L ² ¦/½9bL¦ {LB  

1.2.1. wƽȍƴƛŎŜ ǿ ǇƻƧťŎƛŀŎƘ ǎǘƻǎƻǿŀƴȅŎƘ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ƪǊŀƧŀŎƘ 

Spos·b, w jaki pojňcia sŃ rozpatrywane i interpretowane w r·Ũnych krajach, zaleŨy od idei, 

norm, jňzyka, dziedzictwa historycznego i paradygmat·w naukowych, kt·re ksztağtujŃ 

edukacjň i system ksztağcenia w danym kraju. I tak, rozumienie pojňcia "trudnoŜci w uczeniu 

siň" waha siň od jego akceptacji jako zaburzenia charakteryzujŃcego siň przeciňtnym i 

ponadprzeciňtnym poziomem inteligencji op·Ŧnionym w jednym lub kilku bardzo 

specyficznych obszarach (np. czytanie, pisanie, arytmetyka), do stanu bardzo zbliŨonego do 

tego, co dawniej okreŜlano jako "lekkie upoŜledzenie umysğowe" (obecnie pojňcie to nie jest 

juŨ uznawane za poprawne politycznie). 

W niekt·rych krajach (np. w USA) terminy Learning disabilities ("zaburzenia uczenia siň") i 

Learning difficulties ("trudnoŜci w uczeniu siň") uŨywane sŃ zamiennie. Wedğug Neurological 

Disorders and Stroke (NINDS) "TrudnoŜci w uczeniu siň sŃ zaburzeniami, kt·re wpğywajŃ na 

zdolnoŜĺ rozumienia lub uŨywania jňzyka m·wionego lub pisanego, wykonywania obliczeŒ 

matematycznych, koordynowania ruch·w lub kierowania uwagŃ. ChociaŨ trudnoŜci w uczeniu 

siň wystňpujŃ u bardzo mağych dzieci, zaburzenia te zazwyczaj nie sŃ rozpoznawane, dop·ki 

dziecko nie osiŃgnie wieku szkolnego." WŜr·d najczňstszych zaburzeŒ uczenia siň wymienia 

siň dysleksjň, dyskalkuliň, ADHD itp. 

W innych krajach (np. w Wielkiej Brytanii) dokonuje siň rozr·Ũnienia pomiňdzy zaburzeniami 

uczenia siň a trudnoŜciami w uczeniu siň. NiepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň odnosi siň do 

zaburzeŒ rozwojowych lub warunk·w, kt·re sŃ prawie niezmiennie zwiŃzane z 

powaŨniejszymi uog·lnionymi zaburzeniami poznawczymi.  The Lancet definiuje 

"niepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň" jako "znaczŃce og·lne zaburzenie funkcjonowania 

intelektualnego nabyte w dzieciŒstwie". Oznacza to trudnoŜci w codziennych czynnoŜciach - 

na przykğad w prowadzeniu gospodarstwa domowego, nawiŃzywaniu kontakt·w towarzyskich 

lub zarzŃdzaniu pieniňdzmi - kt·re dotykajŃ kogoŜ przez cağe Ũycie. Osoby z zaburzeniami 

uczenia siň majŃ tendencjň do dğuŨszego uczenia siň i mogŃ potrzebowaĺ wsparcia, aby 

rozwijaĺ nowe umiejňtnoŜci, rozumieĺ skomplikowane informacje i wsp·ğdziağaĺ z innymi 

ludŦmi. 



 

 

Z drugiej strony, trudnoŜci w uczeniu siň (uŨywa siň r·wnieŨ terminu "specyficzne trudnoŜci w 

uczeniu siň") okreŜlajŃ stan, w kt·rym dana osoba ma trudnoŜci z opanowaniem jednej lub 

wiňcej umiejňtnoŜci bezpoŜrednio zwiŃzanych z dziedzinŃ akademickŃ. ObecnoŜĺ 

specyficznych trudnoŜci w uczeniu siň nie oznacza, Ũe dana osoba nie jest w stanie siň uczyĺ i 

osiŃgaĺ dobrych wynik·w w nauce, ale Ũe trudno jest jej to robiĺ w tradycyjny spos·b. Do 

najczňŜciej wystňpujŃcych specyficznych trudnoŜci w uczeniu siň naleŨŃ: dysleksja (trudnoŜci 

w opanowaniu umiejňtnoŜci czytania), dysgrafia (trudnoŜci w opanowaniu umiejňtnoŜci 

pisania), dyskalkulia (trudnoŜci w opanowaniu umiejňtnoŜci matematycznych), dyspraksja 

(trudnoŜci motoryczne i koordynacyjne).  Do tej grupy zalicza siň r·wnieŨ schorzenie znane 

jako zesp·ğ nadpobudliwoŜci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD). 

 

1.2.2. ½ƴŀŎȊŜƴƛŜ ǇƻƧťŎƛŀ έȊŀōǳǊȊŜƴƛŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťέ/  "ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛťϦ ǿ 

krajach partnerskich 

a/ 5ŜŦƛƴƛŎƧŜ ƛ ǎǇƻǎƻōȅ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǿ .ǳƱƎŀǊƛƛ 

Terminy "specyficzne trudnoŜci w uczeniu siň" i "specyficzne zaburzenia uczenia siň" sŃ 

stosowane bez specjalnego rozr·Ũnienia w buğgarskich ramach prawnych. W r·Ũnych 

dokumentach terminy "zaburzenia uczenia siň" i "trudnoŜci w uczeniu siň" uŨywane sŃ 

zamiennie. W RozporzŃdzeniach wykonawczych do ustawy o edukacji publicznej, 

Postanowienia dodatkowe, Ä 3.2. (znowelizowanym, SG nr 43/2014, obowiŃzujŃcym od 

23.05.2014 r.) czytamy: "Dzieci i uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych to dzieci 

i uczniowie o potrzebach edukacyjnych, u kt·rych mogŃ wystňpowaĺ niepeğnosprawnoŜci 

sensoryczne, niepeğnosprawnoŜĺ ruchowa, niepeğnosprawnoŜĺ sprzňŨona, upoŜledzenie 

umysğowe, zaburzenia komunikacji, specyficzne zaburzenia uczenia siň (dysleksja, dysgrafia, 

dyskalkulia), zaburzenia ze spektrum autyzmu, zaburzenia emocjonalne i zaburzenia 

zachowania." (Przepisy wykonawcze do ustawy o edukacji publicznej, 2014). W Buğgarii 

dzieci i uczniowie ze specyficznymi trudnoŜciami w uczeniu siň sŃ zintegrowani w 

przedszkolach i szkoğach w ramach publicznego systemu edukacji, otrzymujŃc pomoc 

psychologicznŃ i pedagogicznŃ od psychologa, logopedy i nauczyciela nauczania specjalnego.  

Podobnie jest z terminem "dysleksja", kt·ry jest uŨywany w odniesieniu do szerokiego 

zakresu specyficznych trudnoŜci w uczeniu siň. Wedğug prof. V. Matanova "Dysleksja to 



 

 

og·lna kategoria specyficznych zaburzeŒ uczenia siň, kt·ra odnosi siň do zdolnoŜci w siedmiu 

specyficznych obszarach funkcjonowania: mowie, jňzyku ekspresyjnym, podstawowych 

umiejňtnoŜciach czytania, rozumieniu czytania, podstawowych umiejňtnoŜciach pisania, 

rozumieniu pisma, podstawowych umiejňtnoŜciach matematycznych i myŜleniu 

matematycznym" (Matanova, 2001). Terminy dysgrafia, dyskalkulia i dyspraksja sŃ r·wnieŨ 

uŨywane przez specjalist·w do nazywania trudnoŜci w pewnych specyficznych obszarach 

uczenia siň. 

Edukacja wğŃczajŃca zgodnie z RozporzŃdzeniem o wğŃczaniu edukacji podlegğym 

Ministerstwu Edukacji i Nauki Buğgarii (2017) to "proces ŜwiadomoŜci, akceptacji i wsparcia 

dla kaŨdego dziecka lub ucznia w oparciu o jego potrzeby oraz dla zr·Ũnicowania potrzeb 

wszystkich dzieci i uczni·w poprzez aktywizacjň i wğŃczenie zasob·w majŃcych na celu 

usuniňcie wszelkich przeszk·d w procesie studiowania i uczenia siň oraz zapewnienie 

moŨliwoŜci rozwoju i uczestnictwa wszystkich dzieci i uczni·w we wszystkich aspektach 

Ũycia spoğecznoŜci" (Sekcja II, Artykuğ 3 (1)). IstniejŃ r·Ũne formy edukacji wğŃczajŃcej 

(Radulov & Tzvetkova, 2013; Tzvetkova-Arsova, 2014, 2018): 

1. Fizyczna inkluzja - ta najbardziej podstawowa forma inkluzji zakğada, Ũe uczniowie ze 

specjalnymi potrzebami sŃ fizycznie obecni w normalnej klasie i wierzy siň, Ũe kiedy 

uczniowie ze specjalnymi potrzebami i bez takich potrzeb znajdŃ siň razem w jednej 

klasie, nastŃpi miňdzy nimi komunikacja i procesy socjalizacji, bez Ũadnych 

rzeczywistych gwarancji, Ũe tak siň stanie. 

2. Integracja spoğeczna - zakğada, Ũe nauczyciele, asystenci nauczycieli, rodzice i inni 

pracownicy szkoğy zorganizowaliby i uğatwili komunikacjň i socjalizacjň uczni·w ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z ich kolegami z klasy, zachňcajŃc do 

interakcji. 

3. Inkluzja edukacyjna - jest to najwyŨsza i najbardziej zğoŨona forma inkluzji. Jest 

zbudowana na formach fizycznych i spoğecznych. W jej ramach uczniowie ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i bez takich potrzeb uczŃ siň razem tych 

samych przedmiot·w szkolnych, choĺ mogŃ nie opanowaĺ tego samego materiağu lub 

nie na tym samym poziomie. 

Gğ·wnym celem wsp·ğczesnej edukacji jest wdraŨanie wszelkich form wğŃczania uczni·w ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do szk·ğ og·lnodostňpnych. 



 

 

b/ 5ŜŦƛƴƛŎƧŜ ƛ ǎǇƻǎƻōȅ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǿ Turcji 

Uczniowie z trudnoŜciami w uczeniu siň w Turcji kontynuujŃ naukň w klasach integracyjnych 

oraz w specjalnych oŜrodkach edukacyjnych i rehabilitacyjnych (Deniz, 2019). Przepisy i 

dziağania wspierajŃce sŃ prowadzone dla powiŃzanych proces·w szkolenia i diagnozy w 

zakresie niepeğnosprawnoŜci uczenia siň. Regulacje sŃ nadal publikowane w obecnej formie, 

zmieniajŃc swojŃ strukturň w zaleŨnoŜci od zmieniajŃcych siň potrzeb. W rozporzŃdzeniu 

opublikowanym po raz pierwszy w 1962 roku nie dokonano klasyfikacji os·b ze specjalnymi 

potrzebami edukacyjnymi, podczas gdy uczniowie ze specjalnymi potrzebami zostali 

podzieleni na kategorie w rozporzŃdzeniu opublikowanym w 1968 roku, ale wŜr·d tych 

kategorii nie byğo wyraŨenia specjalne trudnoŜci w uczeniu siň (MEB, 1962; MEB, 1968). W 

1975 roku, mimo Ũe po raz pierwszy uŨyto terminu specjalne trudnoŜci w uczeniu siň, w 

definicjach uwzglňdniono takie trudnoŜci, jak czytanie, pisanie i rysowanie (MEB, 1975). Do 

dziŜ definicje specjalnych trudnoŜci w uczeniu siň sŃ rozszerzane w zaleŨnoŜci od potrzeb, a w 

publikacjach uŨywane sŃ podobne sformuğowania (MEB, 1985; MEB, 2000; MEB, 2006; 

MEB, 2012; MEB, 2018). Zgodnie z opublikowanymi przepisami, definicja specjalnych 

trudnoŜci w uczeniu siň "ksztağcenie specjalne i wsparcie ze wzglňdu na trudnoŜci w sğuchaniu, 

m·wieniu, czytaniu, pisaniu, ortografii, koncentracji lub operacjach matematycznych, kt·re 

wystňpujŃ w jednym lub wiňcej procesach wyszukiwania informacji wymaganych do 

zrozumienia i uŨywania jňzyka w formie pisemnej lub ustnej. osoba, kt·ra potrzebuje usğugi 

edukacyjnej" (MEB, 2012). TrudnoŜci w uczeniu siň w badaniach prowadzonych w Turcji do 

dziŜ. ChociaŨ uŨywa siň termin·w takich jak: niepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň, specyficzna 

niepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň, specyficzne trudnoŜci w uczeniu siň i zaburzenia uczenia siň, 

definiuje siň je r·wnieŨ jako osoby majŃce trudnoŜci w czytaniu, pisaniu i matematyce. (Gºrg¿n 

& Melekoĵlu, 2019; ¥zkardeĸ, 2013). 

c/ 5ŜŦƛƴƛŎƧŜ ƛ ǎǇƻǎƻōȅ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť na Litwie 

Na Litwie dokonuje ǎƛť ǿȅǊŀȋƴŜƎƻ ǊƻȊǊƽȍƴƛŜƴƛŀ ƳƛťŘȊȅ ǘŜǊƳƛƴŀƳƛ ϦƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŏ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ 

ǎƛťϦΣ ϦȊŀōǳǊȊŜƴƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťϦ ƛ ϦǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛťϦ όwƻȊǇƻǊȊŊŘȊŜƴƛŜ aƛƴƛǎǘǊŀ 9ŘǳƪŀŎƧƛ ƛ bŀǳƪƛ 

Republiki Litewskiej, Ministra Zdrowia Republiki Litewskiej oraz Ministra ZabezpieŎȊŜƴƛŀ {ǇƻƱŜŎȊƴŜƎƻ 

i Pracy Republiki Litewskiej, nr V-1265/V-685/A1-омтΣ ǇǊȊȅƧťǘŜ мо ƭipca 2011 r.). 

NiepeğnosprawnoŜĺ w uczeniu siň 

¶ Zaburzenia inteligencji 

¶ Zaburzenia widzenia 

¶ Zaburzenia sğuchu 



 

 

¶ Zaburzenia ruchu 

¶ Zaburzenia rozwojowe (autyzm dzieciňcy, zesp·ğ Aspergera, zesp·ğ Retta) 

Zaburzenia uczenia siň 

¶ Og·lne zaburzenia uczenia siň 

¶ Specyficzne zaburzenia uczenia siň: 

¶ Zaburzenia czytania 

¶ Zaburzenia w pisaniu 

¶ Zaburzenia nauki arytmetyki 

¶ Niewerbalne zaburzenia uczenia siň 

¶ TrudnoŜci emocjonalno-behawioralne: 

o Zaburzenia aktywnoŜci/uwagi 

o Zaburzenia aktywnoŜci 

o Zaburzenia uwagi 

o Zaburzenia aktywnoŜci i uwagi 

o Zaburzenia zachowania 

o Zaburzenia emocjonalne 

¶ Zaburzenia jňzykowe 

TrudnoŜci w uczeniu siň - TrudnoŜci czasowe spowodowane problemami zdrowotnymi, 

kryzysami emocjonalnymi itp. 

 

d/ 5ŜŦƛƴƛŎƧŜ ƛ ǎǇƻǎƻōȅ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǿ Polsce 

W Polsce pojňcia "niepeğnosprawnoŜĺ" i "specjalne potrzeby edukacyjne" nie sŃ synonimami i 

nie mogŃ byĺ stosowane zamiennie. Polski system edukacji uznaje fakt, Ũe potrzeby uczni·w 

mogŃ byĺ r·Ũne i w niekt·rych przypadkach mogŃ wymagaĺ specjalnego podejŜcia nauczycieli, 

zar·wno wtedy, gdy wynika to z okreŜlonych niepeğnosprawnoŜci, jak i wtedy, gdy nie 

wystňpujŃ one u ucznia (Bartnikowska & Antoszewska, 2017). 

W Polsce funkcjonuje wiele szk·ğ prywatnych wspierajŃcych uczni·w z trudnoŜciami lub 

zaburzeniami w uczeniu siň (LD). NaleŨŃ do nich szkoğy w Warszawie, Krakowie, Poznaniu, 

Wrocğawiu, Ğodzi, GdaŒsku, Szczecinie, Bydgoszczy, Lublinie i Rzeszowie. 



 

 

Niekt·re szkoğy w Polsce zapewniajŃ uczniom z zaburzeniami uczenia siň wsparcie w peğnym 

wymiarze godzin, w ramach specjalnie do tego celu utworzonej klasy lub programu. Inne 

zapewniajŃ wsparcie w niepeğnym wymiarze godzin dla student·w z zaburzeniami uczenia siň 

poprzez dostosowania lub modyfikacje w klasie. KaŨda z tych opcji jest odpowiednia zar·wno 

dla student·w zagranicznych, jak i krajowych z jednym lub kilkoma zaburzeniami lub 

specjalnymi potrzebami. 

W Polsce istnieje wiele r·Ũnych typ·w szk·ğ prywatnych i niepublicznych. NaleŨŃ do nich 

szkoğy dla os·b z trudnoŜciami w uczeniu siň (i inne szkoğy specjalne). IstniejŃ prywatne szkoğy 

dla os·b z trudnoŜciami w uczeniu siň na poziomie przedszkolnym, podstawowym, 

gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym. 

Szkoğy te zapewniajŃ wsparcie dla szerokiego zakresu zaburzeŒ uczenia siň. RobiŃ to poprzez 

wykwalifikowane instrukcje i specjalistyczne programy. PoniŨej opisano niekt·re z gğ·wnych 

typ·w szk·ğ i program·w LD. 

Dedykowane szkoğy LD: SŃ to samodzielne szkoğy dla os·b z zaburzeniami uczenia siň 

(zar·wno dzienne, jak i z internatem), w kt·rych 100% uczni·w ma LD. ZapewniajŃ one 

wsparcie w peğnym wymiarze godzin dla uczni·w z jednŃ lub wiňcej LD. Przeszkoleni 

nauczyciele i personel mogŃ skupiĺ siň na dostosowaniu Ŝrodowiska do potrzeb uczni·w z LD, 

bez Ũadnych kompromis·w. Szkoğy te zazwyczaj dysponujŃ takŨe wieloma specjalnymi 

zasobami, takimi jak dodatkowy personel pomocniczy, pomoce technologiczne, programy 

doradztwa i korepetycji. Niekt·re z tych szk·ğ koncentrujŃ siň na jednym lub kilku 

specyficznych zaburzeniach LD, podczas gdy inne oferujŃ wsparcie dla wiňkszoŜci lub 

wszystkich LD. 

Specjalne klasy dla os·b z upoŜledzeniem umysğowym: SŃ to szkoğy z co najmniej jednŃ 

oddzielnŃ, dedykowanŃ klasŃ, w kt·rej 100% uczni·w ma trudnoŜci w nauce. Klasy te 

odbywajŃ siň r·wnolegle z normalnymi klasami bez LD. Zazwyczaj klasy te zapewniajŃ 

wsparcie w peğnym wymiarze godzin dla uczni·w z jednŃ lub kilkoma trudnoŜciami w uczeniu 

siň. Zazwyczaj pracujŃ w nich nauczyciele ze specjalistycznym przeszkoleniem, jak r·wnieŨ 

dodatkowy personel pomocniczy. 

Klasy LD wycofane lub wyciŃgniňte: SŃ to szkoğy z klasami ksztağcenia specjalnego, w kt·rych 

uczniowie otrzymujŃ wsparcie LD w niepeğnym wymiarze godzin. W tych szkoğach uczniowie 

LD sŃ okresowo wyğŃczani z regularnych zajňĺ, aby otrzymaĺ specjalistyczne wsparcie i 



 

 

program dla swoich problem·w z naukŃ. Te specjalne zajňcia edukacyjne mogŃ odbywaĺ siň 

raz w tygodniu lub kilka razy dziennie. MajŃ one na celu uzupeğnienie i wzmocnienie nauki w 

zwykğej klasie. 

Szkoğy z klasowym wsparciem dla LD: Niekt·re szkoğy nie majŃ specjalnej klasy dla os·b z 

trudnoŜciami w uczeniu siň lub klasy specjalnej w niepeğnym wymiarze godzin, ale mimo to 

zapewniajŃ wsparcie dla os·b z LD. W takich szkoğach nauczyciele zapewniajŃ wsparcie 

uczniom z LD w zwykğej klasie. Odbywa siň to poprzez wprowadzenie udogodnieŒ w klasie, 

takich jak wydğuŨenie czasu na testy lub zadania, lub modyfikacje, takie jak zmiana programu 

nauczania lub oczekiwaŒ na poziomie klasy dla uczni·w z LD. 

e/ Definicje i sǇƻǎƻōȅ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť na _ƻǘǿƛŜ 

TrudnoŜci w uczeniu siň sŃ zaburzeniami neurologicznymi, kt·re wpğywajŃ na zdolnoŜĺ m·zgu 

do rozumienia, zapamiňtywania lub przekazywania informacji. Zaburzenia te zwiŃzane sŃ z 

nier·wnomiernym dojrzewaniem m·zgu - niekt·re zdolnoŜci rozwijajŃ siň wolniej lub 

niewystarczajŃco, co sprawia, Ũe uczenie siň jest bardzo trudne. Zaburzenia uczenia siň nie sŃ 

upoŜledzeniem umysğowym. W rzeczywistoŜci, zaburzenia te sŃ czňsto trudne do wykrycia, 

poniewaŨ inteligencja dzieci moŨe wahaĺ siň od umiarkowanej do doskonağej. Eksperci 

uwaŨajŃ, Ũe zaburzenia te sŃ w rzeczywistoŜci znacznie bardziej powszechne i Ũe wiele dzieci 

nie uczňszcza do szkoğy tak dobrze, jak mogğyby z powodu niezdiagnozowanych problem·w z 

naukŃ. TrudnoŜci w uczeniu siň nie przemijajŃ, lecz utrzymujŃ siň przez cağe Ũycie - sŃ 

uporczywe i utrzymujŃ siň u dorosğych. 

Przejawy trudnoŜci w uczeniu siň: 

¶ TrudnoŜci w uczeniu siň charakteryzujŃ siň trudnoŜciami w przetwarzaniu informacji, 

kt·re wpğywajŃ na podstawowe umiejňtnoŜci uczenia siň. 

¶ Uczniowie z trudnoŜciami w uczeniu siň charakteryzujŃ siň niedopasowaniem 

pomiňdzy normalnŃ inteligencjŃ a sğabymi osiŃgniňciami. Dlatego pierwszŃ rzeczŃ, na 

kt·rŃ naleŨy zwr·ciĺ uwagň, jest to, czy sukcesy dziecka sŃ zgodne z jego intelektem. 

¶ UczeŒ z trudnoŜciami w uczeniu siň moŨe mieĺ zar·wno sğabe umiejňtnoŜci czytania i 

pisania, jak i problemy z rozwiŃzywaniem zadaŒ arytmetycznych i tekstowych. 

¶ Uczniowie ci zazwyczaj potrzebujŃ wiňcej czasu na przetwarzanie informacji, co 

oznacza, Ũe procesy myŜlowe przebiegajŃ wolniej lub inaczej niŨ u innych dzieci. 

 



 

 

TrudnoŜci w uczeniu siň mogŃ byĺ r·wnieŨ spowodowane obniŨonym lub op·Ŧnionym 

rozwojem wszystkich zdolnoŜci poznawczych, kiedy dziecko jest w stanie przyswoiĺ wiedzň i 

umiejňtnoŜci tylko na niepeğnym lub podstawowym poziomie zgodnie ze standardem 

ksztağcenia i aby to osiŃgnŃĺ potrzebuje indywidualnej i specjalnie dostosowanej pomocy 

pedagogicznej. Rodzice czňsto nie potrafiŃ rozpoznaĺ tego typu zaburzeŒ rozwojowych, 

poniewaŨ mogŃ je wykryĺ tylko specjaliŜci - psycholog, psychiatra, logopeda, pedagog. Pomoc 

ta jest najbardziej skuteczna w przypadku dziecka z zaburzeniami rozwoju w wieku 

przedszkolnym i mğodszym wieku szkolnym. TrudnoŜci w uczeniu siň mogŃ byĺ r·wnieŨ 

konsekwencjŃ przeŨyĺ emocjonalnych - stresu, konflikt·w rodzinnych, niedostatecznej opieki 

lub obecnoŜci rodzic·w, nadopiekuŒczoŜci, doŜwiadczeŒ przemocy, dğugotrwağych problem·w 

zdrowotnych, kt·re utrudniajŃ integracjň z r·wieŜnikami i rytm nauki, negatywnie wpğywajŃ 

na samoocenň. TrudnoŜci w nauce mogŃ byĺ zwiŃzane z niedostatecznym rozwojem woli i 

motywacji dziecka, co moŨe byĺ konsekwencjŃ zaburzeŒ zdrowia psychicznego, 

niewystarczajŃcego wychowania, permisywizmu i braku granic w traktowaniu dzieci, 

negatywnego nastawienia rodziny do szkoğy i edukacji jako konsekwencji wyznawanych 

wartoŜci. 

Zgodnie z ğotewskŃ UstawŃ o Edukacji Narodowej od 1 wrzeŜnia 2020 roku specjalne programy 

edukacji podstawowej dla uczni·w z niepeğnosprawnoŜciŃ fizycznŃ, chorobami somatycznymi, 

zaburzeniami jňzykowymi, trudnoŜciami w uczeniu siň muszŃ byĺ realizowane w szkoğach 

og·lnoksztağcŃcych (og·lnodostňpnych) w formie klas specjalnych lub grup szkolnych, a takŨe 

w celu integracji uczni·w o specjalnych potrzebach edukacyjnych w klasach 

og·lnoksztağcŃcych. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1.3. tw½¸/½¸b¸ ¢w¦5bh|/L ² ¦/½9bL¦ {LB 

Przyczyny trudnoŜci w uczeniu siň nie zostağy jeszcze dobrze zbadane, ale eksperci, choĺ nie 

sŃ jednomyŜlni, zgadzajŃ siň, Ũe nie ma czynnika, kt·ry moŨna by podaĺ jako jedynŃ przyczynň 

trudnoŜci w uczeniu siň. WŜr·d moŨliwych przyczyn wymienia siň op·Ŧnione dojrzewanie 

lewej p·ğkuli m·zgowej, dysfunkcje centralnego ukğadu nerwowego, deficyty w postrzeganiu 

lub problemy z przetwarzaniem informacji. 

1.3.1. 5ȊƛŜŘȊƛŎȊƴƻǏŏ ƛ ƎŜƴŜǘȅƪŀ 

Czňsto dzieci, kt·re majŃ trudnoŜci w uczeniu siň majŃ rodzic·w i/lub rodzeŒstwo, kt·rzy majŃ 

takie same problemy. Ale jest teŨ wiele przypadk·w, kiedy dzieci majŃ tzw. "spontaniczne 

mutacje" (co oznacza, Ũe problem nie jest obserwowany u Ũadnego z rodzic·w), kt·re mogŃ 

powodowaĺ r·Ũnego rodzaju i o r·Ũnym stopniu nasilenia zaburzenia rozwojowe, w tym 

trudnoŜci w uczeniu siň (Johnson, B., 2017). Niekt·re badania (McRae i in., 2017) podajŃ, Ũe 

okoğo 0,33% dzieci ma takie spontaniczne mutacje. W innym Ŧr·dle (Walsh, 2017) jako 

przykğad wskazuje siň, Ũe wada w genie CDK13 wpğywa na zdolnoŜci uczenia siň i komunikacji 

u dzieci. 

1.3.2. Neurologia 

Przez wiele lat uwaŨano, Ũe trudnoŜci w uczeniu siň wynikajŃ z problem·w w rozwoju 

okreŜlonych obszar·w w m·zgu. Jednak niekt·re badania zmieniğy tň teoriň, sugerujŃc, Ũe 

problemy z naukŃ wynikajŃ ze sğabej ğŃcznoŜci pomiňdzy r·Ũnymi obszarami m·zgu. Dzieci, u 

kt·rych wystňpuje sğaba korelacja pomiňdzy r·Ũnymi obszarami m·zgu, sŃ bardziej naraŨone 

na trudnoŜci w uczeniu siň, ujawniajŃ najnowsze badania przeprowadzone przez Uniwersytet 

w Cambridge (Siugzdaite i in., 2020). Wedğug wniosk·w wysuniňtych przez dr Duncana Astle 

"wňzğy odgrywajŃ kluczowŃ rolň w wymianie informacji miňdzy obszarami m·zgu." (Science 

Daily, 2020). 

W rzeczywistoŜci, sto lat temu Samuel Orton po raz pierwszy podejrzewağ zwiŃzek miňdzy 

niedorozwojem korelacji miňdzy dwiema p·ğkulami m·zgu jako gğ·wnŃ przyczynŃ trudnoŜci 

w czytaniu. 



 

 

1.3.3. Poznanie 

TrudnoŜci w uczeniu siň u dzieci odnoszŃ siň do "upoŜledzenia w nabywaniu lub rozwijaniu 

umiejňtnoŜci uczenia siň u dzieci w wieku szkolnym, kt·re majŃ odpowiednie moŨliwoŜci 

uczenia siň, z powod·w Ŝrodowiskowych, psychologicznych i jakoŜciowych, kt·re objawiajŃ 

siň czňstymi sğabymi osiŃgniňciami w nauce lub wynikajŃcym z nich zatrzymaniem klasy" 

(Reis, Baum & Burke, 2014). 

Kiedy m·wimy o funkcjach poznawczych, kt·re mogŃ powodowaĺ trudnoŜci w nauce, moŨemy 

skupiĺ siň na rozwoju mowy, umiejňtnoŜciach pamiňciowych, aspektach uwagi i szybkoŜci, z 

jakŃ dziecko przetwarza informacje. 

Pamiňĺ robocza i pamiňĺ dğugotrwağa sŃ szczeg·lnie waŨne, jeŜli chodzi o uczenie siň. 

Problemy z pamiňciŃ roboczŃ mogŃ wpğywaĺ na zdolnoŜĺ dziecka do podŃŨania za 

wskaz·wkami, radzenia sobie z wieloetapowymi instrukcjami, szybkiego przetwarzania 

informacji itp. WpğywajŃ r·wnieŨ na nabywanie podstawowych umiejňtnoŜci, takich jak 

czytanie i pisanie. Z drugiej strony problemy z pamiňciŃ dğugotrwağŃ mogŃ prowadziĺ do 

trudnoŜci w przypominaniu sobie informacji, radzeniu sobie z sekwencjami, organizowaniu 

myŜli i pomysğ·w oraz umiejňtnoŜci jasnego ich przekazywania (zar·wno ustnie, jak i 

pisemnie). Problematyczna moŨe byĺ r·wnieŨ organizacja dziağaŒ (zwğaszcza zadaŒ, kt·rych 

wykonanie wymaga wiňcej niŨ dw·ch krok·w), a takŨe obliczenia lub wykonywanie ich we 

wğaŜciwej kolejnoŜci (zgodnie z zasadami matematyki). 

Uwaga odgrywa r·wnieŨ bardzo waŨnŃ rolň w uczeniu siň, poniewaŨ wpğywa na zdolnoŜĺ 

dziecka do wykonania zadania w odpowiednim czasie i z odpowiedniŃ jakoŜciŃ. Wedğug J.R. 

Andersona uwaga to behawioralny i poznawczy proces selektywnego skupiania siň na 

okreŜlonym aspekcie informacji, ignorujŃcy pozostağe, zbňdne czňŜci. (Anderson, 2004) 

Uwaga skğada siň z kilku gğ·wnych komponent·w, z kt·rych trzy majŃ duŨe znaczenie dla 

uczenia siň: koncentracja (zdolnoŜĺ do Ŝwiadomego skupienia uwagi na obiekcie, jego 

skğadnikach, zdolnoŜĺ do zrozumienia zadania), trwağoŜĺ (jak dğugo moŨna utrzymaĺ uwagň na 

tym samym obiekcie na pierwotnym poziomie) i przeğŃczanie (zdolnoŜĺ do przenoszenia uwagi 

z jednego obiektu na drugi, gdy jest to potrzebne). 

 

 



 

 

1.4. SKUTKI 

1.4.1. W obszarze akademickim 

Dysleksja jest zaburzeniem, kt·re wpğywa gğ·wnie na umiejňtnoŜĺ czytania i pisania, 

powodujŃc trudnoŜci w aspekcie jňzykowym, jako istotnej czňŜci procesu uczenia siň, kt·ry jest 

zaburzony w przetwarzaniu informacji, tworzŃc lukň pomiňdzy umiejňtnoŜciami i 

zdolnoŜciami, majŃc za bardzo waŨny czynnik wiek, wyniki w nauce (Castej·n & Navas, 2011). 

JednoczeŜnie dysleksja wpğywa nie tylko na uczenie siň, ale na wszystkie aspekty codziennego 

Ũycia danej osoby (Riddick, 2009). 

Czytanie jest skomplikowanym procesem, kt·rego mechanizmy sŃ w duŨej mierze niewidoczne 

dla obserwatora (Clay, 1991, 2005, 2009) i wciŃŨ nie jest dobrze rozumiane. Istnieje wiele 

publikacji, w kt·rych autorzy przedstawiajŃ r·Ũne modele procesu opisujŃcego, w jaki spos·b 

dzieci uczŃ siň czytaĺ: niekt·rzy z nich zwracajŃ uwagň na rozumienie (Spiro, Coulson, 

Feltovich, & Anderson, 1994; Anderson, 2003; Ruddell & Unrau, 2004), inni na rozpoznawanie 

sğ·w (Adams, 1990), jeszcze inni koncentrujŃ siň na postawie uczni·w (Mathewson, 1994) lub 

interakcji uczni·w z tekstem (Rosenblatt, 2004). Bez wzglňdu na to, jaki model nauki czytania 

zostanie zastosowany, istnieje wiele umiejňtnoŜci, kt·re dziecko powinno rozwinŃĺ na 

wystarczajŃco dobrym poziomie na dğugo przed rozpoczňciem nauki w szkole. Aby pğynnie 

przejŜĺ przez ten proces, dziecko musi mieĺ dobrŃ koordynacjň miňŜni oczu (aby oczy mogğy 

podŃŨaĺ za liniami tekstu), dobrŃ orientacjň przestrzennŃ (aby interpretowaĺ litery i sğowa), 

dobrze rozwiniňtŃ pamiňĺ (wzrokowŃ, sğuchowŃ i roboczŃ). Proces wymaga r·wnieŨ zdolnoŜci 

do pracy z sekwencjami, dobrej znajomoŜci i zrozumienia struktury zdaŒ i gramatyki; zdolnoŜci 

do kategoryzacji i analizy itp. Ponadto, naleŨy wspomnieĺ, Ũe czytanie to nie tylko umiejňtnoŜĺ 

poprawnego dekodowania sğ·w; drugim bardzo waŨnym aspektem czytania jest rozumienie. 

Rozumienie to "zdolnoŜĺ do rozumienia informacji przedstawionych w formie pisemnej 

nazywana jest rozumieniem tekstu pisanego" (Keith, Foorman, Perfetti, Pesetsky & Seidenberg, 

2001). Aby osiŃgnŃĺ dobry poziom rozumienia tekstu, konieczne jest prawidğowe dekodowanie 

sğ·w i tworzenie powiŃzaŒ miňdzy tekstem a wczeŜniejszŃ wiedzŃ. Innymi sğowy, rozumienie 

jest "tw·rczym, wielopğaszczyznowym procesem" zaleŨnym od czterech umiejňtnoŜci 

jňzykowych: fonologii, skğadni, semantyki i pragmatyki (Tompkins, 2011). 

W przypadku deficyt·w w zakresie spostrzegania, orientacji przestrzennej, pamiňci i/lub uwagi 

jest bardzo prawdopodobne, Ũe mğody uczeŒ bňdzie miağ problemy z opanowaniem dobrej 



 

 

techniki czytania, a poziom rozumienia tekstu bňdzie r·wnieŨ niŨszy.  W rezultacie dziecko nie 

bňdzie odczuwağo przyjemnoŜci z czytania. JeŜli dodatkowo, mimo staraŒ, nie bňdzie widziağo 

poprawy w technice czytania i/lub rozumieniu, bardzo szybko straci zainteresowanie czytaniem 

i motywacjň do czytania. 

Procesy czytania i pisania sŃ ze sobŃ ŜciŜle powiŃzane, co tğumaczy fakt, Ũe w wiňkszoŜci 

przypadk·w, gdy pojawiajŃ siň trudnoŜci w czytaniu, dotykajŃ one r·wnieŨ pisania. JeŜli chodzi 

o problemy zwiŃzane z pisaniem, zwracamy uwagň na dwa aspekty: ortografiň i pismo 

odrňczne. W niekt·rych krajach termin "dysgrafia" jest uŨywany do opisania trudnoŜci w obu 

aspektach, w innych krajach sŃ uŨywane dwa r·Ũne terminy: "dysortografia" (specyficzne 

zaburzenie ortografii) i "dysgrafia" (problemy zwiŃzane z pismem rňcznym). Bez wzglňdu na 

to, kt·ra definicja jest uŨywana, waŨne jest, aby wiedzieĺ, Ũe sğabe pismo rňczne i 

nieprawidğowa pisownia nie zawsze sŃ wynikiem braku wysiğku i starannoŜci. Przyjmuje siň, 

Ũe do koŒca szkoğy podstawowej nawet uczeŒ z dysleksjŃ zdoğağ nauczyĺ siň czytaĺ i pisaĺ, 

bardzo czňsto wiele problem·w, z kt·rymi boryka siň w procesie poznawania czytania i pisania, 

obserwuje siň jeszcze na wyŨszych etapach edukacji, co sprawia, Ũe jego czytanie i pisanie 

odbiega od poziomu klasy/wieku. 

DoŜĺ czňsto trudnoŜciom w czytaniu i pisaniu towarzyszŃ trudnoŜci w liczeniu i matematyce 

(dyskalkulia). Dyskalkulia to zaburzenie uczenia siň, kt·re upoŜledza zdolnoŜĺ danej osoby do 

uczenia siň pojňĺ zwiŃzanych z liczbami, wykonywania dokğadnych obliczeŒ matematycznych, 

rozumowania i rozwiŃzywania problem·w oraz wykonywania innych podstawowych 

umiejňtnoŜci matematycznych (American Psychiatric Association, 2018). R·Ũne badania 

podajŃ r·Ũny odsetek - od 30 do 70% uczni·w z LD doŜwiadcza problem·w z matematykŃ (np. 

Badian, 1999; Kovas et al., 2007; Landerl & Moll, 2010; White, Moffitt, & Silva, 1992). 

TrudnoŜci w matematyce obserwuje siň r·wnieŨ u okoğo 11% dzieci z ADHD/ADD (Soares & 

Patel, 2015). Wielu autor·w (np. De Smedt & Boets, 2010; Gºbel, Watson, Lerv¬g & Hulme, 

2014; Simmons & Singleton, 2008; Trªff & Passolunghi, 2015) uwaŨa, Ũe problemy zwiŃzane 

z matematykŃ moŨna przypisaĺ deficytom w zakresie proces·w fonologicznych (kt·re sŃ 

r·wnieŨ jednym z najwaŨniejszych komponent·w w procesie nabywania umiejňtnoŜci 

czytania).  

 

 



 

 

Najczňstsze trudnoŜci zwiŃzane z dyskalkuliŃ to: 

¶ TrudnoŜci z przetwarzaniem liczb i iloŜci; 

¶ TrudnoŜci z ğŃczeniem liczb i symboli z iloŜciami; 

¶ TrudnoŜci w uczeniu siň i przypominaniu sobie fakt·w matematycznych (np. tabliczki 

mnoŨenia); 

¶ TrudnoŜci w posğugiwaniu siň pieniňdzmi, okreŜlaniu czasu itp.. 

OczywiŜcie, problemy z czytaniem i pisaniem r·wnieŨ wpğywajŃ na umiejňtnoŜci 

matematyczne, zwğaszcza jeŜli chodzi o zadania sğowne (trudnoŜci z czytaniem i rozumieniem) 

i/lub zapisywanie odpowiedzi (zamiana cyfr). Deficyty w orientacji przestrzennej mogŃ 

powodowaĺ trudnoŜci w geometrii. Problematyczne jest r·wnieŨ wykonywanie dziağaŒ na 

duŨych liczbach, a takŨe rozwiŃzywanie bardziej zğoŨonych wyraŨeŒ liczbowych, ze wzglňdu 

na obowiŃzujŃcŃ kolejnoŜĺ wykonywania dziağaŒ arytmetycznych. 

W dzisiejszych czasach, wraz z przyspieszonŃ globalizacjŃ, umiejňtnoŜĺ porozumiewania siň 

w przynajmniej jednym jňzyku obcym jest niemal koniecznoŜciŃ dla kaŨdego czğowieka. 

Dlatego teŨ nauka jňzyka obcego jest uwaŨana za waŨny element edukacji od samego poczŃtku. 

JednoczeŜnie nauka jňzyka obcego moŨe stanowiĺ dodatkowe obciŃŨenie dla uczni·w z 

dysleksjŃ, kt·rzy starajŃ siň nabyĺ podstawowe umiejňtnoŜci jňzykowe w mowie i piŜmie w 

swoim jňzyku ojczystym (Peer i Reid, 2000; Simon, 2000; Lundberg, 2002; Schneider i 

Crombie, 2003). IstniejŃ cztery podstawowe umiejňtnoŜci jňzykowe niezbňdne do nabycia 

kompetencji jňzykowej w kaŨdym jňzyku: rozumienie ustne, produkcja ustna, rozumienie 

pisemne i produkcja pisemna. Kompetencja w zakresie jňzyka m·wionego polega na 

umiejňtnoŜci uŨywania dŦwiňk·w, kt·re tworzŃ sğowa i zdania, w celu przekazania znaczenia. 

Aby m·wiĺ, musimy byĺ w stanie artykuğowaĺ, poprzez okreŜlone ruchy narzŃd·w 

artykulacyjnych, dŦwiňki naszego jňzyka, a aby zrozumieĺ jňzyk m·wiony, musimy 

rozpoznawaĺ te same dŦwiňki we wszystkich r·Ũnych bodŦcach sğuchowych, kt·re odbieramy 

w otaczajŃcym nas Ŝrodowisku (Nespor, M. & Bafile, L., 2008). PoniewaŨ dysleksja powoduje 

przede wszystkim trudnoŜci w opanowaniu umiejňtnoŜci czytania i pisania w pierwszym 

jňzyku, oczywiste jest, Ũe rozw·j tych umiejňtnoŜci bňdzie problematyczny r·wnieŨ w jňzyku 

obcym. Problem dotyczy nie tylko nowych dŦwiňk·w (kt·re nie wystňpujŃ w jňzyku ojczystym 

ucznia), ale morfologicznych i morfo-syntaktycznych aspekt·w jňzyka, uczenia siň nowego 



 

 

sğownictwa (zar·wno wymowy, jak i znaczenia nowych sğ·w), ortografii, gramatyki, 

interpunkcji; innymi sğowy - praktycznie wszystkich aspekt·w nauki jňzyka. 

IstniejŃ przedmioty szkolne, kt·re wymagajŃ duŨo czytania i trochň pisania, jak historia, 

geografia, nauki Ŝcisğe. Sğaba technika czytania, niski poziom rozumienia tekstu, trudnoŜci z 

wydobywaniem informacji, zapamiňtywaniem i przypominaniem sobie fakt·w, niezdolnoŜĺ do 

ğŃczenia nowych informacji ze starŃ wiedzŃ - wszystkie te deficyty (obserwowane u uczni·w z 

trudnoŜciami w nauce) wpğywajŃ na ich naukň i wyniki. Nawet w przedmiotach uwaŨanych za 

ğatwe, takich jak muzyka, sztuka, sport, uczniowie z dysleksjŃ mogŃ napotkaĺ pewne trudnoŜci. 

Badania wykazağy, Ũe muzyka i umiejňtnoŜci jňzykowe sŃ ze sobŃ powiŃzane, jako Ũe obie te 

dziedziny opierajŃ siň na percepcji fonologicznej, kt·ra jest jednym z warunk·w koniecznych 

dla rozwoju umiejňtnoŜci czytania (Jentschke, Koelsch & Friederici, 2005; Legg, 2009; 

Forgeard, 2008). JednoczeŜnie zar·wno nuty, jak i litery sŃ obrazami graficznymi, a procesy 

poznawcze zwiŃzane z ich przyswajaniem sŃ podobne, dlatego dzieci z dysleksjŃ z duŨym 

prawdopodobieŒstwem bňdŃ miağy trudnoŜci z opanowaniem nut, znak·w muzycznych i 

wszystkich ich kombinacji. Westcombe (Westcombe, 2001) twierdzi, Ũe problemy os·b z 

dysleksjŃ z czytaniem notacji obejmujŃ sğabŃ koordynacjň oko-rňka, powolnoŜĺ w 

przetwarzaniu informacji symbolicznych oraz op·Ŧnienia w automatyzacji dziağaŒ. 

ZwiŃzek miňdzy rysowaniem i pisaniem zostağ dobrze opisany i wyjaŜniony w wielu 

publikacjach (Brittain, 1979; Gardner, 1980; Dyson, 1983). Rysowanie i kolorowanie wpğywa 

na rozw·j drobnych umiejňtnoŜci motorycznych, kt·re sŃ tak waŨne dla pisma odrňcznego. 

Badania grupy naukowc·w z Uniwersytetu w Tesalii (Grecja) wskazujŃ na znaczŃce korelacje 

pomiňdzy rysowaniem a pisaniem (Bonoti, Vlachos & Metallidou, 2005). 

Dla dzieci z dysleksjŃ bardzo korzystne jest nie tylko aktywne uczestnictwo w zajňciach 

wychowania fizycznego w szkole, ale takŨe zaangaŨowanie w niekt·re zajňcia sportowe poza 

szkoğŃ. Jednak doŜĺ czňsto dzieci dyslektyczne sŃ niezdarne, nie majŃ dobrej koordynacji i 

r·wnowagi (Fawcett i Nicolson, 1995; Fawcett, Nicolson i Dean, 1996). Powoduje to znaczne 

trudnoŜci w osiŃganiu przez nie wystarczajŃco dobrych wynik·w na zajňciach wychowania 

fizycznego, zwğaszcza w sportach zespoğowych (koszyk·wka, softball, piğka noŨna itp.). Mimo 

tych trudnoŜci naleŨy zachňcaĺ uczni·w z dysleksjŃ do uprawiania sportu, poniewaŨ pomoŨe 

to poprawiĺ ich sprawnoŜĺ motorycznŃ, orientacjň przestrzennŃ, zdolnoŜĺ rozumienia ustnych 

poleceŒ i ich wykonywania, umiejňtnoŜĺ ukğadania sekwencji, umiejňtnoŜci organizacyjne, 

nauczy dyscypliny i zarzŃdzania czasem.  



 

 

1.4.2. ² ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎȅƧƴȅŎƘ ƛ ȊŀǊȊŊŘȊŀƴƛŀ ŎȊŀǎŜƳ 

Praktycznie wszyscy uczniowie majŃcy trudnoŜci w nauce doŜwiadczajŃ problem·w z 

organizacjŃ i zarzŃdzaniem czasem. Wykonanie zadania moŨe zajŃĺ im znacznie wiňcej czasu 

w por·wnaniu z r·wieŜnikami/kolegami z klasy, muszŃ wğoŨyĺ wiňcej wysiğku i potrzebujŃ 

wiňcej wyjaŜnieŒ oraz instrukcji krok po kroku. Jest to szczeg·lnie widoczne w przypadku prac 

szkolnych. 

W przypadku dziecka ze specyficznymi trudnoŜciami w nauce (np. dysleksjŃ), jego deficyty w 

zakresie umiejňtnoŜci organizacyjnych i zarzŃdzania czasem czňsto nie sŃ rozumiane przez 

nauczycieli i rodzic·w, a dzieci te sŃ oskarŨane o lenistwo, niedojrzağoŜĺ i brak motywacji. 

Problemy z organizacjŃ i zarzŃdzaniem czasem mogŃ przejawiaĺ siň w r·Ũny spos·b i w r·Ũnym 

stopniu - od trudnoŜci w opanowaniu zegara, sğabej orientacji w czasie (mğodsi uczniowie mylŃ 

pojňcia takie jak "wczoraj wieczorem - dziŜ w nocy", "na drugi dzieŒ - pojutrze" itp.), po 

niemoŨnoŜĺ samodzielnego rozdysponowania czasu tak, by wystarczyğo go na sprostanie 

wszystkim zadaniom. A poniewaŨ czynnoŜci zwiŃzane z naukŃ (zwğaszcza te, kt·re wymagajŃ 

czytania i pisania) sŃ dla nich trudne, starajŃ siň odkğadaĺ je na p·Ŧniej w nadziei, Ũe uda im siň 

uniknŃĺ ich wykonania.  

Aby wykonaĺ zadanie, trzeba umieĺ zaplanowaĺ, jak osiŃgnŃĺ poŨŃdany rezultat; w trakcie 

realizacji umieĺ wprowadzaĺ niezbňdne poprawki, utrzymywaĺ motywacjň, byĺ wytrwağym, a 

jednoczeŜnie przestrzegaĺ harmonogramu i dotrzymywaĺ termin·w. Wszystko to jest bardzo 

trudne dla wiňkszoŜci uczni·w z trudnoŜciami w nauce, poniewaŨ majŃ oni problemy z 

funkcjonowaniem wykonawczym. 

UmiejňtnoŜci organizacyjne i zarzŃdzania czasem nie sŃ wrodzone, ale oczekuje siň, Ũe 

czğowiek bňdzie je rozwijağ i doskonaliğ w okresie dorastania. Dzieci z trudnoŜciami w nauce 

inaczej postrzegajŃ czas. Dlatego teŨ konieczne jest, aby te umiejňtnoŜci byğy celowo nauczane 

i rozwijane. 

1.4.3. Aspekty emocjonalne i behawioralne 

Samuel Torrey Orton (1879 ï1948) byğ amerykaŒskim lekarzem, kt·ry byğ pionierem w 

badaniach nad trudnoŜciami w uczeniu siň. Badağ przyczyny i leczenie dysleksji. Jego 

kluczowym wkğadem byğo zalecenie nauczania wielozmysğowego, wğŃczajŃcego obie p·ğkule 

m·zgowe. Jako pierwszy badağ emocjonalne aspekty trudnoŜci w uczeniu siň (a zwğaszcza 



 

 

dysleksji). Zgodnie z wynikami badaŒ Ortona "wiňkszoŜĺ dzieci w wieku przedszkolnym, kt·re 

p·Ŧniej doŜwiadczajŃ trudnoŜci w nauce, jest dobrze przystosowana do Ŝrodowiska, ma dobrŃ 

samoocenň i czuje siň szczňŜliwa. Problemy emocjonalne zaczynajŃ siň po rozpoczňciu przez 

dziecko nauki w szkole." (Orton, 1937) I pomimo tego, Ũe wiele dzieci z trudnoŜciami w nauce 

ma przeciňtnŃ (lub nawet ponadprzeciňtnŃ) inteligencjň, ich wyniki w nauce sŃ dalekie od 

oczekiwaŒ nauczycieli i rodzic·w. JeŜli m·wimy o dorosğych z trudnoŜciami w uczeniu siň, 

moŨemy oczekiwaĺ, Ũe bňdŃ oni rozumieĺ przyczyny swoich trudnoŜci i bňdŃ poszukiwaĺ i 

znajdowaĺ pewne strategie kompensacyjne, kt·re pomogŃ im poradziĺ sobie z sytuacjŃ. Ale 

jeŜli chodzi o dzieci w wieku 7-8 lat, takie zrozumienie jest dla nich niemoŨliwe, czujŃ siň 

zdezorientowane i sfrustrowane, kiedy widzŃ, Ũe ich wysiğki nie prowadzŃ do oczekiwanych 

rezultat·w, podczas gdy ich koledzy z klasy osiŃgajŃ lepsze wyniki przy mniejszym nakğadzie 

pracy i czasu.  

NieosiŃgniňcia i poczucie poraŨki, kt·rych doŜwiadczajŃ dzieci z trudnoŜciami w nauce, 

prowadzŃ do niskiej samooceny, wiary w siebie i demotywacji. JeŜli chodzi o cechy 

zachowania, trudnoŜci w uczeniu siň wpğywajŃ na osobowoŜĺ dzieci - sŃ nieŜmiağe, czňsto 

izolujŃ siň od grupy/klasy, majŃ trudnoŜci z nawiŃzywaniem przyjaŦni i utrzymywaniem relacji, 

mogŃ byĺ obiektem drňczenia... Niepok·j, zğoŜĺ, niezadowolenie, kt·re odczuwajŃ dzieci z 

trudnoŜciami w uczeniu siň, czňsto skutkujŃ problemami emocjonalnymi i behawioralnymi, 

kt·re czasami sŃ powaŨniejsze niŨ same trudnoŜci.   

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1.5. L59b¢¸CLY!/W! bL9t9_bh{tw!²bh|/L ² ¦/½9bL¦ {LB  

TrudnoŜci w uczeniu siň (LD) mogŃ mieĺ r·Ũny stopieŒ nasilenia i zakğ·cajŃ nabywanie i 

uŨywanie jednego lub wiňcej z nastňpujŃcych umiejňtnoŜci: jňzyk m·wiony - sğuchanie, 

m·wienie, rozumienie; czytanie - dekodowanie, wiedza fonetyczna, rozpoznawanie sğ·w, 

pğynnoŜĺ i rozumienie; pisanie - wyraŨanie pisemne, ortografia, pğynnoŜĺ; matematyka - 

obliczanie, rozwiŃzywanie problem·w, pğynnoŜĺ matematyczna (AmerykaŒskie 

Stowarzyszenie Niepeğnosprawnych w Uczeniu siň/LDA).  

Definicja trudnoŜci w uczeniu siň generalnie opiera siň na trzech zağoŨeniach: 

heterogenicznoŜci, wykluczeniu i rozbieŨnoŜci. Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2006) uwaŨajŃ 

jednak, Ũe LD nie moŨe byĺ traktowane jako jedna nadrzňdna koncepcja. ZalecajŃ oni 

nauczycielom monitorowanie postňp·w uczni·w w zakresie rozpoznawania sğ·w, pğynnoŜci 

czytania, matematyki i ortografii. Kryterium wykluczajŃce zakğada, Ũe dzieci z LD wykazujŃ 

nieoczekiwane sğabe osiŃgniňcia i r·ŨniŃ siň pod wzglňdem potrzeb interwencji w por·wnaniu 

z dzieĺmi, kt·re majŃ sğabe osiŃgniňcia z powodu op·Ŧnienia umysğowego, zaburzeŒ 

sensorycznych, zaburzeŒ emocjonalnych, czynnik·w spoğecznych, ekonomicznych lub 

kulturowych (Lyon, Fletcher & Barnes, 2003). 

W wielu definicjach LD rozbieŨnoŜĺ pomiňdzy zdolnoŜciami i osiŃgniňciami danej osoby jest 

wymieniana jako jedno z gğ·wnych kryteri·w. Jest to jednak przedmiot wielkiej debaty 

(Frances i in., 2005; Lyon i in., 2001). Mimo Ũe istnieje niewielkie poparcie dla zasadnoŜci i 

rzetelnoŜci komponentu rozbieŨnoŜci, w znacznym stopniu uksztağtowağ on obecnŃ koncepcjň 

i praktykň identyfikowania trudnoŜci w uczeniu siň (Grigorenko, 2008).  

Zgodnie z wiňkszoŜciŃ definicji inteligencja skğada siň z umiejňtnoŜci logicznego rozumowania, 

rozwiŃzywania problem·w, krytycznego myŜlenia i adaptacji (Siegel, 1999). Testy IQ w 

wiňkszoŜci przypadk·w skğadajŃ siň z czňŜci werbalnej i sprawnoŜciowej i sŃ nadal szeroko 

stosowane w diagnozie LD w celu sprawdzenia poziomu rozbieŨnoŜci miňdzy inteligencjŃ 

(potencjağem) osoby a jej osiŃgniňciami. W podtestach skali werbalnej istotne dla punktacji jest 

sğownictwo, jňzyk ekspresyjny i zdolnoŜci pamiňciowe, natomiast w skali sprawnoŜciowej 

zdolnoŜci wzrokowo-przestrzenne, koordynacja ruchowa, zdolnoŜci percepcyjne, a w 

niekt·rych podtestach takŨe szybkoŜĺ (Siegel, 1989). Jak sğusznie zauwaŨa Siegel, testy IQ 

mierzŃ w wiňkszoŜci przypadk·w to, czego dana osoba siň nauczyğa, a nie to, co jest w stanie 

zrobiĺ w przyszğoŜci (jej potencjağ) (Siegel, 1999). Wedğug tego samego autora, poniewaŨ 



 

 

osoby z LD majŃ braki w jednej lub wiňcej umiejňtnoŜci skğadowych, kt·re sŃ czňŜciŃ test·w 

IQ (pamiňĺ, jňzyk, umiejňtnoŜci motoryczne, itp.), bňdŃ one miağy niŨsze wyniki niŨ osoby bez 

LD, nawet jeŜli obie osoby mogŃ mieĺ takie same umiejňtnoŜci rozumowania i rozwiŃzywania 

problem·w. Innymi sğowy, niŨszy wynik IQ moŨe byĺ wynikiem zaburzeŒ uczenia siň i moŨe 

zaniŨaĺ rzeczywistŃ inteligencjň osoby z zaburzeniami uczenia siň (Siegel, 1989). 

Na podstawie tego, co zostağo juŨ powiedziane, ocena dziecka w przypadku podejrzenia 

trudnoŜci w uczeniu siň powinna obejmowaĺ nie pojedynczy test, ale seriň test·w, ocenň i 

wywiady, przeprowadzone przez specjalistň (lub grupň specjalist·w), majŃce na celu ocenň 

wszystkich obszar·w potencjalnych deficyt·w. Obejmuje to r·wnieŨ testy poznawcze, testy 

osiŃgniňĺ i testy psychologiczne. Poszczeg·lne testy r·ŨniŃ siň w zaleŨnoŜci od wieku dziecka 

i problem·w. Testy poznawcze majŃ na celu zidentyfikowanie problem·w z kluczowymi 

umiejňtnoŜciami, takimi jak szybkoŜĺ przetwarzania, przetwarzanie sğuchowe i wzrokowe, 

zdolnoŜĺ myŜlenia i rozumowania, itp. Testy osiŃgniňĺ oceniajŃ zdolnoŜci w obszarach 

akademickich, takich jak czytanie (technika i rozumienie), pisanie (ortografia i organizowanie 

myŜli i pomysğ·w w formie pisemnej), matematyka (obliczenia i rozumowanie), jňzyk 

m·wiony/zdolnoŜci werbalne. Procedura oceny moŨe r·wnieŨ obejmowaĺ testy zwiŃzane z 

pamiňciŃ i umiejňtnoŜciami uwagi. Bardzo waŨnŃ czňŜciŃ oceny jest wywiad z rodzicami w 

celu uzyskania wiňkszej iloŜci informacji na temat pochodzenia dziecka (rozw·j fizyczny, 

emocjonalny i psychiczny, zdrowie), Ŝrodowiska rodzinnego i szkolnego, zajňĺ 

pozalekcyjnych, zainteresowaŒ, mocnych stron i trudnoŜci, itd. Specjalista przeprowadzajŃcy 

badanie moŨe r·wnieŨ zdecydowaĺ siň na rozmowň z nauczycielem dziecka w celu uzyskania 

dodatkowych informacji na temat jego funkcjonowania i zachowania w klasie. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



 

 

2. wh5½!W9 {t9/¸CL/½b¸/I ¢w¦5bh|/L ² ¦/½9bL¦ {LB 

IstniejŃ r·Ũne klasyfikacje trudnoŜci w uczeniu siň, ale tutaj rozwaŨymy tylko dwie z nich: 1/ 

klasyfikacjň ze wzglňdu na etap przetwarzania informacji oraz 2/ klasyfikacjň ze wzglňdu na 

obszar trudnoŜci.  

2.1. Y[!{¸CLY!/W! ²95_¦D 9¢!tj² tw½9¢²!w½!bL! 

INFORMACJI 

Zgodnie z tŃ klasyfikacjŃ wyr·Ũnia siň cztery rodzaje trudnoŜci w uczeniu siň, w zaleŨnoŜci od 

tego, na jakim etapie pojawiajŃ siň problemy z przetwarzaniem informacji. (Krajowe Centrum 

Rozpowszechniania Informacji o Dzieciach Niepeğnosprawnych (NICHY). Akademia 

Rozwoju Edukacyjnego (AED), 2004).  

2.1.1. Wprowadzanie  

Gğ·wnymi kanağami, przez kt·re czğowiek odbiera informacje sŃ kanağ wzrokowy i sğuchowy, 

a kiedy percepcja wzrokowa i/lub sğuchowa jednostki jest znieksztağcona, obserwuje siň pewne 

bardzo specyficzne trudnoŜci. JeŜli deficyty dotyczŃ percepcji wzrokowej, dziecko moŨe nie 

byĺ w stanie rozpoznaĺ ksztağt·w, poğoŨenia i/lub wielkoŜci przedmiotu. MogŃ r·wnieŨ 

wystŃpiĺ problemy z ustalaniem kolejnoŜci. W przypadku zaburzeŒ percepcji sğuchowej 

dziecko bňdzie miağo trudnoŜci z r·Ũnicowaniem i dyskryminacjŃ sğuchowŃ, a takŨe z 

wyodrňbnianiem konkurujŃcych ze sobŃ dŦwiňk·w w celu wyodrňbnienia tego, kt·ry jest 

waŨny i skupienia na nim uwagi (np. na ogğoszeniu na gğoŜnym dworcu kolejowym). 

2.1.2. Integracja   

Jest to etap w procesie przetwarzania informacji, w kt·rym spostrzegane informacje (dane 

wejŜciowe) sŃ analizowane, kategoryzowane, por·wnywane, ukğadane w sekwencje i 

integrowane z wczeŜniejszŃ wiedzŃ. JeŜli dziecko ma problemy na tym etapie, bňdzie miağo 

problemy z zapamiňtywaniem sekwencji informacji (np. dni tygodnia, miesiňcy w roku), 

integrowaniem nowych informacji z tym, co juŨ wie, opowiadaniem historii we wğaŜciwym 

porzŃdku chronologicznym, zapamiňtywaniem fakt·w, itp. Ubogie sğownictwo jest r·wnieŨ 

jednŃ z oznak problem·w na tym etapie przetwarzania informacji. 



 

 

2.1.3. ½ŀǇŀƳƛťǘȅǿŀƴƛŜ 

9ǘŀǇ ǘŜƴ ƧŜǎǘ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛƻ ȊǿƛŊȊŀƴȅ ȊŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛƳƛ ŦƻǊƳŀƳƛ ǇŀƳƛťŎƛ όǿȊǊƻƪƻǿŜƧΣ ǎƱǳŎƘƻǿŜƧΣ 

roboczej, ƪǊƽǘƪƻǘǊǿŀƱŜƧ ƛ ŘƱǳƎƻǘǊǿŀƱŜƧΣ ǎŜƳŀƴǘȅŎȊƴŜƧ ƛǘǇΦύ WŜǏƭƛ ǳ ŘȊƛŜŎƪŀ ƻōǎŜǊǿǳƧŜ ǎƛť ŘŜŦƛŎȅǘȅ 

ǇŀƳƛťŎƛΣ ǘƻ Ƴƻȍƴŀ ǎƛť ǎǇƻŘȊƛŜǿŀŏΣ ȍŜ ōťŘȊƛŜ ƻƴƻ ǇƻǘǊȊŜōƻǿŀƱƻ ǿƛťŎŜƧ ŎȊŀǎǳ ƛ ȊƴŀŎȊƴƛŜ ǿƛťŎŜƧ 

ǇƻǿǘƽǊȊŜƵΣ ŀōȅ ƴŀǳŎȊȅŏ ǎƛť ƴƻǿŜƎƻ ƳŀǘŜǊƛŀƱǳΤ ǇǊƻŎŜǎ ŀǳǘƻƳŀǘȅȊŀŎƧƛ ƧŜǎǘ ōŀǊŘȊo powolny, a 

ŎȊŀǎŀƳƛ ǇǊŀǿƛŜ ƴƛŜƳƻȍƭƛǿȅ όŎƻ ǿƛŘŀŏ ŘƻǎƪƻƴŀƭŜΣ ƎŘȅ ŘȊƛŜŎƪƻ ǇǊƽōǳƧŜ ƴŀǳŎȊȅŏ ǎƛť ǘŀōƭƛŎȊƪƛ 

ƳƴƻȍŜƴƛŀ ƭǳō ǿƛŜǊǎȊŀύΦ aƻȍŜ ǘƻ ǊƽǿƴƛŜȍ ǿǇƱȅƴŊŏ ƴŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴŜ ŘȊƛŜŎƪŀΦ  

2.1.4. ²ȅƧǏŎƛŜ 

Jest to ostatni etap przetwarzania informacji, w kt·rym postrzegane, zintegrowane i 

przechowywane informacje sŃ interpretowane za pomocŃ mowy, pisma, rysunku, gest·w i 

innych Ŝrodk·w komunikacji. W przypadku deficyt·w w niekt·rych z poprzednich etap·w 

dziecko nie bňdzie w stanie poprawnie i w peğni zinterpretowaĺ informacji. W takim przypadku 

dziecko bňdzie miağo trudnoŜci z jňzykiem m·wionym (opowiadanie historii, odpowiadanie na 

pytania otwarte, uczestniczenie w dyskusji na dany temat itp.) W wiňkszoŜci przypadk·w 

pojawiajŃ siň r·wnieŨ problemy z jňzykiem pisanym. JeŨeli dodatkowo osoba ma problemy z 

motorykŃ (jeŨeli sŃ one sğabo rozwiniňte), spowoduje to problemy z motorykŃ og·lnŃ i/lub 

delikatnŃ. Takie dziecko bňdzie niezdarne, bňdzie miağo trudnoŜci z bieganiem, wspinaniem 

siň, skakaniem, graniem w piğkň, uczestniczeniem w grach zespoğowych. JeŜli motoryka mağa 

nie jest wystarczajŃco dobrze rozwiniňta, dziecko bňdzie miağo problemy z kolorowaniem, 

wycinaniem, wiŃzaniem sznurowadeğ, zapinaniem guzik·w (moŨna to zaobserwowaĺ od wieku 

przedszkolnego) i pisaniem rňcznym (kiedy zaczyna chodziĺ do szkoğy). 
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2.2.1. Dysleksia 

W skr·cie - dysleksja jest specyficznym zaburzeniem uczenia siň zwiŃzanym z trudnoŜciami w 

nauce czytania, kt·re wpğywajŃ r·wnieŨ na pisanie. Osoby z dysleksjŃ majŃ zazwyczaj 

przeciňtnŃ lub ponadprzeciňtnŃ inteligencjň i pomimo trudnoŜci, jeŜli problem zostanie 

wczeŜnie rozpoznany i odpowiednio potraktowany, mogŃ osiŃgaĺ bardzo dobre wyniki w 

nauce. 

Dysleksja jest doŜĺ szeroko rozpowszechnionym schorzeniem. Wedğug niekt·rych Ŧr·değ 

liczba os·b z dysleksjŃ wynosi od 10% (British Dyslexia Association) do 16% (Dyslexia 

Action). Dyslexia International (2017) sugeruje, Ũe miňdzy 5-10% Ŝwiatowej populacji, 

podczas gdy inne badania (Sprenger-Charolles & Siegel, 2016) sugerujŃ, Ũe liczba ta ma 

wynosiĺ okoğo 17% Ŝwiatowej populacji.  

2.2.2. Dysgrafia 

Dysgrafia moŨe byĺ zdefiniowana jako trudnoŜci z ortografiŃ i/lub problemy z wyraŨaniem 

myŜli i idei w formie pisemnej. W szczeg·lnoŜci, zaburzenie to powoduje, Ũe pismo danej 

osoby jest znieksztağcone lub nieprawidğowe. U dzieci zaburzenie to ujawnia siň zazwyczaj po 

rozpoczňciu nauki pisania, ale istniejŃ pewne oznaki, kt·re pozwalajŃ specjalistom przewidzieĺ 

moŨliwe problemy z pisaniem, gdy dziecko rozpoczyna naukň w szkole. Dysgrafia moŨe 

objawiaĺ siň na r·Ũne sposoby - niewğaŜciwy/nietypowy chwyt oğ·wka, niewğaŜciwa wielkoŜĺ 

i odstňpy miňdzy literami, nieczytelne i niechlujne pismo, powolne i mozolne pisanie, bğňdnie 

napisane sğowa, pomimo dokğadnych instrukcji, niezdolnoŜĺ do poprawnego stosowania zasad 

gramatyki i interpunkcji, trudnoŜci w wyraŨaniu myŜli i pomysğ·w na piŜmie, itp. (National 

Institute of Neurological Disorders and Strokes, 2006).  

2.2.3. Dyskalkulia 

Dyskalkulia to termin odnoszŃcy siň do szerokiego zakresu trudnoŜci w uczeniu siň przez cağe 

Ũycie, zwiŃzanych z matematykŃ (National Center for Learning Disabilities, 2006). Zaburzenia 

te wpğywajŃ na zdolnoŜĺ osoby do rozumienia i/lub manipulowania liczbami, wykonywania 

operacji matematycznych i/lub pojmowania liczb jako abstrakcyjnego pojňcia wielkoŜci 



 

 

por·wnawczych (Pierangelo & Guiliani, 2008). Dyskalkuliň moŨna podejrzewaĺ jeszcze przed 

rozpoczňciem przez dziecko nauki w szkole, dlatego naleŨy siň niŃ zajŃĺ jak najwczeŜniej. 

1.1.1. Niewerbalne LD ς dyspraksja, ADHD, zaburzenia funkcjonowania 

wykonawczego 

Niewerbalne trudnoŜci w uczeniu siň, choĺ nie tak oczywiste, r·wnieŨ mogŃ mieĺ duŨy wpğyw 

na wyniki w nauce. WŜr·d nich wystarczy wymieniĺ dyspraksjň, ADHD i funkcjonowanie 

wykonawcze (w niekt·rych krajach, np. na Litwie, ADHD nie jest uwaŨane za niewerbalne 

LD).   

Dyspraksja powoduje trudnoŜci w wykonywaniu czynnoŜci zwiŃzanych zar·wno z drobnymi, 

jak i og·lnymi umiejňtnoŜciami motorycznymi. NiezdolnoŜĺ dzieci do kolorowania, wycinania, 

czy skakania i zabawy piğkŃ nie wynika z niskiej inteligencji, ale jest wynikiem aktywnoŜci 

m·zgu, kt·ry jest odpowiedzialny za koordynacjň ruchu ciağa w przestrzeni lub koordynacjň 

rňka-oko. Dzieci z dyspraksjŃ wyglŃdajŃ na niezdarne, czňsto sŃ wyŜmiewane przez 

r·wieŜnik·w i wykluczane z gier zespoğowych. Nie zawsze, ale zdarza siň, Ũe dzieci z 

dyspraksjŃ zachowujŃ siň niedojrzale, co utrudnia im aktywnoŜĺ spoğecznŃ. Dyspraksja jest 

jednym z tych schorzeŒ, kt·re towarzyszŃ czğowiekowi przez cağe Ũycie, ale jeŜli zostanie w 

porň wykryta i poddana terapii, moŨna znacznie poprawiĺ zdolnoŜci motoryczne dzieci (Gibbs, 

Appleton & Appleton, 2007). 

Zesp·ğ deficytu uwagi (ADD) i zesp·ğ nadpobudliwoŜci psychoruchowej (ADHD) to dwa 

pojňcia, kt·re przez dğugi czas byğy rozpatrywane oddzielnie. W rzeczywistoŜci, aŨ do 1984 

roku, kiedy to lekarze zdecydowali, Ũe wszystkie formy zaburzeŒ z deficytem uwagi bňdŃ 

nazywane "zaburzeniami z deficytem uwagi/nadpobudliwoŜciŃ", nawet jeŜli dana osoba nie jest 

nadpobudliwa (Mayes & Horwitz, 2005). Zgodnie z tŃ ostatniŃ definicjŃ, obecnie ADHD dzieli 

siň na trzy typy: 1/ nieuwaŨne ADHD (gdy osoba wykazuje objawy nieuwagi/ğatwego 

rozpraszania siň, ale jednoczeŜnie nie jest impulsywna lub nadpobudliwa); 2/ impulsywne lub 

nadpobudliwe (gdy osoba wykazuje objawy impulsywnoŜci/nadpobudliwoŜci, ale nie ma 

objaw·w nieuwagi); 3/ kombinowane (gdy osoba wykazuje objawy zar·wno nieuwagi, jak i 

impulsywnoŜci) (DSM-4, 1994).  

Dzieci z ADHD majŃ trudnoŜci z wykonywaniem poleceŒ, nie koŒczŃ zadaŒ, nie zwracajŃ 

uwagi na szczeg·ğy. JeŜli jest to poğŃczone z nadpobudliwoŜciŃ, dzieci majŃ niespoŨytŃ energiň, 



 

 

nie mogŃ przestrzegaĺ zasad, nie mogŃ siň skupiĺ na zadaniach szkolnych, itp. (Sroubek, Kelly 

& Li, 2013).  

Funkcje wykonawcze to grupa umiejňtnoŜci umysğowych, do kt·rych naleŨŃ pamiňĺ robocza, 

elastyczne myŜlenie i samokontrola. UmiejňtnoŜci te majŃ ogromne znaczenie dla efektywnego 

uczenia siň. Deficyty w ich rozwoju powodujŃ trudnoŜci nie tylko w nauce, ale takŨe w Ũyciu 

codziennym, poniewaŨ wpğywajŃ na wiele proces·w neuropsychologicznych: zarzŃdzanie 

czasem, planowanie, organizacjň, zapamiňtywanie szczeg·ğ·w itp. (Reiter, Tucha & Lange, 

2005). 
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Pomimo r·Ũnic w proponowanych definicjach, wszyscy eksperci zgadzajŃ siň co do tego, Ũe 

trudnoŜci w uczeniu siň mogŃ byĺ opisane jako problem ze zdolnoŜciŃ m·zgu do przetwarzania 

informacji. TrudnoŜci w uczeniu siň wpğywajŃ na wszystkie aspekty Ũycia uczni·w, nie tylko 

na ich wyniki w nauce. Nie oznacza to, Ũe uczniowie z trudnoŜciami w uczeniu siň nie mogŃ 

siň uczyĺ, po prostu nie mogŃ uczyĺ siň w ten sam spos·b i/lub tak szybko jak ich r·wieŜnicy. 

PotrzebujŃ dostosowanego podejŜcia, kt·re najlepiej odpowiada ich stylowi uczenia siň. Dziňki 

odpowiedniej interwencji i wsparciu w odpowiednim czasie, uczniowie ci mogŃ 

zrekompensowaĺ swoje trudnoŜci i odnieŜĺ sukces. ObowiŃzkiem dorosğych (nauczycieli i 

rodzic·w) jest zapewnienie uczniom z LD wszelkich moŨliwoŜci efektywnego wğŃczenia ich 

do gğ·wnego nurtu edukacji.    
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/ȊȅǘŀƴƛŜ ƛ ǇƛǎŀƴƛŜ ƴƛŜ ǎŊ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ ƴŀǘǳǊŀƭƴȅƳƛΣ ǿǊƻŘȊƻƴȅƳƛ ŎȊȅ ϦǎǇƻƴǘŀƴƛŎȊƴȅƳƛϦΤ ǇǊƻŎŜǎȅ ǘŜ 

ǎŊ ƭǳŘȊƪƛƳƛ ǿȅƴŀƭŀȊƪŀƳƛ ƪǳƭǘǳǊƻǿȅƳƛΦ /ȊȅǘŀƴƛŜ ƛ ǇƛǎŀƴƛŜ ǘƻ ƴƛŜȊǿȅƪƭŜ ȊƱƻȍƻƴŜ ǇǊƻŎŜǎȅ ȊŀƭŜȍƴŜ ƻŘ ǿƛŜƭǳ 

ǎǳōǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘ όhǘǘΣ нллтΤ [ŀŎƘƳŀƴΣ нлмуύΦ  

Czytanie ǎƪƱŀŘŀ ǎƛť Ȋ ŘǿƽŎƘ ƎƱƽǿƴȅŎƘ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΥ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŀ όȊŘƻƭƴƻǏŏ Řƻ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŀ 

ƻŘŘȊƛŜƭƴȅŎƘ ǎƱƽǿύ ƻǊŀȊ ǊƻȊǳƳƛŜƴƛŀ όȊŘƻƭƴƻǏŏ Řƻ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŀ ǘǊŜǏŎƛύ όǿ ƳƻŘŜƭǳ {ƛƳǇƭŜ ±ƛŜǿ ƻŦ wŜŀŘƛƴƎΣ 

Gough & Tunmer, 1986). Pisanie ƻōŜƧƳǳƧŜ ŘǿƛŜ ƎƱƽǿƴŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΥ ƪƻƳǇƻȊȅŎƧť ƛ ǇǊȊŜǇƛǎȅǿŀƴƛŜ 

όƻǊǘƻƎǊŀŦƛť ƛ ǇƛǎƳƻ ƻŘǊťŎȊƴŜύΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ǎȊŜǊŜƎ ǇƻŘǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΦ YƻƳǇƻȊȅŎƧŀ ƻōŜƧƳǳƧŜ ƎŜƴŜǊƻǿŀƴƛŜ 

ǇƻƳȅǎƱƽǿΣ ƻǇƛǎȅǿŀƴƛŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛ ƻǊŀȊ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŏ Ǉƛǎŀƴƛŀ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ŦƻǊƳŀŎƘ Řƭŀ ǊƽȍƴȅŎƘ 

ƻŘōƛƻǊŎƽǿΦ YƻƎƴƛǘȅǿƴŜ ƳƻŘŜƭŜ Ǉƛǎŀƴƛŀ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀƧŊ ǇƻǘǊȊŜōť ŀǳǘƻƳŀǘȅȊŀŎƧƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǘǊŀƴǎƪǊȅǇŎƧƛ 

όƻǊǘƻƎǊŀŦƛƛ ƛ Ǉƛǎŀƴƛŀ ƻŘǊťŎȊƴŜƎƻύΣ ŀōȅ Ȋŀǎƻōȅ ǇŀƳƛťŎƛ ǊƻōƻŎȊŜƧ ƳƻƎƱȅ Ȋƻǎǘŀŏ ǇǊȊŜȊƴŀŎȊƻne na 

ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ǿȅȍǎȊŜƎƻ ǇƻȊƛƻƳǳΣ ƧŀƪƛƳ ƧŜǎǘ ƪƻƳǇƻƴƻǿŀƴƛŜ ǘŜƪǎǘǳ ǇƛǎŀƴŜƎƻ ό{ǳƳƴŜǊΣ /ƻƴƴŜƭƭȅ ϧ 

Barnett, 2014). 

Dzieci ƳǳǎȊŊ ōȅŏ ǳŎȊƻƴŜ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ ǇƛǎŀƴƛŀΣ ŀ ǘƻ ǿȅƳŀƎŀ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛŜƎƻ ƛ ǿȅǊŀȋƴŜƎƻ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΦ 

{ƪǳǘŜŎȊƴŜ ƴŀōȅŎƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ Ǉƛǎŀƴƛŀ ȊŀƭŜȍȅ ƻŘ ƛƴǘŜǊŀƪŎƧƛ ȊŀǊƽǿƴƻ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ 

Ƨŀƪ ƛ ŎȊȅƴƴƛƪƽǿ ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴȅŎƘ όhǘǘΣ нллтΤ [ŀŎƘƳŀƴΣ нлмуύΦ aƛƳƻ ȍŜ ƴŀōȅǿŀƴƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ 

ƛ Ǉƛǎŀƴƛŀ ƧŜǎǘ ǎǇƻǊȅƳ ǿȅȊǿŀƴƛŜƳ Řƭŀ ƳƽȊƎǳΣ ǇǊȊȅ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŎƘ ǿŀǊǳƴƪŀŎƘ ƴŀǳƪƛ ƛ ƛƴǎǘǊǳƪŎƧŀŎƘ ǇǊŀǿƛŜ 

wszȅǎǘƪƛŜ ƻǎƻōȅ ǿ ƪƻƵŎǳ ǎǘŀƴŊ ǎƛť ōƛŜƎƱŜ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ ǇƛǎŀƴƛǳΣ ōŜȊ ǿȊƎƭťŘǳ ƴŀ ǘƻΣ ƪǘƽǊȅ ǎȅǎǘŜƳ 

ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅ ƧŜǎǘ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴȅΦ WŜŘƴŀƪ ƴƛŜƪǘƽǊŜ ƻǎƻōȅ ƳŀƧŊ ǇƻǿŀȍƴŜ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛƳ 

ƴŀōȅŎƛŜƳ ǘȅŎƘ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΦ WŜǏƭƛ ǇǊƻōƭŜƳȅ ǘŜ ǎŊ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴŜ Řƻ ǊƻȊǿƻƧǳ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ 

Ǉƛǎŀƴƛŀ όǘƧΦ ōǊŀƪ ƻƎƽƭƴŜƎƻ ŘŜŦƛŎȅǘǳ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜƎƻύ ƛ ƴƛŜ ǎŊ ǳȊŀǎŀŘƴƛƻƴŜ ƴƛŜǿȅǎǘŀǊŎȊŀƧŊŎȅƳƛ ǿŀǊǳƴƪŀƳi 

ƴŀǳƪƛΣ ǿƽǿŎȊŀǎ ǘƻ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴŜ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƧŜǎǘ ƻƪǊŜǏƭŀƴŜ Ƨŀƪƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ǊƻȊǿƻƧƻǿŀ όƭǳō 

dysleksja) (Lachman, 2018).  

 

 



 

 

нΦ 59CLbL/W! 5¸{[9Y{WL 

5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ƧŜǎǘ ƴŀƧŎȊťǎǘǎȊȅƳ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅƳ ƴŜǳǊƻǊƻȊǿƻƧƻǿȅƳ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜƳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ ǎǘŀƴƻǿƛŊŎȅƳ 

ƻƪƻƱƻ ул҈ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǇǊȊȅǇŀŘƪƽǿ ȊŀōǳǊȊŜƵ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ό5ƻƴŦǊŀƴŎŜǎŎƻ ƛ ƛƴΦΣ нлмлύΦ hōŜŎƴƛŜ ǘƻŎȊȅ ǎƛť 

debata na temat tego, czym jest dysleksja i co ȊǊƻōƛŏ Ȋ ǘŜǊƳƛƴŜƳ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ όCŀƭƭƻƴ ϧ YŀǘȊΣ нлнлΤ ǇŀǘǊȊ 

dyskusja Elliot & Grogorenko, 2014a, 2014b; Vellutino, 2014; Stein, 2014). Pomimo debaty naukowej, 

ǘŜǊƳƛƴ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƧŜǎǘ ƴŀŘŀƭ ǳȍȅǿŀƴȅΣ ŀ ǇƻŘŊȍŀƧŊŎ Ȋŀ ƳƻŘŜƭŜƳ ƴŜǳǊƻƴŀǳƪƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜƧ 

zaproponowanym przŜȊ CǊƛǘƘŀ όмфффύΣ ǿŀȍƴŜ ƧŜǎǘ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜ ȊƧŀǿƛǎƪŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ Ȋ ǇŜǊǎǇŜƪǘȅǿȅ ǘǊȊŜŎƘ 

ǇƻȊƛƻƳƽǿΥ ōƛƻƭƻƎƛŎȊƴŜƎƻΣ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜƎƻ ƛ ōŜƘŀǿƛƻǊŀƭƴŜƎƻΦ ½ŀǎǘƻǎƻǿŀƴƛŜ ǇƻǿȅȍǎȊȅŎƘ ǇƻȊƛƻƳƽǿ 

ǇƻȊǿŀƭŀ ƴŀ ǳǇƻǊȊŊŘƪƻǿŀƴƛŜ ȊƴŀŎȊƴŜƧ ƛƭƻǏŎƛ ǿƛŜŘȊȅ ŘŜŦƛƴƛǳƧŊŎŜƧ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΦ  

W 2002 roku IƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ 5ȅǎƭŜȄƛŀ !ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ǇǊȊȅƧťƱƻ ǎǘŀƴŘŀǊŘƻǿŊ ŘŜŦƛƴƛŎƧť ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΣ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴŊ 

ǇǊȊŜȊ ȊŜǎǇƽƱ ōŀŘŀŎȊȅΣ ǇǊŀƪǘȅƪƽǿ ƛ ƭƛŘŜǊƽǿ Ȋ L5!Φ DǊǳǇŀ ǘŀ ƻǇǊŀŎƻǿŀƱŀ ƴŀƧōŀǊŘȊƛŜƧ ŀƪǘǳŀƭƴŊ ŘŜŦƛƴƛŎƧť 

ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǿ ƻǇŀǊŎƛǳ ƻ ǇƻƴŀŘ ол ƭŀǘ ōŀŘŀƵ όIǳŦŦƳŀƴΣ {Ƙŀǿ ϧ ¢ƘƻƳǇǎƻƴΣ н020). Definicja dysleksji 

ǎǘƻǎƻǿŀƴŀ ǇǊȊŜȊ L5! ǇƻŘƪǊŜǏƭŀ ȊŀǊƽǿƴƻ ƴŜǳǊƻƭƻƎƛŎȊƴŜ ƛ ƪƻƎƴƛǘȅǿƴŜ ǇƻŘǎǘŀǿȅ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀΣ Ƨŀƪ ƛ ƧŜƎƻ 

objawy (Snowling, Gooch & Henderson, 2012).  

5ȅǎƭŜƪǎƧť Ƴƻȍƴŀ ȊŘŜŦƛƴƛƻǿŀŏ Ƨŀƪƻ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜ ƴŜǳǊƻǊƻȊǿƻƧƻǿŜ ƻ ǇƻŘƱƻȍǳ ōƛƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳΣ ƪǘƽǊŜ stanowi 

ǇƻŘǎǘŀǿť ƴƛŜǇǊŀǿƛŘƱƻǿƻǏŎƛ ƴŀ ǇƻȊƛƻƳƛŜ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅƳΣ ōťŘŊŎȅŎƘ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛŊ ǇǊȊȅŎȊȅƴŊ 

ōŜƘŀǿƛƻǊŀƭƴȅŎƘ ƻōƧŀǿƽǿ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ: 

DyslŜƪǎƧŀ όƭǳō ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ǊƻȊǿƻƧƻǿŀύ ƧŜǎǘ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜƳ ƴŜǳǊƻǊƻȊǿƻƧƻǿȅƳΣ ǿȅƴƛƪŀƧŊŎȅƳ Ȋ 

ŘŜŦƛŎȅǘǳ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƎƻ ƪƻƳǇƻƴŜƴǘǳ ƧťȊȅƪŀΣ ƪǘƽǊȅ ƧŜǎǘ ŎȊťǎǘƻ ƴƛŜƻŎȊŜƪƛǿŀƴȅ ǿ ƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛǳ Řƻ 

ƛƴƴȅŎƘ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘ ƛ ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŀ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜƎƻ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ǿ ƪƭŀǎƛŜΦ 5ȅǎƭŜƪǎja 

ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅȊǳƧŜ ǎƛť ǘǊǿŀƱȅƳƛ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ Ȋ ŘƻƪƱŀŘƴȅƳ ƛκƭǳō ǇƱȅƴƴȅƳ ǊƻȊǇƻȊƴŀǿŀƴƛŜƳ ǎƱƽǿ 

ƻǊŀȊ ǎƱŀōȅƳƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅƳƛ ƛ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŀΦ ²ǘƽǊƴŜ ƪƻƴǎŜƪǿŜƴŎƧŜ ƳƻƎŊ 

ƻōŜƧƳƻǿŀŏ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜƳ ǘŜƪǎǘǳ ƛ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴŜ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŜ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳΣ ƪǘƽre 

ƳƻȍŜ ǳǘǊǳŘƴƛŀŏ ǊƻȊǿƽƧ ǎƱƻǿƴƛŎǘǿŀ ƛ ǿƛŜŘȊȅ ƻƎƽƭƴŜƧ ό[ȅƻƴΣ {ƘŀȅǿƛǘȊ ϧ {ƘŀȅǿƛǘȊΣ ǎǘǊΦ нύ.  

bŀƭŜȍȅ ȊŀǳǿŀȍȅŏΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƻōƧŀǿƛŀ ǎƛť Ƨŀƪƻ ǇƻǿŀȍƴŜ ƛ ǳǇƻǊŎȊȅǿŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǇƱȅƴƴȅƳ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ 

Ǉƛǎŀƴƛǳ ƻǊŀȊ ŘƻƪƱŀŘƴȅƳ ǊƻȊŘȊƛŜƭŀƴƛǳ ǎƱƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ǎŊ ƴƛŜƻŎȊŜƪƛǿŀƴŜΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ǇƻƧŀǿƛŀƧŊ ǎƛť ǇƻƳƛƳƻ 

ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŎƘ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘ ƛ ƳƻȍƭƛǿƻǏŎƛ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿȅŎƘ ƭǳō ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿȅŎƘΦ 5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ƴƛŜ 

ƧŜǎǘ ǎǇƻǿƻŘƻǿŀƴŀ ǳǇƻǏƭŜŘȊŜƴƛŜƳ ǎŜƴǎƻǊȅŎȊƴȅƳΣ ōǊŀƪƛŜƳ ƳƻǘȅǿŀŎƧƛΣ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀƳƛ ŜƳƻŎƧƻƴŀƭƴȅƳƛ 

ŀƴƛ ƛƴƴȅƳƛ ƳƻȍƭƛǿȅƳƛ ŎȊȅƴƴƛƪŀƳƛ ȊŜǿƴťǘǊȊƴymi (Lohvansuu i in., 2021). 



 

 

 

 

bƛŜƪǘƽǊȊȅ ōŀŘŀŎȊŜ ƻǇƛǎǳƧŊ ŘȅǎƭŜƪǎƧť Ƨŀƪƻ ƴƛŜƻŎȊŜƪƛǿŀƴŊ ǎƱŀōƻǏŏ ǿ ƳƻǊȊǳ ƳƻŎƴȅŎƘ ǎǘǊƻƴΦ ² ǘȅƳ 

ƳƻŘŜƭǳ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƧŜǎǘ ǇƻǎǘǊȊŜƎŀƴŀ Ƨŀƪƻ ǇŀǊŀŘƻƪǎΦ 5ȅǎƭŜƪǎƧť ǊƻȊǇƻȊƴŀƧŜ ǎƛť ǳ ǳŎȊƴƛƽǿΣ ƪǘƽǊȊȅ ǿȅƪŀȊǳƧŊ 

ƴƛŜƻŎȊŜƪƛǿŀƴŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŎȊȅǘŀƴƛŜƳ ƛ ǇƛǎƻǿƴƛŊ - ƴƛŜ ȊŜ ǿȊƎƭťŘǳ ƴŀ ƛŎƘ ƛƴǘŜƭƛƎŜƴŎƧť (Huffman, Shaw & 

Thompson, 2020). 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

оΦ D_j²b9 tw½¸/½¸b¸ 5¸{[9Y{WLΥ /½¸bbLYL D9b9¢¸/½b9 L 

|wh5h²L{Yh²9 

9ǘƛƻƭƻƎƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƻōŜƧƳǳƧŜ ǿƛŜƭŜ ǿȊŀƧŜƳƴƛŜ ƻŘŘȊƛŀƱǳƧŊŎȅŎƘ ƴŀ ǎƛŜōƛŜ ŎȊȅƴƴƛƪƽǿ ǊȅȊȅƪŀΦ ² ŘȅǎƭŜƪǎƧť 

ƳƻƎŊ ōȅŏ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴŜ ǊƽȍƴŜ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳȅ ǇǊȊȅŎȊȅƴƻǿŜΣ ǿ ǘȅƳ ǇƻƱŊŎȊŜƴƛŜ ŎȊȅƴƴƛƪƽǿ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴȅŎƘ 

ƛ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿȅŎƘΦ  

Dysleksja jest ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜƳ ǿ ŘǳȍȅƳ ǎǘƻǇƴƛǳ ŘȊƛŜŘȊƛŎȊƴȅƳ όDǊƛƎƻǊŜƴƪƻΣ нллмΤ {ƘŀȅǿƛǘȊΣ нллоΤ 

Shaywitz & Shaywitz, 2005; Scerri & Schulte-YǀǊƴŜΣ нлмлύΦ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ Ǉƛǎŀƴƛǳ 

prawdopodobniŜ ƴƛŜ ǎŊ ǇƻǿƻŘƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ǇƻƧŜŘȅƴŎȊȅ ƎŜƴΣ ŀƭŜ ǇǊȊŜȊ ƛƴǘŜǊŀƪŎƧť ǿƛŜƭǳ ƎŜƴƽǿΣ ǇǊzy 

ŎȊȅƳ ƳƻȍƭƛǿŜ ƧŜǎǘΣ ȍŜ ǊƽȍƴŜ ȊŜǎǘŀǿȅ ƎŜƴƽǿ ǎŊ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴŜ ǿ ǊƽȍƴŜ ōŜƘŀǿƛƻǊŀlne objawy dysleksji 

όbƛŎƻƭǎƻƴΣ нллмύΦ 5ƻǿƻŘȅ ƴŀ όǿƛŜƭƻύƎŜƴŜǘȅŎȊƴȅ ǿǇƱȅǿ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ȊƻǎǘŀƱȅ ǳŘƻǿƻŘƴƛƻne w licznych 

badaniach.  

² ŎƛŊƎǳ ƻǎǘŀǘƴƛŎƘ ŘȊƛŜǎƛťŎƛƻƭŜŎƛ ōŀŘŀƴƛŀ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜ ǎǇǊŀǿŘȊŀƱȅΣ ƪǘƽǊŜ ƭƻŎƛ ƛ ƪƻƴƪǊŜǘƴŜ ƎŜƴȅ 

ǇǊȊȅŎȊȅƴƛŀƧŊ ǎƛť Řƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΦ .ŀŘŀƴƛŀ ǇƻǿƛŊȊŀƵ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴȅŎƘ ȊƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƱȅ ŘȊƛŜǿƛťŏ ƎŜƴƽǿ Ƨŀƪƻ 

ƳƻȍƭƛǿŜ ƎŜƴȅ ǇƻŘŀǘƴƻǏŎƛ ƴŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΣ ƻƪǊŜǏƭŀƴŜ Ƨŀƪƻ 5¸·м-DYX9 (np, 15q15-q21 (DYX1), 6p21.3-

p22.2 (DYX2), 2p11-p16 (DYX3), 6q12 (DYX4), 3p12-q13 (DYX5), 18p11.2 (DYX6), 11p15. 5 (DYX7), 1p34-

p36 (DYX8), Xq26-Xq28 (DYX9)) (Brooks, 1997; Warnke, 1999; Grigorenko, 2001; Raskind, 2001; 

Vellutino i wsp, 2004; Galaburda i in., 2006; Nicolson i Fawcett, 2008; Benitez-Burraco, 2010; Scerri i 

Schulte-YǀǊƴŜΣ нлмлΤ /ƻǊƻƴŀ ƛ ƛƴΦΣ нлмнΤ wŜƛŘΣ нлмнΤ 9ƛŎƘŜǊ ƛ DǊǳŜƴΣ нлмоΤ bŜŜŦ ƛ ƛƴΦΣ нлмтύΦ YƭǳŎȊƻǿŊ 

ŦǳƴƪŎƧŊ ǿƛŜƭǳ Ȋ ǘȅŎƘ ƎŜƴƽǿ ƧŜǎǘ ƛŎƘ ƳǳǘŀŎƧŀ ƛ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ ǿ ƳƛƎǊŀŎƧť ƴŜǳǊƻƴƽǿ ǇƻǿƻŘǳƧŊŎŀ ƎƱƽǿƴŜ 

strukturalne i funkcjonalne zmiany neuronaƭƴŜ ǿ ƳƽȊƎŀŎƘ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ό.ŜƴƛǘŜȊ-Burraco, 2010; 

Scerri & Schulte-YǀǊƴŜΣ нлмлύΦ ¢ȅƳΣ Ŏƻ ƧŜǎǘ ŘȊƛŜŘȊƛŎȊƻƴŜΣ ƴƛŜ ƧŜǎǘ ƻŎȊȅǿƛǏŎƛŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ǇŜǊ ǎŜΣ ŀƭŜ 

aspekty przetwarzania jťȊȅƪŀ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ мффуύΤ ƴŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ǎǘǿƛŜǊŘȊƻƴƻΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ǊȅȊȅƪƛŜƳ 

rodzinnyƳ ƳŀƧŊ ȊƳƛŜƴƛƻƴŜ ǎƛŜŎƛ ǎǘǊǳƪǘǳǊŀƭƴŜ ƳƽȊƎǳ ǿ ƻōǎȊŀǊŀŎƘ ƧťȊȅƪƻǿȅŎƘ ƛ ȊŀōǳǊȊƻƴŜ 

pǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ǎƱǳŎƘƻǿŜ ό[ȅȅǘƛƴŜƴ ƛ ƛƴΦΣ нллрΤ Ǿŀƴ ŘŜǊ [ŜƛƧ ƛ ƛƴΦΣ нлмо). 

5ƻǿƻŘȅ ƴŀ ǿȅƧŀǏƴƛŜƴƛŜ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜ ǇƻŎƘƻŘȊŊ Ȋ ōŀŘŀƵ ōƭƛȋƴƛŊǘ ƛ ǊƻŘȊƛƴΣ ƪǘƽǊŜ ǿǎƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ŎȊȅƴƴƛƪƛ 

genetycznŜ ǿȅƧŀǏƴƛŀƧŊ ŘǳȍŊ ŎȊťǏŏ ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴȅŎƘ ǊƽȍƴƛŎ ǿ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƴŀ ǇƻȊƛƻƳƛŜ ǎƱƽǿ ǳ 

ŘȊƛŜŎƛ ό{ǿŀƎŜǊƳŀƴ ƛ ƛƴΦΣ нлмтύΦ LǎǘƴƛŜƧŜ ŀȍ рл҈ ǇǊŀǿŘƻǇƻŘƻōƛŜƵǎǘǿƻΣ ȍŜ ŎƘƱƻǇƛŜŎ ōťŘȊƛŜ ƳƛŀƱ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΣ 

ƧŜǏƭƛ ƧŜƎƻ ƻƧŎƛŜŎ Ƴŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧť όƻƪƻƱƻ пл҈Σ ƧŜǏƭƛ Ƴŀǘƪŀ Ƴŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧťύΣ ƛ ƴƛŜŎƻ ƳƴƛŜƧǎȊŜ 

ǇǊŀǿŘƻǇƻŘƻōƛŜƵǎǘǿƻΣ ȍŜ ŘȊƛŜǿŎȊȅƴƪŀ ȊŀŎƘƻǊǳƧŜ ƴŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧť όƻƪƻƱƻ нл҈ύ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ мффуΤ ²ŀǊƴƪŜΣ 

мфффύΦ wȅȊȅƪƻ ǿȅǎǘŊǇƛŜƴƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǳ ǊƻŘȊŜƵǎǘǿŀ ǿȅƴƻǎƛ оу-62% (Snowling, 1998; Warnke, 1999). 

²ŀǊƴƪŜ όмфффύ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛƱ ƴƛŜǎǇƽƧƴŜ ǿȅƴƛƪƛ ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ŘȊƛŜŘȊƛŎȊƴƻǏŎƛ ŘŜŦƛŎȅǘƽǿ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ 

όŘȊƛŜŘȊƛŎȊƴƻǏŏ ǿŀƘŀ ǎƛť ǿ ƎǊŀnicach 3-сл҈ύΦ bŀǘƻƳƛŀǎǘ ƻŘȊƛŜŘȊƛŎȊŀƭƴƻǏŏ ȊŀōǳǊȊŜƵ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘ 



 

 

ǿȅŘŀƧŜ ǎƛť ǿȅȍǎȊŀ όсл-70%). Stein (2008ύ ŘƻŘŀƱΣ ȍŜ ŘȊƛŜŘȊƛŎȊƴƻǏŏ ƻƪŀȊǳƧŜ ǎƛť ǿȅƧŀǏƴƛŀŏ ƻƪƻƱƻ сл҈ 

rodzinnej wariancƧƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳΣ ǘŀƪ ȍŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻΣ ƪǘƽǊŜ ōƭƛȋƴƛťǘŀ ƳŀƧŊ ǿǎǇƽƭƴŜΣ ǿȅƧŀǏƴƛŀ ǘȅƭƪƻ ƻƪƻƱƻ 

нл҈Φ ½ŀǘŜƳ ǇƻƴŀŘ ǇƻƱƻǿŀ ǊƽȍƴƛŎΣ ƧŀƪƛŜ ŘȊƛŜŎƛ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ǿ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ƳƻȍŜ ōȅŏ ǿȅƧŀǏƴƛƻna 

przez ich dziedziczenie genetyczne (Stein, 2008). Eicher i Gruen (2013) ǇƻŘŀƭƛΣ ȍŜ ōŀŘŀƴƛŀ ǊƻŘȊƛƴƴŜ 

ǿȅƪŀȊŀƱȅΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƛ ƻƎƽƭƴŜ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƳŀƧŊ ȊƴŀŎȊŊŎŜ ƪƻƳǇƻƴŜƴǘȅ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜΣ ŀ 

ŘȊƛŜŘȊƛŎȊƴƻǏŏ ǎȊŀŎǳƧŜ ǎƛť ƴŀ рп-уп҈Φ ² WȅǾŅǎƪȅƭŅ [ƻƴƎƛǘǳŘƛƴŀƭ ǎtudy of dyslexia Lyytinen i 

ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛŎȅ όнллуύ ȊŀƻōǎŜǊǿƻǿŀƭƛΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ǊƻŘȊƛŎƽǿ ȊǿƛŜƭƻƪǊƻǘƴƛŀ ǇǊŀǿŘƻǇƻŘƻōƛŜƵǎǘǿƻ 

ǿȅǎǘŊǇƛŜƴƛŀ ǇǊƻōƭŜƳƽǿ ǿ ƴŀōȅǿŀƴƛǳ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǳ ƛŎƘ ŘȊƛŜŎƛΦ tǊŀǿƛŜ ǇƻƱƻǿŀ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ 

ǊƻŘȊƛƴƴȅƳ ǊȅȊȅƪƛŜƳ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƳƛŀƱŀ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ƴŀǳƪŊ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ŀ ǇǊŀǿƛŜ ƧŜŘƴŀ ǘǊȊŜŎƛŀ Ȋ ƴƛŎƘ ȊƻǎǘŀƱŀ 

zdiagnozowana jakƻ ŘȅǎƭŜƪǘȅŎȅ ǿ ƧŜŘƴŜƧ Ȋ ǘǊȊŜŎƘ ǇƛŜǊǿǎȊȅŎƘ ƪƭŀǎ ǎȊƪƻƱȅ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜƧΦ 

²ȅƴƛƪƛ ōŀŘŀƵ {ǿŀƎŜǊƳŀƴ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿ όнлмтύ ǿǎƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ȊƳƛŜƴƴƻǏŏ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ 

czytania jest spowƻŘƻǿŀƴŀ ƎƱƽǿƴƛŜ ǇǊȊŜȊ ŀŘŘȅǘȅǿƴŜ ƛ ƴƛŜŀŘŘȅǘȅǿƴŜ ŎȊȅƴƴƛƪƛ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜ όсп҈ύΦ 

Istotne kojarzenie asortatywne (ojciec-matka = 0,38) ma implikacje naukowe i kliniczne. Wnioskujemy, 

ȍŜ ǊƻŘȊƛŎŜ ƛ ǇƻǘƻƳǎǘǿƻ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ǘŜƴŘŜƴŎƧť Řƻ ǳǇƻŘŀōƴƛŀƴƛŀ ǎƛť Řƻ ǎƛŜōƛŜ Ȋ ǇƻǿƻŘƽǿ genetycznych, 

a nie z powodu transmisji kulturowej. 

 DŜƴȅ ǎŊ ǿŀȍƴŜΣ ŀƭŜ ƴƛŜ ǎǘŀƴƻǿƛŊ ƻǎǘŀǘŜŎȊƴŜƎƻ ǿȅȊƴŀŎȊƴƛƪŀΦ |ǊƻŘƻǿƛǎƪƻΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ǿȅŎƘƻǿǳƧŜ ǎƛť 

ŘȊƛŜŎƪƻΣ ƧŜƎƻ ǿȅŎƘƻǿŀƴƛŜΣ ƻŘȍȅǿƛŀƴƛŜΣ ƻǇƛŜƪŀ ȊŘǊƻǿƻǘƴŀΣ ǊŜƭŀŎƧŜ ǊƽǿƛŜǏƴƛŎȊŜ ƛ ŜŘǳƪŀŎƧŀ ƳƻƎŊ 

ǿǇƱȅǿŀŏ ƴŀ ŜƪǎǇǊŜǎƧť ǘȅŎƘ ƎŜƴƽǿ όDǊƛƎƻǊŜƴƪƻΣ нллмΤ wŀǎƪƛƴŘΣ нллмΤ wŜƛŘΣ нлмнύΦ ² ǊƻŘȊƛƴŀŎƘ 

wȅǎǘťǇǳƧŊ ȊŀǊƽǿƴƻ ŎȊȅƴƴƛƪƛ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜΣ Ƨŀƪ ƛ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿŜΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ŘŀƴŜ Ȋ ōŀŘŀƵ aŀǎŎƘŜǊŜǘǘƛ ƛ 

ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿ όнлмрύ ǿǎƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ƴƛȍǎȊŜ ǿȅƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ǊƻŘȊƛŎƽǿΣ ƳƱƻŘǎȊȅ ǿƛŜƪ ǊƻŘȊƛca w 

ƳƻƳŜƴŎƛŜ ǳǊƻŘȊŜƴƛŀ ŘȊƛŜŎƪŀ ƻǊŀȊ ǊȅȊȅƪƻ ǇƻǊƻƴƛŜƴƛŀ ǿ ŎȊŀǎƛŜ ŎƛŊȍȅ ŀŘŘȅǘȅǿƴƛŜ ȊǿƛťƪǎȊŀƧŊ ǊȅȊȅƪƻ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǳ ǇƻǘƻƳǎǘǿŀΦ /ƻ ǿƛťŎŜƧΣ ƧŀƪƻǏŏ ǊƻŘȊƛŎƛŜƭǎǘǿŀ ƛ ǿŎȊŜǎƴŜƎƻ ȍȅŎƛŀ ǊƻŘȊƛƴƴŜƎƻ ȊǿƛŊȊŀƴŀ Ȋ 

ƳƱƻŘǎȊȅƳ ǿƛŜƪƛŜƳ Ƴŀǘƪƛ ƳƻȍŜ ƴŜƎŀǘȅǿƴƛŜ ǿǇƱȅǿŀŏ ƴŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǳ ǇƻǘƻƳǎǘǿŀΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ 

ƳƱƻŘŜ Ƴŀǘƪƛ ȊŀǇŜǿƴƛŀƧŊ ƳƴƛŜƧ ǎǘȅƳǳƭǳƧŊŎŜ ǿŜǊōŀƭƴƛŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻΦ /Ȋȅƴƴƛƪƛ ƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜ ƛ ŘƻŘŀǘƪƻǿŜΣ 

ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ǿŎȊŜǏƴƛŀŎǘǿƻΣ ǇƻǿǘŀǊȊŀƧŊŎŜ ǎƛť ƛƴŦŜƪŎƧŜ ǳǎȊǳ ƛ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀ ŀǳǘƻƛƳƳǳƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜ όŀƭŜǊƎƛŜ ƛ 

ŀǎǘƳŀύ ǎǇǊŀǿƛŀƧŊΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƪƻ ƧŜǎǘ ǇƻŘŀǘƴŜ ƴŀ ǿƛŜƭŜ ȊŀōǳǊȊŜƵ ǊƻȊǿƻƧƻǿȅŎƘΣ ǿ ǘȅƳ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΦ hǇƽȋƴƛƻƴȅ 

roȊǿƽƧ ƳƻǘƻǊȅŎȊƴȅ ƛ ƧťȊȅƪƻǿȅ ƻǊŀȊ ǊƻŘȊƛƴƴŜ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƛκƭǳō ǇƻƪǊŜǿƴȅŎƘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ 

ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǎŊ ǳǿŀȍŀƴŜ Ȋŀ ŎȊȅƴƴƛƪƛ ǊȅȊȅƪŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ όIŜƭƭŀƴŘΣ tƭŀƴǘŜΣ ϧ IǳƎŘŀƘƭΣ нлммύΦ 

PodǎǳƳƻǿǳƧŊŎΣ ǳǎǘŀƭŜƴƛŀ ǘŜ ǎǳƎŜǊǳƧŊΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƧŜǎǘ ŎŜŎƘŊ ǿƛŜƭƻŎȊȅƴƴƛƪƻǿŊΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜ 

ƪƻƴǎǘȅǘǳŎƧƻƴŀƭƴŜ όƎŜƴŜǘȅŎȊƴŜύ ǎƱŀōƻǏŎƛ όȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘύ 

ǿǎǇƽƱŘȊƛŀƱŀƧŊ Ȋ ƛƴƴȅƳƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅƳƛ ƛ ŎȊȅƴƴƛƪŀƳƛ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿȅƳƛΣ ǇƻǿƻŘǳƧŊŎ 

ȊǿƛťƪǎȊƻƴŜ ǊȅȊȅƪƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǿ ǎǇƻǎƽō ŎƛŊƎƱȅΦ tǊŀǿŘƻǇƻŘƻōƴƛŜΣ ƎŘȅ ǇƻȊƛƻƳ ǊȅȊȅƪŀ ƻǎƛŊƎŀ ǇŜǿƛŜƴ ǇǊƽƎΣ 

ǿȅƱŀƴƛŀ ǎƛť ƪƭŀǎȅŎȊƴȅ ǇǊƻŦil dysleksji (Vellutino i in., 2004).   



 

 

пΦ ά/½¸¢!W+/¸ aj½DέΥ b9¦whb![b9 {¸{¢9a¸ /½¸¢!bL! L 

C¦bY/Whbh²!bL9 Ϧaj½D¦ 5¸{[9Y¢¸/½b9Dhέ 

1.1. NEURONOWE SYSTEMY CZYTANIA 

½ōƛŜȍƴŜ ŘƻǿƻŘȅ ǿǎƪŀȊǳƧŊ na ǘǊȊȅ ǿŀȍƴŜ ǎȅǎǘŜƳȅ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ όƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎƧƛ ǎƱƽǿύΣ ǿ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ 

όǇŀǘǊȊ ǊȅǎǳƴŜƪ нύΦ bŀƭŜȍŊ Řƻ ƴƛŎƘ ǎȅǎǘŜƳ ǇǊȊŜŘƴƛ ƛ Řǿŀ ǎȅǎǘŜƳȅ ǘȅƭƴŜΥ  

1. system przedni w lewej dolnej oƪƻƭƛŎȅ ŎȊƻƱƻǿŜƧ όƻōǎȊŀǊ Ƴƻǿȅ ƳƻǘƻǊȅŎȊƴŜƧ .ǊƻŎŀύΤ  

2. ǳƪƱŀŘ ƎǊȊōƛŜǘƻǿȅ ǇŀǊȊȅǎǘƻƪƻǇȅǘƻǿȅ ƛ ǎƪǊƻƴƛƻǿȅΣ ƻōŜƧƳǳƧŊŎȅ ȊŀƪǊťǘ ƪŊǘƻǿȅΣ ȊŀƪǊťǘ ƴŀŘǎƪǊƻƴƛƻǿȅ ƛ 

ǘȅƭƴŜ ŎȊťǏŎƛ ƎƽǊƴŜƎƻ ȊŀƪǊťǘǳ ǎƪǊƻƴƛƻǿŜƎƻ  

оΦ ǳƪƱŀŘ ǇƻǘȅƭƛŎȊƴƻ-ǎƪǊƻƴƛƻǿȅ ōǊȊǳǎȊƴȅ ƻōŜƧƳǳƧŊŎȅ ŎȊťǏŎƛ ǏǊƻŘƪƻǿŜƎƻ ȊŀƪǊťǘǳ ǎƪǊƻƴƛƻǿŜƎƻ ƛ 

ǏǊƻŘƪƻǿŜƎƻ ȊŀƪǊťǘǳ ǇƻǘȅƭƛŎȊƴŜƎƻ όtǳƎƘ ƛ ƛƴΦΣ нллмΣ нллрΤ {ǘein, 2008). 

 

 

 

 

Te trzy systemy ǎŊ ƪƭǳŎȊƻǿŜ Řƭŀ ǊƻȊǿƻƧǳ ǳƳƛŜƧťǘƴŜƎƻΣ ŀǳǘƻƳŀǘȅŎȊƴŜƎƻ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŀ ǎƱƽǿ 

(Shaywitz i in., 2002; Pugh i in., 2005): 



 

 

мΦ ŀƴŀƭƛȊŀ ǎƱƽǿ (region parieto-ǘŜƳǇƻǊŀƭƴȅ όƎǊȊōƛŜǘƻǿȅύΣ ƻǇŜǊǳƧŊŎȅ ƴŀ ǇƻƧŜŘȅƴŎȊȅŎƘ 

ƧŜŘƴƻǎǘƪŀŎƘ ǎƱƽǿΣ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ŦƻƴŜƳȅΣ ǿȅƳŀƎŀƧŊŎȅ Ȋŀǎƻōƽǿ ǳǿŀƎƛ ƛ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƧŊŎȅ ǎǘƻǎǳƴƪƻǿƻ 

ǿƻƭƴƻΤ ŘȊƛŀƱŀƧŊcy w mapowaniu wizualnych percepcji druku na fonologiczne i semantyczne 

ǎǘǊǳƪǘǳǊȅ ƧťȊȅƪŀύΦ {ȅǎǘŜƳ ǘŜƴ ƧŜǎǘ ȊǿƛŊȊŀƴȅ Ȋ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜƳ ƛ ƧŜǎǘ ƪǊȅǘȅŎȊƴȅ Řƭŀ ǿȅŘƻōȅǿŀƴƛŀ ƛ 

ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ȊǿƛŊȊƪƽǿ ƳƛťŘȊȅ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŊ ŀ ƧŜƧ ŦƻǊƳŀƳƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳƛΣ ŘƻƳƛƴǳƧŜ ǳ 

ǇƻŎȊŊǘƪǳƧŊŎȅŎƘ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪƽǿΣ ƪǘƽǊȊȅ ƻǎǘŀǘŜŎȊƴƛŜ ǎǘŀƴŊ ǎƛť ǿȅƪǿŀƭƛŦƛƪƻǿŀƴȅƳƛ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪŀƳƛΣ 

ǇƻƴƛŜǿŀȍ ƴŀƧǇƛŜǊǿ ǳŎȊŊ ǎƛť ŘŜƪƻŘƻǿŀŏ ŘǊǳƪΦ  

нΦ ŦƻǊƳŀ ǎƱƻǿƴŀ (potyliczno-skroniowa (brzuszna), operuƧŊŎŀ ƴŀ ŎŀƱȅƳ ǎƱƻǿƛŜΤ ǎȅǎǘŜƳΣ ƪǘƽǊȅ 

ƴƛŜ ǿȅƳŀƎŀ ǳǿŀƎƛ ƛ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀ ōŀǊŘȊƻ ǎȊȅōƪƻΣ ǊȊťŘǳ мрл ƳǎŜƪ Ǉƻ ǇǊȊŜŎȊȅǘŀƴƛǳ ǎƱƻǿŀύΣ 

ŦǳƴƪŎƧƻƴǳƧŊŎŀ Ƨŀƪƻ ƻōǎȊŀǊ ǿƛȊǳŀƭƴŜƧ ŦƻǊƳȅ ǎƱƻǿƴŜƧ ό±²C!ύΦ ±²C! ǿȅŘŀƧŜ ǎƛť ǊŜŀƎƻǿŀŏ 

ǇǊŜŦŜǊŜƴŎȅƧƴƛŜ ƴŀ ǎȊȅōƪƻ ǇǊŜȊŜƴǘƻǿŀƴŜ ōƻŘȋŎŜ ƛ ƧŜǎǘ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴȅ ƴŀǿŜǘ ǿǘŜŘȅΣ ƎŘȅ ǎƱƻǿƻ 

ƴƛŜ ȊƻǎǘŀƱƻ ǏǿƛŀŘƻƳƛŜ ŘƻǎǘǊȊŜȍƻƴŜΣ 

оΦ ŀǊǘȅƪǳƭŀŎƧŀκŀƴŀƭƛȊŀ ǎƱƽǿ όǇǊȊŜŘƴƛŀ ŎȊťǏŏΥ Řƻƭƴȅ ȊŀƪǊťǘ ŎȊƻƱƻǿȅΣ ȊǿƛŊȊŀƴȅ Ȋ ŀǊǘȅƪǳƭŀŎƧŊΣ 

ǇŜƱƴƛŊŎȅ ǊƽǿƴƛŜȍ ǿŀȍƴŊ ŦǳƴƪŎƧť ǿ ŎƛŎƘȅƳ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ ƴŀȊȅǿŀƴƛǳύΦ {ȅǎǘŜƳ ǘŜƴ ƧŜǎǘ ȊǿƛŊȊŀƴȅ Ȋ 

rekodƻǿŀƴƛŜƳ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳ ǇƻŘŎȊŀǎ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ƻǇǊƽŎȊ ƛƴƴȅŎƘ ŦǳƴƪŎƧƛ όƴǇΦ ǇŀƳƛťŏ 

fonoƭƻƎƛŎȊƴŀΣ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ǎƪƱŀŘƴƛƻǿŜύΤ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǇǊȊŜŘƴƛŜ ŀǎǇŜƪǘȅ ȊŀƪǊťǘǳ ŎȊƻƱƻǿŜƎƻ 

ŘƻƭƴŜƎƻ ǿȅŘŀƧŊ ǎƛť ƻŘƎǊȅǿŀŏ Ǌƻƭť ǿ ƻŘȊȅǎƪƛǿŀƴƛǳ ǎŜƳŀƴǘȅŎȊƴȅƳΦ CƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴƛŜ ƛǎǘƻǘƴŜ 

komponenty tego wielofunkcyjnego systemu, podobnie jak system skroniowo-ŎƛŜƳƛŜƴƛƻǿȅΣ ǎŊ 

silƴƛŜƧ ŀƴƎŀȍƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ǎƱƻǿŀ ƻ ƴƛǎƪƛŜƧ ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛ ƛ ǇǎŜǳŘƻǎƱƻǿŀ ƴƛȍ ǇǊȊŜȊ ǎƱƻǿŀ ƻ 

ǿȅǎƻƪƛŜƧ ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ǇǊȊŜȊ ǎƱƻǿŀ ƻ ƴƛǎƪƛŜƧ ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛ Ȋ ƴƛŜǎǇƽƧƴȅƳ 

odwzorowaniem ortograficzno-ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳΦ LǎǘƴƛŜƧŊ ǇǊȊȅǇǳǎȊŎȊŜƴƛŀΣ ȍŜ ǎȅǎǘŜƳ ǘŜƴ ŘȊƛŀƱŀ w 

ǏŎƛǎƱȅƳ ǇƻƱŊŎȊŜƴƛǳ Ȋ ǎȅǎǘŜƳŜƳ ǎƪǊƻƴƛƻǿƻ-ŎƛŜƳƛŜƴƛƻǿȅƳ ǿ ŎŜƭǳ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŀ ƴƻǿȅŎƘ ǎƱƽǿ 

podczas normalnego rozwoju czytania. 

1.2. NA TEMAT ROZRčŧNIENIA MIŇDZY 

GRZBIETOWYMI I BRZUSZNYMI OBWODAMI 

NEURONOWYMI 

¦ ǿǇǊŀǿƴȅŎƘ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪƽǿ ƻōǿƽŘ ƎǊȊōƛŜǘƻǿȅ ǊŜŀƎǳƧŜ Ȋ ǿƛťƪǎȊŊ ŀƪǘȅǿŀŎƧŊ ƴŀ ǇǎŜǳŘƻǿȅǊŀȊȅ ƛ ǎƱƻǿŀ ƻ 

ƴƛǎƪƛŜƧ ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛ όǎƱƻǿŀΣ ƪǘƽǊŜ ƳǳǎȊŊ ōȅŏ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴŜ Ȋ ǿȅǎƛƱƪƛŜƳύ ƴƛȍ ƴŀ ȊƴŀƴŜ ǎƱƻǿŀ ƻ ǿȅǎƻƪƛŜƧ 

ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛΦ ½ǿƛťƪǎȊƻƴŀ ǊŜŀƪŎƧŀ ǎȅǎǘŜƳǳ ƎǊȊōƛŜǘƻǿŜƎƻ ƴŀ ƴƛŜȊƴŀƴŜ ōƻŘȋŎŜ ǎǳƎŜǊǳƧŜΣ ȍŜ ƧŜǎǘ ƻƴ 

ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴȅ ǿ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜΣ ǿȅǎƛƱƪƻǿŊ ŀƴŀƭƛȊť ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŊ.  



 

 

System brzuszny ǿȅƪŀȊǳƧŜ ƻŘǿǊƻǘƴȅ ǇǊƻŦƛƭ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛΣ Ȋ ǿȅȍǎȊŊ ŀƪǘȅǿŀŎƧŊ Řƭŀ ǎƱƽǿ ȊƴŀƴȅŎƘ ƴƛȍ Řƭŀ 

ǇǎŜǳŘƻǎƱƽǿΦ hōǿƽŘ ōǊȊǳǎȊƴȅ ǿȅŘŀƧŜ ǎƛť ǿǎǇƛŜǊŀŏ ǘȅǇ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŀΣ ƪǘƽǊȅ ǎƛƭƴƛŜ ȊŀƭŜȍȅ ƻŘ ȊƴŀƧƻƳƻǏŎƛ 

(tj. pamiťŎƛύΥ ŀƪǘȅǿŀŎƧŀ ƧŜǎǘ ǿȅȍǎȊŀ Řƭŀ ŘƻōǊȊŜ ǇƻȊƴŀƴȅŎƘ ǎƱƽǿΦ 5ŀƭǎȊŜ ŘƻǿƻŘȅ ǿǎƪŀȊǳƧŊŎŜ ƴŀ ǘƻ 

ǊƻȊǊƽȍƴƛŜƴƛŜ ǇƻƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ǇǊƻǎǘŜ ȊŀŘŀƴƛŀ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎƧƛ ǎƱƽǿ ǎǘŀǿƛŀƧŊ ƳŀƪǎȅƳŀƭƴŜ ǿȅƳŀƎŀƴƛŀ ƳƛŜƧǎŎƻƳ 

brȊǳǎȊƴȅƳΣ ŀ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴŜ ƎǊȊōƛŜǘƻǿȅƳΣ ǇƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ȊŀŘŀƴƛŀ ƻōŜƧƳǳƧŊŎŜ ŀƴŀƭƛȊť ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŊ ƭǳō 

ǎŜƳŀƴǘȅŎȊƴŊ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ȊǿƛťƪǎȊƻƴŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛ ƎǊȊōƛŜǘƻǿŜ όtǳƎƘ ƛ ƛƴΦΣ нллмύΦ 

bŜǳǊƻƴŀƭƴȅ ǇǊƻŎŜǎ ŎȊȅǘŀƴƛŀ Ƴƻȍƴŀ ǎŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅȊƻǿŀŏ ǿ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎȅ ǎǇƻǎƽōΥ ǳ ǇƻŎȊŊǘƪǳƧŊŎȅŎƘ 

cȊȅǘŜƭƴƛƪƽǿ ƻōǎŜǊǿǳƧŜ ǎƛť ǿȊǊƻǎǘ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛ ǿ ƭŜǿŜƧ ƪƻǊȊŜ ǎƪǊƻƴƛƻǿƻ-ciemieniowej (przypisywany 

ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛǳ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƳǳύΣ ƪǘƽǊŜƳǳ ǘƻǿŀǊȊȅǎȊȅ ǎǇŀŘŜƪ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛ ǿ ǇǊawych obszarach 

korowych dolno-ǎƪǊƻƴƛƻǿȅŎƘ όǇǊȊȅǇƛǎȅǿŀƴȅ ȊƳƴƛŜƧǎȊŀƧŊŎŜƧ ǎƛť ȊŀƭŜȍƴƻǏŎƛ ƻŘ ϦŜƴƎǊŀƳƽǿ 

ǿȊǊƻƪƻǿȅŎƘϦύΦ ² ƳƛŀǊť ǿȊǊƻǎǘǳ ŦƭǳŜƴŎƧƛ ƴŀǎǘťǇǳƧŜ ǎǘƻǇƴƛƻǿŜ ƻōƴƛȍŜƴƛŜ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛ w lewej korze 

skroniowo-ŎƛŜƳƛŜƴƛƻǿŜƧ ƛ ǿȊǊƻǎǘ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛ ǿ ƭŜǿŜƧ ōǊȊǳǎȊƴŜƧ ŎȊťǏŎƛ ƪƻǊȅ ǇƻǘȅƭƛŎȊƴƻ-skroniowej (tzw. 

ƻōǎȊŀǊ ŦƻǊƳ ǿƛȊǳŀƭƴȅŎƘ ǎƱƽǿύΣ Ŏƻ ƻŘȊǿƛŜǊŎƛŜŘƭŀ ǎȊȅōƪƛΣ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŀ 

leksykalnego lub semantycznego (Nicolson, Fawcett, Brookes & Needle, 2010).  

 

1.3. C¦bY/Whbh²!bL9 Ϧaj½D¦ 5¸{[9Y¢¸/½b9Dhέ 

Dysleksja jest schorzeniem neurobiologicznym, a dowody na neǳǊƻōƛƻƭƻƎƛŎȊƴŜ ǇƻŘƱƻȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ 

pochodzŊ Ȋ ōŀŘŀƵ ǇƻǏƳƛŜǊǘƴȅŎƘ ƛ ƻōǊŀȊƻǿŀƴƛŀ ƳƽȊƎǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ό{ŎŜǊǊƛ ƛ {ŎƘǳƭǘŜ-YǀǊƴŜΣ нлмлύΦ 

wƽȍƴƛŎŜ ǿ ǎǘǊǳƪǘǳǊȊŜ ƛ ŦǳƴƪŎƧƛ ƳƽȊƎǳΣ ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ ǿ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ǎƪǊƻƴƛƻǿŜƧΣ ȊƻǎǘŀƱȅ ȊŀƻōǎŜǊǿƻǿŀƴŜΣ 

ƎŘȅ ƻǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ȊƻǎǘŀƱȅ ǇƻǊƽǿƴŀƴŜ Ȋ ƻǎƻōŀƳƛ ƴƻǊƳŀƭƴƛŜ ŎȊȅǘŀƧŊŎȅƳƛ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллрύΦ !ƴƻƳŀƭƛŜ 

migrŀŎƧƛ ƪƻƳƽǊŜƪ ȊƻǎǘŀƱȅ ȊŀƻōǎŜǊǿƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ōŀŘŀŎȊȅ ǿ ƪƻǊȊŜ ƻƪƻƱƻƻŎȊƻŘƻƱƻǿŜƧ ƳƽȊƎǳ ƻǎƽō Ȋ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΣ ƎƱƽǿƴƛŜ ǿ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ƛ Ȋ Řǳȍƻ ǿƛťƪǎȊŊ ŎȊťǎǘƻǏŎƛŊ ƴƛȍ ǿ ƳƽȊƎŀŎƘ ƪƻƴǘǊƻƭƴȅŎƘΦ ²ƛŜƭŜ ōŀŘŀƵ 

ǿȅƪŀȊŀƱƻ ȊƳƛŜƴƛƻƴŊ ŀƪǘȅǿƴƻǏŏ ǊŜƎƛƻƴƽǿ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ (w parieto-temporal, inferior frontal gyrus i 

occipito-ǇŀǊƛŜǘŀƭύ ǿ ƳƽȊƎǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ό{ŎŜǊǊƛ ϧ {ŎƘǳƭǘŜ-YǀǊƴŜΣ нлмлΤ Cƛƴƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлм3).  

¦ȍȅǿŀƧŊŎ ǊƽȍƴȅŎƘ ǘŜŎƘƴƛƪ ƴŜǳǊƻƻōǊŀȊƻǿŀƴƛŀ ŦǳƴƪŎƧƻƴŀƭƴego, badacze wykazali ȊǿƛťƪǎȊƻƴŊ 

aktȅǿƴƻǏŏ ǿ ƭŜǿȅƳ ŘƻƭƴȅƳ ȊŀƪǊťŎƛŜ ŎȊƻƱƻǿȅƳ ό[LCD ƭǳō ǘŜǊȅǘƻǊƛǳƳ .ǊƻŎŀύ ǿ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ǳ ƻǎƽō Ȋ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǿ ŦǳƴƪŎƧƛ ǿȅƳŀƎŀƵ ȊŀŘŀƴƛŀ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ Ŏƻ ǎǳƎŜǊǳƧŜ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳƽǿ 

ƪƻƳǇŜƴǎŀŎȅƧƴȅŎƘ ǿ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛ ƴŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ czytaniu (Odegard i in., 2008). W pǊȊŜŎƛǿƛŜƵǎǘǿƛŜ Řƻ 

ƻǎƽō ǎǇǊŀǿƴƛŜ ŎȊȅǘŀƧŊŎȅŎƘΣ ƻǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŎȊťǎǘƻ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ǿȊƎƭťŘƴŜ niedoaktywowanie lewych 

ǊŜƎƛƻƴƽǿ ǇŀǊƛŜǘƻ- i potyliczno-skroniowych όwƛƳǊƻŘǘ ƛ ƛƴΦΣ нлмлύΦ WŜŘƴŀƪȍŜ ŎȊťǎǘƻ ƻōǎŜǊǿǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ 



 

 

analogiczne ƘƻƳƻƭƻƎƛ ǇǊŀǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ȊǿƛťƪǎȊƻƴŊ ŀƪǘȅǿƴƻǏŏ ǿ ƳƽȊƎǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΤ ōȅŏ 

ƳƻȍŜ Ƨŀƪƻ ŘȊƛŀƱŀƴƛŜ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎȅƧƴŜ όhŘŜƎŀǊŘ ƛ ƛƴΦΣ нллуΤ {ŎŜǊǊƛ ƛ {ŎƘǳƭǘŜ-YǀǊƴŜΣ нлмлΤ Cƛƴƴ ƛ ƛƴΦΣ нлмоύΦ 

²ȅƴƛƪƛ Cƛƴƴ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿ όнлмоύ ǎǳƎŜǊǳƧŊΣ ȍŜ ƻǎƻōȅ ōŜȊ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƭŜǇƛŜƧ ƛƴǘŜƎǊǳƧŊ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧŜ 

ǿƛȊǳŀƭƴŜ ƛ ƳƻŘǳƭǳƧŊ ǎǿƻƧŊ ǳǿŀƎť ƴŀ ōƻŘȋŎŜ ǿƛȊǳŀƭƴŜΣ Ŏƻ ǇƻȊǿŀƭŀ ƛƳ ǊƻȊǇƻȊƴŀǿŀŏ ǎƱƻǿŀ ƴŀ ǇƻŘǎǘŀǿƛŜ 

ƛŎƘ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ǿƛȊǳŀƭƴȅŎƘΣ ǇƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ƻǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǊŜƪǊǳǘǳƧŊ ȊƳƛŜƴƛƻƴŜ ƻōǿƻŘȅ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ ǿ 

ŘƻǊƻǎƱȅƳ ȍȅŎƛǳ ǇƻƭŜƎŀƧŊ ƴŀ ǇǊŀŎƻŎƘƱƻƴƴȅŎƘ ǎǘǊŀǘŜƎƛŀŎƘ ϦǳŘȋǿƛťkowienia" opartych na fonologii (Finn 

i in., 2013). 

tƻŘǎǳƳƻǿǳƧŊŎΣ ǊƻȊǇƻȊƴŀƴƛŜ ǎȅǎǘŜƳƽǿ ƴŜǳǊƻƴŀƭƴȅŎƘ ǇƻȊǿŀƭŀ ōŀŘŀŎȊƻƳ ȊŀǇǊƻǇƻƴƻǿŀŏ ǿȅƧŀǏƴƛŜƴƛŜ 

ǿȊƻǊƽǿ ŀƪǘȅǿŀŎƧƛ ƳƽȊƎǳ ƻōǎŜǊǿƻǿŀƴȅŎƘ ǳ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ ½ŀƳƛŀǎǘ ǎǇǊŀǿƴƛŜ ŦǳƴƪŎƧƻƴǳƧŊŎȅŎƘ ƛ 

zintegrowanych systeƳƽǿ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƻōǎŜǊǿƻǿŀƴȅŎƘ ǳ ŘȊƛŜŎƛ ōŜȊ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΣ zaburzenia tylnych 

ǎȅǎǘŜƳƽǿ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǇƻǿƻŘǳƧŊΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǇǊƽōǳƧŊ ƪƻƳǇŜƴǎƻǿŀŏ ƧŜ ǇƻǇǊȊŜȊ ǇǊȊŜǎǳƴƛťŎƛŜ Řƻ 

ƛƴƴȅŎƘΣ ǇƻƳƻŎƴƛŎȊȅŎƘ ǎȅǎǘŜƳƽǿΣ ƴŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ Řƻ ǇǊȊŜŘƴƛŎƘ ƳƛŜƧǎŎΣ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ Řƻƭƴȅ ȊŀƪǊťǘ ŎȊƻƱƻǿȅ ƛ 

ƳƛŜƧǎŎŀ ǿ ǇǊŀǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛΦ aƛŜƧǎŎŀ ǇǊȊŜŘƴƛŜΣ ƪƭǳŎȊƻǿŜ Řƭŀ ŀǊǘȅƪǳƭŀŎƧƛΣ ƳƻƎŊ ǇƻƳƽŎ ŘȊƛŜŎƪǳ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ǊƻȊǿƛƴŊŏ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŏ ǎǘǊǳƪǘǳǊȅ ŘȋǿƛťƪƻǿŜƧ ǎƱƻǿŀ ǇƻǇǊȊŜȊ ŦƻǊƳƻǿŀƴƛŜ ǎƱƻǿŀ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǿŀǊƎΣ ƧťȊȅƪŀ 

ƛ ŀǇŀǊŀǘǳ ƎƱƻǎƻǿŜƎƻΣ ŀ ǘȅƳ ǎŀƳȅƳ ǳƳƻȍƭƛǿƛŏ Ƴǳ ŎȊȅǘŀƴƛŜΣ ŎƘƻŏ ǿƻƭƴƛŜƧ ƛ ƳƴƛŜƧ ŜŦŜƪǘȅǿƴƛŜ ƴƛȍ ǿ 

przypadku funkcjonowania szybkiego potyliczno-ŎȊŀǎƻǿŜƎƻ ǎȅǎǘŜƳǳ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎƧƛ ǎƱƽǿΦ aƛŜƧǎŎŀ ǿ 

ǇǊŀǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ƳƻƎŊ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘƻǿŀŏ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ ǊŜƎƛƻƴƽǿ ƳƽȊƎǳΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻȊǿŀƭŀƧŊ ǎƱŀōŜƳǳ 

czytelnikowi na wykorzystanie iƴƴȅŎƘ ǇǊƻŎŜǎƽǿ ǇŜǊŎŜǇŎȅƧƴȅŎƘ ǿ ŎŜƭǳ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧƛ ƧŜƎƻ ǎƱŀōȅŎƘ 

ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘΦ {ȊŜǊŜƎ ōŀŘŀƵ ƴŀŘ ƳƱƻŘȅƳƛ ŘƻǊƻǎƱȅƳƛΣ ǳ ƪǘƽǊȅŎƘ ǿ ŘȊƛŜŎƛƵǎǘǿƛŜ 

ǎǘǿƛŜǊŘȊƻƴƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΣ ǿǎƪŀȊǳƧŜΣ ȍŜ ŎƘƻŏ ƳƻƎŊ ƻƴƛ ǊƻȊǿƛƴŊŏ ǇŜǿƴŊ ŘƻƪƱŀŘƴƻǏŏ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ǎƱƽǿΣ 

ǇƻȊƻǎǘŀƧŊ ǿƻƭƴȅƳƛΣ ƴƛŜŀǳǘƻƳŀǘȅŎȊƴȅƳƛ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪŀƳƛΦ tƻŘǎǳƳƻǿǳƧŊŎΣ ǳ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀ ȊŀǊƽǿƴƻ ƎǊȊōƛŜǘƻǿȅŎƘΣ Ƨŀƪ ƛ ōǊȊǳǎȊƴȅŎƘ ǎȅǎǘŜƳƽǿ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǿ ǘȅƭƴŜƧ ŎȊťǏŎƛ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ƭŜȍŊ 

u podstaw niepowodzenia ǿ ǊƻȊǿƻƧǳ ǳƳƛŜƧťǘƴŜƎƻ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ǇƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ǇǊȊŜǎǳƴƛťŎƛŜ Řƻ ǎȅǎǘŜƳƽǿ 

pomocniczych w lewych i prawych regionach przednich oraz w prawych regionach tylnych wspomaga 

ŘƻƪƱŀŘƴŜΣ ŀƭŜ ƴƛŜ ŀǳǘƻƳŀǘȅŎȊƴŜ ŎȊȅǘŀƴƛŜ ǎƱƽǿ ό{ƘŀȅǿƛǘȊ ƛ ƛƴΦΣ нллн). 

 

 

 

 



 

 

рΦ YhDbL¢¸²b9 ¢9hwL9 5¸{[9Y{WL 

 tƛŜǊǿǎȊŜ ǘŜƻǊƛŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǊƻȊǿƻƧƻǿŜƧ ȊŀƪƱŀŘŀƱȅ ƛǎǘƴƛŜƴƛŜ ŘŜŦƛŎȅǘƽǿ ǿ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛǳ wzrokowym 

όϦǏƭŜǇƻǘŀ ƴŀ ǎƱƻǿŀϦύΦ hǎǘŀǘƴƛŜ ŘƻǿƻŘȅ Ȋ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛƛ ǊƻȊǿƻƧƻǿŜƧΣ ƎŜƴŜǘȅƪƛ ƛ ƻōǊŀȊƻǿŀƴƛŀ ƳƽȊƎǳ 

ǎǳƎŜǊǳƧŊ ƧŜŘƴŀƪΣ ȍŜ ŎŜƴǘǊŀƭƴȅ ŘŜŦƛŎȅǘ ǿ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǊƻȊǿƻƧƻǿŜƧ ƧŜǎǘ ŘŜŦƛŎȅǘŜƳ ƧťȊȅƪƻǿȅƳΤ Ƨŀƪƻ ȍŜ ƴŀǳƪŀ 

czytania i Ǉƛǎŀƴƛŀ ƧŜǎǘ ǿ ǊȊŜŎȊȅǿƛǎǘƻǏŎƛ ǇǊƻŎŜǎŜƳ ƧťȊȅƪƻǿȅƳ (Goswami, 2015). 

PoniewaŨ w dysleksji zaburzone sŃ r·Ũne obszary funkcjonowania poznawczego, szczeg·lnie 

trudne okazağo siň zaproponowanie jednolitej ramy teoretycznej, kt·ra byğaby w stanie 

dostarczyĺ zadowalajŃcego wyjaŜnienia tego zğoŨonego obrazu zaburzeŒ poznawczych (Ramus 

i in., 2003; Szmalec i in., 2011). Zamiast tego, wpğywowe ujňcia dysleksji koncentrowağy siň 

na kluczowych aspektach zaburzonego przetwarzania jňzyka w teorii deficytu fonologicznego 

(np. Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004), na powiŃzanych problemach sğuchowych 

i wzrokowo-sğuchowych w teorii deficytu magnokom·rkowego (Stein, 2001) oraz na 

dysfunkcjach uczenia siň motorycznego w teorii deficytu automatyzmu/m·ŨdŨku (Nicolson 

& Fawcett, 1995). Najbardziej dominujŃcŃ i wpğywowŃ teoriŃ wyjaŜniajŃcŃ dysleksjň jest 

teoria deficytu fonologicznego. 

 

5.1. TEORIA DEFICYTU FONOLOGICZNEGO 

DominujŃcym poglŃdem na etiologiň dysleksji jest teoria deficytu fonologicznego, kt·ra 

postuluje, Ũe trudnoŜci w czytaniu i pisowni majŃ swoje Ŧr·dğo w deficycie poznawczym, kt·ry 

jest specyficzny dla umysğowej reprezentacji i przetwarzania dŦwiňk·w mowy (Ramus i 

Ahissar, 2012; Couvignou, Peretz i Ramus, 2019).  

Genetycznie uwarunkowane ogniskowe nieprawƛŘƱƻǿƻǏŎƛ ƪƻǊƻǿŜΣ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ŜƪǘƻǇƛŀ ƛ ƳƛƪǊƻƎȅǊƛΣ ǿ 

ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅŎƘ ƻōǎȊŀǊŀŎƘ ƭŜǿŜƧ ƪƻǊȅ ƻƪƻƱƻƻŎȊƻŘƻƱƻǿŜƧ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴȅŎƘ ǿ Ǌeprezentacje i 

ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜΣ ǎŊ ƎƱƽǿƴŊ ǇǊȊȅŎȊȅƴŊ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ όǇŀǘǊȊ ǊȅǎǳƴŜƪ оύΦ WŜǎǘ ǘƻ ȊƎƻŘƴŜ ȊΥ όŀύ 

badaniami anatomicznyƳƛ ƳƽȊƎƽǿ ŘȅǎƭŜƪǘȅƪƽǿ ǿȅƪŀȊǳƧŊŎȅƳƛ ƭƻŎƛ ƴƛŜǇǊŀǿƛŘƱƻǿƻǏŎƛ ƪƻǊƻǿȅŎƘΤ όōύ 

ōŀŘŀƴƛŀƳƛ ŦǳƴƪŎƧƻƴŀƭƴŜƎƻ ƻōǊŀȊƻǿŀƴƛŀ ƳƽȊƎǳ ǇƻƪŀȊǳƧŊŎȅƳƛΣ ȍŜ ǘŜ ǎŀƳŜ ƻōǎȊŀǊȅ ǎŊ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴŜ ǿ 

ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜ ƛ ǿȅƪŀȊǳƧŊ ƴƛŜǇǊŀǿƛŘƱƻǿŊ ŀƪǘȅǿŀŎƧť ǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ Deficyt 

fonologiczny όƛ ǎƱŀōŜ ǿȅƴƛƪƛ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊύ ǇǊȊŜƧŀǿƛŀ ǎƛť ǿ ǘǊȊŜŎƘ ƎƱƽǿƴȅŎƘ ƻōǎȊŀǊŀŎƘ: 



 

 

1. świadomoŜĺ fonologiczna (zdolnoŜĺ do wyraŦnego zwracania uwagi na dŦwiňki mowy, 

oceniania ich i manipulowania nimi), 

2. Sğowna pamiňĺ kr·tkotrwağa i robocza (zdolnoŜĺ do tymczasowego utrzymywania 

aktywnych reprezentacji fonologicznych w pamiňci kr·tkotrwağej, zdolnoŜĺ do 

manipulowania i powtarzania sğ·w lub pseudosğ·w), 

3. Szybkie wyszukiwanie leksykalne (zdolnoŜĺ do wyszukiwania i nazywania list cyfr, 

kolor·w lub przedmiot·w) (Galaburda i in., 2006; Ramus i Ahissar, 2012). 

Taki deficyt fonologiczny wydaje siň odgrywaĺ rolň przyczynowŃ w rozwoju sğabych 

umiejňtnoŜci czytania i ortografii. TrudnoŜci te ograniczajŃ zdolnoŜĺ dziecka do uczenia siň 

alfabetycznych poğŃczeŒ miňdzy dŦwiňkami i literami w celu czytania i literowania (Snowling, 

2005). 

 

!ōȅ ƴŀǳŎȊȅŏ ǎƛť ŎȊȅǘŀŏΣ ŘȊƛŜŎƪƻ Ƴǳǎƛ ƴŀƧǇƛŜǊǿ ŘƻŎŜƴƛŏ ǎŜƎƳŜƴǘŀƭƴŊ ƴŀǘǳǊť Ƴƻǿȅ ƛ ȊǊƻȊǳƳƛŜŏΣ ȍŜ ǎƱƻǿŀ 

ǎƪƱŀŘŀƧŊ ǎƛť Ȋ ƴŀƧƳƴƛŜƧǎȊȅŎƘ ǎŜƎƳŜƴǘƽǿ - ŦƻƴŜƳƽǿΦ ¢ƻ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜ ǎŜƎƳŜƴǘƻǿŜƧ ƴŀǘǳǊȅ Ƴƻwy 

ƴŀȊȅǿŀƳȅ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛŊ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŊΦ bŀǎǘťǇƴƛŜ ǇƻŎȊŊǘƪǳƧŊŎȅ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪ Ƴǳǎƛ ǊƽǿƴƛŜȍ ȊǊƻȊǳƳƛŜŏΣ ȍŜ 

sƱƻǿŀ ǇƛǎŀƴŜ ǊƽǿƴƛŜȍ ǇƻǎƛŀŘŀƧŊ ǿŜǿƴťǘǊȊƴŊ ǎǘǊǳƪǘǳǊť ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŊΣ ƪǘƽǊŀ ƧŜǎǘ ǘŀƪŀ ǎŀƳŀ Ƨŀƪ ǎƱƻǿŀ 

ƳƽǿƛƻƴŜΦ ¢ƻ ǿƱŀǏƴƛŜ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŏ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀ ƛ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜΣ ȍŜ ŜƭŜƳŜƴǘȅ ǎƪƱŀŘƻǿŜ ǎƱƻǿŀ 

ŘǊǳƪƻǿŀƴŜƎƻ ǎŊ ǇƻǿƛŊȊŀƴŜ Ȋ ŦƻƴŜƳŀƳƛΣ ǇƻȊǿŀƭŀ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪƻǿƛ ǇƻƱŊŎȊȅŏ ǎƱƻǿŀ Řrukowane z 

ƻŘǇƻǿƛŀŘŀƧŊŎȅƳƛ ƛƳ ǎƱƻǿŀƳƛ ǿ ƧŜƎƻ ƭŜƪǎȅƪƻƴƛŜ Ƴƻǿȅ όtǳƎƘ ƛ ƛƴΦΣ нллмύΦ  



 

 

5ŜŦƛŎȅǘ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅ ǳǘǊǳŘƴƛŀ ŘȊƛŜŎƛƻƳ ǳǏǿƛŀŘƻƳƛŜƴƛŜ ǎƻōƛŜ ŦƻƴŜƳƽǿ Ƨŀƪƻ ǎŜƎƳŜƴǘƽǿ ǎƱƽǿ 

ƳƽǿƛƻƴȅŎƘΦ .ŜȊ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ ŦƻƴŜƳƽǿΣ ƭƛǘŜǊȅ ǎƱƽǿ ǇƛǎŀƴȅŎƘ ƴƛŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ƻŘǿȊƻǊƻǿŀƴŜ ƴŀ 

odǇƻǿƛŀŘŀƧŊŎŜ ƛƳ ǎŜƎƳŜƴǘȅ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜΦ 5ƻƪƱŀŘƴƛŜƧ ƳƽǿƛŊŎΣ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ȊŜ 

ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜƳΣ ȍŜ ǎƱƻǿŀ ƳƽǿƛƻƴŜ ǎƪƱŀŘŀƧŊ ǎƛť Ȋ ǇƻƧŜŘȅƴŎȊȅŎƘ Řȋǿƛťƪƽǿ όǘƧΦ ŦƻƴŜƳƽǿύ ƛ ȍŜ Řȋǿƛťƪƛ ǘŜ 

ǎŊ ƻŘǿȊƻǊƻǿȅǿŀƴŜ ƴŀ ƭƛǘŜǊȅ ǿ ƧťȊȅƪǳ ǇƛǎŀƴȅƳΦ aŀ ǘƻ ǿǇƱȅǿ ƴŀ ǇǊȊȅǎǿŀƧŀƴƛŜ ǊŜƎǳƱ ƎǊŀŦŜƳƻǿƻ-

ŦƻƴŜƳƻǿȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǎŊ ƴƛŜȊǿȅƪƭŜ ƛǎǘƻǘƴŜ ǿ ǇǊƻŎŜǎƛŜ ƴŀōȅǿŀƴƛŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǎŀƳƻŘȊƛŜƭƴŜƎƻ 

ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŀ ǎƱƽǿΦ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜƳ ƴƻǿȅŎƘ ŎƛŊƎƽǿ ƭƛǘŜǊ ǎŊ ǇƻǎǘǊȊŜƎŀƴŜ Ƨŀƪƻ ƎƱƽǿƴŀ 

ǇǊȊŜǎȊƪƻŘŀ ǿ ƴŀǳŎŜ ŎȊȅǘŀƴƛŀ Řƭŀ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƛ ƳƻƎŊ ǿǘƽǊƴƛŜ ǿǇƱȅǿŀŏ ƴŀ ōǳŘƻǿŀƴƛŜ 

ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴŜƎƻ ƭŜƪǎȅƪƻƴǳ ǎƱƽǿ ό²ƛƳƳŜǊ ƛ {ŎƘǳǊȊΣ нлмлύΦ 

½ƴŀŎȊƴŀ ŎȊťǏŏ ōŀŘŀƵ ǿȅƪŀȊŀƱŀΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƻǎƛŊƎŀƧŊ ȊƴŀŎȊƴƛŜ ƎƻǊǎȊŜ ǿȅƴƛƪƛ ƴƛȍ ŘȊƛŜŎƛ 

ǊƻȊǿƛƧŀƧŊŎŜ ǎƛť ǘȅǇƻǿƻ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǇƻƳƛŀǊƽǿ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ ŦƻƴŜƳƻǿŜƧΣ ƪǘƽǊŀ ǿȅƳŀƎŀ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ Řƻ 

Řƻƪƻƴȅǿŀƴƛŀ ƧŜŘƴƻȊƴŀŎȊƴȅŎƘ ƻŎŜƴ ǎǘǊǳƪǘǳǊȅ ŘȋǿƛťƪƻǿŜƧ ǎƱƽǿΦ ² ǇǊȊŜŎƛǿƛŜƵǎǘǿƛŜ Řƻ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ 

fonologicznej, przetwarzanie fonologiczne (tŀƪƛŜ Ƨŀƪ ǇƻǿǘŀǊȊŀƴƛŜ ōŜȊ ǎƱƽǿΣ w!bύ ǿȅƳŀƎŀ ǳȍȅŎƛŀ Ƴƻǿȅ 

ƛ ƧŜǎǘ ǿƻƭƴŜ ƻŘ ǿȅƳŀƎŀƵ ƳŜǘŀǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘΦ 5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƻǎƛŊƎŀƧŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǎƱŀōŜ ǿȅƴƛƪƛ ǿ 

ǇƻƳƛŀǊŀŎƘ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŀ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƎƻΣ Ŏƻ ǇƻǘǿƛŜǊŘȊŀ ǘŜȊťΣ ȍŜ ƳŀƧŊ ƻƴŜ ǎƱŀōƻ ƻƪǊŜǏƭƻƴŜ 

reprezentacje fonologiczne - ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƪƻŘƻǿŀƴƛŜƳ ŦƻƴƻƭƻƎƛƛ ǇǊȊŜȊ ƳƽȊƎΦ 5ŀƭǎȊŜ ǿǎǇŀǊŎƛŜ Řƭŀ ǘŜƻǊƛƛ 

deficytu fonologicznŜƎƻ ǇƻŎƘƻŘȊƛ Ȋ ōŀŘŀƵ ǇƻŘƱǳȍƴȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǎǳƎŜǊǳƧŊΣ ȍŜ ǿŎȊŜǎƴŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ 

ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜ ƛ ȊƴŀƧƻƳƻǏŏ ƭƛǘŜǊ ǳ ŘȊƛŜŎƛ ƻŘƎǊȅǿŀƧŊ Ǌƻƭť ǇǊȊȅŎȊȅƴƻǿŊ ǿ ƛŎƘ ǇƽȋƴƛŜƧǎȊȅm rozwoju czytania. 

(Snowling, Gooch & Henderson, 2012). 

tƻŘǎǳƳƻǿǳƧŊŎΣ ǘŜƻǊƛŀ ŘŜŦƛŎȅǘǳ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƎƻ ƧŜǎǘ ǎƪǳǘŜŎȊƴŀ ǿ ǿȅƧŀǏƴƛŀƴƛǳ ƴƛŜǇƻǿƻŘȊŜƵ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳΣ 

ŘŜŦƛŎȅǘǳ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ōŜȊ ǎƱƽǿ ƻǊŀȊ ǎƱŀōȅŎƘ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘΣ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅǎǘȅŎȊƴȅŎƘ Řƭŀ ƻǎƽō Ȋ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ WŜŘƴŀƪȍŜ ƴƛŜƪǘƽǊȊȅ ōŀŘŀŎȊŜ ȊƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƭƛ ǎȊŜǊŜƎ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΣ ƪǘƽǊȅch 

ƴƛŜ Řŀ ǎƛť Ʊŀǘǿƻ ǿȅƧŀǏƴƛŏ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǘŜƧ ǘŜƻǊƛƛ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ DƻƻŎƘ ƛ IŜƴŘŜǊǎƻƴΣ нлмнύΦ 5ȅǎƭŜƪǎƧŀ 

ǊƻȊǿƻƧƻǿŀ ƧŜǎǘ ǿƛťŎ ƻōŜŎƴƛŜ ƴŀƧƭŜǇƛŜƧ ǊƻȊǳƳƛŀƴŀ Ƨŀƪƻ ǎǳōǘŜƭƴȅ ŘŜŦƛŎȅǘ ƧťȊȅƪƻǿȅΣ ƪǘƽǊȅ ǇƻƭŜƎŀ ƴŀ 

ǳǇƻǏƭŜŘȊŜƴƛǳ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ ǎǘǊǳƪǘǳǊȅ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƧ ǎȅƎƴŀƱǳ Ƴƻǿȅ ǿ ƳƽȊƎǳ όDƻǎǿŀƳƛΣ нлмрύ.  

 

5.2. ALTERNATYWNE TEORIE PRZYCZYNOWE DYSLEKSJI 

Niekt·rzy badacze zidentyfikowali szereg trudnoŜci zwiŃzanych z dysleksjŃ, kt·rych nie da siň 

ğatwo wyjaŜniĺ za pomocŃ teorii deficytu fonologicznego. Zwolennicy hipotezy podw·jnego 

deficytu dysleksji (Wolf i Bowers, 1999) sugerujŃ, Ũe niekt·re dzieci z dysleksjŃ majŃ 

upoŜledzenia w zakresie fonologii, inne majŃ problemy z przetwarzaniem czasowym i 



 

 

szybkoŜciŃ percepcji, a trzecia grupa ma upoŜledzenia w obu tych obszarach. Hipoteza 

deficytu magnokom·rkowego (Stein, 2001) sugeruje, Ũe osoby z dysleksjŃ majŃ upoŜledzenia 

w przetwarzaniu szybko prezentowanych bodŦc·w sğuchowych i wzrokowych wynikajŃce z 

zaburzeŒ w szlaku magnokom·rkowym w m·zgu. 

Lƴƴƛ ōŀŘŀŎȊŜ όbƛŎƻƭǎƻƴ ƛ CŀǿŎŜǘǘΣ мффрύ ǘǿƛŜǊŘȊŊΣ ȍŜ ǿƛŘƻŎȊƴȅ ȊǿƛŊȊŜƪ ƳƛťŘȊȅ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ 

ŀ ŘŜŦƛŎȅǘŀƳƛ ŎȊŀǎƻǿȅƳƛ ƧŜǎǘ ȊǿƛŊȊŀƴȅ Ȋ ƴƛŜǇǊŀǿƛŘƱƻǿŊ ŀƪǘȅǿŀŎƧŊ ƛ ŦǳƴƪŎƧƻƴƻǿŀƴƛŜƳ ƳƽȍŘȍƪǳΤ ȊƻǎǘŀƱƻ 

ǘƻ ƻƪǊŜǏƭƻƴŜ ƳƛŀƴŜƳ hipotezy deficytu automatyzacji/deficȅǘǳ ƳƽȍŘȍƪǳΦ ¢ŜƻǊƛŀ ǘŀ ǎǳƎŜǊǳƧŜΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛ 

Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ŀǳǘƻƳŀǘȅȊŀŎƧŊ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘκǊǳŎƘƻǿȅŎƘ ƛ ȊŀōǳǊȊƻƴŊ 

ǇŜǊŎŜǇŎƧť ŎȊŀǎǳ - ǘǊǳŘƴƻǏŎƛΣ ƪǘƽǊŜ ǿȅǿƻŘȊŊ ǎƛť Ȋ ƱŀƎƻŘƴŜƧ ŘȅǎŦǳƴƪŎƧƛ ƳƽȍŘȍƪǳΦ bŀ ǇƻǇŀǊŎƛŜ ǘŜƧ ǘŜȊȅ 

ƳƽȍŘȍŜƪ ƧŜǎǘ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴȅ ǿ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ ƳƻǘƻǊȅŎȊƴŜΣ ǊƽǿƴƻǿŀƎťΣ ŀǳǘƻƳŀǘȅȊŀŎƧť ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƛ 

ŀŘŀǇǘŀŎȅƧƴŜ ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛťΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ǿ ȊŀŘŀƴƛŀ ǇŜǊŎŜǇŎȅƧƴŜΣ ƪǘƽǊŜ ǿȅƳŀƎŀƧŊ ǇǊŜŎȅȊȅƧƴŜƧ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ 

informacji czasowej (Snowling, Gooch & Henderson, 2012). 

 

сΦ /9/I¸ /I!w!Y¢9w¸{¢¸/½b9 5¸{[9Y{WL 

/ƘŀǊŀƪǘŜǊȅǎǘȅƪŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƧŜǎǘ ǎȊŜǊƻƪŀ ƛ ōƻƎŀǘŀΦ ²ŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ŀōȅ ȊŀǳǿŀȍȅŏΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƪƻ Ǉƻǿƛƴƴƻ ƳƛŜŏ 

ǿƛŜƭŜ ƻȊƴŀƪ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΣ ƪǘƽǊŜ ǳǘǊȊȅƳǳƧŊ ǎƛť ǇǊȊŜȊ ŘƱǳȍǎȊȅ ŎȊŀǎ ƛ ƳŀƧŊ ǇŜǿƛŜƴ ǿȊƻǊȊŜŎ όIǳŦŦƳŀƴΣ {Ƙŀǿ & 

Thompson, 2020).  

bŀ ǇǊȊŜƧŀǿȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǎƪƱŀŘŀƧŊ ǎƛť Řǿŀ ǊƻŘȊŀƧŜ ƻȊƴŀƪ - pierwotne i ǿǘƽǊƴŜ. Objawy pierwotne to te 

ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜΣ ƪǘƽǊŜ ǎŊ ƻōŜŎƴŜ ǿ ǇǊŀǿƛŜ млл҈ ǇǊȊȅǇŀŘƪƽǿΦ hōƧŀǿȅ ǿǘƽǊƴŜ ƴƛŜ ǿȅǎǘťǇǳƧŊ ǘŀƪ ŎȊťǎǘƻΣ 

alŜ ǎŊ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǇƻǿǎȊŜŎƘƴŜ ǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƴƛȍ ǳ ƻǎƽō ƴƻǊƳŀƭƴƛŜ ŎȊȅǘŀƧŊŎȅŎƘ ƛ ǇƛǎȊŊŎȅŎƘ ό¢ǄƴƴŜǎǎŜƴΣ 

мффтύΦ tƻƴŀŘǘƻΣ ȊŀǊƽǿƴƻ ōŀŘŀŎȊŜΣ Ƨŀƪ ƛ ǇǊŀƪǘȅŎȅ ǳȊƴŀƧŊΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƳƻȍŜ ǿȅǎǘťǇƻǿŀŏ ƴŀ ƪƻƴǘƛƴǳǳƳ 

ƴŀǎƛƭŜƴƛŀΦ /ŜŎƘȅ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅǎǘȅŎȊƴŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƳƻƎŊ ǿŀƘŀŏ ǎƛť ƻŘ ōŀǊŘȊƻ ƱŀƎƻŘƴȅŎƘ Řƻ ǇƻǿŀȍƴȅŎƘ ƛ 

nakƱŀŘŀŏ ǎƛť ƴŀ ƛƴƴŜ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀ όǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ Řyspraksja, zaburzenia uwagi itp.) (Stein, Talcott i Witton, 

2001; Milani, Lorusso i Molteni, 2010; Brady, 2019; Odegard, 2019). 

 

6.1. PODSTAWOWE OBJAWY DYSLEKSJI 

¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŘƻƪƱŀŘƴȅƳ ŎȊȅǘŀƴƛŜƳ ƛ ǇƛǎƻǿƴƛŊ ƻǊŀȊ ǇƱȅƴƴȅƳ ǊƻȊŘȊƛŜƭŀƴƛŜƳ ǿȅǊŀȊƽǿ ǎŊ ƎƱƽǿƴȅƳƛ 

ǇƻŘǎǘŀǿƻǿȅƳƛ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛΣ Ȋ ƧŀƪƛƳƛ ōƻǊȅƪŀƧŊ ǎƛť ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǿ ǿƛŜƪǳ ǎȊƪƻƭƴȅƳ (Milani, Lorusso 

& Molteni, 2010).  



 

 

Dysleksja jest zaburzeniem rozwojowymΣ ŀ ƧŜƧ ǇǊȊŜƧŀǿȅ ȊƳƛŜƴƛŀƧŊ ǎƛť ǿǊŀȊ Ȋ ǊƻȊǿƻƧŜƳ ŘȊƛŜŎƪŀΦ tǊƻŦƛl 

behaǿƛƻǊŀƭƴȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ȊŀƭŜȍȅ ƴƛŜ ǘȅƭƪƻ ƻŘ ǿƛŜƪǳΣ ŀƭŜ ǘŀƪȍŜ ƻŘ ǎǘƻǇƴƛŀ ƴŀǎƛƭŜƴƛŀ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀΣ ƻŘ ǿȊƻǊŎŀ 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƧ ƛ ǇƻƱŊŎȊŜƵ ƭƛǘŜǊƻǿƻ-ŘȋǿƛťƪƻǿȅŎƘ ǿ ƻƪǊŜǎƛŜ 

ǇǊȊŜŘǎȊƪƻƭƴȅƳ Řƻ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴŜƎƻ ǇǊƻŦƛƭǳ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊytaniu i pisowni w okresie szkolnym 

ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллрΤ {ƴƻǿƭƛƴƎΣ aǳǘŜǊ ϧ /ŀǊƻƭƭΣ нллтύΦ tƻƴŀŘǘƻ ǇǊƻŦƛƭ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ǌƽȍƴƛ 

ǎƛť ȊŜ ǿȊƎƭťŘǳ ƴŀ system druku pisanego ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴȅ Řƻ ƴŀǳƪƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ ǇƛǎŀƴƛŀΣ 

ƳŜǘƻŘť ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ oraz strategie interwencyjne ǎǘƻǎƻǿŀƴŜ ǿ ŎŜƭǳ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧƛ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ 

Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ όDŜŘǳǘƛŜƴŤΣ нлмтύΦ 

The main difficulties of dyslexia in children aged 6 to 10 include: 

I. ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƧ 

II. ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ƴŀōȅǿŀƴƛǳ ǇƻƱŊŎȊŜƵ ƭƛterowo-ŘȋǿƛťƪƻǿȅŎƘ 

III. ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŘƻƪƱŀŘƴȅƳ ƛ ǇƱȅƴƴȅƳ ŎȊȅǘŀƴƛǳ 

IV. ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ Ǉƛǎŀƴƛǳ ƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛƛ 

 

¢w¦5bh|/L ² ½!Yw9{L9 |²L!5hah|/L Chbh[hDL/½b9W 

¶ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ǇƻŘȊƛŀƱŜƳ ǎƱƽǿ ƴŀ ƎƱƻǎƪƛ  

¶ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƎǊŀƳƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳƛ  

¢w¦5bh|/L ² tw½¸{²!W!bL¦ th_+/½9c [L¢9wh²h-5¾²LBYh²¸/I 

¶ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ƴŀȊǿ ƛ Řȋǿƛťƪƽǿ ƭƛǘŜǊ 

¶ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƪƻƧŀǊȊŜƴƛŜƳ ƭƛǘŜǊ Ȋ ŘȋǿƛťƪŀƳƛ 

¢w¦5bh|/L ² 5hY_!5b¸a L t_¸bb¸a /½¸¢!bL¦Υ .ƱťŘȅ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ 

¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŎȊťǎǘƻ ŎȊȅǘŀƧŊ ǎƱƻǿŀ Ǉƻ ƪƻƭŜƛΣ ǿ ƛȊƻƭŀŎƧƛΣ ƳƻȊƻƭƴƛŜΣ ōŀǊŘȊƻ ǇƻǿƻƭƛΣ Ƴƻƴƻǘƻƴnie, 

ōŜȊ ǿȅǊŀȊǳ ƛ Ȋ ŘǳȍȅƳ ǎǘƻǇƴƛŜƳ ƴƛŜŘƻƪƱŀŘƴƻǏŎƛ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллрΤ IǳŦfman, Shaw & Thompson, 2020). 

bƛŜǏŎƛǎƱƻǏŎƛ ƳƻƎŊ ƻōŜƧƳƻǿŀŏ:  

¶ ōƱťŘƴŜ ŎȊȅǘŀƴƛŜΥ ǇƻƳƛƧŀƴƛŜΣ ȊŀǎǘťǇƻǿŀƴƛŜ ƭǳō ŘƻŘŀǿŀƴƛŜ ƭƛǘŜǊΣ ǎȅƭŀō ƛ ƳŀƱȅŎƘ ǎƱƽǿ ŦǳƴƪŎȅƧƴȅŎƘ 

¶ odwracanie, mylenie liter: bςd, uςn, nςv, pςb, mςn  



 

 

¶ ƛƴǿŜǊǎƧŜΣ ōƱťŘȅ ǎŜƪǿŜƴŎȅƧƴŜΣ ƳȅƭŜƴƛŜ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛ ƭƛǘŜǊ ǿ ǎƱƻǿŀŎƘ: was z saw, dog z god, huose z 

house  

¶ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴŜ ǊƻȊǇƻȊƴŀǿŀƴƛŜ ǿȊǊƻƪƻǿŜ ȊƴŀƴȅŎƘ ǎƱƽǿ 

¶ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŎȊȅǘŀƴƛŜƳ ƴƛŜȊƴŀƴȅŎƘ ǎƱƽǿ 

¶ ȊƎŀŘȅǿŀƴƛŜ ƪƻƵŎŀ ǿȅǊŀȊǳ   

¶ czytanie litera po literze lub po sylabie  

¶ ƴƛŜȊƴŀƧƻƳƻǏŏ ǎȅƳōƻƭƛ ƛƴǘŜǊǇǳƴƪŎȅƧƴȅŎƘ ǇƻŘŎȊŀǎ ŎȊȅǘŀƴƛŀ 

¶ pomijanie wyǊŀȊƽǿ ƭǳō ƎǳōƛŜƴƛŜ ƳƛŜƧǎŎŀ Řƻ ŎȊȅǘŀƴƛŀ όǿȅǊŀȊƽǿΣ ƭƛƴƛƛύ ǇƻŘŎȊŀǎ ŎȊȅǘŀƴƛŀ όȊŀ 

ǇƻƳƻŎŊ ǇŀƭŎŀύ  

 

¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŊ ǎŊ ǘȅǇƻǿŊ ŎŜŎƘŊ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ (Huffman, Shaw & Thompson, 2020).  

¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǇƛǎƻǿƴƛΥ .ƱťŘȅ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴŜ 

¶ ǇƻƳƛƴƛťŎƛŜΣ ȊŀǎǘŊǇƛŜƴƛŜ ƭǳō ŘƻŘŀƴƛŜ ƭƛǘŜǊΣ ǎȅƭŀō ƛ ǿȅǊŀȊƽǿ  

¶ ƛƴǿŜǊǎƧŜΣ ōƱťŘȅ ǎŜƪǿŜƴŎȅƧƴŜΣ ǇƻƳȅƭŜƴƛŜ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛ ƭƛǘŜǊ ǿ ǿȅǊŀȊŀŎƘ  

¶ pisownia fonetyczna 

¶ ƭƛŎȊƴŜ ǇǊȊŜǊǿȅ ǇƻŘŎȊŀǎ Ǉƛǎŀƴƛŀ ǿȅǊŀȊƽǿ ƭǳō ƪƻǇƛƻǿŀƴƛŀ ƛŎƘ z tablicy 

¶ ǎƱŀōŜ ǇƛǎƳƻ ƻŘǊťŎȊƴŜ 

¶ bardzo wolne/wolne tempo pisania 

¶ ǎƱŀōŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŀ ǘŜƪǎǘǳ ǇƛǎŀƴŜƎƻ 

DƱƽǿƴŜ ŎŜŎƘȅ ǊƽȍƴƛŎǳƧŊŎŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǘƻ ƭƛŎȊōŀ ǘȅǇƻǿȅŎƘΣ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅŎƘ ōƱťŘƽǿ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ 

pisowni oraz wolne, mozolne, niezautomatyzowane czytanie i ǇƛǎŀƴƛŜ ǿ ǇƻǊƽǿƴŀƴƛǳ Ȋ ƛƴƴȅƳƛ ŘȊƛŜŏƳƛ 

(Odegard i in., 2008; Vellutino i in., 2004; Hudson i in., 2007).  

tƻ ƪǊƽǘƪƛƳ ŎȊŀǎƛŜ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƭǳō Ǉƛǎŀƴƛŀ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅǊŀȋƴƛŜ ȊƳťŎȊƻƴŜ ǘŀƪ ŎƛťȍƪŊ ǇǊŀŎŊΦ 

5ƻƪƱŀŘƴŜ ŎȊȅǘŀƴƛŜ ƛ ƭƛǘŜǊƻǿŀƴƛŜ ƻǊŀȊ ǇƱȅƴƴŜ ǊƻȊŘȊƛŜƭŀƴƛŜ ǎƱƽǿ ǘƻ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ ǿȅƳŀƎŀƧŊŎŜ ƻƎǊƻƳƴŜƎƻ 

ǿȅǎƛƱƪǳ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜƎƻΦ ½Ŝ ǿȊƎƭťŘǳ ƴŀ ǇƻǏǿƛťŎŀƴƛŜ ǘŀƪ ŘǳȍŜƧ ƛƭƻǏŎƛ ŎȊŀǎǳ ƛ ŜƴŜǊƎƛƛ ƴŀ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜ ǎƱƽǿΣ 



 

 

ǿǘƽǊƴȅƳƛ ƪƻƴǎŜƪǿŜƴŎƧŀƳƛ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜƳ ǘŜƪǎǘǳ ƛ ƻƎǊŀƴƛŎȊŜƴƛŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ 

(Shaywitz, нллрΤ /ƻǊƻƴŀ ƛ ƛƴΦΣ нлмнύΦ bƛŜ ƻȊƴŀŎȊŀ ǘƻΣ ȍŜ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳ Ȋ 

ǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜƳΤ ŘƭŀǘŜƎƻ ǘŜȍ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŎȊťǎǘƻ ōŀǊŘȊƻ ŘƻōǊȊŜ ǊŀŘȊŊ ǎƻōƛŜ Ȋ ǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜƳ ȊŜ 

ǎƱǳŎƘǳΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ƴƛŜ ǇƻǏǿƛťŎŀƧŊ ŜƴŜǊƎƛƛ ƴŀ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜ ǎƱƽǿ όIǳŦŦƳŀƴΣ {Ƙŀǿ ƛ Thompson, 2020). 

tƻǿƻƭƴŜ ƛ ƴƛŜȊŀǳǘƻƳŀǘȅȊƻǿŀƴŜ ǇƛǎŀƴƛŜ ƻŘŘȊƛŜƭƴȅŎƘ ǎƱƽǿ ǿǇƱȅǿŀ ƴŀ ǇƛǎŀƴƛŜ ǎǇƽƧƴŜƎƻ ƛ ŎŀƱƻǏŎƛƻǿŜƎƻ 

tekstu. 

5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ȊŀȊǿȅŎȊŀƧ ǎǘŀǊŀƧŊ ǎƛť ǳƴƛƪŀŏ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ƛ ǇƛǎŀƴƛŀΣ ƪƛŜŘȅ ǘȅƭƪƻ ƧŜǎǘ ǘƻ ƳƻȍƭƛǿŜ ό²ŀǊƴƪŜΣ 

мфффΤ IǄƛŜƴ ϧ [ǳƴŘōŜǊƎΣ нлллΤ Williams, 2006; Fawcett & Nicolson, 2008; Roundy & Roundy, 2009; 

Huffman, Shaw & Thompson, 2020).  

Uczniowie z dysƭŜƪǎƧŊ ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ ǳƴƛƪŀƧŊ ǇƛǎŀƴƛŀΣ ǳǿŀȍŀƧŊŎ ƧŜ Ȋŀ ǎǘǊŜǎǳƧŊŎŜ ƛ ǿȅŎȊŜǊǇǳƧŊŎŜΤ ǇǊŀŎŀ 

ǇƛǎŜƳƴŀ ƳƻȍŜ ǘǊǿŀŏ ŘƱǳƎƻ ƛ ōȅŏ ƴƛŜŎȊȅǘŜƭƴŀΣ ǇŜƱƴŀ ōƱťŘƽǿ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘΣ Ȋ ƳŀƱŊ ƛƴǘŜǊǇǳƴƪŎƧŊ ƛ ǎƱŀōŊ 

ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŊΦ ²ƛŜƭǳ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ƴŀ ǎƱŀōŊ ƳƻǘƻǊȅƪť ƳŀƱŊΣ ŀ ƛŎƘ ǇƛǎƳƻ ƻŘǊťŎȊƴŜ ƧŜǎǘ ǇƻǿƻƭƴŜΣ 

ƳƻȊƻƭƴŜΣ ƴƛŜŀǳǘƻƳŀǘȅŎȊƴŜ ƛ ǇƻȊōŀǿƛƻƴŜ ǇƱȅƴƴƻǏŎƛΦ ¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ Ŏƛ ƳƻƎŊ ƴƛŜ ōȅŏ ǿ ǎǘŀƴƛŜ Ǉƛǎŀŏ ǿ ǎǇƻǎƽō 

ŎƛŊƎƱȅ ōŜȊ ŎȊťǎǘȅŎƘ ǇǊȊŜǊǿΦ aƻȍŜ ǿȅǎǘťǇƻǿŀŏ ƴƛŜǘȅǇƻǿŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŀ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƴŀ ǎǘǊƻƴȅ - ǿȅǊŀȊȅ ǎŊ 

szeroko rozstawione lub ciasno ǏŎƛǏƴƛťǘŜΣ ƳŀǊƎƛƴŜǎȅ ǎŊ ƛƎƴƻǊƻǿŀƴŜΣ ŀ ǇƛǎƳƻ ƧŜǎǘ ǇƛǎŀƴŜ ǇƻȊŀ ƭƛƴƛŊΦ 

bƛŜŎƘƭǳƧƴŀ ǇǊŀŎŀ ǇƛǎŜƳƴŀ ƳƻȍŜ ǎǇƻǿƻŘƻǿŀŏΣ ȍŜ ŎȊȅǘŜƭƴƛƪ ȊŀƱƻȍȅ ƴƛŜŘōŀƱƻǏŏ ƛ ǘǊŜǏŏ ƻŘǇƻǿƛŀŘŀƧŊŎŊ 

prezentacji - Ŏƻ ƴƛŜƪƻƴƛŜŎȊƴƛŜ Ƴŀ ƳƛŜƧǎŎŜ ǿ ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ǿƛŜƭǳ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΣ ƪǘƽǊȊȅ ȊǊƻōƛli 

wszystko, co w ich mocy (Thomson, 2008). 

²ŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ōȅ ǇŀƳƛťǘŀŏΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛΣ ǳ ƪǘƽǊȅŎƘ ǎǘǿƛŜǊŘȊƻƴƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧť ǿ ǊƽȍƴȅƳ ǿƛŜƪǳΣ ƳƻƎŊ ƳƛŜŏ Ǌƽȍne 

ǿȊƻǊŎŜ ŘŜŦƛŎȅǘƽǿ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘΣ ƴŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŘŜƪƻŘƻǿŀƴƛŜƳ ǎƱƽǿ ƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŊ ŘƻƳƛƴǳƧŊ we 

wczesnych latacƘ ǎȊƪƻƭƴȅŎƘΦ hƎƽƭƴƛŜ ǊȊŜŎȊ ōƛƻǊŊŎΣ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ Ǉƛǎƻǿƴƛ ǎŊ ǘǊǿŀƱŜ ƛ ƴƛŜ ȊƴƛƪŀƧŊ 

ǿǊŀȊ Ȋ ǳǇƱȅǿŜƳ ŎȊŀǎǳΣ ŎƘƻŏ Ƴƻȍƴŀ ƧŜ Řƻ ǇŜǿƴŜƎƻ ǎǘƻǇƴƛŀ ȊƱŀƎƻŘȊƛŏΣ ƧŜǏƭƛ ȊŀǎǘƻǎǳƧŜ ǎƛť ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŊ 

ǘŜǊŀǇƛť ƪƻǊŜƪŎȅƧƴŊΦ WŜǏƭƛ ǘƻǿŀǊȊȅǎȊȅ ƛƳ ǿȅǎƻƪƛ ƛƭƻǊŀȊ ƛƴǘŜƭƛƎŜƴŎƧƛΣ ŎȊťǎǘƻ ŘƻŎƘƻŘȊƛ Řƻ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧƛ 

ŘƻƪƱŀŘƴŜƎƻ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ŀƭŜ ƴƛŜ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛƛΣ ǇǊȊŜȊ ŘȊƛŜŎƪƻ ŀȍ Řƻ ŎȊǿŀǊǘŜƧ ƪƭŀǎȅ ƭǳō ǇƽȋƴƛŜƧ ό²ŀǊƴƪŜΣ мфффύΦ 

Wielu ǳŎȊƴƛƽǿΣ ƪǘƽǊȊȅ ƪƻƳǇŜƴǎǳƧŊ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ƴŀŘŀƭ Ƴŀ ŘǳȍŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƪƻŘƻǿŀƴƛŜƳΦ 

¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ Ŏƛ ƳŀƧŊ ƴŀǿŜǘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ǇƛǎƻǿƴƛŊ ǎƱƽǿ ƻ ǿȅǎƻƪƛŜƧ ŎȊťǎǘƻǘƭƛǿƻǏŎƛΦ WŜŘƴŀƪ ǿ ƻƪǊŜǎƛŜ 

ŘƻǊŀǎǘŀƴƛŀ ƛ ŘƻǊƻǎƱƻǏŎƛ ƻǎƻōȅΣ ƪǘƽǊŜ ǎƪƻƳǇŜƴǎƻǿŀƱȅ ǿŎȊŜǎƴŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳΣ ƴŀŘŀƭ ƳŀƧŊ 

ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǇƛǎƻǿƴƛŊ ƭǳō ŜƪǎǇǊŜǎƧŊ ǇƛǎŜƳƴŊ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллрΤ IŜƭƭŀƴŘΣ tƭŀƴǘŜ ƛ IǳƎŘŀƘƭΣ нлммΤ IǳŦŦƳan, 

Shaw i Thompson, 2020). 

 

 



 

 

6.2. ²¢jwb9 h.W!²¸ 5¸{[9Y{WL 

5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ǘƻ ƴƛŜ ǘȅƭƪƻ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŘƻƪƱŀŘƴȅƳ ŎȊȅǘŀƴƛŜƳ ƛ ǇƛǎŀƴƛŜƳ ƻǊŀȊ ǇƱȅƴƴȅƳ ǊƻȊŘȊƛŜƭŀƴƛŜƳ ǎƱƽǿΤ 

ǿƛťƪǎȊƻǏŏ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ƴŀ ƛƴƴŜ ŘƻŘŀǘƪƻǿŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ό{ǘŜƛƴΣ ¢ŀƭŎƻǘǘ ƛ ²ƛǘǘƻƴΣ нллмύΦ  ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ 

ŎȊťǎǘƻ ŘƻǘȅŎȊŊ ƛƴƴȅŎƘ ǎȅǎǘŜƳƽǿ ǎȅƳōƻƭƛΣ ƴǇΦ ƭƛŎȊō ƛ ƴƻǘŀŎƧƛ ƳǳȊȅŎȊƴŜƧ όCǊŀǳŜƴƘŜƛƳ ƛ IŜŎƪŜǊƭΣ мфуоύΦ 

5ƻ рл ǇǊƻŎŜƴǘ Ƴŀ ǇŜǿƴŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƳŀǘŜƳŀǘȅƪŊ όhǘǘΣ нллт).  

¢w¦5bh|/L ½ Ywj¢Yh- L 5_¦Dh¢w²!_+ t!aLB/L+ ²9w.![b+  

²ƛťƪǎȊƻǏŏ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŀ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ȊŀǇŀƳƛťǘȅǿŀƴƛǳ ƭƛǎǘ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛΣ ƴŀǿŜǘ ƪǊƽǘƪƛŎƘ 

ƭƛǎǘ ƭǳō ƪǊƽǘƪƛŎƘ ƛƴǎǘǊǳƪŎƧƛ όtƻƭƭƻŎƪΣ ²ŀƭƭŜǊ ϧ tƻƭƭƛǘΣ нллпΤ wŜƛŘΣ нлммύΦ 5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳȅ 

Ȋ ŘƱǳƎƻǘǊǿŀƱȅƳ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛť ǿŜǊōŀƭƴȅƳΦ tǊƻōƭŜƳ ǘŜƴ ƳƻȍŜ ōȅŏ ǇǊȊȅŎȊȅƴŊ ǿƛŜƭǳ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ƪƭŀǎƛŜΣ ǿ 

tym proōƭŜƳƽǿ Ȋ ȊŀǇŀƳƛťǘȅǿŀƴƛŜƳ Řƴƛ ǘȅƎƻŘƴƛŀ ƭǳō ƳƛŜǎƛťŎȅ ǿ ǊƻƪǳΣ ƻǇŀƴƻǿŀƴƛŜƳ ǘŀōƭƛŎȊƪƛ 

ƳƴƻȍŜƴƛŀ ƛ ƴŀǳƪŊ ƧťȊȅƪŀ ƻōŎŜƎƻ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ мффуύΦ 5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ȊǿȅƪƭŜ ƴŀǇƻǘȅƪŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ 

ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ǿŜǊōŀƭƴŜƧ ǇŀƳƛťŎƛ ƪǊƽǘƪƻǘǊǿŀƱŜƧΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ǇƻǎƛŀŘŀƧŊ ƳƴƛŜƧǎȊŊ ƴƛȍ ƛƴƴƛ ǇƻƧŜƳƴƻǏŏ 

ƳŀƎŀȊȅƴƻǿŀƴƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ όIŀŎƘƳŀƴƴ ƛ ƛƴΦΣ нлмпύΤ ǘǊǳŘƴƻ ƛƳ ȊŀǇŀƳƛťǘŀŏ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧŜ ƧťȊȅƪƻǿŜ 

όDǳŀǊŘƛƻƭŀΣ нллмύ ŎȊȅ ȊŀǇŀƳƛťǘŀŏ Ŧŀƪǘȅ ƭƛŎȊōƻǿŜΣ Řŀǘť ƛ ƎƻŘȊƛƴťΣ ƴŀǳŎȊȅŏ ǎƛť ǘŀōƭƛŎȊƪƛ ƳƴƻȍŜƴƛŀ όaƛƭŜǎΣ 

нллфύΦ ²ƛťƪǎȊƻǏŏ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ƴŀ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ȊŀǇŀƳƛťǘȅǿŀƴƛŜƳ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǎŜƪǿŜƴŎȅƧƴȅŎƘ 

(Hachman i in., 2014). 

²ȅƴƛƪƛ ōŀŘŀƵ IŀŎƪƳŀƴƴŀ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿ όнлмпύ ǿǎƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ƧŜǎǘ ȊǿƛŊȊŀƴŀ ȊŜ 

ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅƳ ǳǇƻǏƭŜŘȊŜƴƛŜƳ ǇŀƳƛťŎƛ ƪǊƽǘƪƻǘǊǿŀƱŜƧ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǎŜƪǿŜƴŎȅƧƴŜƎƻ ǇƻǊȊŊŘƪǳΣ ŀƭŜ ƴƛŜ 

informacji o pǊȊŜŘƳƛƻǘŀŎƘΦ hǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƻǎƛŊƎŀƱȅ ƎƻǊǎȊŜ ǿȅƴƛƪƛ ƴƛȍ ƻǎƻōȅ Ȋ ƎǊǳǇȅ ƪƻƴǘǊƻƭƴŜƧ ǿ 

ȊŀŘŀƴƛŀŎƘ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛ ǎȊŜǊŜƎƻǿŜƧ ǿ ƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛǳ Řƻ ƳŀǘŜǊƛŀƱǳ ǿŜǊōŀƭƴŜƎƻ ƭǳō 

ƴƛŜǿŜǊōŀƭƴŜƎƻ ƛ ǘƻ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴŜ ǳǇƻǏƭŜŘȊŜƴƛŜ ƳƻȍŜ ǇǊƻǿŀŘȊƛŏ Řƻ ǇǊƻōƭŜƳƽǿ ƧťȊȅƪƻǿȅŎƘ 

chŀǊŀƪǘŜǊȅǎǘȅŎȊƴȅŎƘ Řƭŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΦ ½ŀƪƱŀŘŀƧŊŎΣ ȍŜ ŘŜŦƛŎȅǘ ǿ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛǳ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛ ǎŜǊȅƧƴŜƧ ƛ ǳŎȊŜƴƛǳ 

ǎƛť ǎŜƪǿŜƴŎƧƛ ǇǊƻǿŀŘȊƛ Řƻ ȊŀōǳǊȊŜƵ ǿ ƴŀōȅǿŀƴƛǳ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘ ƛ ŦƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ ŦƻǊƳ 

ǎƱƻǿƴȅŎƘΣ ǳǘǊǳŘƴƛƻƴŀ ƧŜǎǘ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧŀ ƧťȊȅƪŀ ǇƛǎŀƴŜƎƻ Ƨŀƪƻ ŦƻǊƳŀǘǳ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ ǿƛŜŘȊȅ ƧťȊȅƪƻǿŜƧΣ 

ƪǘƽǊŀ ƧŜǎǘ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅǎǘȅŎȊƴŀ Řƭŀ ƴƻǊƳŀƭƴŜƎƻ ǊƻȊǿƻƧǳΦ bƛŜǎǘŀōƛƭƴŜ ƪƻŘƻǿŀƴƛŜ ƛ ƪƻƴǎƻƭƛŘŀŎƧŀ 

ŘƱǳƎƻǘǊǿŀƱŜƧ ǿƛŜŘȊȅ ǎƪǳǘƪǳƧŜ Ȋ ƪƻƭŜƛ ōǊŀƪƛŜƳ ŀǳǘƻƳŀǘȅȊŀŎƧƛ ƛ ƻǇƽȋƴƛŜƴƛŜƳ ǿ ǊƻȊǿƻƧǳ ŎȊȅǘŀƴƛŀΣ ŀ 

ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ǇǊƻǿŀŘȊƛ Řƻ ƴƛŜǇŜǿƴƻǏŎƛ Ŏƻ Řƻ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘ ŦƻǊƳ ǿȅǊŀȊƽǿ ǿ ǊƽȍƴȅƳ ǎǘƻǇƴƛǳΦ 

bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ǿƛťƪǎȊƻǏŏ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ƴŀ ǘŜƴŘŜƴŎƧť Řƻ ǎƱŀōŜƎƻ ǎŜƪǿŜƴŎƧƻƴƻǿŀƴƛŀ ǿ ƻƎƽƭŜΣ ǘŀƪ ȍŜ 

ƳŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ǊŜŎȅǘƻǿŀƴƛŜƳ Řƴƛ ǘȅƎƻŘƴƛŀ ƭǳō ƳƛŜǎƛťŎȅ Ǌƻƪǳ ǿ ǇǊŀǿƛŘƱƻǿŜƧ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛΣ ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ 

oŘ ǘȅƱǳ όCǊŀǳŜƴƘŜƛƳ ƛ IŜŎƪŜǊƭΣ мфуоΤ DǊƛŦŦƛǘƘǎΣ нллтΤ {ǘŜƛƴΣ ¢ŀƭŎƻǘǘ ƛ ²ƛǘǘƻƴΣ нллмύΦ 



 

 

hǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǇŜǿƴŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ƻǊƎŀƴƛȊƻǿŀƴƛŜƳ ƛ ǿȅǊŀȍŀƴƛŜƳ ǎǿƻƛŎƘ ƳȅǏƭƛΣ 

ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ ǿ ǎȅǘǳŀŎƧŀŎƘ ǳǎǘǊǳƪǘǳǊȅȊƻǿŀƴȅŎƘΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ǿȅƳŀƎŀƴŀ ƧŜǎǘ ǎǘƻǎǳƴƪƻǿƻ konkretna 

ƻŘǇƻǿƛŜŘȋΦ ¢ŜƴŘŜƴŎƧŀ ǘŀ ōȅƱŀ ƳƴƛŜƧ Ȋŀǳǿŀȍŀƭƴŀ ǿ ǎȅǘǳŀŎƧŀŎƘ ƪƻƴǿŜǊǎŀŎȅƧƴȅŎƘΦ ²ƛŘƻŎȊƴŜ ǎŊ ǎǳōǘŜƭƴŜ 

ǇǊƻōƭŜƳȅ ȊŜ ȊƴŀƧŘƻǿŀƴƛŜƳ ǎƱƽǿ ƻǊŀȊ ōƱťŘȅ ǎƪƱŀŘƴƛƻǿŜΦ WťȊȅƪ Ƴŀ ǘŜƴŘŜƴŎƧť Řƻ ƪƻƴƪǊŜǘȅȊŀŎƧƛ 

(Frauenheim & Heckerl, 1983). 

¢w¦5bh|/L ½²L+½!b9 ½ POCZUCIEM CZASU I ORI9b¢!/W+ 

bƛŜƪǘƽǊŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǎƱŀōŜ ǇƻŎȊǳŎƛŜ ŎȊŀǎǳΣ Ƨŀƪ ǊƽǿƴƛŜȍ ǎƱŀōƻ ǇƻǎƱǳƎǳƧŊ ǎƛť ƧťȊȅƪƛŜƳ 

ȊǿƛŊȊŀƴȅƳ Ȋ ŎȊŀǎŜƳΦ {Ʊƻǿŀ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ϦŘȊƛǏϦΣ ϦƧǳǘǊƻϦΣ ϦǿŎȊƻǊŀƧϦ ǎǘŀƴƻǿƛŊ ǿȅȊǿŀƴƛŜ ƛ ǇƻǿƻŘǳƧŊ 

ŘŜȊƻǊƛŜƴǘŀŎƧť όhǘǘΣ нллтύΦ /ȊȅǘŀƴƛŜ ȊŜƎŀǊŀ ƛ ƻƪǊŜǏƭŀƴƛŜ ŎȊŀǎǳ ƳƻȍŜ ōȅŏ ǇǊƻōƭŜƳŀǘȅŎȊƴŜ Řƭŀ ƴƛŜƪǘƽǊȅŎƘ 

ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ WťȊȅƪ ȊǿƛŊȊŀƴȅ Ȋ ŎȊŀǎŜƳ ƳƻȍŜ ōȅŏ ƳȅƭŊŎȅΦ hǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ 

Ȋ ƻōƭƛŎȊŀƴƛŜƳ ƭǳō ǎȊŀŎƻǿŀƴƛŜƳΣ ƛƭŜ ŎȊŀǎǳ ȊŀƧƳƛŜ ƛƳ ǿȅƪƻƴŀƴƛŜ ƧŀƪƛŜƧǏ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ όhǘǘΣ нллтύΦ 

Dzieci z dyǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ǇǊȊȅǎǿŀƧŀƴƛŜƳ ƛ ǿȅǊŀȍŀƴƛŜƳ ǇƻƧťŏ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ŎȊŀǎǳΣ ǿȅƳƛŀǊƽǿΣ 

ƛƭƻǏŎƛΣ ƪƛŜǊǳƴƪǳ ƛ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ƎŜƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅŎƘΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ƳŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛť ƴŀȊǿ ƳƛŜǎƛťŎȅ 

ǿ ƪƻƭŜƧƴƻǏŎƛΣ ƪƻƧŀǊȊŜƴƛŜƳ ƳƛŜǎƛťŎȅ Ȋ ǇƻǊŀƳƛ Ǌƻƪǳ ƭǳō ǏǿƛŊǘ Ȋ ƳƛŜǎƛŊŎŀƳƛΦ ²ƛŜƭŜ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ǿȅƪŀȊǳƧŜ ƳƛŜǎȊŀƴŊ Ǌťƪť ƛ ƳȅƭŜƴƛŜ ƭŜǿŜƧκǇǊŀǿŜƧ ό{ǘŜƛƴΣ ¢ŀƭŎƻǘǘ ϧ ²ƛǘǘƻƴΣ нллм).  

¢w¦5bh|/L ah¢hw¸/½b9  

½ŀǳǿŀȍŀƭƴŜ ƧŜǎǘ ǊƽǿƴƛŜȍΣ ȍŜ ƴƛŜƪǘƽǊŜ ƻǎƻōȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ 

ƳƻǘƻǊȅŎȊƴȅƳƛΣ ƪƻƻǊŘȅƴŀŎƧŊ ǊǳŎƘƻǿŊ ƛ ǊƽǿƴƻǿŀƎŊΣ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ƻƎƽƭƴŀ ƴƛŜȊŘŀǊƴƻǏŏΣ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ 

ǊȊǳŎŀƴƛŜƳ ƛ ƱŀǇŀƴƛŜƳ ǇƛƱƪƛΣ ƴŀǳƪŊ ƧŀȊŘȅ ƴŀ ǊƻǿŜǊȊŜΣ ǎƪŀƪŀƴƛŜƳΣ ǘŀƵŎȊŜƴƛŜƳΣ ǿȅƪƭŀǎƪƛǿŀƴƛŜƳ 

ƻƪǊŜǏƭƻƴŜƎƻ ǊȅǘƳǳΣ ǿƛŜƭƻȊŀŘŀƴƛƻǿƻǏŎƛŊΣ ǳǘǊȊȅƳŀƴƛŜƳ ǊƽǿƴƻǿŀƎƛ ƛǘǇΦ bƛŜƪǘƽǊŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ ƳƻǘƻǊȅŎȊƴȅƳƛ ƛ ŎȊťǎǘƻ ǎŊ ǇƻǎǘǊȊŜƎŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ƛƴƴȅŎƘ Ƨŀƪƻ ƴƛŜȊŘŀǊƴŜ 

όhǘǘΣ нллтύΦ bƛŜƪǘƽǊŜ ŘȊƛŜŎƛ ǎŊ ǇƻǿƻƭƴŜ ǿ ǳōƛŜǊŀƴƛǳ ǎƛťΣ ȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ǿ ȊŀǇƛƴŀƴƛǳ ǎȊƴǳǊƻǿŀŘŜƱ ƭǳō 

ƎǳȊƛƪƽǿΦ bƛŜƪǘƽǊŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛŀƳƛ ƳƻǘƻǊȅŎȊƴȅƳƛΣ ǿ tym z 

utrzymaniem ǊƽǿƴƻǿŀƎƛΦ 

 

 

 

 



 

 

6.3. MOCNE STRONY DYSLEKSJI 

5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ǘƻ ƴƛŜ ǘȅƭƪƻ ƪƻƳōƛƴŀŎƧŀ ǇŜǿƴȅŎƘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛΤ ƻōŜƧƳǳƧŜ ƻƴŀ ǎȊŜǊŜƎ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅŎƘ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛΣ 

ƪǘƽǊŜ ȊǿƛŊȊŀƴŜ ǎŊ Ȋ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛŊ ǇǊŀǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ƳƽȊƎǳ ό¢ƘƻƳǎƻƴΣ нллуύΦ ¦ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŎȊťǎǘƻ 

Ȋŀǳǿŀȍŀ ǎƛť ǊƻȊōƛŜȍƴƻǏŏ ƳƛťŘȊȅ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ŀ ǿȅƧŊǘƪƻǿȅƳƛ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛŀƳƛ ό¢ƘƻƳǎƻƴΣ 

2008). 

5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ƻŘƳƛŜƴƴȅ ƛ ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴȅ ǎǇƻǎƽō ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛΦ 5ȊƛŜŎƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ȊŀȊǿȅŎȊŀƧ ƳŀƧŊ ǿƛȊǳŀƭƴȅΣ ǇǊŀǿƻƳƽȊƎƻǿȅΣ Ǝƭƻōŀƭƴȅ ǎǘȅƭ Ǉrzetwarzania informacji (Reid, 2011; Bacon & 

.ŜƴƴŜǘǘΣ нлмоύΦ ² ōŀŘŀƴƛǳ ±ƭŀŎƘƻǎ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿ όнлмоύ ǿƛťŎŜƧ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǿȅƪŀȊȅǿŀƱƻ 

ǇǊŜŦŜǊŜƴŎƧŜ Řƭŀ ǎǘȅƭǳ ƳȅǏƭŜƴƛŀ ǇǊŀǿƻǇƽƱƪǳƭƻǿŜƎƻ όǇǊȊȅŎȊȅƴŀ ƭǳō ƪƻƴǎŜƪǿŜƴŎƧŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛύΣ Ŏƻ ȊƴŀƧŘǳƧŜ 

odzwierciedleƴƛŜ ǿ ȊƳƴƛŜƧǎȊƻƴȅƳ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛǳ ƭŜǿŜƧ ǇƽƱƪǳƭƛ ǇƻŘŎȊŀǎ ŎȊȅǘŀƴƛŀΦ bƛŜƪǘƽǊŜ ŎȊťǏŎƛ 

ƳƽȊƎǳ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴŜ Ȋŀ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜ ǿȊǊƻƪƻǿƻ-ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƴŜ ǎǘŀƧŊ ǎƛť ōŀǊŘȊƛŜƧ ŀƪǘȅǿƴŜΣ ƎŘȅ ƻǎƻōŀ 

Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŎȊȅǘŀΦ {ƛƴƎƭŜǘƻƴ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛŎȅ όнллфύ ǿǎǇƻƳƛƴŀƧŊ ƻ ōŀŘŀƴƛŀŎƘΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ŘȊƛŜŎƛ ƛ 

ƳƱƻŘȊƛŜȍ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƻǎƛŊƎŀƧŊ ȊƴŀŎȊŊŎƻ ǿȅȍǎȊŜ ǿȅƴƛƪƛ ǿ ȊŀŘŀƴƛŀŎƘ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ǇǊȊŜǘǿŀǊȊŀƴƛŜƳ 

ǿȊǊƻƪƻǿȅƳΦ ²ȅƴƛƪƛ ǊƽȍƴȅŎƘ ōŀŘŀƵ ǇƻƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ǿƛťƪǎȊƻǏŏ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ Ƴŀ ŘƻōǊŜ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ 

wzrokowo-ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƴŜΣ ŘƻǎƪƻƴŀƱŊ ǇŀƳƛťŏ ƪƻƭƻǊƽǿΣ ǿȅƻōǊŀȋƴƛť ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƴŊ ƛ Ǉotrafi z 

ǇƻǿƻŘȊŜƴƛŜƳ ƻǇŜǊƻǿŀŏ ƻōǊŀȊŀƳƛ ǿ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿŜƧΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ 9ǾŜǊŀǘǘ ƛ 

ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿƴƛŎȅ όмфффΣ ŎȅǘΦ 9ǾŜǊŀǘǘ ƛ ƛƴΦΣ нллуύ ǎǘǿƛŜǊŘȊƛƭƛΣ ȍŜ ŘƻǊƻǏƭƛ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƻǎƛŊƎŀƭƛ ǿȅȍǎȊŜ ǿȅƴƛƪƛ 

ǿ ȊŀŘŀƴƛǳ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅƳ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛ ǊȅǎǳƴƪƻǿŜƧ ǿ ǇƻǊƽǿƴŀƴƛǳ z osobami bez dysleksji.  

{ǘǿƛŜǊŘȊƻƴƻΣ ȍŜ ƴƛŜƪǘƽǊȊȅ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǿȅƧŊǘƪƻǿŜ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛΣ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ǘŀƭŜƴǘȅ ǘǿƽǊŎȊŜ ƛ 

ŀǊǘȅǎǘȅŎȊƴŜΣ ƻŘƪǊȅǿŀƴƛŜ ƴƛŜƻŎȊŜƪƛǿŀƴȅŎƘ ǇƻǿƛŊȊŀƵ ƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘΣ ȊŘƻƭƴƻǏŏ ŘƻǎǘǊȊŜƎŀƴƛŀ ϦŎŀƱƻǏŎƛϦ 

obrazu, ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŏ ǘǿƽǊŎȊŜƎƻ ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀƴƛŀ ǇǊƻōƭŜƳƽǿΣ ƴƛŜȊǿȅƪƱŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŎƧŀ ƛ ǇƻǏǿƛťŎŜƴƛŜ Řƭŀ 

ŎƛťȍƪƛŜƧ ǇǊŀŎȅΦ 5Ȋƛťƪƛ ǘŜƳǳ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳƻƎŊ ƻǎƛŊƎŀŏ ǿǎǇŀƴƛŀƱŜ ǿȅƴƛƪƛ ǿ ǘŀƪƛŎƘ ŘȊƛŜŘȊƛƴŀŎƘΣ 

Ƨŀƪ ŀǊŎƘƛǘŜƪǘǳǊŀΣ ƳŜŎƘŀƴƛƪŀΣ ƛƴȍȅƴƛŜǊƛŀΣ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜΣ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀ ƪƻƳǇǳǘŜǊƻǿŀ ƛ ǎȊǘǳƪƛ Ǉƛťkne 

όIǄƛŜƴ ϧ [ǳƴŘōŜǊƎΣ нлллΤ Ǿƻƴ YłǊƻƭȅƛΣ нллмΤ .ŀŎƻƴ ϧ .ŜƴƴŜǘǘΣ нлмоύΦ tƻǿǎȊŜŎƘƴƛŜ ǿƛŀŘƻƳƻΣ ȍŜ ǿƛŜƭǳ 

ǿȅōƛǘƴȅŎƘ ƴŀǳƪƻǿŎƽǿ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪƽǿ Ƴŀ ƭǳō ƳƛŀƱƻ ǿȅǊŀȋƴŜ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ ²ƛŜƭŜ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ 

ǿȅǊƽȍƴƛŀ ǎƛť ǿ ǇǊȊŜŘƳƛƻǘŀŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǿȅƳŀƎŀƧŊ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛ ƛ ƴƻǿȅŎƘ ǇƻƳȅǎƱƽǿ όƴŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ŀǊŎƘƛǘŜƪǘ 

wƛŎƘŀǊŘ wƻƎŜǊǎΣ ōƛȊƴŜǎƳŜƴ wƛŎƘŀǊŘ .Ǌŀƴǎƻƴ ƛǘǇΦύ όIǄƛŜƴ ϧ [ǳƴŘōŜǊƎΣ нлллΤ hǘǘΣ нллтύΦ ¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƱŊŎȊŊ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊ ǿǎȊȅǎǘƪƛŜ ǎǿƻƧŜ ȊƳȅǎƱȅ Řƻ ƴŀǳƪƛ ƛ ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀƴƛŀ ǇǊƻōƭŜƳƽǿΣ ŎȊťǎǘƻ 

ŘƻǎǘŀǊŎȊŀƧŊŎ ƻǊȅƎƛƴŀƭƴȅŎƘ ƛ ǘǿƽǊŎȊȅŎƘ ǊƻȊǿƛŊȊŀƵΦ /ƻ ǿƛťŎŜƧΣ ȊǿȅƪƭŜ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȅȊƻǿŀƴƛ ǎŊ ǇǊȊŜȊ ƛƴƴȅŎƘ 

Ƨŀƪƻ ƻǎƻōȅ ǇƻǎƛŀŘŀƧŊŎŜ ǿƴƛƪƭƛǿƻǏŏΣ ƛƴǘǳƛŎƧť ƻǊŀȊ ǿƛťƪǎȊŊ ǿǊŀȍƭƛǿƻǏŏ ƴŀ ƻǘƻŎȊŜƴƛŜ ƛ ŜƳǇŀǘƛť ǿ ǎǘƻǎǳƴƪǳ 

Řƻ ƛƴƴȅŎƘ ƭǳŘȊƛ όIǄƛŜƴ ϧ [ǳƴŘōŜǊƎΣ нлллύΦ  



 

 

Thomǎƻƴ όнллуύ ǘǿƛŜǊŘȊƛΣ ȍŜ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǳǘŀƭŜƴǘƻǿŀƴƛ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ŘȊƛŀƱŀƵ 

ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀƳƛ ƭǳō ǳȊŘƻƭƴƛŜƴƛ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƻ όƴǇΦ ƳƻƎŊ ōȅŏ ȊƴŀƪƻƳƛǘȅƳƛ ǎǇƻǊǘƻǿŎŀƳƛΣ ƳƛŜŏ 

ŘƻōǊŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀƴƛŀ ǇǊƻōƭŜƳƽǿ ƭǳō ǎƛƭƴƛŜ ǊƻȊǿƛƴƛťǘŊ ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŏ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƴŊύΣ ŀƭŜ 

ŎȊťǎǘƻ ƴƛŜ ƻǎƛŊƎŀƧŊ ǿȅƴƛƪƽǿ ƴŀ ǇƻȊƛƻƳƛŜ ƻŘǇƻǿƛŀŘŀƧŊŎȅƳ ƛŎƘ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛƻƳ Ȋ ǇƻǿƻŘǳ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΣ ŀ 

ƴŀǿŜǘ ƳƻƎŊ ǿȅŘŀǿŀŏ ǎƛť ǘǊŀŎƛŏ ȊŀƛƴǘŜǊŜǎƻǿŀƴƛŜΣ ōȅŏ ǎŦǊǳǎǘǊƻǿŀƴƛΣ ȊƴǳŘȊŜƴƛ ƛ ŘŜǎǘǊǳƪŎȅƧƴƛΦ 

½ǿƛŊȊŜƪ ƳƛťŘȊȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŀ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛŊ ǇƻȊƻǎǘŀƧŜ ƧŜŘƴŀƪ ƴŀŘŀƭ ƴƛŜǊƻȊǿƛŊȊŀƴŊ ƪǿŜǎǘƛŊΦ /Ƙƻŏ 

ǇǊȊŜǇǊƻǿŀŘȊƻƴƻ ƴƛŜǿƛŜƭŜ ōŀŘŀƵ ŜƳǇƛǊȅŎȊƴȅŎƘ ǿ ŎŜƭǳ ǳǎǘŀƭŜƴƛŀ ǘŜƎƻ ȊǿƛŊȊƪǳΣ Ƴƻȍƴŀ ȊŀǇǊƻǇƻƴƻǿŀŏ 

ƪƛƭƪŀ ȊŀƱƻȍŜƵ ǿȅƧŀǏƴƛŀƧŊŎȅŎƘ ƴŀǘǳǊť ƘƛǇƻǘŜǘȅŎȊƴŜƎƻ ȊǿƛŊȊƪǳ ƳƛťŘȊȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŀ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛŊ ό²ƻƭŦŦ ƛ 

Lundberg, 2002): 

1. DobǊŜ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ ǿƛȊǳŀƭƴŜ ƛ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏ ƳƻƎŊ ǎǘŀƴƻǿƛŏ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧť ǇǊȊȅŎȊȅƴƛŀƧŊŎŊ ǎƛť Řƻ 

ŜǿƻƭǳŎȅƧƴŜƧ ƻŘǇƻǊƴƻǏŎƛ ƎŜƴƽǿ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛΦ 

2. aƻȍŜ ƛǎǘƴƛŜŏ ōŀǊŘȊƛŜƧ ƻƎƽƭƴȅ ŎȊȅƴƴƛƪΣ ƪǘƽǊȅ ǎǇƻǿƻŘƻǿŀƱ ȊŀǊƽǿƴƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧťΣ Ƨŀƪ ƛ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏ 

ōŜȊ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛŜƎƻ ȊǿƛŊȊƪǳ ǇǊȊȅŎȊȅƴƻǿŜƎƻ ƳƛťŘȊȅ ǘȅƳƛ ŘǿƻƳŀ ǎǘŀƴŀƳƛΦ  

3. ½ǿƛŊȊŜƪ ƳƛťŘȊȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŀ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛŊ ƳƻȍŜ ƻŘȊǿƛŜǊŎƛŜŘƭŀŏ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧť ǿŎȊŜǎƴȅŎƘ 

niepowƻŘȊŜƵ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǿȅǎƻƪƻ ŎŜƴƛƻƴȅŎƘ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǿ ǎȊƪƻƭŜΦ ² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō ŘȊƛŜŎƛ Ȋ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ƳŀƧŊ ǘŜƴŘŜƴŎƧť Řƻ ǎȊǳƪŀƴƛŀ ƳƻȍƭƛǿƻǏŎƛ ƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛŀ sukcesu w innych dziedzinach.  

4. ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ Ǉƛǎŀƴƛǳ ƻǊŀȊ ǿȅƴƛƪŀƧŊŎŀ Ȋ ƴƛŎƘ ŦǊǳǎǘǊŀŎƧŀ ƳƻƎŊ ŀƪǘȅǿƻǿŀŏ ƻǊȅginalne i 

ƴƛŜƪƻƴǿŜƴŎƧƻƴŀƭƴŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜ ǊŀŘȊŜƴƛŀ ǎƻōƛŜ ƛ ǎǇƻǎƻōȅ ƳȅǏƭŜƴƛŀΦ  

5. ½ǿƛŊȊŜƪ ǘŜƴ ƳƻȍŜ ōȅŏ ƛƭǳȊƧŊ ƻǇŀǊǘŊ ƴŀ ǊƻȊōƛŜȍƴƻǏŎƛ ƳƛťŘȊȅ ƻǎƛŊƎƴƛťŎiami w czytaniu i pisaniu 

ŀ ǘŀƭŜƴǘŜƳ ŀǊǘȅǎǘȅŎȊƴȅƳΦ ¢ŀƪƛŜ ǘŀƭŜƴǘȅ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿ ǊƽǿƴȅƳ ǎǘƻǇƴƛǳ ǊƻȊƱƻȍƻƴŜ ǿǏǊƽŘ ƻǎƽō bez 

ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƛ ŘȅǎƭŜƪǘȅƪƽǿΣ ŀƭŜ ǎŊ ƻƴŜ Ǉƻ ǇǊƻǎǘǳ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǿƛŘƻŎȊƴŜ ǳ ƻǎƽō Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊΦ hǎƻōȅ ōŜȊ 

ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƳŀƧŊ ǎȊŜǊƻƪƻ ƻǘǿŀǊǘŜ ŘǊȊǿƛ Řƻ ƪŀȍŘŜƧ dziedziny, podczas gdy utalentowane osoby z 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǎŊ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴŜ Řƻ ŘȊƛŜŘȊƛƴ ƴƛŜǿŜǊōŀƭƴȅŎƘΣ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ǎȊǘǳka, projektowanie i 

ǊȊŜƳƛƻǎƱƻ. 

DƱťōǎȊŜ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŜ ƴŀǘǳǊȅ ȊǿƛŊȊƪǳ ƳƛťŘȊȅ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ŀ ǎȊŜǊŜƎƛŜƳ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅŎƘ ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ Ƴƻȍƴŀ 

ǳȊȅǎƪŀŏ ŘȊƛťƪƛ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǎȊŎȊŜƎƽƱƻǿȅƳ ƛ ƴŜǳǊƻōƛƻƭƻƎƛŎȊƴƛŜ ȊƻǊƛŜƴǘƻǿŀƴȅƳ ōŀŘŀƴƛƻƳ. 

 



 

 

тΦ th²{½9/Ibh|0 ²¸{¢Bth²!bL! 5¸{[9Y{WL 

/ȊťǎǘƻǏŏ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ȊŀƭŜȍȅ ƻŘ ŘƻƪƱŀŘƴŜƧ ŘŜŦƛƴƛŎƧƛ ƛ ƪǊȅǘŜǊƛƽǿ ǎǘƻǎƻǿŀƴȅŎƘ Řƻ ƧŜƧ ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀ 

ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ƪǊŀƧŀŎƘΦ .ŀŘŀƴƛŀ ǎǳƎŜǊǳƧŊΣ ȍŜ ŘȅǎƭŜƪǎƧŀ ǊŜǇǊŜȊŜƴǘǳƧŜ ŘƻƭƴŊ ƎǊŀƴƛŎť ƴƻǊƳŀƭƴŜƎƻ ǊƻȊƪƱŀŘǳ 

ȊŘƻƭƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǎƱƽǿΦ 5ƭŀǘŜƎƻ ǘŜȍΣ ŀōȅ ƻŎŜƴƛŏ ǘƻ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜΣ ƴŀƭŜȍȅ ǳǎǘŀƭƛŏ ƴƛŜŎƻ ŀǊōƛǘǊŀƭƴŊ ǿŀǊǘƻǏŏ 

ƎǊŀƴƛŎȊƴŊ Řƭŀ ȊƳƛŜƴƴŜƧ ŎƛŊƎƱŜƧΦ tƻǿǎȊŜŎƘƴƛŜ ǇǊȊȅƧťǘŀ ŘŜŦƛƴƛŎƧŀ ƻƪǊŜǏƭŀ ƎǊŀƴƛŎť Řƭŀ ƻǎƛŊƎƴƛťŏ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ 

nŀ мΣр ƻŘŎƘȅƭŜƴƛŀ ǎǘŀƴŘŀǊŘƻǿŜƎƻ ǇƻƴƛȍŜƧ ǏǊŜŘƴƛŜƧ Řƭŀ ǿƛŜƪǳ ƛ ƻƪǊŜǏƭŀ о-17,5% populacji jako osoby z 

ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ό{ƴƻǿƭƛƴƎΣ нллрΤ tŜǘŜǊǎƻƴ ϧ tŜƴƴƛƴƎǘƻƴΣ нлмнΤ {ƴƻǿƭƛƴƎΣ нлмо).  

 

7.1. th²{½9/Ibh|0Υ wjÀb9 {¸{¢9a¸ 5w¦Y¦ 

5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ǿȅǎǘťǇǳƧŜ ǿŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ōŀŘŀƴȅŎƘ ŘƻǘȅŎƘŎȊŀǎ ƧťȊȅƪŀŎƘΣ ŎƘƻŏ ƧŜƧ ǇǊȊŜƧŀǿȅ ǊƽȍƴƛŊ ǎƛť ǿ 

ȊŀƭŜȍƴƻǏŎƛ ƻŘ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛƛ όDƻǎǿŀƳƛΣ нлмрύΦ 5ȅǎƭŜƪǎƧŀ ȊƻǎǘŀƱŀ ƻŘƴƻǘƻǿŀƴŀ Ƨŀƪƻ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŜ ȊǿƛŊȊŀƴŜ ƴƛŜ 

ǘȅƭƪƻ ȊŜ ȊƴŀƪŀƳƛ ŀƭŦŀōŜǘȅŎȊƴȅƳƛ ŎȊȅ ǎȅƭŀōƛŎȊƴȅƳƛΣ ŀƭŜ ǘŀƪȍŜ Ȋ ǘȅƳƛ ƻ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊȊŜ ƭƻƎƻƎǊŀŦƛŎȊƴȅƳ 

(Benitez-.ǳǊǊŀŎƻΣ нлмлύΦ ² ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ǎȅǎǘŜƳƽǿ ŀƭŦŀōŜǘȅŎȊƴȅŎƘ ŎȊťǎǘƻǏŏ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ 

ȊŀƭŜȍȅ ƻŘ ǎǇŜŎȅŦƛƪƛ ƻǊǘƻƎǊŀŦƛƛΣ ŎȊȅƭƛ ǘŜƎƻΣ Ƨŀƪ ǇǊȊŜƧǊȊȅǎǘȅ ƧŜǎǘ ǎȅǎǘŜƳ ǇƛǎƳŀΦ hǊǘƻƎǊŀŦƛŜ ƧťȊȅƪƽǿ 

ŀƭŦŀōŜǘȅŎȊƴȅŎƘ Ƴƻȍƴŀ ƻƪǊŜǏƭƛŏ Ƨŀƪƻ ǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘŜ ƛ ƴƛŜǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘŜΣ Řƭŀǘego rozpowszechnienie 

ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ Ǌƽȍƴƛ ǎƛť ǿ ȊŀƭŜȍƴƻǏŎƛ ƻŘ ƧťȊȅƪŀ ƛ ƪǊŀƧǳ όȊƻōΦ ǘŀōŜƭŀ мύΦ ²ǏǊƽŘ ƧťȊȅƪƽǿ ŀƭŦŀōŜǘȅŎȊƴȅŎƘ ƧťȊȅƪ 

ŀƴƎƛŜƭǎƪƛ ƧŜǎǘ ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ ǘǊǳŘƴȅ Řƻ ƴŀǳƪƛΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ƻŘǿȊƻǊƻǿŀƴƛŜ ƳƛťŘȊȅ ƭƛǘŜǊŀƳƛ ƛ ŘȋǿƛťƪŀƳƛ ƧŜǎǘ 

ƳƴƛŜƧ ǎǇƽƧƴŜ ƴƛȍ ǿ ǿƛťƪǎȊƻǏŎƛ ƛƴƴȅŎƘ ƧťȊȅƪƽǿ. 

 

Tabela 1. /ȊťǎǘƻǏŏ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ǎȅǎǘŜƳŀŎƘ Řruku 

System druku WťȊȅƪ Procent Kraj: autorzy 

ALFABETYCZNY SYSTEM DRUKU 

 

 

 

 

 

²Ʊƻǎƪƛ 3.2ς35 ²ƱƻŎƘȅΥ {ǘŜƭƭŀΣ нллпΤ .ŀǊōƛŜǊƻ ƛ ƛƴΦΣ нлмн 

Flamandzki 3  Holandia: Hellendoorn i Ruijssenaars, 2000 

HiǎȊǇŀƵǎƪƛ 3.2ς5.9 Hiszpania: Soriano-Ferrer i Echegaray-

Bengoa, 2014 

Francuski 3.5ς5 Francja: Le Jan i in., 2011; Leonowa, 2012 

Szwedzki 5  Szwecja: Andersson, 2004 



 

 

PRZEJRZYSTY Rosyjski ~5ς10  Rosja: Kornev, Rachlin i Grigorenko, 2010 

Niemiecki 3ς8  

~14  

bƛŜƳŎȅΥ 5ǀƘƭŀ ϧ IŜƛƳΣ нлмсΤ 

Branderburg i in., 2015 

Czeski ~8  Czechy: Zelinkova, 2004 

Grecki ~9 Grecja: Padeliadu i Sideridis, 2000 

 

 

NIEPRZEJRZYSTY 

DǳƵǎƪƛ 3ς7  

~12 (doroǏƭƛ) 

Dania: Jandorf, Haven i Nielsen, 2004; 

 

Angielski 

5ς10   

10ς12  UK, USA, Australia: Wydell, 2012 

5ς17,5 USA: Vellutino i wsp., 2004; Helland i in., 2011; 

Eichera i Gruena, 2013 

NIEALFABETYCZNY SYSTEM DRUKU 

/ƘƛƵǎƪƛ 4ς8 

3,9 

Chiny: Meng & Zhou, 2004; Sun i in.., 2013  

WŀǇƻƵǎƪƛŜ ǎȅǎǘŜƳȅ ŘǊǳƪǳ 3ς4 Kana 

5ς8 Kanji 

Japonia: Todo, 2004; Ogino i in.., 2011 

Perski 5,2 Iran: Pouretemad i in.., 2011  

 

7.2. wh½th²{½9/IbL9bL9 5¸{[9Y{WLΥ wjÀbL/9 aLB5½¸ t_/L!aL 

² ƭƛǘŜǊŀǘǳǊȊŜ ƴŀǳƪƻǿŜƧ ƛǎǘƴƛŜƧŊ ƪƻƴǘǊƻǿŜǊǎƧŜ ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ǘŜƎƻΣ ŎȊȅ ŎƘƱƻǇŎȅ ŎȊťǏŎƛŜƧ ƴƛȍ ŘȊƛŜǿŎȊťǘŀ 

dƻǏǿƛŀŘŎȊŀƧŊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ŎȊȅǘŀƴƛǳ ƛ Ǉƛǎŀƴƛǳ ό.ŜǊƴƛƴƎŜǊ ƛ ƛƴΦΣ нллуΤ ²ƘŜƭŘŀƭƭ ƛ [ƛƳōǊƛŎƪΣ нлмлύΦ ²ƛťƪǎȊƻǏŏ 

ŘŀƴȅŎƘ Ȋ ōŀŘŀƵ ǇƻǇǳƭŀŎȅƧƴȅŎƘ όŜǇƛŘŜƳƛƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘύ ŘƻǎǘŀǊŎȊŀ ǎǇƽƧƴȅŎƘ ǿȅƴƛƪƽǿΥ ǊȅȊȅƪƻ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ƧŜǎǘ 

ǿƛťƪǎȊŜ ǳ ŎƘƱƻǇŎƽǿ ƴƛȍ ǳ ŘȊƛŜǿŎȊŊǘΦ WŜŘƴŀƪ ǎǘƻǎǳƴŜƪ ŎƘƱƻǇŎƽǿ ƛ ŘȊƛŜǿŎȊŊǘ ŘƻǘƪƴƛťǘȅŎƘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ 

ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť Ǌƽȍƴƛ ǎƛť ǿ ǇƻǎȊŎȊŜƎƽƭƴȅŎƘ ƪǊŀƧŀŎƘ ƛ ǿȅƴƻǎƛ ƻŘ мΣнΥм Řƻ сΣтуΥм ό.ŜǊƴƛƴƎŜǊ ƛ ƛƴΦΣ нллуΤ 

Hawke i in., 2009; Liederman, Kantrowitz i Flannery, 2005; Raskind, 2001; Rutter i in., 2004; Quinn i 

WagnerΣ нлмрύΦ ²ȅƴƛƪƛ ǿǎƪŀȊǳƧŊ ƴŀ ǿȅȍǎȊŜ ǇǊƻǇƻǊŎƧŜ ǇƱŎƛ ǿǊŀȊ ȊŜ ǿȊǊƻǎǘŜƳ ƴŀǎƛƭŜƴƛŀ ȊŀōǳǊȊŜƵΣ 

ȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ƧŜǏƭƛ ŎƘƻŘȊƛ ƻ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ Ǉƛǎƻǿƴƛ όIŀǿƪŜ ƛ ƛƴΦΣ нллфΤ .ŜǊƴƛƴger i in., 2008; Landerl & Moll, 

2010).  



 

 

bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ²ƘŜƭŘŀƭƭ ƛ [ƛƳōǊƛŎƪ όнлмлύ ǇǊȊŜŀƴŀƭƛȊƻǿŀƭƛ ƻŎŜƴȅ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǇǊŀǿƛŜ ǇƽƱǘƻǊŀ 

miliona australijskich dzieci, dokonane w latach 1997-нллсΦ 5ƻǎȊƭƛ Řƻ ǿƴƛƻǎƪǳΣ ȍŜ ǏǊŜŘƴƛ ǎǘƻǎǳƴŜƪ 

ǿȅƴƻǎƛƱ мΣттΥмΦ tƻŘƻōƴƛŜ vǳƛƴƴ ƛ ²ŀƎƴŜǊ όнлмрύ Ǉƻ ǇǊȊŜŀƴŀƭƛȊƻǿŀƴƛǳ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŎȊȅǘŀƴƛŀ ǇǊŀǿƛŜ 

ǇƽƱ Ƴƛƭƛƻƴŀ ŘǊǳƎƻƪƭŀǎƛǎǘƽǿ ǎǘǿƛŜǊŘȊƛƭƛΣ ȍŜ ǎǘƻǎǳƴŜƪ ǘŜƴ ǿȅƴƻǎƛ нΣммΥмΦ 

bƛŜ Ƴŀ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛŜƧ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛ ƴŀ ǇȅǘŀƴƛŜΣ ŘƭŀŎȊŜƎƻ ŎƘƱƻǇŎȅ ƳŀƧŊ ǿƛťŎŜƧ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ ŎȊȅǘŀƴƛŜƳ ƛ 

pisaniem niȍ ŘȊƛŜǿŎȊťǘŀΦ wƽȍƴƛŎŀ ƳƛťŘȊȅ ǇƱŎƛŀƳƛ ƳƻȍŜ ǿȅƴƛƪŀŏ Ȋ ǿƛťƪǎȊŜƎƻ ǇǊŀǿŘƻǇƻŘƻōƛŜƵǎǘǿŀΣ ȍŜ 

ŎƘƱƻǇŎȅ ȊƻǎǘŀƴŊ ȊƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƴƛΦ ²ƛťŎŜƧ ŎƘƱƻǇŎƽǿ ƴƛȍ ŘȊƛŜǿŎȊŊǘ ȊƻǎǘŀƱƻ ǎƪƛŜǊƻǿŀƴȅŎƘ ƴŀ ōŀŘŀƴƛŀΣ Ŏƻ 

ǎǳƎŜǊǳƧŜΣ ȍŜ ŎƘƱƻǇŎȅ Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ȊǿǊŀŎŀƧŊ ǳǿŀƎť ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ŎȊťǏŎƛŜƧ ƴƛȍ ŘȊƛŜǿŎȊťǘŀΣ ōȅŏ ƳƻȍŜ ŘƭŀǘŜƎƻΣ 

ȍŜ ƎƻǊȊŜƧ ǊŀŘȊŊ ǎƻōƛŜ Ȋ ƪƻƳǇŜƴǎŀŎƧŊ ƭǳō ȊŀŎƘƻǿǳƧŊ ǎƛť ōŀǊŘȊƛŜƧ ŘŜǎǘǊǳƪŎȅƧƴƛŜΦ /ƘƱƻǇŎȅ ƳŀƧŊ ǘŜƴŘŜƴŎƧť 

Řƻ ǿȅǊŀȍŀƴƛŀ ŦǊǳǎǘǊŀŎƧƛ ƛ ƴŀǇƛťŎƛŀ ǿ ǿƛťƪǎȊȅƳ ǎǘƻǇƴƛǳ ǇƻǇǊȊŜȊ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛǳ όƴǇΦ 

zachowania agresywne) (Fink, 1998; Shaywitz, 2003; Liederman i in., 2005; Snowling, 2005; Quinn i 

²ŀƎƴŜǊΣ нлмрύΦ WŜŘƴƻŎȊŜǏƴƛŜ ŎȊťǏŏ ŘȊƛŜǿŎȊŊǘ ōƻǊȅƪŀƧŊŎȅŎƘ ǎƛť Ȋ ŘȅǎƭŜƪǎƧŊ ǇƻȊƻǎǘŀƧŜ ƴƛŜȊŘƛŀƎƴƻȊƻǿŀƴŀ 

ƛ ƴƛŜ ǎŊ ƻƴŜ ǿ ǎǘŀƴƛŜ ƻǘǊȊȅƳŀŏ ƴƛŜȊōťŘƴŜƧ ǇƻƳƻŎȅ ό[ƛŜŘŜǊƳŀƴ ƛ ƛƴΦΣ нллрύΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ǿȅƴƛƪƛ ōŀŘŀƵ 

vǳƛƴƴ ƛ ²ŀƎƴŜǊ όнлмрύ ǿȅƪŀȊŀƱȅΣ ȍŜ ȊƎƻŘƴƻǏŏ ƳƛťŘȊȅ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎƧŊ Ƨŀƪƻ ƻǎƻōȅ Ȋ ȊŀōǳǊȊŜƴƛŀƳƛ czytania 

ǿŜŘƱǳƎ ƪǊȅǘŜǊƛƽǿ ƛŎƘ ōŀŘŀƵ ŀ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎƧŊ ǎȊƪƻƭƴŊ Ƨŀƪƻ ƻǎƻōȅ Ȋ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ōȅƱŀ 

ƻƎƽƭƴƛŜ ǎƱŀōŀΣ ŀ ǿ ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ŘȊƛŜǿŎȊŊǘ ƎƻǊǎȊŀΤ ǘȅƭƪƻ м ƴŀ п ŎƘƱƻǇŎƽǿ ƛ м ƴŀ т ŘȊƛŜǿŎȊŊǘ ǿ ƛŎƘ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ 

ȊƻǎǘŀƱ ȊƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƴȅ ǿ ǎȊƪƻƭŜ Ƨŀƪƻ ƻǎƻōŀ Ȋ Ȋŀburzeniami czytania.   

tƻŘǎǳƳƻǿǳƧŊŎΣ ŎȊťǎǘƻǏŏ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧƛ ǿǏǊƽŘ ƻōǳ ǇƱŎƛ ƧŜǎǘ ǊƽȍƴŀΦ ² ǇŜǿƴȅƳ ǎǘƻǇƴƛǳ Ƴƻȍƴŀ 

ǘƻ ǿȅƧŀǏƴƛŏ ǘȅƳΣ ȍŜ ŎƘƱƻǇŎȅ ǎŊ ōŀǊŘȊƛŜƧ podatni na czynniki genetyczne, neurobiologiczne i 

ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿŜ ƴƛȍ ŘȊƛŜǿŎȊťǘŀΦ ²ǊŀȍƭƛǿƻǏŏ ŎƘƱƻǇŎƽǿ ƴŀ ǿȅȍŜƧ ǿȅƳƛŜƴƛƻƴŜ ŎȊȅƴƴƛƪƛ ǇƻȊƻǎǘŀƧŜ ƧŜŘƴŀƪ 

ƴŀŘŀƭ ƪǿŜǎǘƛŊ ƻǘǿŀǊǘŊΣ ŘƭŀǘŜƎƻ ǇȅǘŀƴƛŜ ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ǿƛťƪǎȊŜƧ ǇƻŘŀǘƴƻǏŎƛ ƳťȍŎȊȅȊƴ ƴŀ ŘȅǎƭŜƪǎƧť ƴŀƭŜȍȅ 

ǊƻȊǎǘǊȊȅƎƴŊŏ ǿ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ōŀŘŀƵ ǿƛŜƭƻǿȅƳƛŀǊƻǿȅŎƘ.   
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Od czasu do czasu kaŨdy z nas moŨe zmagaĺ siň z problemami z naukŃ i zachowaniem. 

PoniewaŨ Ũyjemy w Ŝwiecie, kt·ry zmienia siň bardzo szybko kaŨdego dnia, fakt ten nie jest 

wğaŜciwie niczym zaskakujŃcym. JeŜli jednak problemy te utrzymujŃ siň przez dğuŨszy czas i 

zaczynajŃ powodowaĺ inne trudnoŜci, mogŃ byĺ oznakŃ ukrytych zaburzeŒ uczenia siň (LD) 

lub zaburzeŒ z deficytem uwagi (ADHD). Niesp·jne postňpy lub op·Ŧnienia w opanowaniu 

umiejňtnoŜci i zachowaŒ, nawet u dzieci w wieku 4-5 lat, nie powinny byĺ ignorowane. WaŨne 

jest, aby rodzice, nauczyciele i inni opiekunowie uwaŨnie obserwowali i dzielili siň swoimi 

obawami, tak aby moŨna byğo przeprowadziĺ ukierunkowane badania lub ocenň. Wtedy 

uczniowie bňdŃ mogli jak najszybciej uzyskaĺ potrzebnŃ im pomoc - zanim doŜwiadczŃ 

zwŃtpienia w siebie, frustracji i poraŨki. Ze wzglňdu na stereotypowe myŜlenie, kt·re 

proponuje: moje dziecko bňdzie rosğo i wszystko bňdzie na swoim miejscu - istnieje moŨliwoŜĺ 

przeoczenia tego punktu wczesnej interwencji, kt·ry jest niezwykle istotny. 

Na cağym Ŝwiecie okoğo 800 milion·w mağych dzieci jest dotkniňtych biologicznymi, 

Ŝrodowiskowymi i psychospoğecznymi uwarunkowaniami, kt·re mogŃ ograniczaĺ ich rozw·j 

poznawczy. Wedğug ostatnich szacunk·w, w Europie liczba dzieci o specjalnych potrzebach 

edukacyjnych wynosi 15 milion·w. Szacuje siň, Ũe dysleksja, czyli zaburzenie uczenia siň 

wpğywajŃce na umiejňtnoŜĺ czytania, dotyka okoğo 6 procent populacji europejskiej, natomiast 

czňstoŜĺ wystňpowania zaburzeŒ ze spektrum autystycznym (ASD) jest r·wnieŨ wyŨsza niŨ 

wczeŜniej sŃdzono. Wedğug badaŒ przeprowadzonych przez organizacjň Autism Spectrum 

Disorders in Europe, dane pokazujŃ, Ũe w jedenastu paŒstwach czğonkowskich UE, kt·re wziňğy 

udziağ w badaniu statystycznym, aŨ 1 dziecko na 89 moŨe byĺ dotkniňte ASD. ( Komisja 

Europejska, 2018) 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

Dane statystyczne (Rys.1.), zebrane i opublikowane przez EuropejskŃ Agencjň ds. Potrzeb 

Specjalnych i Edukacji WğŃczajŃcej, dajŃ wglŃd w odsetek dzieci ze SPE w cağej populacji 

szkolnej w kaŨdym kraju (Europejska Agencja ds. Potrzeb Specjalnych i Edukacji WğŃczajŃcej, 

2018). ChociaŨ liczby te mogŃ nie wydawaĺ siň niepokojŃce lub niepokojŃce, niestety rosnŃ.    

  

Dzieci ze SEN czňsto opuszczajŃ szkoğň z niskimi kwalifikacjami i sŃ znacznie bardziej 

naraŨone na ryzyko stania siň bezrobotnymi lub nieaktywnymi zawodowo. Wedğug European 

Parliamentary Research Service, na poziomie Unii Europejskiej (UE) tylko 50,6% os·b 

niepeğnosprawnych jest zatrudnionych, w por·wnaniu do 74,8% os·b bez niepeğnosprawnoŜci. 

Stopa bezrobocia os·b niepeğnosprawnych w UE w wieku 20-64 lat wynosi 17,1 % w 

por·wnaniu z 10,2 % os·b peğnosprawnych, a wskaŦnik aktywnoŜci zawodowej os·b 

niepeğnosprawnych w UE (odsetek os·b aktywnych zawodowo w stosunku do por·wnywalnej 

populacji og·ğem) wynosi tylko 61,0 % w por·wnaniu z 82,3 % os·b peğnosprawnych. 

(Anglmayer I, 2017) 
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Fig.1. Percentage of children with SEN within the whole school population by country
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Opr·cz tych obaw, rodzice dzieci ze SPE doŜwiadczajŃ wiele stresu. JeŜli nie sŃ oni 

odpowiednio wspierani, nie tylko cierpi na tym rozw·j dziecka, ale cağa jednostka rodzinna 

moŨe byĺ naraŨona na znaczne obciŃŨenie. (National Center of Learning Disabilities, 2020) 

Dlatego jednym z najskuteczniejszych sposob·w na zapewnienie sukcesu jest zaangaŨowanie 

rodziny w edukacjň swoich dzieci. Podczas gdy zaangaŨowanie rodziny przynosi korzyŜci 

wszystkim uczniom, dzieci niepeğnosprawne czňsto wymagajŃ wyŨszego poziomu 

zaangaŨowania rodzic·w i rzecznictwa niŨ r·wieŜnicy bez niepeğnosprawnoŜci, aby otrzymaĺ 

taki sam poziom instrukcji jak og·ğ uczni·w. Dzieci niepeğnosprawne czňsto stajŃ w klasie 

przed wieloaspektowymi wyzwaniami, kt·re wymagajŃ szczeg·lnej uwagi ze strony 

nauczycieli i aktywnego zaangaŨowania ze strony ich rodzin. 

Wychowawcy doŜwiadczajŃ r·wnieŨ wyzwaŒ, gdy zastanawiajŃ siň, jak najlepiej zaangaŨowaĺ 

rodziny w opiekň nad dzieĺmi niepeğnosprawnymi. Choĺ wielu pedagog·w zdaje sobie sprawň 

z wartoŜci angaŨowania rodzin, moŨe brakowaĺ im szkolenia, jak to robiĺ, zwğaszcza gdy 

pr·bujŃ wğŃczyĺ rodziny w codzienne nauczanie lub Indywidualny Program Edukacyjny.  

Wczesne lata dzieciŒstwa sŃ niezwykle waŨne. Dlatego wğaŜnie pedagog moŨe byĺ osobŃ, kt·ra 

zauwaŨa i zajmuje siň tymi kwestiami. Wedğug badaczy z Virginia Commonwealth University, 

Carol i James Beers, wczesna identyfikacja i interwencja daje nauczycielom moŨliwoŜĺ pracy 

zar·wno z rodzicami, jak i z dzieĺmi, zanim wszystko wpğynie na dalszy rozw·j. (Beers, C., & 

Beers, J., 1980) 

Istnieje wiele wyzwaŒ, jednak wiňkszoŜĺ z nich moŨna przezwyciňŨyĺ. Wczesna interwencja, 

silne partnerstwo dom-szkoğa oparte na ciŃgğym dialogu i zaangaŨowaniu mogŃ pom·c w 

rozwiŃzaniu wielu problem·w zar·wno rodzin dzieci niepeğnosprawnych, jak i pedagog·w. 

NiewŃtpliwie wczesne rozpoznawanie sygnağ·w ostrzegawczych, ukierunkowane badania 

przesiewowe i ocena, skuteczna interwencja i ciŃgğe monitorowanie postňp·w sŃ kluczowe dla 

pomocy dzieciom z LD w odniesieniu sukcesu w szkole, pracy i Ũyciu.   

 

 

 

 



 

 

1. ½b!/½9bL9 ²/½9{b9W L59b¢¸CLY!/WL 

tƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ Ǐǿƛŀǘ ǊƻȊǿƛƧŀ ǎƛť ǿ ǿƛŜƭǳ ŀǎǇŜƪǘŀŎƘΣ ǘŀƪƛŎƘ jak technologie i kwestie bezpieŎȊŜƵǎǘǿŀΣ ƳƻȍŜ 

ǎƛť ǿȅŘŀǿŀŏΣ ȍŜ ȊƳƛŜǊȊŀƳȅ ǿ ƪƛŜǊǳƴƪǳ ŘƻōǊƻōȅǘǳ ƛ ŘƻōǊƻǎǘŀƴǳΦ hŎȊȅǿƛǏŎƛŜΣ ƴƛŜ Ƴƻȍƴŀ ǿ ǘƻ ǿŊǘǇƛŏ ǿ 

млл҈Σ ŀƭŜ ƧŜǏƭƛ ƳȅǏƭƛƳȅ ƻ ƭǳŘȊƛŀŎƘΣ ŀ ȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ƻ ŘȊƛŜŎƛŀŎƘΣ ǘƻ ǊƻȊǿƽƧ ƳƻȍŜ ǇǊȊŜōƛŜƎŀŏ ǿ ŘǊǳƎŊ ǎǘǊƻƴťΦ 

bŀ ŎŀƱȅƳ ǏǿƛŜŎƛŜ ƻōǎŜǊǿǳƧŜ ǎƛť ǿȊǊƻǎǘ ŎȊťǎǘƻǏŎƛ ǿȅǎǘťǇƻǿŀƴƛŀ ŘȊƛŜŎƛΣ ǳ ƪǘƽǊȅŎƘ ŘƛŀƎƴƻȊǳƧŜ ǎƛť 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť όYƻŜƎŜƭΣ [ȅƴƴ ϧ YƻŜƎŜƭΣ wƻōŜǊǘ ϧ !ǎƘōŀǳƎƘΣ YǊƛǎǘŜƴ ϧ .ǊŀŘǎƘŀǿΣ WŜǎǎƛŎŀΦ 

όнлмоύύΦ 5ƭŀǘŜƎƻ ǘŜȍ ǇǊƻƎǊŀƳȅ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎȅƧƴŜ ƛ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪŀŎȅƧƴŜ ǎŊ ƴƛŜȊǿȅƪƭŜ istotne z uwagi na wiele 

ŀǎǇŜƪǘƽw.  

.ŀŘŀƴƛŀ ǇƻƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ƴŀƧǿŎȊŜǏƴƛŜƧǎȊŜ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀ ŘȊƛŜŎƛ ƻŘƎǊȅǿŀƧŊ ƪƭǳŎȊƻǿŊ Ǌƻƭť ǿ ǊƻȊǿƻƧǳ ƳƽȊƎǳΦ 

Center on the Developing Child na Uniwersytecie Harvarda (2008) podsumowuje te badania: 

¶ hōǿƻŘȅ ƴŜǳǊƻƴŀƭƴŜΣ ƪǘƽǊŜ ǘǿƻǊȊŊ ǇƻŘǎǘŀǿť Řƭŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŀ ƛ ȊŘǊƻǿƛŀΣ ǎŊ 

ƴŀƧōŀǊŘȊƛŜƧ ŜƭŀǎǘȅŎȊƴŜ ƭǳō ϦǇƭŀǎǘȅŎȊƴŜϦ ǿ ŎƛŊƎǳ ǇƛŜǊǿǎȊȅŎƘ ǘǊȊŜŎƘ ƭŀǘ ȍȅŎƛŀΦ ½ ŎȊŀǎŜƳ ŎƻǊŀȊ 

ǘǊǳŘƴƛŜƧ ƧŜ ȊƳƛŜƴƛŏΦ  

¶ ¦ǘǊȊȅƳǳƧŊŎȅ ǎƛť ϦǘƻƪǎȅŎȊƴȅϦ ǎǘǊŜǎΣ ǘŀƪƛ Ƨŀƪ ǎƪǊŀƧƴŜ ǳōƽǎtwo, wykorzystywanie i zaniedbywanie 

ƭǳō Ŏƛťȍƪŀ ŘŜǇǊŜǎƧŀ ƳŀǘƪƛΣ ƳƻȍŜ ǳǎȊƪƻŘȊƛŏ ǊƻȊǿƛƧŀƧŊŎȅ ǎƛť ƳƽȊƎΣ ǇǊƻǿŀŘȊŊŎ Řƻ ǘǊǿŀƧŊŎȅŎƘ ŎŀƱŜ 

ȍȅŎƛŜ ǇǊƻōƭŜƳƽǿ Ȋ ƴŀǳƪŊΣ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŜƳ ƻǊŀȊ ȊŘǊƻǿƛŜƳ ŦƛȊȅŎȊƴȅƳ ƛ ǇǎȅŎƘƛŎȊƴȅƳΦ  

¶ aƽȊƎ ǿȊƳŀŎƴƛŀ ǎƛť ŘȊƛťƪƛ ǇƻȊȅǘȅǿƴȅƳ ǿŎȊŜǎƴȅƳ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛƻƳΣ ȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ǎǘŀōƛƭƴȅƳ 

relŀŎƧƻƳ Ȋ ǘǊƻǎƪƭƛǿȅƳƛ ƛ ǿǊŀȍƭƛǿȅƳƛ ŘƻǊƻǎƱȅƳƛΣ ōŜȊǇƛŜŎȊƴŜƳǳ ƛ ǿǎǇƛŜǊŀƧŊŎŜƳǳ ƻǘƻŎȊŜƴƛǳ ƻǊŀȊ 

ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜƳǳ ƻŘȍȅǿƛŀƴƛǳΦ  

¶ ²ŎȊŜǎƴȅ ǊƻȊǿƽƧ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻ-ŜƳƻŎƧƻƴŀƭƴȅ ƛ ȊŘǊƻǿƛŜ ŦƛȊȅŎȊƴŜ ǎǘŀƴƻǿƛŊ ǇƻŘǎǘŀǿť Řƻ ǊƻȊǿƻƧǳ 

ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘ ƛ ƧťȊȅƪƻǿȅŎƘΦ  

¶ ²ȅǎƻƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ ǳǎƱǳƎƛ ǿŎȊŜǎƴŜƧ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧƛ ƳƻƎŊ ȊƳƛŜƴƛŏ ǘǊŀƧŜƪǘƻǊƛť ǊƻȊǿƻƧǳ ŘȊƛŜŎƪŀ ƛ 

ǇƻǇǊŀǿƛŏ ǿȅƴƛƪƛ Řƭŀ ŘȊƛŜŎƛΣ ǊƻŘȊƛƴ ƛ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŎƛΦ  

¶ Interwencja jest bardziej skuteczna i mniej kosztowna, gdy jest prowadzona we wczesnym 

okǊŜǎƛŜ ȍȅŎƛŀΣ ŀ ƴƛŜ ǇƽȋƴƛŜƧΦ 

.ƛƻǊŊŎ ǇƻŘ ǳǿŀƎť ǘŜ ŀǎǇŜƪǘȅ ǿƛŘŀŏ ǿȅǊŀȋƴƛŜΣ ȍŜ ǿŎȊŜǎƴŀ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧŀ ƻŘƎǊȅǿŀ ƴƛŜȊǿȅƪƭŜ ǿŀȍƴŊ Ǌƻƭť 

ƴƛŜ ǘȅƭƪƻ ǿ ǊƻȊǿƻƧǳ ŘȊƛŜŎƪŀΣ ŀƭŜ Ƴŀ ǿǇƱȅǿ ƴŀ ŎŀƱŜ ƧŜƎƻ ȍȅŎƛŜΦ WŜǏƭƛ ƴŀǎǘŊǇƛ ƻǇƽȋƴƛŜƴƛŜ ǿ ƛŘŜƴǘȅŦƛkacji, 

ǇƽȋƴƛŜƧǎȊŀ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧŀ ōťŘȊƛŜ ƻ ǿƛŜƭŜ ǘǊǳŘƴƛŜƧǎȊŀΦ .ŀŘŀƴƛŀ ǿȅƪŀȊŀƱȅΣ ȍŜ ǿ ǿƛŜƪǳ ф ƳƛŜǎƛťŎȅ ǘȅƭƪƻ ф҈ 

ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ƻǇƽȋƴƛŜƴƛŀƳƛΣ ƪǘƽǊŜ ƪǿŀƭƛŦƛƪƻǿŀƱȅōȅ ƧŜ Řƻ ǇƻƳƻŎȅΣ ƻǘǊȊȅƳǳƧŜ ǇƻƳƻŎΤ ǿ ǿƛŜƪǳ нп ƳƛŜǎƛťŎȅ 

ǘȅƭƪƻ мн҈ ŘȊƛŜŎƛΣ ƪǘƽǊŜ ƪǿŀƭƛŦƛƪƻǿŀƱȅōȅ ǎƛť Řƻ ǇƻƳƻŎȅ, otrzymuje pomoc. (Feinberg, E., 2011) 



 

 

Wczesna interwencja skierowana jest do dzieci w wieku od urodzenia do trzech lat i ma cztery 

podstawowe cele:  

1) wspieranie rodzin we wspieraniu rozwoju ich dzieci; 

2) ǿǎǇƛŜǊŀƴƛŜ ǊƻȊǿƻƧǳ ŘȊƛŜŎƛ ǿ ƴŀƧǿŀȍƴƛŜƧǎȊȅŎƘ ŘȊƛŜŘȊƛƴŀŎƘ;  

3) ǇǊƻƳƻǿŀƴƛŜ ǇŜǿƴƻǏŎƛ ǎƛŜōƛŜ ǳ ŘȊƛŜŎƛ ǿ ǊŀŘȊŜƴƛǳ ǎƻōƛŜ Ȋ ǇǊƻōƭŜƳŀƳƛΤ  

4) zapobƛŜƎŀƴƛŜ ǇƻƧŀǿƛŀƴƛǳ ǎƛť ǇǊƻōƭŜƳƽǿ ǿ ǇǊȊȅǎȊƱƻǏŎƛΦ  ( National Children's Bureau, 2004) 

 

.ŀŘŀƴƛŀ ǇƻƪŀȊǳƧŊΣ ȍŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛťΣ ƎŘȅ ǎŊ ǿŎȊŜǏƴƛŜ ȊƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƴŜΣ ƳƻƎŊ ōȅŏ 

ǎƪƻǊȅƎƻǿŀƴŜΣ Ŏƻ ǇƻƳŀƎŀ ǇƻǇǊŀǿƛŏ ǿȅƴƛƪƛ Řƭŀ ŘƻǘƪƴƛťǘȅŎƘ ŘȊƛŜŎƛΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ƛŎƘ ǳƳȅǎƱȅ nadal 

ŘƻǎǘƻǎƻǿǳƧŊ ǎƛť Řƻ ƴƻǿƻ ƴŀōȅǘȅŎƘ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΦ ό[ŜŀǊƴƛƴƎ /Ŝƴǘer, 2019) Wczesne rozpoznanie 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǳ ŘȊƛŜŎƪŀ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ǎǇŜŎƧŀƭƛǎǘƻƳ ǿ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴƛǳ ƳŜǘƻŘ ǇƻǇǊŀǿȅ 

ƪƻƳǳƴƛƪŀŎƧƛ ƛ ȊŀǊȊŊŘȊŀƴƛŀ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŜƳΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻƳƻƎŊ ŘȊƛŜŎƪǳ ƭŜǇƛŜƧ ŘƻƎŀŘȅǿŀŏ ǎƛť Ȋ ƛƴƴȅƳƛ ŘȊƛŜŏƳƛΦ 

² ǊŜȊǳƭǘŀŎƛŜ ȊŘƻƭƴƻǏŏ ŘȊƛŜŎƪŀ Řƻ ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀ ǎǿƻƧŜƎƻ ǇƻǘŜƴŎƧŀƱǳ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƛŜƎƻ ǇƻǇǊŀǿƛŀ ǎƛťΣ ƎŘȅ ƧŜǎǘ 

ƻƴƻ ȊŀǇƛǎŀƴŜ Řƻ ǊŜƎǳƭŀǊƴȅŎƘ ƪƭŀǎ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘΦ bƛŜǎǘŜǘȅΣ Řǳȍŀ ƭƛŎȊōŀ ŘȊƛŜŎƛ ǇǊȊŜŘǿŎȊŜǏƴƛŜ ƪƻƵŎȊŊŎȅŎƘ 

ƴŀǳƪť ǎȊƪƻƭƴŊ ǘƻ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŎƛŀƳƛΣ ƪǘƽǊŜ ƴƛŜ ȊƻǎǘŀƱȅ ǿŎȊŜǏƴƛŜƧ ǊƻȊǇƻȊƴŀƴŜΣ Ŏƻ ǎǘǿƻǊȊȅƱƻ 

ǇƻŘǎǘŀǿť Řƻ ǘŜƎƻΣ ōȅ ŘȊƛŜŎƛ ƴƛŜ ƳƻƎƱȅ ǎƛť ƪǎȊǘŀƱŎƛŏΦ  

DǊǳǇŀ ǊƻōƻŎȊŀ 9ŀǊƭȅ /ƘƛƭŘƘƻƻŘ {ȅǎǘŜƳǎΣ ǎƪƱŀŘŀƧŊŎŀ ǎƛť Ȋ ƪǊŀƧƻǿȅŎƘ ƭƛŘŜǊƽǿ Ȋ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧƛ ǇƻƭƛǘȅŎȊƴȅŎƘ ƛ 

badawczych w Stanach ZjeŘƴƻŎȊƻƴȅŎƘΣ ǎǘǿƻǊȊȅƱŀ ǿǎǇƽƭƴŜ ǊŀƳȅ ƪƻƴŎŜǇŎȅƧƴŜΣ ƪǘƽǊŜ ǳȊƴŀƧŊ ǇƻǘǊȊŜōť 

ǎȅǎǘŜƳƻǿŜƎƻ ǇƻŘŜƧǏŎƛŀ Řƻ ǿŎȊŜǎƴŜƎƻ ǊƻȊǿƻƧǳ ŘȊƛŜŎƛΣ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛƻƴŜ ƴŀ ǇƻƴƛȍǎȊȅƳ ǊȅǎǳƴƪǳΦ ό.ǊǳƴŜǊΣ 

C, 2019)  

 WŜǎǘ ƻŎȊȅǿƛǎǘŜΣ ȍŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŜ ǳǎƱǳƎƛ ǿƛŘƻŎȊƴŜ ƴŀ ǘȅƳ ǿȅƪǊŜǎƛŜ ƳǳǎȊŊ ōȅŏ ŘƻǎǘťǇƴŜΣ ǇǊȊȅǎǘťǇƴŜ 

ŎŜƴƻǿƻΣ ƻ ǿȅƧŊǘƪƻǿŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ ƛ ŘƻǎǘťǇƴŜ Řƭŀ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǇƻǘǊȊŜōǳƧŊŎȅŎƘΦ LŎƘ ƴŀƪƱŀŘŀƴƛŜ ǎƛť ǇƻŘƪǊŜǏƭŀΣ 

ȍŜ ǳǎƱǳƎƻŘŀǿŎȅ ǿ ƪŀȍŘȅƳ ƻǿŀƭǳ ƳǳǎȊŊ ōȅŏ ǿ ǎǘŀƴƛŜ ǇƻƱŊŎȊȅŏ ƳŀƱŜ ŘȊƛŜŎƛ ƛ ƛŎƘ ǊƻŘȊƛƴȅ Ȋ ǳǎƱǳƎŀƳƛ ǇƻȊŀ 

ǎǿƻƧŊ ƧǳǊȅǎŘȅƪŎƧŊ ȊŀǿƻŘƻǿŊΣ ƪƻƻǊŘȅƴƻǿŀŏ Ȋ ƛƴƴȅƳƛ ǳǎƱǳƎƻŘŀǿŎŀƳƛΣ ƎŘȅ ƻōǎƱǳƎǳƧŊ ǘƻ ǎŀƳƻ ŘȊƛŜŎƪƻ ƛ 

ǊƻŘȊƛƴťΣ ƛ ǇƻƳƽŎ ƛƴƴȅƳ ǳǎƱǳƎƻŘŀǿŎƻƳ ƻŘƎǊȅǿŀŏ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŊ Ǌƻƭť ǿ ǊŜŀƎƻǿŀƴƛǳ ƴŀ ǇƻǘǊȊŜōȅ ŘȊƛŜŎƛ 

ǿŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǿȅƳƛŀǊŀŎƘΦ ²ŜŘƱǳƎ .ǊȅǘȅƧǎƪƛŜƎƻ Lƴǎǘȅǘǳǘǳ bƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŎƛ ǿ bŀǳŎŜ όнллпύΣ 

"badania i praktykŀ ŘƻǿƛƻŘƱȅΣ ȍŜ ǿŎȊŜǎƴŀ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧŀ ǇǊȊȅƴƻǎƛ ƴŀǘȅŎƘƳƛŀǎǘƻǿŜ ƛ ŘƱǳƎƻǘŜrminowe 

ƪƻǊȊȅǏŎƛ ŘȊƛŜŎƛƻƳ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴȅƳΣ ƛŎƘ ǊƻŘȊƛƴƻƳ ƛ ǎǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿǳϦΦ 



 

 

Temat ten jest szeroko dyskutowany nie tylko w Europie czy USA. TrudnoŜci w uczeniu siň 

mogŃ staĺ siň problemem dla wszystkich ludzi, bez wzglňdu na wiek, rasň, pğeĺ czy region. 

Wedğug grupy psycholog·w dzieciňcych w Australii (2021), wczesna interwencja pomaga: 

¶ ZajŃĺ siň trudnoŜciami w uczeniu siň, zanim siň utrwalŃ i doprowadzŃ do innych 

problem·w, takich jak problemy behawioralne i emocjonalne. 

¶ Nauczyĺ konkretnych umiejňtnoŜci i strategii, aby skupiĺ siň na mocnych stronach i 

zminimalizowaĺ, poprawiĺ lub obejŜĺ sğaboŜci. 

¶ Poprawiĺ wyniki w nauce i osiŃgniňcia edukacyjne. 

Zasadniczo, pomaga ona dzieciom w osiŃgniňciu peğnego potencjağu jako uczni·w. Programy 

interwencyjne powinny byĺ jednak tworzone w zaleŨnoŜci od profilu uczenia siň kaŨdego 

dziecka.  

Dzieci, o kt·rych poczŃtkowo sŃdzi siň, Ũe majŃ niŨszŃ inteligencjň niŨ ich r·wieŜnicy, mogŃ 

mieĺ normalnŃ inteligencjň, ale majŃ problem z naukŃ, kt·ry nie pozwala im wykorzystaĺ ich 

potencjağu. Nierozpoznanie przyczyn, dla kt·rych mağe dzieci majŃ problemy w szkole, 

uniemoŨliwi im uzyskanie pomocy, kt·rej potrzebujŃ, aby osiŃgnŃĺ sw·j potencjağ, zar·wno 

wtedy, jak i p·Ŧniej. 

TrudnoŜci w nauce nie znikajŃ. Zamiast tego, majŃ tendencjň do stawania siň bardziej 

problematyczne w czasie. ZalegğoŜci w trzeciej klasie mogŃ nie wydawaĺ siň wielkim 

problemem. W czwartej, a nastňpnie piŃtej klasie, skutki trudnoŜci w uczeniu siň stajŃ siň 

bardziej widoczne, ale dzieci majŃ juŨ duŨe zalegğoŜci. W tym momencie dzieci odczuwajŃ 

brak pewnoŜci siebie i stajŃ siň coraz bardziej sfrustrowane, co czasami powoduje, Ũe zaczynajŃ 

siň ğamaĺ. Z drugiej strony, jeŜli trudnoŜci w uczeniu siň zostanŃ wczeŜnie rozpoznane, moŨna 

podjŃĺ kroki, kt·re pomogŃ dzieciom zdobyĺ umiejňtnoŜci Ũyciowe potrzebne do osiŃgniňcia 

sukcesu w dorosğym Ũyciu. 

Posğanie dziecka z trudnoŜciami w uczeniu siň do szkoğy specjalnej moŨe wyeliminowaĺ wiele 

dodatkowych problem·w. Dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň sŃ czňsto wstrzymywane, 

poniewaŨ nie sŃ w stanie speğniĺ wymagaŒ akademickich, aby przejŜĺ do nastňpnej klasy. MogŃ 

pojawiĺ siň problemy behawioralne, a te, kt·re dostanŃ siň do szkoğy Ŝredniej, sŃ bardziej 

naraŨone na porzucenie nauki, jeŜli nie otrzymajŃ leczenia zaburzeŒ uczenia siň. Im wczeŜniej 

trudnoŜci w uczeniu siň sŃ zdiagnozowane i leczone, tym wiňksze prawdopodobieŒstwo, Ũe 



 

 

dzieci bňdŃ w stanie osiŃgnŃĺ sw·j potencjağ. Wczesna diagnoza nie tylko poprawia zdolnoŜĺ 

dziecka do osiŃgniňcia swojego potencjağu akademickiego, ale takŨe zapobiega rozwojowi 

niskiej samooceny i problem·w behawioralnych, kt·re jeszcze bardziej pogarszajŃ zdolnoŜĺ 

dziecka do nauki. Bez wczesnej diagnozy, potencjağ do rozwijania umiejňtnoŜci potrzebnych 

do normalnego, udanego dorosğego Ũycia moŨe byĺ powaŨnie ograniczony. 
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Nauczenie siň rozpoznawania znak·w ostrzegawczych trudnoŜci w uczeniu siň i zapewnienie 

dzieciom wsparcia, kt·rego potrzebujŃ tak szybko, jak to moŨliwe, moŨe byĺ kluczowe dla 

potencjalnego sukcesu dziecka. ChociaŨ trudnoŜci w uczeniu siň mogŃ byĺ wykryte w kaŨdym 

wieku, od przedszkola do szkoğy Ŝredniej, zawsze najlepiej jest postawiĺ diagnozň tak szybko, 

jak to moŨliwe.  

KaŨde dziecko uczy siň w sw·j wğasny, niepowtarzalny spos·b. WaŨne jest, aby zrozumieĺ, Ũe 

dzieci niepeğnosprawne po prostu interpretujŃ informacje w szczeg·lny spos·b. ZdolnoŜĺ 

dziecka do czytania, pisania, m·wienia, wykonywania dziağaŒ matematycznych i tworzenia 

relacji spoğecznych moŨe byĺ zaburzona przez zaburzenia uczenia siň. 

Op·Ŧnienia rozwojowe w kt·rymkolwiek z poniŨszych obszar·w mogŃ sugerowaĺ moŨliwoŜĺ 

wystŃpienia trudnoŜci w uczeniu siň: 

¶ Motoryka duŨa - ruchy duŨych miňŜni, takie jak stanie, chodzenie lub podciŃganie siň. 

¶ Motoryka mağa - ruchy mağych miňŜni, takie jak chwytanie przedmiot·w, poruszanie 

palcami rŃk i n·g. 

¶ Komunikacja - zdolnoŜĺ do rozumienia jňzyka lub uŨywania mowy. 

¶ UmiejňtnoŜci poznawcze - ZdolnoŜĺ do myŜlenia i rozwiŃzywania problem·w. 

¶ UmiejňtnoŜci spoğeczne/emocjonalne - zdolnoŜĺ do odpowiedniej interakcji z innymi 

i wykazywania odpowiednich reakcji emocjonalnych. (University of Michigan, 2010) 



 

 

² ƻƪǊŜǎƛŜ ǎȊƪƻƱȅ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜƧΣ ŘȊƛŜŎƛ ȊŀŎȊȅƴŀƧŊ ǊƻȊǿƛƧŀŏ ǎƛť ǿ ǊƽȍƴȅƳ ǘŜƳǇƛŜΦ 5ȊƛŜŎƛ Ǉƻǿƛƴƴȅ ōȅŏ ǿ 

ǎǘŀƴƛŜ ŎȊȅǘŀŏ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜ ǊƻȊŘȊƛŀƱȅ ƪǎƛŊȍŜƪ ƴŀ ǇƻȊƛƻƳƛŜ ƪƭŀǎȅΣ Ǉƛǎŀŏ ǇǊƻǎǘŜ ȊŘŀƴƛŀΣ ŘƻŘŀǿŀŏ ƛ 

ƻŘŜƧƳƻǿŀŏΣ ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀŏ ǇǊƻǎǘŜ ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ǿȅǊŀȊŀƳƛ ƛ ȊŀŎȊŊŏ Ƴƴƻȍȅŏ Řƻ ŎȊŀǎǳ ǳƪƻƵŎȊŜƴƛŀ ǘǊȊŜŎƛŜƧ 

ƪƭŀǎȅΦ ²ŀǊǳƴƪƛ Řƻ ƴŀǳƪƛ ǎŊ ǎǇƻǿƻŘƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ǿƛŜƭŜ ŎȊȅƴƴƛƪƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ƴƛŜ ǎŊ ȊƴŀƴŜΦ DŜƴŜǘȅƪŀ ƛ 

ŎȊȅƴƴƛƪƛ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻǿŜΣ Ȋ ŘǊǳƎƛŜƧ ǎǘǊƻƴȅΣ ƳƻƎŊ ȊǿƛťƪǎȊȅŏ ǎȊŀƴǎŜ ŘȊƛŜŎƪŀ ƴŀ ǇƻǎƛŀŘŀƴƛŜ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ 

ƴŀǳŎŜΦ ½ŀōǳǊȊŜƴƛŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƴƛŜ ǎŊ ǎǇƻǿƻŘƻǿŀƴŜ ǊƽȍƴƛŎŀƳƛ ƪǳƭǘǳǊƻǿȅƳƛ ƭǳō ƧťȊȅƪƻǿȅƳƛΣ 

niedostateczƴȅƳ ƭǳō ƴƛŜǿƱŀǏŎƛǿȅƳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŜƳΣ ǎǘŀǘǳǎŜƳ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻ-ekonomicznym lub brakiem 

ƳƻǘȅǿŀŎƧƛΣ ƧŜŘƴŀƪ ŎȊȅƴƴƛƪƛ ǘŜ ƳƻƎŊ ǿǇƱȅǿŀŏ ƴŀ ǇǊȊŜǎȊƪƻŘȅ ŘȊƛŜŎƪŀΦ 

tƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ƪŀƳƛŜƴƛŜ ƳƛƭƻǿŜ ǊƻȊǿƻƧǳ ǎŊ ƻǎƛŊƎŀƴŜ ǿ ǇǊȊŜǿƛŘȅǿŀƭƴȅƳ ǘŜƳǇƛŜΣ ŘǊƻōƴŜ ǊƽȍƴƛŎŜ ǿ 

ǊƻȊǿƻƧǳ ƳƛťŘȊȅ ŘȊƛŜŏƳƛ ǎŊ ǇƻǿǎȊŜŎƘƴŜΦ ² ȊǿƛŊȊƪǳ Ȋ ǘȅƳ ƴƛŜǿƛŜƭƪƛŜ ƻǇƽȋƴƛŜƴƛŀ ƴƛŜ ƳǳǎȊŊ ǏǿƛŀŘŎȊȅŏ 

ƻ ƪǊȅȊȅǎƛŜΦ ²ŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ŀōȅ ȊǊƻȊǳƳƛŜŏ ƴƻǊƳŀƭƴŜ ǿȊƻǊŎŜ ǿȊǊƻǎǘǳ ǿŜ ǿŎȊŜǎƴȅƳ ŘȊƛŜŎƛƵǎǘǿƛŜΣ ŀōȅ ƳƽŎ 

ŘƻǎǘǊȊŜŎ ǿǎȊŜƭƪƛŜ ǇƻǘŜƴŎƧŀƭƴŜ ƻǇƽȋƴƛŜƴƛŀΦ bƛƪǘ ƴƛŜ ƧŜǎǘ ǿƛƴƛŜƴ ȊŀōǳǊȊŜƵ ǿ ƴŀǳŎŜΦ ²ƛŜŘȊŀ na temat 

ǿƱŀǎƴŜƎƻ ǎǘȅƭǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƛ ŘƻŎŜƴƛŜƴƛŜ ŦŀƪǘǳΣ ȍŜ ƪŀȍŘȅ Ƴŀ ƛƴƴŜ ƻōǎȊŀǊȅ ƳƻŎƴȅŎƘ ǎǘǊƻƴ ƧŜǎǘ ƪƻǊȊȅǎǘƴŜ 

dla wszystkich dzieci. 

½ŀōǳǊȊŜƴƛŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ǎŊ ǘǊǳŘƴŜ Řƻ ȊŘƛŀƎƴƻȊƻǿŀƴƛŀ ƛ ƴƛŜ Ƴŀ ƧŜŘƴŜƎƻ ǳƴƛǿŜǊǎŀƭƴŜƎƻ ȊŜǎǘŀǿǳ 

ƻōƧŀǿƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ƻŘƴƻǎȊŊ ǎƛť Řƻ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ŘȊƛŜŎƛΦ /ƻ ǿƛťŎŜƧΣ ǿƛŜƭŜ ŘȊƛŜŎƛ ǎǘŀǊŀ ǎƛť ǳƪǊȅŏ ǘŜƴ ǇǊƻōƭŜƳΦ 

bŀƭŜȍȅ ƧŜŘƴŀƪ ǇŀƳƛťǘŀŏΣ ȍŜ ǘŜ Ȋƴŀƪƛ ƻǎǘǊȊŜƎŀǿŎȊŜ ǊƽȍƴƛŊ ǎƛť ǳ ƪŀȍŘŜƎƻ ŘȊƛŜŎƪŀ ƛ ǿǎȊȅǎǘƪƛŜ ƳƻƎŊ ƴƛŜ 

ōȅŏ ƻōŜŎƴŜΦ .ŀǊŘȊƻ ǎƛƭƴȅƳ ǎȅƎƴŀƱŜƳ ƻǎǘǊȊŜƎŀǿŎȊȅƳ ǎŊ ǿǎȊŜƭƪƛŜ ǊƻŘȊƛƴƴŜ ǇǊȊȅǇŀŘƪƛ ǘǊǳŘƴƻǏci w nauce 

- ǎŊ ƻƴŜ ǳǿŀǊǳƴƪƻǿane genetycznie. 

 

PoniŨsza tabela przedstawia kamienie milowe rozwoju obejmujŃce nastňpujŃce aspekty: 

¶ UmiejňtnoŜci motoryczne 

IstniejŃ dwie kategorie w obszarze umiejňtnoŜci motorycznych: motoryka og·lna i motoryka 

precyzyjna. UmiejňtnoŜci motoryczne brutto dotyczŃ duŨych grup miňŜniowych, takich jak 

chodzenie. Fine motor obejmuje mağe miňŜnie, takie jak pisanie. 

¶ Zabawa i umiejňtnoŜci spoğeczne 

Zabawa ƧŜǎǘ ŘƻōǊƻǿƻƭƴȅƳ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜƳ ǿ ƳƻǘȅǿƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ŘȊƛŀƱŀƴƛŀΣ ƪǘƽǊŜ Ȋǿȅkle 

ƪƻƧŀǊȊƻƴŜ ǎŊ Ȋ ǇǊȊȅƧŜƳƴƻǏŎƛŊ ƛ ǊŀŘƻǏŎƛŊΦ ½ŀōŀǿŀ ƳƻȍŜ ǎƪƱŀŘŀŏ ǎƛť Ȋ ȊŀōŀǿƴȅŎƘΣ ǳŘŀǿŀƴȅŎƘ ƭǳō 

ǿȅƳȅǏƭƻƴȅŎƘΣ ƪƻƴǎǘǊǳƪǘȅǿƴȅŎƘΣ ƛƴǘŜǊǇŜǊǎƻƴŀƭƴȅŎƘ όȊŀōŀǿŀ Ȋ ƛƴƴȅƳƛύ ƭǳō ƛƴǘǊŀǇŜǊǎƻƴŀƭƴȅŎƘ όȊŀōŀǿŀ 



 

 

ǿ ǎŀƳƻǘƴƻǏŎƛύ ƛƴǘŜǊŀƪŎƧƛΦ ½ŀōŀǿŀ ƧŜǎǘ ǎǇƻǎƻōŜƳΣ ǿ Ƨŀƪƛ ŘȊƛŜŎƛ ǳŎȊŊ ǎƛť ƻ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳΣ ǎǿƻƛŎƘ ŎƛŀƱŀŎƘ ƛ 

swoim miejscu w ƻǘŀŎȊŀƧŊŎȅƳ ƧŜ ǏǿƛŜŎƛŜΦ 

UmiejňtnoŜci spoğeczne to umiejňtnoŜci, kt·rych uŨywamy na co dzieŒ do interakcji i 

komunikacji z innymi. ObejmujŃ one komunikacjň werbalnŃ i niewerbalnŃ, takŃ jak mowa, 

gesty, mimika twarzy i jňzyk ciağa. Osoba posiada duŨe umiejňtnoŜci spoğeczne, jeŜli wie, jak 

zachowywaĺ siň w sytuacjach spoğecznych i rozumie zar·wno pisane, jak i domyŜlne zasady 

komunikacji z innymi. 

¶ Przetwarzanie fonologiczne i umiejňtnoŜci jňzykowe 

świadomoŜĺ fonologiczna (czasami nazywana "ŜwiadomoŜciŃ dŦwiňk·w") jest ŜwiadomoŜciŃ 

tego, jakie dŦwiňki wystňpujŃ i jak ğŃczŃ siň ze sobŃ, tworzŃc sğowa. UmiejňtnoŜci obejmujŃ 

zdolnoŜĺ do rymowania, dzielenia sğ·w na sylaby i pojedyncze dŦwiňki, ğŃczenia dŦwiňk·w 

razem, identyfikowania dŦwiňk·w w r·Ũnych pozycjach w sğowach i manipulowania 

dŦwiňkami w sğowach. 

¶ UmiejňtnoŜci wizualno-przestrzenne 

Percepcja wzrokowa odnosi siň do zdolnoŜci m·zgu do nadania sensu temu, co widzŃ oczy. To 

nie to samo co ostroŜĺ widzenia, kt·ra odnosi siň do tego, jak wyraŦnie dana osoba widzi (na 

przykğad "widzenie 20/20"). Osoba moŨe mieĺ widzenie 20/20, a mimo to mieĺ problemy z 

przetwarzaniem percepcji wzrokowej. Dobre umiejňtnoŜci percepcji wzrokowej sŃ waŨne dla 

wielu codziennych umiejňtnoŜci, takich jak czytanie, pisanie, ukğadanie puzzli, ciňcie, 

rysowanie, rozwiŃzywanie zadaŒ matematycznych, ubieranie siň, szukanie skarpetki na 

podğodze w sypialni, a takŨe wielu innych umiejňtnoŜci. Bez zdolnoŜci do wykonywania tych 

codziennych zadaŒ moŨe ucierpieĺ poczucie wğasnej wartoŜci dziecka, a jego osiŃgniňcia w 

nauce i zabawie mogŃ byĺ zagroŨone. 

¶ Kompetencje matematyczne 

5ȊƛŜŎƛ ȊŀŎȊȅƴŀƧŊ ǳŎȊȅŏ ǎƛť ƳŀǘŜƳŀǘȅƪƛΣ ƎŘȅ ǘȅƭƪƻ ȊŀŎȊȅƴŀƧŊ ǇƻȊƴŀǿŀŏ ǏǿƛŀǘΦ YŀȍŘŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŏΣ ƪǘƽǊŜƧ 

ǎƛť ǳŎȊŊΣ ƻǇƛŜǊŀ ǎƛť ƴŀ ǘȅƳΣ Ŏƻ Ƨǳȍ ȊƴŀƧŊΣ ƻŘ ǊƻȊǇƻȊƴŀǿŀƴƛŀ ƪǎȊǘŀƱǘƽǿΣ ǇǊȊŜȊ liczenie, po rozpoznawanie 

ǿȊƻǊƽǿΦ LǎǘƴƛŜƧŜ ƪƛƭƪŀ ƳŀǘŜƳŀǘȅŎȊƴȅŎƘ ƪŀƳƛŜƴƛ ƳƛƭƻǿȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǿƛťƪǎȊƻǏŏ ŘȊƛŜŎƛ ƻǎƛŊƎŀ ƳƴƛŜƧ ǿƛťŎŜƧ 

w tym samym czasƛŜΦ ²ŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ŀōȅ ǇŀƳƛťǘŀŏΣ ȍŜ ŘȊƛŜŎƛ ǳŎȊŊ ǎƛť ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƳŀǘŜƳŀǘȅŎȊƴȅŎƘ ǿ 

ǊƽȍƴȅƳ ǘŜƳǇƛŜΦ ² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƳŀǘŜƳŀǘȅŎȊƴŜ ŘȊƛŜŎƛ ȊŀȊǿȅŎȊŀƧ ǇƻǇǊŀǿƛŀƧŊ ǎƛť ǿǊŀȊ Ȋ 

wiekiem.   



 

 

 

UmiejňtnoŜci 

motoryczne 

Zabawa i 

umiejňtnoŜci 

spoğeczne 

Fonologia Jňzyk  UmiejňtnoŜci 

wizualno-

przestrzenne 

Matematyka  

Dziecko w wieku  3-4 lat powinno umieĺ wykonaĺ nastňpujŃce czynnoŜci: 

MOTOTYKA 

5¦À! 

ōƛŜƎŀ ǿƻƪƽƱ 

ǇǊȊŜǎȊƪƽŘΤ 

chodzi po linii; 

balansuje na 

jednej nodze 

ǇǊȊŜȊ Ǉƛťŏ Řƻ 

ŘȊƛŜǎƛťŎiu 

sekund; 

podskakuje na 

jednej nodze; 

ǇŎƘŀΣ ŎƛŊƎƴƛŜΣ 

kieruje 

zabawkami na 

ƪƽƱƪŀŎƘΤ 

ƧŜȋŘȊƛ na 

ǘǊƽƧƪƻƱƻǿȅƳ 

rowerze; 

samodzielnie 

korzysta ze 

ȊƧŜȍŘȍŀƭƴƛΤ 

przeskakuje 

przez 

przedmiot o 

ǿȅǎƻƪƻǏŎƛ 

ok.15 cm i i 

ƭŊŘǳƧŜ ƴŀ ƻōǳ 

Traktowanie 

ƭŀƭŜƪ ƭǳō Ƴƛǎƛƽǿ 

ǘŀƪΣ Ƨŀƪōȅ ōȅƱȅ 

ȍȅǿŜΦ 

.ŀǿƛŜƴƛŜ ǎƛť 

obok innych 

dzieci. 

¦ȍȅǿŀƴƛŜ 

symboli w 

zabawie, np. 

Ǉŀǘȅƪ ǎǘŀƧŜ ǎƛť 

mieczem. 

Podejmowanie 

ǘŜƳŀǘƽǿ 

ȊŀōŀǿΣ ƪǘƽǊŜ 

ƻŘȊǿƛŜǊŎƛŜŘƭŀƧŊ 

rzadziej 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŀƴŜ 

wydarzenia 

ȍȅŎƛƻǿŜ όƴǇΦ 

wizyta u 

lekarza). 

Zabawa 

mechanicznymi 

zabawkami. 

Zabawa na 

ȊƳƛŀƴť Ȋ ƛƴƴȅƳƛ 

ŘȊƛŜŏƳƛΦ 

Zabawa z 

ŘǿƽƧƪŊ ƭǳō 

UmƛŜƧťǘƴƻǏŏ 

tworzenia 

ǊȅƳƽǿ ǇƻƧŀǿƛŀ 

siť ǿ ǿƛŜƪǳ ол-

ос ƳƛŜǎƛťŎȅΦ 

5ȊƛŜŎƪƻ ƳƻȍŜ 

ƳƛŜŏ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ 

z rozpoznaniem 

ǇƻŘƻōƛŜƵǎǘǿ 

we wzorach 

liter. 

Wykonuje 3-

ŎȊťǏŎƛƻǿŜ ǇƻƭŜŎŜƴƛŀ 

όƴǇΦ ǿǎƪŀȍ ƴŀ ƪƻǘŀΣ 

Ǉǎŀ ƛ ƳŀƱǇťύ 

wƻȊǳƳƛŜ ŘƱǳȍǎȊŜΣ 

ōŀǊŘȊƛŜƧ ȊƱƻȍƻƴŜ 

zdania 

5ƻ п Ǌƻƪǳ ȍȅŎƛŀ 

ǳȍȅǿŀ ǇǊŀǿƛŜ мрлл 

ǎƱƽǿ 

aƽǿƛΣ Ŏƻ Ǌƻōƛ 

aƽǿƛΣ ƧŀƪŊ ŦǳƴƪŎƧť 

lub zastosowanie 

ma dany przedmiot 

½ŀŎȊȅƴŀ ƻǇƻǿƛŀŘŀŏ 

o wydarzeniach z 

ǇǊȊŜǎȊƱƻǏci 

Rozumie pytania 

typu "kto". 

¦ƪƱŀŘŀƴƛŜ ǇǳȊȊƭƛ 

Rozpoznawanie 

ƪƻƭƻǊƽǿ 

Rozpoznawanie 

ƪǎȊǘŀƱǘƽǿ 

Liczenie 1-10 

Rozpoznawanie 

liczb 1-5 

Rozpoznawanie 

ǿƱŀǎƴŜƎƻ ƛƳienia 

Rysowanie obrazka 

Ȋ ǳǿȊƎƭťŘƴƛŜƴƛŜƳ 

ǎȊŎȊŜƎƽƱƽǿ όƎƱƻǿŀΣ 

ŎƛŀƱƻΣ ƪƻƵŎȊȅƴȅΣ 

rysy twarzy) 

Kopiowanie ǿȊƻǊƽǿ 

Ȋ ƪƭƻŎƪƽǿ 

ǎƪƱŀŘŀƧŊŎȅŎƘ ǎƛť Ȋ 

maksymalnie 

ǎȊŜǏŎƛǳ ƪƭƻŎƪƽǿ 

Nawlekanie 

ǎŜƪǿŜƴŎƧƛ ƳŀƱȅŎƘ 

ƪƻǊŀƭƛƪƽǿ 

|ƭŜŘȊŜƴƛŜ ƎǊǳōȅŎƘ 

linii 

Rozpoznawanie 

ksztağt·w w Ŝwiecie 

rzeczywistym 

Zaczyna sortowaĺ 

rzeczy wedğug 

koloru, ksztağtu, 

wielkoŜci lub 

przeznaczenia 

Por·wnywaĺ i 

kontrastowaĺ 

uŨywajŃc 

klasyfikacji takich 

jak wzrost, rozmiar 

lub pğeĺ 

Liczenie do co 

najmniej 20 i 

dokğadne 

wskazywanie i 

liczenie 

przedmiot·w w 

grupie 

Rozumienie, Ũe 

cyfry oznaczajŃ 

nazwy liczb (5 

oznacza piňĺ) 

UŨywanie 

ŜwiadomoŜci 



 

 

stopach 

razem; 

ǊȊǳŎŀ ǇƛƱƪŊ ƴŀŘ 

ƎƱƻǿŊΤ 

ƱŀǇƛŜ 

ƻŘōƛƧŀƧŊŎŊ ǎƛť 

ǇƛƱƪť 

MOTORYKA 

a!_! 

ōǳŘǳƧŜ ǿƛŜȍť Ȋ 

ŘȊƛŜǿƛťŎƛǳ 

ƳŀƱȅŎƘ 

ƪƭƻŎƪƽǿΤ 

wbija gǿƻȋŘȊƛŜ 

ƛ ƪƻƱƪƛΤ 

odwzorowuje 

ƪƻƱƻΤ 

ƴŀǏƭŀŘǳƧŜ 

ƪǊȊȅȍΤ 

wykonuje 

prace z gliny 

(toczy kulki, 

ǿťȍŜΣ 

ciasteczka) 

ǘǊƽƧƪŊ ŘȊƛŜŎƛ ǿ 

grupie. 

!ƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ 

ǎƛť ǿ ǘŜƳŀǘȅ 

ȊŀōŀǿΣ ƪǘƽǊŜ 

ǿȅƪǊŀŎȊŀƧŊ ǇƻȊŀ 

osobiste 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀ 

όƴǇΦ ǎǘǊŀȍŀƪ 

ǊŀǘǳƧŊŎȅ ƭǳŘȊƛύΦ 

aƽǿƛŜƴƛŜ ƻ 

swoich 

uczuciach. 

Odczuwanie 

wstydu, gdy 

ȊƻǎǘŀƴƛŜ ǎƛť 

ǇǊȊȅƱŀǇŀƴȅƳ ƴŀ 

robieniu 

ƴƛŜǿƱŀǏŎƛǿȅŎƘ 

rzeczy. 

przestrzennej do 

ukğadania puzzli 

Zaczyna 

przewidywaĺ 

przyczyny i skutki 

(np. co siň stanie, 

jeŜli wrzuci siň 

zabawkň do wanny 

peğnej wody) 



 

 

Dziecko w wieku 4-5 lat powiƴƴƻ ǳƳƛŜŏ ǿȅƪƻƴŀŏ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ: 

MOTORYKA 

DUŧA 

chodzi tyğem 

na palcach; 

przeskakuje 

do przodu 10 

razy bez 

upadku; 

samodzielne 

wchodzi i 

schodzi po 

schodach na 

przemian 

stopami; 

wykonuje 

przewr·t w 

prz·d 

MOTORYKA 

MAĞA 

tnie wzdğuŨ 

linii ciŃgğej; 

odwzorowuje 

krzyŨ; 

odwzorowuje 

kwadrat; 

wypisuje kilka 

duŨych liter 

Zaczyna 

ǇǊȊŜƧƳƻǿŀŏ 

ƛƴƛŎƧŀǘȅǿť ƛ 

ƴŜƎƻŎƧƻǿŀŏ 

.ŀǿƛ ǎƛť ǊŀȊŜƳΣ 

ƳŀƧŊŎ ǿǎǇƽƭƴŜ 

cele zabawy z 

innymi 

Zazwyczaj woli 

ōŀǿƛŏ ǎƛť Ȋ 

ƛƴƴȅƳƛ ŘȊƛŜŏƳƛ 

ƴƛȍ ǎŀƳŜƳǳ 

.ŀǿƛ ǎƛť ǿ 

ǿȅƻōǊŀȋƴƛ όƴǇΦ 

Ȋŀōŀǿŀ ǿ ƪŊŎƛƪǳ 

domowym, 

ǇǊȊŜōƛŜǊŀƴƛŜ ǎƛťΣ 

gotowanie) 

/ƘťǘƴƛŜ ōŀǿƛ ǎƛť 

w gry o prostych 

zasadach (np. 

chowanego) 

aƻȍŜ ȊƳƛŜƴƛŀŏ 

zasady gry w 

ƳƛŀǊť ǇƻǎǘťǇǳ 

ȊŀƧťŏ 

aƻȍŜ ƳƛŜŏ 

ǘǊǳŘƴƻǏci w 

ƴŀǿƛŊȊȅǿŀƴƛǳ 

ƪƻƴǘŀƪǘƽǿ 

towarzyskich 

aƻȍŜ ƳƛŜŏ 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ 

ƴŀǏƭŀŘƻǿŀƴƛŜƳ ƛ 

ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛť ƻŘ 

innych z powodu 

ǎƱŀōŜƎƻ 

Klaskanie/licze

nie sylab w 

ǎƱƻǿŀŎƘ όƴǇΦ 

Komputer- 

Kom-pu-ter). 

Rozpoznaje/pr

ƻŘǳƪǳƧŜ ǎƱƻǿŀ 

z tym samym 

ŘȋǿƛťƪƛŜƳ ƴŀ 

ǇƻŎȊŊǘƪǳ όƴǇΦ 

cat-cup) 

{ŜƎƳŜƴǘǳƧŜκƱŊŎ

zy wyrazy 

ǿŜŘƱǳƎ 

ƴŀƎƱƻǎǳκǊȅƳǳ 

(np. s+un= sun) 

LUB po 

podaniu 

Řȋǿƛťƪƽǿ 

potrafi 

ǇƻƱŊŎȊȅŏ ƧŜ ǿ 

ǎƱƻǿƻ 

[ƛŎȊȅ Řȋǿƛťƪƛ ǿ 

ǎƱƻǿŀŎƘ όƴǇΦ 

dog- d-o-g = 3 

Řȋǿƛťƪƛ). 

[Uwaga: 50% 

ŘȊƛŜŎƛ ƻǎƛŊƎŀ 

ten cel do 5 

Ǌƻƪǳ ȍȅŎƛŀϐΦ 

śledzi znaczenie 

rozm·w innych os·b 

WciŃŨ siň rozwija 

Potrafi og·lnie 

zrozumieĺ sğowa 

dotyczŃce kolor·w i 

ksztağt·w (np. 

czerwony, 

kwadratowy) 

Potrafi 

posegregowaĺ 

przedmioty na proste 

kategorie (np. 

zwierzňta, jedzenie) 

 

Ukğada minimum 4-

5 wyrazowe zdania 

Rozumie pytania 

typu "jak". 

Pyta o znaczenie 

sğ·w 

Rozmawia o 

wydarzeniach z 

przeszğoŜci i 

przyszğoŜci 

 

 

Dodawanie przez 

liczenie palc·w jednej 

rňki - 1, 2, 3, 4, 5 - i 

zaczynanie od 6 na 

drugiej rňce 

OkreŜlanie wiňkszej z 

dw·ch liczb i 

rozpoznawanie cyfr do 

20 

Kopiowanie lub 

rysowanie 

symetrycznych 

ksztağt·w 

Zaczyna uŨywaĺ bardzo 

podstawowych map, 

aby znaleŦĺ "ukryty 

skarb". 

Zaczyna rozumieĺ 

podstawowe pojňcia 

zwiŃzane z czasem, 

takie jak poranek czy 

dni tygodnia 

PodŃŨanie za 

wieloetapowymi 

wskaz·wkami, w 

kt·rych uŨywa siň sğ·w 

takich jak najpierw i 

potem 

Rozumienie znaczenia 

sğ·w takich jak mağo 

prawdopodobne lub 

moŨliwe 



 

 

zrozumienia i 

uwagi 

aƻȍŜ ƳƛŜŏ 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ Ȋ 

ǿȅǊŀȍŀƴƛŜƳ 

ǎǿƻƛŎƘ ǇǊŀƎƴƛŜƵΣ 

ǇƻǘǊȊŜōΣ ƳȅǏƭƛ ƛ 

ǇƻƳȅǎƱƽǿΦ 

aƻȍŜ ǘƻ 

ǇǊƻǿŀŘȊƛŏ Řƻ 

niskiej 

samooceny z 

powodu 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ 

interakcji z 

ƛƴƴȅƳƛ ŘȊƛŜŏƳƛΦ 

 

Dziecko w wieku 5-6 ƭŀǘ Ǉƻǿƛƴƴƻ ǳƳƛŜŏ ǿȅƪƻƴŀŏ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ: 

MOTORYK A 

DUŧA 

biega lekko na 

palcach; 

chodzi po 

r·wnowaŨni; 

potrafi 

pokonaĺ 2 

metry 

podskakujŃc; 

przeskakuje na 

zmianň 

stopami; 

skacze przez 

linň; 

jeŦdzi na 

ğyŨwach 

.ŀǿƛ ǎƛť Ȋ 

innymi 

ŘȊƛŜŏƳƛ ƳŀƧŊŎ 

ǿǎǇƽƭƴŜ ŎŜƭŜ 

w zabawie. 

.ŀǿƛ ǎƛť ǿ 

ǿȅƻōǊŀȋƴƛΣ ƴǇΦ 

ōŀǿƛŊŎ ǎƛť ǿ 

ƪŊŎiku 

domowym, 

przeōƛŜǊŀƧŊŎ 

ǎƛť ƛ ƎƻǘǳƧŊŎΦ 

!ƴƎŀȍǳƧŜ ǎƛť ǿ 

gry z prostymi 

zasadami (np. 

ŎƘƻǿŀƴƛŜ ǎƛť ƛ 

szukanie). 

!ƴƎŀȍǳƧŜ ǎƛť ǿ 

ȊŀōŀǿȅΣ ƪǘƽǊŜ 

ƻōŜƧƳǳƧŊ 

Potrafi 

ǊƻȊǇƻȊƴŀŏ 

ǎƱƻǿŀΣ ƪǘƽǊŜ ǎƛť 

ǊȅƳǳƧŊ ƛ 

ƻƪǊŜǏƭƛŏΣ ƪǘƽǊŜ Ȋ 

nich jest 

ƴƛŜǇǊŀǿƛŘƱƻǿŜ 

(np. cat ς hat 

ς big) 

Identyfikuje 

pierwszy 

Řȋǿƛťƪ ǿ 

wyrazie (np. 

Wŀƪƛ Řȋǿƛťƪ ƧŜǎǘ 

ƴŀ ǇƻŎȊŊǘƪǳ 

wyrazu "dog"? 

d) 

Identyfikuje 

ƻǎǘŀǘƴƛŊ ƎƱƻǎƪť 

w wyrazie (np. 

Wŀƪŀ ƎƱƻǎƪŀ 

Rozumie 

znaczenie rozm·w 

innych os·b 

Wykonuje 

wieloetapowe 

instrukcje 

Wzrasta 

rozumienie 

sğownictwa 

 

UŨywa bardziej 

zğoŨonych zdaŒ 

UŨywa jňzyka 

wyobraŦni w 

zabawie - lubi 

udawaĺ i 

odgrywaĺ 

historyjki 

Zapisuje ich ƴŀȊǿť 

Kopiuje wzory 

ƪƭƻŎƪƽǿ 

.ǳŘǳƧŜ ǇƛǊŀƳƛŘť 

ǎȊŜǏŎƛƻǏŎƛŜƴƴŊ 

¦ƪƻƵŎȊȅ ǘǊǳŘƴŜ 

ǳƪƱŀŘŀƴƪƛ όнл 

elementƽw) 

Liczy do 30 i jest w 

stanie okreŜliĺ liczbň 

danego przedmiotu 

(np. na biurku sŃ 

cztery oğ·wki). 

Grupuje przedmioty 

w zestawy i uczy siň 

liczyĺ w jedynkach, 

aby odkryĺ wielkoŜĺ 

kaŨdego zestawu. 

Stosuje 

odejmowanie 

poprzez usuwanie 

przedmiot·w z 

grupy przedmiot·w. 

UŨywa liczb 

porzŃdkowych i 

okreŜla, kt·ry obiekt 



 

 

 

MOTORYK A 

MAĞA 

 
wycina proste 

ƪǎȊǘŀƱǘȅΤ 

odwzorowuje 

ǘǊƽƧƪŊǘΤ 

rysuje romb; 

ǇƛǎȊŜ ƛƳƛťΤ 

pisze cyfry od 1 

do 5; 

koloruje w 

ƻōǊťōƛŜ ƭƛƴƛƛΤ 

ma opanowany 

ŎƘǿȅǘ ƻƱƽǿƪŀ 

ǇǊȊŜȊ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘΤ 

ma dobrze 

ǿȅƪǎȊǘŀƱŎƻƴŊ 

ǎǇǊŀǿƴƻǏŏ ǊŊƪΤ 

ǿƱŀǏŎƛǿƛŜ ǿƪƭŜƧŀ 

i przykleja 

tematy, 

ƪǘƽǊȅŎƘ ƴƛƎŘȅ 

ƻǎƻōƛǏŎƛŜ ƴƛŜ 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊȅƱƻ 

όƴǇΦ ǇƻŘǊƽȍ ǿ 

kosmos). 

Negocjuje 

podczas 

zabawy. 

!ƴƎŀȍǳƧŜ ǎƛť ǿ 

dobrze 

zorganizowan

Ŋ ȊŀōŀǿťΦ 

ǿȅǎǘťǇǳƧŜ ƴŀ 

ƪƻƵŎǳ ǎƱƻǿŀ 

'dog'? g) 

Wymienia 

ǿȅǊŀȊȅΣ ƪǘƽǊŜ 

zaŎȊȅƴŀƧŊ ǎƛť 

na ten sam 

Řȋǿƛťƪ όƴǇΦ 

pet, pin) 

aƽǿƛΣ ƪǘƽǊŜ Ȋ 

ǘǊȊŜŎƘ ǎƱƽǿ ƧŜǎǘ 

inne (np. sit, 

sit, sat) 

_ŊŎȊȅ о - 4 

ŘȋǿƛťƪƛΣ ŀōȅ 

ǳǘǿƻǊȊȅŏ ǎƱƻǿƻ 

(np. h ς a ς n ς 

d = hand) 

egmentuje 

dȋǿƛťƪƛ ǿ 

ǎƱƻǿŀŎƘΣ ƪǘƽǊŜ 

ƳŀƧŊ о - 4 

Řȋǿƛťƪƛ όƴǇΦ 

hand= h ς a ς n 

ς d:4 Řȋǿƛťƪƛ)  

 

Opowiada o kilku 

cechach 

o przedmiocie 

 

Czas: wczoraj, 

jutro, rano, po 

poğudniu, p·Ŧniej 

¦ȍȅǿŀ ǇȅǘŀƵ ǘȅǇǳ 

"jak" i "gdzie". 

jest pierwszy, drugi, 

ostatni i drugi w 

wyŜcigu. 

Modeluje mnoŨenie 

i dzielenie, uŨywajŃc 

przedmiot·w do 

tworzenia r·wnych 

grup, jak r·wnieŨ 

dzielŃc kwoty 

r·wno. 

Rozpoznaje r·Ũne 

monety i banknoty 

oraz rozumie ich 

wartoŜĺ. 

Coraz czňŜciej 

uŨywa jňzyka 

matematycznego i 

ğŃczy swoje pomysğy 

matematyczne w 

cağoŜĺ. 

Liczy wstecz od 

dziesiňciu. 

Potrafi rozpoznaĺ 

liczby od 1 do 100. 

Dzieci w wieku 

szeŜciu lat powinny 

byĺ w stanie liczyĺ 

do 100 w grupach 

po 10, 10, 20, 30, 40 

itd. 

 

 



 

 

3. b!w½B5½L! L ¦{_¦DL ²/½9{b9W L59b¢¸CLY!/WL 

¦ŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ƧŜǎǘ ȊŀŘŀƴƛŜƳ ŘȅƴŀƳƛŎȊƴȅƳ ƛ ŎƘƻŎƛŀȍ ƧŜǎǘ ǘǊǳŘƴŜ Řƻ ȊƳƛŜǊȊŜƴƛŀΣ ōŀŘŀƴƛŀ ƴŀŘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ 

ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǇǊȊȅŎȊȅƴƛƱȅ ǎƛť Řƻ ƭŜǇǎȊŜƎƻ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŀ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿ ƴƛŜ 

zŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴŜΦ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť ǘƻ ƎǊǳǇŀ ȊŀōǳǊȊŜƵΣ ƪǘƽǊŜ ǿǇƱȅǿŀƧŊ ƴŀ ƴŀōȅǿŀƴƛŜΣ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧťΣ 

zatrzymywanie, rozumienie i stosowanie wiedzy werbalnej i niewerbalnej. (Lerner JW, 2000) Problemy 

z czytaniem, sukcesy w werbalnych i niewerbalnych testach IvΣ Ƨŀƪ ǊƽǿƴƛŜȍ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ƳƻǿƛŜ ǳǎǘƴŜƧ 

ƛ ǇƛǎŜƳƴŜƧ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ŘƛŀƎƴƻȊƻǿŀƴƛŀ ƴƛŜƪǘƽǊȅŎƘ ȊŀōǳǊȊŜƵΦ 

²ŜŘƱǳƎ 9ǳǊƻǇŜƧǎƪƛŜƧ !ƎŜƴŎƧƛ όнлнмύΣ ǿƛŜƭŜ ƪǊŀƧƽǿ ŜǳǊƻǇŜƧǎƪƛŎƘ ǇǊŀƪǘȅƪǳƧŜ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎȅ ǎȅǎǘŜƳΥ 

Odpowiednia komisja medyczna krajowego systemu opiŜƪƛ ȊŘǊƻǿƻǘƴŜƧ ǿȅŘŀƧŜ ȊŀǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŜ 

ǇƻǏǿƛŀŘŎȊŀƧŊŎŜ ǎǘŀƴ ŎƘƻǊƻōƻǿȅΣ ŀ ǿ ƪƻƴǎŜƪǿŜƴŎƧƛ ǇǊŀǿƻ Řƻ ƻǘǊȊȅƳŀƴƛŀ ǇƻƳƻŎȅ ǇǊȊŜǿƛŘȊƛŀƴŜƧ ǇǊȊŜȊ 

ƻōƻǿƛŊȊǳƧŊŎŜ ǇǊȊŜǇƛǎȅΦ 5ƻƪǳƳŜƴǘ ǘŜƴ ƧŜǎǘ ǿȅƳŀƎŀƴȅ ǇǊȊŜŘ ǊƻȊǇƻŎȊťŎƛŜƳ ǇǊƻŎŜŘǳǊ ŀŘƳƛƴƛǎǘǊŀŎȅƧƴȅŎƘ 

ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧŊ ǎȊƪƻlƴŊΦ tƻ Řƻƪƻƴŀƴƛǳ ƻŎŜƴȅ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŎƛ ǘǿƻǊȊƻƴȅ ƧŜǎǘ ǇǊƻŦƛƭ 

funkcjonowania w oparciu o parametry modelu bio-psycho-ǎǇƻƱŜŎȊƴŜƎƻ aƛťŘȊȅƴŀǊƻŘƻǿŜƧ YƭŀǎȅŦƛƪŀŎƧƛ 

CǳƴƪŎƧƻƴƻǿŀƴƛŀΣ bƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŎƛ ƛ ½ŘǊƻǿƛŀ όL/Cύ |ǿƛŀǘƻǿŜƧ hǊƎŀƴƛȊŀŎƧƛ ½ŘǊƻǿƛŀ ό²IhύΦ 

bŀǎǘťǇƴƛeΣ ƴŀ ǇƻŘǎǘŀǿƛŜ ǇǊƻŦƛƭǳ ŦǳƴƪŎƧƻƴŀƭƴŜƎƻ ƛ ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴŜƎƻ Ǉƭŀƴǳ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜƎƻΣ ŘƻōƛŜǊŀƴŜ ǎŊ 

ǏǊƻŘƪƛ ǿǎǇŀǊŎƛŀ Řƭŀ ǳŎȊƴƛƽǿ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴȅŎƘΦ ² ǎƪƱŀŘ ǿƛŜƭƻŘȅǎŎȅǇƭƛƴŀǊƴŜƧ ƧŜŘƴƻǎǘƪƛ ƻŎŜƴƛŀƧŊŎŜƧΣ 

ƪǘƽǊŀ ǘǿƻǊȊȅ ǇǊƻŦƛƭ ŦǳƴƪŎƧƻƴŀƭƴȅΣ ǿŎƘƻŘȊŊ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ƻǎƻōȅ: 

¶ lekarz spŜŎƧŀƭƛǎǘŀ ƭǳō ŜƪǎǇŜǊǘ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǿŀǊǳƴƪƽǿ ȊŘǊƻǿƻǘƴȅŎƘ ŘŀƴŜƎƻ ǳŎȊƴƛŀ; 

¶ ƴŜǳǊƻǇǎȅŎƘƛŀǘǊŀ ŘȊƛŜŎƛťŎȅ; 

¶ terapeuta rehabilitacyjny; 

¶ ŀǎȅǎǘŜƴǘ ǎǇƻƱŜŎȊƴȅ ƭǳō ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŎƛŜƭ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŎƘ ǿƱŀŘȊ ƭƻƪŀƭƴȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǎŊ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴŜ 

za dany podmiot. 

Profil roboczy tworzony ƧŜǎǘ ǿŜ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ Ȋ ǊƻŘȊƛŎŀƳƛ ǳŎȊƴƛŀ ƛ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŎƛŜƭŜƳ ǎȊƪƻƱȅ όƴŀƧƭŜǇƛŜƧ 

ǇŜŘŀƎƻƎƛŜƳ ȊŜ ǎȊƪƻƱȅ ǳŎȊƴƛŀύΦ  

² ǎȅǘǳŀŎƧƛΣ ƎŘȅ ŘȊƛŜŎƪƻ ƴƛŜ ƻǎƛŊƎŀ ȊŀƳƛŜǊȊƻƴȅŎƘ ǿȅƴƛƪƽǿΣ ƴƻǊƳŀƭƴȅƳ ǇǊƻǘƻƪƻƱŜƳ ƧŜǎǘ Ȋŀǎǘƻǎowanie 

ōŀǘŜǊƛƛ ǘŜǎǘƽǿΦ .ŀŘŀƴƛŀ ǇǊȊŜǇǊƻǿŀŘȊƻƴŜ ǿ нллм Ǌƻƪǳ ǿ sȊƪƻƭƴȅŎƘ ƻǏǊƻŘƪŀŎƘ ŘƛŀƎƴƻǎǘȅŎȊƴȅŎƘ ǿ ŎŀƱŜƧ 

9ǳǊƻǇƛŜ ǿȅƪŀȊŀƱȅΣ ȍŜ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƻǿƛŜ ǊŜƎǳƭŀǊƴƛŜ ǎǘƻǎǳƧŊ ǎǘŀƴŘŀǊȅȊƻǿŀƴŜ ȊŜǎǘŀǿȅ ǘŜǎǘƽǿ 

ǇǎȅŎƘƻƳŜǘǊȅŎȊƴȅŎƘ Řƻ ƻŎŜƴȅ ǿŀǊǳƴƪƽǿ ǎǇŜŎƧŀƭƴȅŎƘΦ  όaǳƷƛȊ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлл1). W 2010 roku badania 

przeprowadzone w Szwecji, Portugalii, ƴŀ ²ťƎǊȊŜŎƘΣ ǿ .ŜƭƎƛƛΣ wǳƳǳƴƛƛΣ bƻǊǿŜƎƛƛ ƛ ƴŀ ²ȅǎǇŀŎƘ 

5ȊƛŜǿƛŎȊȅŎƘ ό[ŜōŜŜǊ ƛ ƛƴΦΣ нлммύ ǿȅƪŀȊŀƱȅΣ ȍŜ ǎƪŀƭŜ ²ŜŎƘǎƭŜǊŀ ǎŊ ƴŀŘŀƭ ƴŀƧŎȊťǏŎƛŜƧ ǎǘƻǎƻǿŀƴȅƳƛ 



 

 

ȊŜǎǘŀǿŀƳƛ ǘŜǎǘƽǿ ǿ ƻŎŜƴƛŜ ǳŎȊƴƛƽǿΣ ȊƴŀŎȊƴƛŜ ǇǊȊŜǿȅȍǎȊŀƧŊŎ ǿǎȊȅǎǘƪƛŜ ƛƴƴŜΦ {ǘƻǎƻǿŀƴƛŜ 

standaryzowanych skal ǊƻȊǿƻƧƻǿȅŎƘ ƧŜǎǘ ǊƽǿƴƛŜȍ ǎȊŜǊƻƪƻ ǊƻȊǇƻǿǎȊŜŎƘƴƛƻƴŜ. 

hŎŜƴŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƛŎƘ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 

Ocena czytania, matematyki i pisania oparta na programach nauczania 

Cele programu nauczania ƛ ǇǊƻŎŜǎȅ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜ ȊǿƛŊȊŀƴŜ Ȋ ƛŎƘ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛť Ǉƻǿƛƴƴȅ bȅŏ ǳǿȊƎƭťŘƴƛƻƴŜ 

w dynamicznej ocenie opartej na programie nauczania (Lidz, 1991; Snnesyn, 2011). Podczas gdy 

ǘǊŀŘȅŎȅƧƴŀ ƻŎŜƴŀ ŘȅƴŀƳƛŎȊƴŀ ƪƻƴŎŜƴǘǊǳƧŜ ǎƛť ƴŀ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿȅŎƘ ǇǊƻŎŜǎŀŎƘ ǇƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘΣ ŎŜƭŜ 

kǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƛŜƎƻ ǎŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǳǿȊƎƭťŘƴƛŀƴŜ ǿ ǘȅƳ ƻōszarze. Skala Zastosowania Funkcji 

tƻȊƴŀǿŎȊȅŎƘ ȊƻǎǘŀƱŀ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴŀ ǇǊȊŜȊ [ƛŘȊ ƛ WŜǇǎŜƴ όнллтύ ƛ ȊƻǎǘŀƱŀ ȊǿŀƭƛŘƻǿŀƴŀ Řƭŀ ŘȊƛŜŎƛ ǿ ǿƛŜƪǳ 

3-р ƭŀǘ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ƪǊŀƧŀŎƘ ƛ ƪǳƭǘǳǊŀŎƘΦ  

² ¦{! ǎƪǳǘŜŎȊƴƛŜ ǿŘǊŀȍŀ ǎƛť ǇƻŘŜƧǏŎƛŜ ǊŜǎǇƻƴǎŜ ǘƻ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ όw¢LύΣ ƪǘƽǊŜ ƧŜǎǘ ǿielopoziomowym 

ǇƻŘŜƧǏŎƛŜƳ Řƻ ǿŎȊŜǎƴŜƎƻ ƛŘŜƴǘȅŦƛƪƻǿŀƴƛŀ ƛ ǿǎǇƛŜǊŀƴƛŀ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ǇǊƻōƭŜƳŀƳƛ ǿ ƴŀǳŎŜ ƛ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛǳΦ 

w¢L ȊŀŎȊȅƴŀ ǎƛť ƻŘ ǿȅǎƻƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ƛ ǇƻǿǎȊŜŎƘƴȅŎƘ ōŀŘŀƵ ǇǊȊŜǎƛŜǿƻǿȅŎƘ ǿǎȊȅǎǘƪich 

ǳŎȊƴƛƽǿ ǿ ƪƭŀǎŀŎƘ ƻƎƽƭƴƻƪǎȊǘŀƱŎŊŎȅŎƘΦ ¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳŀƧŊŎy ǇǊƻōƭŜƳȅ Ȋ ƴŀǳƪŊ ƻǘǊȊȅƳǳƧŊ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜ ƻ 

ǊƻǎƴŊŎȅƳ ǇƻȊƛƻƳƛŜ ƴŀŎƛǎƪǳΣ ƪǘƽǊŜ ƳŀƧŊ ƛƳ ǇƻƳƽŎ ǿ ǎȊȅōǎȊŜƧ ƴŀǳŎŜΦ aƻƎŊ ōȅŏ ƻƴŜ ǊŜŀƭƛȊƻǿŀƴŜ ǇǊȊŜȊ 

ǊƽȍƴȅŎƘ ǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿΣ ǿ ǘȅƳ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ƻƎƽƭƴŜƧΣ ǇŜŘŀƎƻƎƽǿ ǎǇŜŎƧŀƭƴȅŎƘ ƛ ǎǇŜŎƧŀƭƛǎǘƽǿΦ 

tƻǎǘťǇȅ ǎŊ ǏŎƛǏƭŜ ƳƻƴƛǘƻrƻǿŀƴŜ ǿ ŎŜƭǳ ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀ ȊŀǊƽǿƴƻ ǘŜƳǇŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ Ƨŀƪ ƛ ǇƻȊƛƻƳǳ ǎǳƪŎŜǎǳ 

ǇƻǎȊŎȊŜƎƽƭƴȅŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿΦ 

LƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴŜ ǊŜŀƪŎƧŜ ǳŎȊƴƛƽǿ ƴŀ ǇƻƭŜŎŜƴƛŀ ǎŊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ǇƻŘŜƧƳƻǿŀƴƛŀ ŘŜŎȅȊƧƛ 

edukacyjnych dotyŎȊŊŎȅŎƘ ƛƴǘŜƴǎȅǿƴƻǏŎƛ ƛ ŘƱǳƎƻǏŎƛ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧƛΦ w¢L ƧŜǎǘ ǇǊzeznaczone do stosowania 

ȊŀǊƽǿƴƻ ǿ ŘŜŎȅȊƧŀŎƘ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ƻƎƽƭƴŜƎƻΣ Ƨŀƪ ƛ ǎǇŜŎƧŀƭƴŜƎƻΣ ǿ ǿȅƴƛƪǳ ŎȊŜƎƻ ǇƻǿǎǘŀƧŜ 

ŘƻōǊȊŜ ȊƛƴǘŜƎǊƻǿŀƴŀ ƳŜǘƻŘŀ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ƛ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧƛΣ ƪǘƽǊŀ ƧŜǎǘ ƴŀǇťŘȊŀƴŀ ǇǊȊŜz wyniki dziecka. Aby 

w¢L ƻŘƴƛƻǎƱƻ ǎǳƪŎŜǎΣ ƴŀƭŜȍȅ ǿŘǊƻȍȅŏ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜ ŜƭŜƳŜƴǘȅ Ȋ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŜƳ ǿƛŜǊƴƻǏŎƛ ƛ 

rygoru:  

1. bŀǳŎȊŀƴƛŜ ǿ ƪƭŀǎƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ƧŜǎǘ ǿȅǎƻƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ ƛ ƻǇŀǊǘŜ ƴŀ ƴŀǳƪƻǿȅŎƘ ǇƻŘǎǘŀǿŀŎƘΦ ² ƪƭŀǎƛŜ 

ƻƎƽƭƴƻƪǎȊǘŀƱŎŊŎŜƧ ǿǎȊȅǎŎȅ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƻǘǊȊȅƳǳƧŊ ǿȅǎƻƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛΣ ƻǇŀǊǘŜ ƴŀ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ 

naukowych instrukcje. 

2. .ƛŜȍŊŎŀ ƻŎŜƴŀ ǳŎȊƴƛƽǿΦ tƻǿǎȊŜŎƘƴŜ ōŀŘŀƴƛŀ ǇǊȊŜǎƛŜǿƻǿŜ ƛ ǏƭŜŘȊŜƴƛŜ ǇƻǎǘťǇƽǿ ŘƻǎǘŀǊŎȊŀƧŊ 

ŘŀƴȅŎƘ ƴŀ ǘŜƳŀǘ ǘŜƳǇŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƛ ǇƻȊƛƻƳǳ ƻǎƛŊƎƴƛťŏ ǳŎȊƴƛŀΣ ȊŀǊƽǿƴƻ ǿ ƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛǳ Řƻ 

niego samego, jak i dƻ ƧŜƎƻ ǊƽǿƛŜǏƴƛƪƽǿΦ LƴŦƻǊƳŀŎƧŜ ǘŜ ǎŊ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ǿȅƪƻǊzystywane do 

ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀΣ ƪǘƽǊȊȅ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ǇƻǘǊȊŜōǳƧŊ ŘƻŘŀǘƪƻǿŜƎƻ ƴŀŘȊƻǊǳ ƭǳō ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧƛΦ wƻȊǿƽƧ ǳŎȊƴƛŀ 



 

 

ƧŜǎǘ ǏŎƛǏƭŜ ƳƻƴƛǘƻǊƻǿŀƴȅ ǇƻŘŎȊŀǎ ǇǊƻŎŜǎǳ w¢L ǿ ŎŜƭǳ ƻŎŜƴȅ ǎǳƪŎŜǎǳ ǳŎȊƴƛŀ ƛ ƻŎŜƴȅ 

ǎƪǳǘŜŎȊƴƻǏŎƛ ǇǊƻƎǊŀƳǳΦ ²ƛŜƭŜ Ǉǳƴƪǘƽǿ ŘŀƴȅŎƘ ǿ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ŎȊŀǎƻǿȅƳ ƧŜǎǘ 

wȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴȅŎƘ Řƻ ǇƻŘŜƧƳƻǿŀƴƛŀ ŘŜŎȅȊƧƛ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ǇƻǘǊȊŜō ǎȊƪƻƭƴȅŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿ. 

3. LǎǘƴƛŜƧŊ ǊƽȍƴŜ ǇƻȊƛƻƳȅ ǎȊƪƻƭŜƴƛŀΦ !ōȅ ǎƪǳǘŜŎȊƴƛŜ ǊƻȊŘȊƛŜƭƛŏ ƛƴǎǘǊǳƪŎƧŜ Řƭŀ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿΣ 

ǎǘƻǎǳƧŜ ǎƛť ǇƻŘŜƧǏŎƛŜ ǿƛŜƭƻǇƻȊƛƻƳƻǿŜΦ aƻŘŜƭ ǘŜƴ ƛƴǘŜƎǊǳƧŜ ǊƻǎƴŊŎŜ ǇƻȊƛƻƳȅ ƴŀǳŎȊŀƴia, 

ȊŀǇŜǿƴƛŀƧŊŎ ƧŜŘƴƻŎȊŜǏƴƛŜ ǳƴƛƪŀƭƴŜΣ ƻǇŀǊǘŜ ƴŀ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ ǇƻŘŜƧǏŎƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ƧŜǎǘ ŘƻǎǘƻǎƻǿŀƴŜ Řƻ 

ǇƻǘǊȊŜō ǳŎȊƴƛƽǿ. 

4. ¦ŘȊƛŀƱ ǊƻŘȊƛŎƽǿ ƧŜǎǘ ȊƴŀŎȊŊŎȅΦ {ȊƪƻƱȅ ǿŘǊŀȍŀƧŊŎŜ w¢L ƛƴŦƻǊƳǳƧŊ ǊƻŘȊƛŎƽǿ ƻ ǎǳƪŎŜǎƛŜ ƛŎƘ 

dziecka, programie nauczania i stosowanych strategiach, pŜǊǎƻƴŜƭǳ ǇǊƻǿŀŘȊŊŎȅƳ ȊŀƧťŎƛŀ ƻǊŀȊ 

o celach naukowych i behawioralnych dziecka. όYǊŀƧƻǿŜ /ŜƴǘǊǳƳ ŘǎΦ ¢ǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ bŀǳŎŜύ 

WŜǏƭƛ ŎƘƻŘȊƛ ƻ ǘƻΣ ǿ Ƨŀƪƛ ǎǇƻǎƽō ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƛ Ǉƻǿƛƴƴƛ ŀƴƎŀȍƻǿŀŏ ǎƛť ǿ ŎƻŘȊƛŜƴƴŜ ȍȅŎƛŜ 

ǎȊƪƻƭƴŜΣ ǘǊŀŘȅŎȅƧƴŜ ōŀŘŀƴƛŀ ŎȊťǎǘƻ ǇƻmƛƧŀƧŊ ƪƭǳŎȊƻǿŜ ǎȊŎȊŜƎƽƱȅ:  

¶ WŀƪƻǏŎƛƻǿȅ ƻǇƛǎ ǎǘȅƭǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ǳŎȊƴƛŀΣ ǿ ǘȅƳ ǎǇƻǎƻōƽǿΣ ȊŀƛƴǘŜǊŜǎƻǿŀƵ ƛ ƳƻǘȅǿŀŎƧƛ. 

¶ [ƛǎǘŀ ŀǘǳǘƽǿ όǘŀƭŜƴǘƽǿύ ǳŎȊƴƛŀ 

¶ /ƻ ƧŜǎǘ ǇŀǎƧŊ ǳŎȊƴƛŀ? 

¶ /Ȋȅ ǳŎȊŜƵ ƧŜǎǘ ƳƻŘȅŦƛƪƻǿŀƭƴȅΣ ǿ ǘȅƳ ǎŜƴǎƛŜΣ ȍŜ ƳƻȍŜ ǿȅƪŀȊȅǿŀŏ ƴƻǿŜ ȊŀŎƘƻǿŀƴƛŀΣ ƪƛŜŘȅ 

ǇǊƽōǳjť Ǝƻ ŎȊŜƎƻǏ ƴŀǳŎȊȅŏΚ 

¶ /ƻ Ƨŀ όƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭύ ƳǳǎȊť ȊǊƻōƛŏΣ ŀōȅ ǳŎȊŜƵ ǎƛť ƴŀǳŎȊȅƱΚ 

¶ Wŀƪ ǳŎȊŜƵ ǊŜŀƎǳƧŜ ƴŀ polecenia? 

¶ Wŀƪ ǿȅƎƭŊŘŀ Ǐǿƛŀǘ ǳŎȊƴƛŀΥ ǊƻŘȊƛƴŀΣ ǎȊƪƻƱŀΣ ǊƽǿƛŜǏƴƛŎȅΣ ǇŜǊǎƻƴŜƭ ǇƻƳƻŎƴƛŎȊȅ ƛ Ƨŀƪ ƻƴƛ ǎƛť 

ȊŀŎƘƻǿǳƧŊΚ 

¶ /Ȋȅ ǎŊ ƧŀƪƛŜǏ ƛƴƴŜ ƴŀǊȊťŘȊƛŀΣ ƪǘƽǊŜ Ƴƻȍƴŀ ōȅ ȊnŀƭŜȋŏΚ (Lebeer, J, 2010.)  

Innymi sğowy, chociaŨ testy psychometryczne mogŃ byĺ dokğadne w wykrywaniu dysfunkcji, 

ich dokğadnoŜĺ w ocenie potrzeb edukacyjnych jest dyskusyjna. 
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wƻȊŘȊƛŀƱ пΦ 

bŀǳŎȊŀƴƛŜ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť 

 

 

 Mağe dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň majŃ r·Ũnorodne, zğoŨone i wzajemnie 

powiŃzane trudnoŜci, czňsto ukryte lub subtelne, kt·re wpğywajŃ na ich uczenie siň w 

ciŃgu cağego Ũycia. ChociaŨ dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň sŃ bardzo 

zr·Ũnicowane, og·lnie moŨna je opisaĺ jako osoby o co najmniej przeciňtnej 

inteligencji, kt·re majŃ trudnoŜci z przetwarzaniem informacji i doŜwiadczajŃ 

nieoczekiwanych trudnoŜci w obszarach uczenia siň. Te mağe dzieci wykazujŃ siğň i 

sukcesy w innych obszarach uczenia siň i przetwarzania informacji. Ponadto, naleŨy 

wziŃĺ pod uwagň, Ũe na etapie wczesnego rozwoju (dzieci w szkole podstawowej), 

dzieci mogŃ r·Ũniĺ siň pod wzglňdem podstawowych umiejňtnoŜci zwiŃzanych z 

procesem uczenia siň i przyswajania wiedzy. Niekt·re z nich mogŃ mieĺ sğabe 

umiejňtnoŜci jňzykowe i doŜwiadczaĺ najwiňkszych trudnoŜci w czytaniu i jňzyku 

pisanym. Niekt·re mogŃ mieĺ duŨe umiejňtnoŜci jňzykowe w mowie i doŜwiadczaĺ 

najwiňkszych trudnoŜci z wypowiedziŃ pisemnŃ, w tym z fizycznŃ czynnoŜciŃ pisania 

odrňcznego, organizacjŃ pomysğ·w i mechanikŃ. Inni mogŃ odnosiĺ sukcesy w 

nabywaniu umiejňtnoŜci czytania i pisania, ale doŜwiadczaĺ trudnoŜci z niewerbalnym 

rozwiŃzywaniem problem·w, arytmetykŃ i interakcjami spoğecznymi.1 WaŨne jest, by 

pamiňtaĺ, Ũe trudnoŜci w uczeniu siň nie oznaczajŃ, Ũe dana osoba nie moŨe siň uczyĺ; 

oznacza to, Ũe uczy siň inaczej. Wiele strategii nauczania, kt·re sŃ pomocne dla dzieci 

z trudnoŜciami w uczeniu siň, przynosi korzyŜci wszystkim mğodym uczniom.2 

 

1. Strategie dla ƳŀƱȅŎƘ dzieci z ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ w uczeniu ǎƛť 

Leczenie polega poczŃtkowo na zdefiniowaniu zaburzeŒ, doradzaniu rodzicom i 

ewentualnie nauczycielom. Porady dla nauczycieli sğuŨŃ wyjaŜnieniu stresu 

psychicznego ucznia i sŃ okazjŃ do wsp·lnego zastanowienia siň, w jaki spos·b mağe 

dzieci mogŃ lepiej zintegrowaĺ siň w szkole.3 Pomoce naukowe/strategie uğatwiajŃ 

przyswajanie, manipulowanie, integrowanie, przechowywanie i odzyskiwanie 

informacji w r·Ũnych sytuacjach i okolicznoŜciach. PomagajŃ nam zrozumieĺ i 

nauczyĺ siň nowego materiağu lub umiejňtnoŜci, zintegrowaĺ te nowe informacje z 

tym, co juŨ wiemy w spos·b, kt·ry ma sens, i przypomnieĺ sobie te informacje lub 

umiejňtnoŜci p·Ŧniej. IstniejŃ dwa rodzaje strategii uczenia siň: kognitywne i 

metapoznawcze. 

 
1 Instructional Strategies to Support Students with Learning Disabilities (www.learnalberta.ca) 
2 Learning Disabilities -- Teaching Strategies (www.ws.edu) 
3 Schulte-Kºrne G. The Prevention, Diagnosis, and Treatment of Dyslexia. Dtsch Arztebl Int. 

2010;107(41):718-727. 

https://doi.org/10.3238/arztebl.2010.0718


 

 

Strategie poznawcze pomagajŃ uczniowi w przetwarzaniu i manipulowaniu 

informacjami (np. robienie notatek, zadawanie pytaŒ). Innymi sğowy, strategie te 

funkcjonujŃ w celu wytworzenia procesu uczenia siň.4 

Strategie orientacyjne sŃ pomocne dla uczni·w, poniewaŨ kierujŃ uwagň na 

waŨne informacje. Gdy mağe dzieci uczŃ siň stosowaĺ wğasne strategie orientacyjne, 

stajŃ siň bardziej niezaleŨne w nauce. WskazujŃc dzieciom istotne informacje, a 

nastňpnie uczŃc je okreŜlania, kt·re informacje sŃ istotne, odpowiadamy na ich 

podstawowe pytanie: "Czy muszň to zapamiňtaĺ?". Dobrym przykğadem jest uŨycie 

sğ·w: "Sğuchaj uwaŨnie...". Ta werbalna wskaz·wka ostrzega ucznia, Ũe informacja, 

kt·ra nastňpuje potem, musi zostaĺ zapamiňtana. 

IstniejŃ zasadniczo trzy podejŜcia do ukierunkowania informacji, w zaleŨnoŜci 

od tego, kto lub co dokonuje ukierunkowania:  

¶ nauczyciel, 

¶ materiağ, 

¶ i/lub uczeŒ. 

Kiedy nauczyciel kieruje uwagň mağych dzieci na coŜ waŨnego, daje uczniowi do 

zrozumienia, Ũe informacje, kt·re nastňpujŃ sŃ waŨne i powinny zostaĺ zapamiňtane. 

Wskaz·wki sğowne takie jak "Zwr·ĺ uwagň na to" lub "To jest na teŜcie" kierujŃ ucznia 

na kluczowe informacje. Wskaz·wki wizualne, takie jak napisanie przez nauczyciela 

pewnych informacji na tablicy i/lub wskazanie informacji, r·wnieŨ ukierunkowujŃ 

ucznia.Materiağ moŨe mieĺ cechy orientacyjne, kt·re zwracajŃ uwagň na okreŜlone 

punkty. Kursywa, pogrubiona czcionka i wyr·Ũniony tekst (np. definicje) sŃ cechami 

orientacyjnymi. 

Wreszcie, w miarň jak mağe dziecko uczy siň samo orientowaĺ w informacji, 

wzrasta jego niezaleŨnoŜĺ jako uczŃcego siň. W przypadku informacji drukowanych, 

uczeŒ dokonuje samoorientacji poprzez skanowanie informacji w celu okreŜlenia, co 

jest waŨne do zapamiňtania, a nastňpnie podejmuje pewne dziağania, takie jak 

podkreŜlenie, zaakcentowanie lub robienie notatek w celu podkreŜlenia waŨnych 

informacji. W przypadku informacji sğownych, dzieci dokonujŃ samooceny poprzez 

sğuchanie w celu okreŜlenia, co jest waŨne do zapamiňtania (w tym wykorzystujŃc 

"wskaz·wki" przekazane przez m·wcň), a nastňpnie podejmujŃ pewne dziağania, takie 

jak robienie notatek lub stosowanie sğownych powt·rek w celu zapamiňtania waŨnych 

informacji. 

Strategia powtarzania wykorzystuje wielokrotne przeĺwiczenie informacji w 

celu nauczenia siň jej. Kiedy mağemu dziecku przedstawia siň konkretnŃ informacjň do 

nauczenia, np. listň, czňsto bňdzie ono pr·bowağo zapamiňtaĺ tň informacjň poprzez 

powtarzanie jej w k·ğko. MoŨe wypowiadaĺ sğowa na gğos lub wokalizowaĺ informacje 

(m·wiĺ je do siebie). Powtarzana praktyka zwiňksza znajomoŜĺ informacji przez 

dziecko. Strategie pr·b mogŃ byĺ stosowane do nauki stosunkowo kr·tkich iloŜci 

informacji i sŃ dobre do nauki "informacji podstawowych". Informacje podstawowe sŃ 
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konieczne do przyswojenia przed bardziej zğoŨonym procesem uczenia siň. Na przykğad, 

nauka, Ũe a+b=b+a, lub wğasnoŜĺ komutacyjna dodawania, jest niezbňdna do wykonania 

bardziej zğoŨonej pracy w algebrze. 

Jednym z najwaŨniejszych pojňĺ, kt·rych nauczymy dzieci na temat strategii 

powt·rek, jest ocena, kiedy dana strategia powt·rek jest odpowiednia, a kiedy potrzebna 

jest inna strategia. Dla pewnych informacji (na przykğad numer telefonu, kt·ry musimy 

zapamiňtaĺ, dop·ki nie bňdziemy mogli go zapisaĺ lub zadzwoniĺ), werbalne 

powtarzanie liczb jest dobrŃ strategiŃ; bardziej zğoŨone podejŜcie nie jest konieczne. 

Jednak zapamiňtywanie dğugich list informacji moŨe wymagaĺ innej strategii, kt·ra 

przyniesie lepsze rezultaty. Pomocne moŨe byĺ r·wnieŨ doğŃczenie do powt·rki 

wielozmysğowego doŜwiadczenia. Na przykğad, wiele dzieci potrafi "powiedzieĺ" sw·j 

alfabet tylko wtedy, gdy ŜpiewajŃ "piosenkň ABC". MoŨe siň okazaĺ, Ũe niekt·rzy 

uczniowie lepiej radzŃ sobie ze strategiami powt·rzeniowymi, kiedy mogŃ poğŃczyĺ 

dŦwiňk lub ruch z elementami do nauczenia siň. 

Strategia rozwijania to strategia, w kt·rej mağe dzieci wykorzystujŃ elementy 

tego, czego majŃ siň nauczyĺ i rozszerzajŃ je. Dziecko rozszerza informacje docelowe, 

odnoszŃc do nich inne informacje (np. tworzy zdanie, tworzy analogiň). Strategie 

rozwijania ğŃczŃ informacje do nauczenia siň z informacjami, kt·re dziecko juŨ zna. 

Takie ğŃczenie odciŃŨa pamiňĺ roboczŃ, poniewaŨ poğŃczenia zwiňkszajŃ efektywnoŜĺ 

uczenia siň i zapamiňtywania. PoniewaŨ strategie wypracowaŒ tworzŃ poğŃczenia lub 

mosty do informacji, kt·re majŃ byĺ przyswojone, mogŃ byĺ potňŨnym narzňdziem 

instruktaŨowym w klasie. PewnoŜĺ, Ũe mağe dzieci znajŃ juŨ powiŃzane informacje, 

moŨe pom·c im w uczeniu siň nowych informacji. 

Strategie wyobraŨeniowe polegajŃ na uaktywnieniu pamiňci poprzez wziňcie 

tego, czego mamy siň nauczyĺ i stworzenie znaczŃcych wizualnych, sğuchowych lub 

kinestetycznych obraz·w tej informacji. Strategie wyobraŨeniowe sŃ pomocne, gdy 

dziecko w pewnym stopniu rozumie informacje, kt·rych ma siň nauczyĺ. Tworzenie 

obraz·w informacji pozwala na efektywny dostňp i personalizuje proces uczenia siň dla 

ucznia. 

WyobraŨenia sŃ bardzo skutecznŃ strategiŃ zwiňkszajŃcŃ zrozumienie. ZaletŃ 

obrazowania jest to, Ũe uczeŒ moŨe je stosowaĺ w spos·b bardzo zindywidualizowany. 

Niekt·rzy uczniowie sami opracujŃ strategie wyobraŨeniowe. Wielu uczni·w 

potrzebuje jednak konkretnych instrukcji, jak tworzyĺ obrazy. StrategiŃ wyobraŨeniowŃ 

dla czytania ze zrozumieniem jest RIDER :  

R= Przeczytaj zdanie 

I= Obraz (stw·rz obraz) 

D= Opisz jak nowy obraz r·Ũni siň od ostatniego zdania 

E= OceŒ (tworzŃc obrazek sprawdŦ, czy zawiera wszystko, co niezbňdne) 

R= Powt·rz (czytajŃc nastňpne zdanie, powt·rz kroki do RIDE).  KaŨda litera 

RIDER jest wskaz·wkŃ dla konkretnego dziağania, kt·re uczeŒ powinien podjŃĺ w 

klasie.5 

Strategie metapoznania pomagajŃ dzieciom w "myŜleniu o myŜleniu". 

Metapoznanie jest waŨnym pojňciem w teorii poznania. Skğada siň ono z dw·ch 

podstawowych proces·w zachodzŃcych jednoczeŜnie: 

1. Monitorowanie swoich postňp·w w nauce. 
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2. Wprowadzanie zmian i dostosowywanie strategii, jeǏƭƛ ȊŀǳǿŀȍȅǎȊΣ ȍŜ ƴƛŜ ǊŀŘȊƛǎȊ 

sobie zbyt dobrze. 

Metapoznanie, czyli ŜwiadomoŜĺ procesu uczenia siň, jest kluczowym skğadnikiem 

skutecznego uczenia siň. Uczenie siň, jak siň uczyĺ i rozwijanie proces·w myŜlowych, 

kt·re mogŃ byĺ zastosowane do rozwiŃzywania problem·w, jest gğ·wnym celem 

edukacji. Kiedy w Ũyciu pojawiajŃ siň sytuacje, kt·rych nie da siň rozwiŃzaĺ za pomocŃ 

wyuczonych odpowiedzi, do gry wkraczajŃ zachowania metapoznawcze. Wskaz·wki 

dotyczŃce rozpoznawania i stosowania strategii metapoznawczych pomogŃ mağym 

dzieciom skutecznie rozwiŃzywaĺ problemy przez cağe Ũycie. Osoby uczŃce siň 

metapoznawczo zadajŃ sobie i odpowiadajŃ na takie pytania jak: "Czy wszystko idzie 

dobrze? Czy jest coŜ, czego nie rozumiem? Czy uczň siň tego materiağu? Czy sŃ jakieŜ 

luki w mojej wiedzy lub zrozumieniu? JeŜli znajdň lukň w mojej wiedzy, czy wiem, co 

z niŃ zrobiĺ? Czy mogň naprawiĺ tň lukň tak, by moje rozumienie byğo peğne?". Dzieci, 

kt·re stosujŃ strategie metapoznawcze, sŃ Ŝwiadome zasob·w poznawczych, jakie majŃ 

do osiŃgniňcia celu, sprawdzajŃ rezultaty swoich pr·b rozwiŃzania problem·w, 

monitorujŃ skutecznoŜĺ swoich pr·b, testujŃ, rewidujŃ i oceniajŃ swoje strategie uczenia 

siň, a takŨe stosujŃ strategie kompensacyjne, gdy rozumienie siň zağamuje. Te strategie 

kompensacyjne przywracajŃ rozumienie i uczenie siň.6 

Z czasem nabywanie i stosowanie strategii metapoznawczych pomaga mağym 

dzieciom nabraĺ pewnoŜci co do ich zdolnoŜci uczenia siň. W miarň jak ta pewnoŜĺ 

wzrasta, rozwija siň samodzielne uczenie siň. 

 

WaŨne jest, by zrozumieĺ zwiŃzek miňdzy strategiami metapoznawczymi i 

poznawczymi. Dziağania metapoznawcze, takie jak zadawanie sobie pytaŒ, zwykle majŃ 

miejsce przed lub po dziağaniach poznawczych. Przykğadem zwiŃzku pomiňdzy 

strategiami metapoznawczymi i poznawczymi jest uczeŒ, kt·ry stosuje samokontrolň 

podczas czytania. Wie on, Ũe nie rozumie tego, co przeczytağ (metapoznawcze) i uznaje, 

Ũe lepiej zrozumie tekst, jeŜli stworzy konspekt (poznawcze).7 

 

 

3. Indywidualny Plan Edukacyjny (IEP) 

 

Indywidualny Program Edukacyjny (IEP) jest podstawowym skğadnikiem 

specjalnych program·w edukacyjnych dla dzieci z zaburzeniami uczenia siň i innymi 

rodzajami niepeğnosprawnoŜci. Skğada siň on z poszczeg·lnych czňŜci, kt·re dziağajŃ 

jak mapa drogowa, okreŜlajŃca gdzie jest Twoje dziecko, gdzie chcesz, aby siň znalazğo 

i jak siň tam dostanie.8 IEP jest generalnie aktualizowany corocznie przez zesp·ğ, w 

skğad kt·rego czňsto wchodzŃ: nauczyciel edukacji specjalnej, nauczyciel edukacji 

 
6Janice A. Dole, Jeffery D. Nokes, Dina Drits, Cognitive Strategy Instruction, January 2009 

(www.researchgate.net/publication/268425680) 
7 Strategies, Supports and Tips for Working with Students with Disabilities (jobcorps.gov) 
8 8 Basic Components of an Individual Education Program (verywellfamily.com) 
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regularnej, specjaliŜci tacy jak logopedzi, terapeuci zajňciowi i fizyczni, jak r·wnieŨ 

pielňgniarka szkolna i rodzice.9 

Zesp·ğ IEP ucznia, Przewodnik po Indywidualnym Programie Edukacyjnym, Departament Edukacji 

USA. 

Ci ludzie muszŃ pracowaĺ razem jako zesp·ğ, aby napisaĺ IEP ucznia. Spotkanie 

w celu napisania IEP musi odbyĺ siň w ciŃgu 30 dni kalendarzowych od podjňcia 

decyzji, Ũe uczeŒ kwalifikuje siň do edukacji specjalnej i usğug pokrewnych. KaŨdy 

czğonek zespoğu wnosi waŨne informacje na spotkanie IEP. Czğonkowie dzielŃ siň 

swoimi informacjami i pracujŃ razem, aby napisaĺ Indywidualny Program Edukacyjny 

dla dziecka. Informacje od kaŨdej osoby dodajŃ do zrozumienia ucznia przez zesp·ğ i 

jakie usğugi sŃ mu potrzebne. 

Rodzice sŃ kluczowymi czğonkami zespoğu IEP. ZnajŃ swoje dziecko bardzo 

dobrze i mogŃ m·wiĺ o jego mocnych stronach i potrzebach, jak r·wnieŨ o swoich 

pomysğach na poprawň edukacji dziecka. MogŃ zaoferowaĺ wglŃd w to, jak ich dziecko 

siň uczy, jakie sŃ jego zainteresowania i inne aspekty dziecka, kt·re tylko rodzic moŨe 

znaĺ. 

Nauczyciele sŃ waŨnymi uczestnikami spotkania IEP, jak r·wnieŨ. Przynajmniej 

jeden z nauczycieli regularnej edukacji dziecka musi byĺ w zespole IEP, jeŜli uczeŒ jest 

(lub moŨe byĺ) uczestniczŃcy w regularnym Ŝrodowisku edukacyjnym. Nauczyciel 

edukacji regularnej ma wiele do powiedzenia zespoğowi na temat pomocy, usğug lub 

zmian w programie edukacyjnym, kt·re pomogŃ mağym dzieciom w nauce i 

osiŃgniňciach. 

Nauczyciel edukacji specjalnej mağych dzieci wnosi waŨne informacje i 

doŜwiadczenie na temat tego, jak ksztağciĺ dzieci niepeğnosprawne. Ze wzglňdu na jego 

lub jej szkolenie w zakresie edukacji specjalnej, nauczyciel ten moŨe m·wiĺ o 

 
9 How to Write IEP (Individualized Education Plan) Goals (thoughtco.com) 
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dodatkowych pomocach i usğugach, kt·rych uczeŒ moŨe potrzebowaĺ, aby odnieŜĺ 

sukces w zwykğej klasie i w innych miejscach. On lub ona moŨe powiedzieĺ, jak 

zmodyfikowaĺ og·lny program nauczania, aby pom·c uczniowi w nauce i jak 

zmodyfikowaĺ testy, aby dziecko mogğo pokazaĺ, czego siň nauczyğo. 

Innym waŨnym czğonkiem zespoğu IEP jest osoba, kt·ra moŨe zinterpretowaĺ, co 

wyniki oceny ucznia oznaczajŃ w zakresie projektowania odpowiednich instrukcji. Ten 

czğonek zespoğu IEP musi byĺ w stanie rozmawiaĺ o instruktaŨowych implikacjach 

wynik·w oceny ucznia, co pomoŨe zespoğowi zaplanowaĺ odpowiednie instrukcje, aby 

zaspokoiĺ potrzeby ucznia. 

Osoba reprezentujŃca system szkolny jest r·wnieŨ cennym czğonkiem zespoğu. 

Osoba ta wie bardzo duŨo o usğugach edukacji specjalnej i ksztağceniu uczni·w 

niepeğnosprawnych. MoŨe ona opowiedzieĺ o niezbňdnych zasobach szkolnych. WaŨne 

jest, aby osoba ta miağa uprawnienia do angaŨowania Ŝrodk·w i byğa w stanie zapewniĺ, 

Ũe jakiekolwiek usğugi sŃ okreŜlone w IEP bňdŃ rzeczywiŜcie Ŝwiadczone. 

Zesp·ğ IEP moŨe r·wnieŨ skğadaĺ siň z dodatkowych os·b, kt·re majŃ wiedzň 

lub specjalne doŜwiadczenie na temat ucznia. Rodzic lub system szkolny moŨe zaprosiĺ 

te osoby do udziağu w zespole.  

I na koniec, ale nie mniej waŨne, uczeŒ moŨe byĺ r·wnieŨ czğonkiem zespoğu 

IEP. JeŜli potrzeby lub usğugi przejŜciowe bňdŃ omawiane na spotkaniu, dziecko musi 

byĺ zaproszone do udziağu w nim. Coraz wiňcej dzieci uczestniczy, a nawet prowadzi 

swoje wğasne spotkania IEP. To pozwala im mieĺ silny gğos w ich wğasnej edukacji i 

moŨe je wiele nauczyĺ o samodzielnoŜci i samostanowieniu.10 

IEP musi zawieraĺ pewne informacje o mağym dziecku oraz o programie edukacyjnym 

przeznaczonym dla niego. Jednym z najwaŨniejszych element·w jest czňŜĺ zwana 

aktualnym poziomem funkcjonowania (PLOP), kt·ra szczeg·ğowo opisuje, jak dziecko 

radzi sobie z edukacjŃ w danym momencie. PLOP powinien byĺ przeprowadzany co 

roku i zawiera szczeg·ğowy opis aktualnych moŨliwoŜci i umiejňtnoŜci dziecka, ze 

zwr·ceniem uwagi na jego sğabe i mocne strony oraz na to, jak te cechy wpğynŃ na jego 

edukacjň. 

Opr·cz problem·w szkolnych i funkcjonowania intelektualnego, PLOP analizuje 

r·wnieŨ aktualny stan fizyczny dziecka, w tym jego sprawnoŜĺ ruchowŃ i ewentualne 

niepeğnosprawnoŜci. Ocenia siň r·wnieŨ funkcjonowanie spoğeczne, w tym relacje 

dziecka z innymi dzieĺmi i dorosğymi. OkreŜla siň r·wnieŨ poziom rozwoju 

umiejňtnoŜci, kt·re bňdŃ potrzebne do uzyskania niezaleŨnoŜci.11 

IEP musi zawieraĺ informacje o celach dziecka, kt·re muszŃ byĺ aktualizowane 

co najmniej raz w roku. Cele okreŜlajŃ czego dziecko ma siň nauczyĺ w nadchodzŃcym 

roku, wğŃczajŃc w to umiejňtnoŜci akademickie i wszelkie istotne umiejňtnoŜci 

 
10 U.S. Department of Education. A Guide to the Individualized Education Program. Updated August 

30, 2019. 
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funkcjonalne.12 Cele dğugoterminowe (np. dğuŨsze niŨ semestr szkolny) to konkretne 

stwierdzenia opisujŃce oczekiwane zachowanie lub umiejňtnoŜci, kt·re majŃ byĺ 

osiŃgniňte w ustalonym czasie, np. do koŒca roku szkolnego. Cele kr·tkoterminowe 

okreŜlajŃ pod-umiejňtnoŜci, kt·re sŃ potrzebne dziecku do osiŃgniňcia celu 

dğugoterminowego. Cele kr·tkoterminowe okreŜlajŃ, co powinno zostaĺ osiŃgniňte w 

okreŜlonym czasie, od tygodnia do miesiŃca lub semestru. Zaleca siň, aby cele 

kr·tkoterminowe byğy SMART (Specific - Konkretne, Measurable - Mierzalne, 

Attainable - OsiŃgalne, Relevant - Istotne and Time-bound - Terminowe). 13 

Cel powinien byĺ konkretny i zawieraĺ nazwň umiejňtnoŜci lub obszaru 

tematycznego oraz docelowy rezultat. Na przykğad cel, kt·ry nie jest konkretny, moŨe 

brzmieĺ: "Adam bňdzie lepiej czytağ". Taki cel nie dostarcza Ũadnych szczeg·ğ·w. 

PowinniŜmy byĺ w stanie zmierzyĺ wyniki za pomocŃ test·w standaryzowanych, 

pomiar·w opartych na programie nauczania lub badaŒ przesiewowych, pr·bek pracy, a 

nawet danych uzyskanych od nauczyciela. Cel, kt·ry nie jest mierzalny, moŨe brzmieĺ: 

"Joe bňdzie lepiej rozwiŃzywağ zadania z matematyki". 

Wzniosğy cel, kt·ry nie jest osiŃgalny, moŨe zniechňciĺ zar·wno nauczyciela, jak i 

ucznia. Cel, kt·ry nie jest moŨliwy do osiŃgniňcia, moŨe brzmieĺ: "Franek p·jdzie do 

najbliŨszego sklepu osiedlowego, nie gubiŃc siň przy tym". JeŜli Franek nigdy wczeŜniej 

nie poszedğ z mamŃ do publicznego sklepu osiedlowego, ten cel jest prawdopodobnie 

poza zasiňgiem. 

Cel powinien jasno okreŜlaĺ oczekiwany rezultat. ťle sformuğowany cel moŨe brzmieĺ: 

"Margie zwiňkszy sw·j kontakt wzrokowy z innymi". Nie ma sposobu, aby to zmierzyĺ 

i nie ma wskaz·wek, jaki moŨe byĺ rezultat. 

Cel powinien zawieraĺ konkretnŃ datň, do kt·rej dziecko ma go osiŃgnŃĺ. Cel 

pozbawiony oczekiwaŒ czasowych moŨe brzmieĺ: "Joe posprzŃta sw·j pok·j".14 MoŨe 

chcieĺ to zrobiĺ, bo nie wie, ile czasu ma na posprzŃtanie pokoju. 

IEP musi zawieraĺ wyjaŜnienie, w jaki spos·b postňpy w realizacji cel·w i zadaŒ bňdŃ 

mierzone. Powinien r·wnieŨ opisywaĺ, w jaki spos·b informacje te bňdŃ przekazywane 

rodzicom. To daje rodzicom jasne pojňcie o tym, jak postňpy ich dziecka bňdŃ oceniane. 

SğuŨy to r·wnieŨ jako zapewnienie, Ũe rodzice bňdŃ otrzymywaĺ raporty o postňpach, 

dziňki czemu mogŃ zachowaĺ rolň w ich edukacji. 15 

 

IEP musi zawieraĺ opis wszystkich specyficznych usğug edukacji specjalnej i 

usğug pokrewnych, w tym zindywidualizowane nauczanie oraz wsparcie i usğugi 

pokrewne, kt·re majŃ byĺ zapewnione (np. terapia zajňciowa, fizyczna i 

logopedyczna, transport, rekreacja). Obejmuje to zakres, w jakim mağe dzieci 

 
12 8 Basic Components of an Individual Education Program (verywellfamily.com) 
13 Individual Education Plans (IEPs): How to develop an individual education plan 

(education.vic.gov.au) 
14 How to Write IEP (Individualized Education Plan) Goals (thoughtco.com) 
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bňdŃ uczestniczyĺ w regularnych programach edukacyjnych.16 Specjalnie 

zaprojektowana instrukcja (SDI) odnosi siň do strategii i metod nauczania 

stosowanych przez nauczycieli w celu instruowania dzieci z trudnoŜciami w 

uczeniu siň i innymi rodzajami zaburzeŒ uczenia siň. Aby opracowaĺ specjalnie 

zaprojektowane instrukcje dla kaŨdego dziecka z trudnoŜciami w uczeniu siň, 

wychowawcy i rodzice wsp·lnie analizujŃ jego pracň, informacje o ocenach i 

wszelkie inne dostňpne dane w celu okreŜlenia mocnych i sğabych stron ucznia. 

W oparciu o unikalne potrzeby edukacyjne dziecka, opracowywane sŃ strategie. 

Nauczyciele kontynuujŃ mierzenie postňp·w dziecka i dokonujŃ zmian w 

instrukcjach w razie potrzeby.17 

IEP musi zawieraĺ przewidywanŃ datň rozpoczňcia i zakoŒczenia wszelkich usğug 

proponowanych przez zesp·ğ IEP. Obejmuje to szczeg·ğy dotyczŃce czňstotliwoŜci 

usğug i gdzie bňdŃ one dostarczane. IntencjŃ jest zapewnienie, Ũe wszyscy rozumiejŃ 

dokğadnie kiedy i gdzie indywidualny program ucznia bňdzie miağ miejsce. 

IEP moŨe byĺ stosowany dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym. IEP musi zawieraĺ 

wymierne cele dla przewidywanego programu dziecka. Bňdzie on r·wnieŨ zawierağ opis 

usğug potrzebnych dzieciom do osiŃgniňcia tych cel·w. 

Cele przejŜciowe i usğugi koncentrujŃ siň na instrukcjach i usğugach wspierajŃcych 

potrzebnych do pomocy dzieciom w przejŜciu ze Ŝrodowiska szkolnego do pracy, 

programu zawodowego lub innego programu majŃcego na celu promowanie 

niezaleŨnego Ũycia. Cele te powinny r·wnieŨ przygotowaĺ dziecko do obrony wğasnej 

osoby w szkole Ŝredniej i na studiach.18 

Po napisaniu IEP, nadszedğ czas na jego realizacjň - innymi sğowy, zapewnienie 

dzieciom ksztağcenia specjalnego i zwiŃzanych z nim usğug, jak wymieniono w IEP. 

Obejmuje to wszystkie dodatkowe pomoce i usğugi oraz modyfikacje programu, kt·re 

zesp·ğ IEP zidentyfikowağ jako konieczne dla dzieci, aby odpowiednio posunŃĺ siň 

naprz·d w kierunku jego lub jej cel·w IEP, byĺ zaangaŨowanym w i postňpy w og·lnym 

programie nauczania, oraz uczestniczyĺ w innych zajňciach szkolnych. Zesp·ğ IEP musi 

dokonaĺ przeglŃdu IEP dziecka co najmniej raz w roku. Jednym z cel·w tego przeglŃdu 

jest sprawdzenie, czy dziecko osiŃga swoje roczne cele.19 

 
 

4. Wyzwania nauczycieli w pracy z uczniami ƳŀƧŊŎȅƳƛ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ w nauce 

Nauczanie moŨe byĺ czasem wyzwaniem, ale nauczyciele mogŃ stanŃĺ przed 

dodatkowymi wyzwaniami. Zrozumienie roli nauczycieli i wyzwaŒ, kt·rym muszŃ 

 
16 Individualized Education Plan (IEP) - Autism Society (autism-society.org) 
17 Specially Designed Instruction for Learning Disorders (verywellfamily.com) 
18 8 Basic Components of an Individual Education Program (verywellfamily.com) 
19 U.S. Department of Education. A Guide to the Individualized Education Program. Updated August 

30, 2019. 

https://www.autism-society.org/living-with-autism/academic-success/individualized-education-plan-iep/
https://www.verywellfamily.com/sdi-is-required-by-idea-2162689
https://www.verywellfamily.com/essential-parts-of-an-individual-education-program-2162702
https://www2.ed.gov/parents/needs/speced/iepguide/index.html


 

 

sprostaĺ, moŨe pom·c osobom wykonujŃcym ten zaw·d, jak r·wnieŨ uczniom, kt·rych 

uczŃ.  

Nauczyciele pracujŃ z mağymi dzieĺmi, kt·re majŃ r·Ũne rodzaje 

niepeğnosprawnoŜci, w tym uczenie siň, niepeğnosprawnoŜĺ umysğowŃ, emocjonalnŃ i 

fizycznŃ i powinni byĺ przygotowani do zaspokojenia potrzeb kaŨdego dziecka w 

oparciu o ich Indywidualny Plan Edukacyjny (IEP).20 We wszystkich klasach widzimy 

dzieci, kt·re sŃ na r·Ũnych poziomach umiejňtnoŜci, uczŃ siň w r·Ũny spos·b i rozumiejŃ 

pojňcia w r·Ũnym czasie. Zr·Ũnicowane nauczanie i zindywidualizowane praktyki 

pedagogiczne stanowiŃ wyzwanie dla wszystkich nauczycieli. Jest to jeszcze trudniejsze 

w klasie specjalnej, w kt·rej jest wielu uczni·w.21 

Wyzwaniem jest r·wnieŨ znalezienie odpowiednich materiağ·w dydaktycznych. 

Nauczyciele potrzebujŃ konkretnych ksiŃŨek, tablic do pisania, obrazk·w z r·Ũnymi 

rysunkami, kredy i tablic do Ŝcierania kurzu. Zdarza siň, Ũe powinni byĺ kreatywni i 

znaleŦĺ swoje wğasne metody, aby pom·c uczniom.22 

Innym czňstym wyzwaniem w nauczaniu mağych dzieci z trudnoŜciami w 

uczeniu siň jest radzenie sobie z zachowaniami uczni·w. Wiele z nich jest 

niepeğnosprawnych i moŨe byĺ sfrustrowanych szkoğŃ. Czy jest to brak zrozumienia 

materiağu, czy teŨ radzenie sobie z emocjami, kt·re trudno im kontrolowaĺ, dzieci te 

mogŃ byĺ wyzwaniem dla swoich nauczycieli. KaŨde dziecko jest inne i to, co dziağa z 

jednym dzieckiem, moŨe nie dziağaĺ z innym. PoŜwiňcenie czasu na poznanie 

niepeğnosprawnoŜci dziecka i znalezienie sposob·w radzenia sobie z niŃ moŨe pom·c 

uczniowi w uzyskaniu kontroli nad swoim zachowaniem.23 

WŜr·d dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň wystňpuje wiele problem·w 

behawioralnych. CierpiŃ one na rozdraŨnienie (76%), agresjň (70%), nadmiernŃ 

konsumpcjň aktywnoŜci (70%), brak interakcji (68%), nadpobudliwoŜĺ (66%), ciŃgğe 

zmiany pozycji siedzŃcej (58%), trudnoŜci w kontaktach z innymi (48%) i wiele 

innych.24 KaŨdy z tych problem·w wystňpuje w poğŃczeniu z innym. Naprawdň trudno 

jest wsp·ğpracowaĺ z dzieckiem i przestrzegaĺ harmonogramu. 

Niestety, nie wszyscy uczniowie majŃ problemy ze wsp·ğpracŃ. WiňkszoŜĺ 

rodzic·w nie akceptuje faktu, Ũe ich dziecko ma problemy z naukŃ. UsprawiedliwiajŃ 

niepowodzenia w nauce, winŃ za nie obarczajŃ nauczycieli, wsp·ğmağŨonka lub 

oskarŨajŃ dziecko o lenistwo i nie zgadzajŃ siň na ksztağcenie specjalne.25 Z drugiej 

strony, sŃ rodzice, kt·rzy majŃ zbyt wysokie oczekiwania co do szybkich zmian po 

rozpoczňciu przez ich dzieci nauki w szkole. OczekujŃ oni, Ũe w bardzo kr·tkim czasie 

zobaczŃ ogromne postňpy. Prawda jest taka, Ũe mağe dzieci nie mogŃ rozwijaĺ siň w taki 

sam spos·b jak zwykli uczniowie. PotrzebujŃ czasu na naukň i praktykň. KaŨde dziecko 

w klasie ma swoje wğasne trudnoŜci w nauce i ich moŨliwoŜci uczenia siň sŃ znacznie 

 
20 Understanding the Challenges that Come with Teaching Special Education | Northcentral University 

(www.ncu.edu) 
21 The Top 10 Challenges of Special Education Teachers (www.friendshipcircle.org)  
22 Humphrey Alexander Udoba, Challenges faced by teachers when teaching learners with 

developmental disability, Master thesis 2014 (www.duo.uio.no) 
23 Common Challenges in Teaching Special Education (www.astate.edu) 
24 Emotional and Behavioral Problems of Children with Learning Disabilities, Journal of Educational 

Policy and Entrepreneurial Research (JEPER), Vol. 2, N0.10. 2015 (ResearchGate). 
25 How Parents May React to a Child's Learning Disability (www.verywellfamily.com) 

https://www.researchgate.net/publication/282733476_Emotional_and_Behavioral_Problems_of_Children_with_Learning_Disabilities/link/561c0bce08ae6d17308b0ee1/download


 

 

inne niŨ zwykğych uczni·w. Potrzeba czasu, zanim dziecko z zaburzeniami rozwoju 

nauczy siň jakiejŜ czynnoŜci. Nauczyciele i rodzice lub opiekunowie muszŃ ze sobŃ 

wsp·ğpracowaĺ, aby uzyskaĺ jak najlepsze wyniki. Nauczyciele pomagajŃ dziecku w 

szkole, ale po szkole rodzice lub opiekunowie muszŃ wziŃĺ na siebie odpowiedzialnoŜĺ 

za pomoc swoim dzieciom.26 

Nauczyciele majŃ szczeg·lnie trudne zadanie nie tylko nauczania i zarzŃdzania 

swoimi uczniami, ale takŨe zajmowania siň papierkowŃ robotŃ. W ramach tej pracy, 

nauczyciele edukacji specjalnej sŃ odpowiedzialni za grupň dzieci. Indywidualny Plan 

Edukacji (IEP) jest dokumentacjŃ, kt·ra zawiera listň niepeğnosprawnoŜci dziecka, cele, 

dostosowania i specyfikacje test·w. Dla kaŨdego spotkania IEP, informacje muszŃ byĺ 

zbierane z pracy klasowej ucznia do aktualizacji kaŨdej sekcji IEP. W kaŨdym okresie 

klasyfikacyjnym, naleŨy zebraĺ informacje na temat cel·w dziecka i zaktualizowaĺ je, 

aby sprawdziĺ, czy uczeŒ jest na dobrej drodze do opanowania materiağu, czy potrzebuje 

nowych cel·w. 

PodsumowujŃc, nauczanie mağych dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň moŨe 

czasami wydawaĺ siň niewdziňcznŃ i mňczŃcŃ pracŃ. Jednak pokonywanie wyzwaŒ 

zwiŃzanych z tŃ pracŃ i pomaganie uczniom niepeğnosprawnym w osiŃgniňciu peğnego 

potencjağu i realizacji ich cel·w moŨe sprawiĺ, Ũe wysiğek siň opğaci.27 

 

 

5. ½ŀƭŜŎŜƴƛŀκǿǎƪŀȊƽǿƪƛ dla nauczycieli 

Istnieje wiele strategii nauczania, kt·re moŨna wykorzystaĺ, aby zapewniĺ 

skuteczne i produktywne Ŝrodowisko uczenia siň i doŜwiadczenia dla wszystkich dzieci, 

w tym tych niepeğnosprawnych. Edukacja dostňpna jest procesem projektowania kurs·w 

i rozwijania stylu nauczania w celu zaspokojenia potrzeb dzieci, kt·re majŃ r·Ũne 

pochodzenie, zdolnoŜci i style uczenia siň. Tak jak nie ma jednego sposobu nauczania, 

ludzie uczŃ siň na r·Ũne sposoby; stosowanie r·Ũnych metod nauczania pomoŨe 

zaspokoiĺ potrzeby jak najwiňkszej liczby uczni·w.28  

Aby byĺ naprawdň skutecznym, nauczyciele muszŃ posiadaĺ umiejňtnoŜci w 

zakresie funkcjonalnej oceny zachowania oraz pozytywnego wsparcia i interwencji, 

zdefiniowanych jako proces oparty na wsp·ğpracy i ocenie, majŃcy na celu opracowanie 

skutecznych, zindywidualizowanych interwencji dla os·b z trudnymi zachowaniami. 

Plany wsparcia koncentrujŃ siň na podejŜciu proaktywnym i edukacyjnym. Wielu 

pedagog·w wie, jak obserwowaĺ i zbieraĺ dane o trudnych zachowaniach, ale niewielu 

wie, jak analizowaĺ dane i opracowywaĺ plany, kt·re sŃ proaktywne i wychowawcze.29 

Wyzwania zwiŃzane z nauczaniem mağych dzieci z trudnoŜciami w uczeniu siň 

moŨna pokonaĺ modyfikujŃc spos·b prezentowania informacji. Mniej problem·w na 

 
26 Humphrey Alexander Udoba, Challenges faced by teachers when teaching learners with 

developmental disability, Master thesis 2014 (www.duo.uio.no) 
27 Common Challenges in Teaching Special Education (www.astate.edu) 
28 Teaching Students with Learning Disabilities (www.accessiblecampus.ca) 
29 Amanda Fenlon, Hiring an Effective Special Education Teacher. Know what to look for and ask 

during the selection process, Principal, November/December 2008, (www.naesp.org) 

https://www.naesp.org/sites/default/files/resources/2/Principal/2008/N-Dp24.pdf


 

 

stronie i wiňksze czcionki, kt·re sŃ ğatwiejsze do zobaczenia zdziağajŃ cuda dla dziecka 

z problemami z przetwarzaniem wzrokowym. Obserwuj dziecko, aby sprawdziĺ, jak 

dğugo moŨe pracowaĺ bez zmňczenia, a nastňpnie przydziel mu iloŜĺ pracy, kt·rŃ moŨe 

wykonaĺ, zanim bňdzie zbyt zmňczone. JeŜli jest w stanie wykonaĺ tylko 5 zadaŒ, 

naleŨy przydzieliĺ mu tylko 5 zadaŒ i daĺ mu przerwň. Podczas nauczania specjalnego 

naleŨy zadbaĺ o to, by nagradzaĺ zar·wno za wysiğek, jak i za osiŃgniňcia. NaleŨy 

wzmacniaĺ wysiğek dziecka poprzez regularne, wysokiej jakoŜci informacje zwrotne o 

tym, jak sobie radzi. Informacja zwrotna zmotywuje go do dalszych pr·b, a poŨŃdane 

osiŃgniňcia pojawiŃ siň wraz z nabywaniem przez dziecko kolejnych umiejňtnoŜci. 

UŨywaj diagram·w, grafik i zdjňĺ, aby uzupeğniĺ to, co m·wisz sğowami; ta 

strategia przynosi korzyŜci jednoczeŜnie wzrokowcom i sğuchowcom. 

JeŜli dziecko gubi siň podczas czytania lub uŨywa palca do wskazywania sğ·w, 

naleŨy umieŜciĺ pod liniŃ kolorowy kawağek plastiku, kt·ry pomoŨe jego oczom wr·ciĺ 

na wğaŜciwe miejsce, gdy straci koncentracjň. Wystarczy kolorowa kartka papieru, ale 

trwalszy plastik nadaje jej status "pomocy do czytania", kt·rŃ naleŨy ceniĺ i trzymaĺ w 

biurku razem z innymi waŨnymi narzňdziami do nauki, takimi jak oğ·wki, gumki, linijki, 

kalkulatory.30  

Najbardziej skuteczni nauczyciele wiedzŃ, jak korzystaĺ z technologii, by 

wspieraĺ uczestnictwo i postňpy dzieci z lekkŃ, umiarkowanŃ i znacznŃ 

niepeğnosprawnoŜciŃ w zajňciach og·lnoksztağcŃcych i innych kontekstach szkolnych.31  

Komputery sŃ potňŨnym narzňdziem dla dzieci specjalnej troski i powinny byĺ 

wykorzystywane tak czňsto jak to moŨliwe. Z wykorzystaniem technologii, uczniowie, 

kt·rzy majŃ trudnoŜci z przelaniem swoich myŜli na papier z powodu sğabych 

umiejňtnoŜci pisania odrňcznego, mogŃ pisaĺ swoje myŜli za pomocŃ klawiatury. 

Dziecko, kt·remu zaburzenia przetwarzania wzrokowego utrudniajŃ czytanie, moŨe 

wykorzystaĺ swoje wiňksze zdolnoŜci sğuchowe do sğuchania nagrania ksiŃŨki. Kiedy 

ksiŃŨka wizualna jest uŨywana razem z nagraniem sğuchowym, dziecko otrzymuje 

korzyŜĺ w postaci dopasowania dŦwiňku do sğ·w. MoŨe to potencjalnie poprawiĺ jego 

umiejňtnoŜĺ czytania.32 

Ponadto, nauczyciele powinni mieĺ bardziej emocjonalne podejŜcie do dziecka. 

Pamiňtajmy, aby akceptowaĺ kaŨde dziecko takim, jakie jest. Mağe dzieci przychodzŃ 

do nas z pakunkami i bagaŨem. Otwieraj i rozpakowuj je powoli i delikatnie, z 

ŨyczliwoŜciŃ, szacunkiem i zrozumieniem. Budowanie relacji z dzieckiem wymaga 

czasu i cierpliwoŜci - pozw·l, aby to siň dziağo organicznie. JeŜli bňdziesz naciskaĺ, 

popychaĺ lub zmuszaĺ, bňdziesz musiağ zaczŃĺ wszystko od poczŃtku, a to moŨe, ale 

nie musi rozkwitnŃĺ. 

R·wnieŨ aktywne sğuchanie jest darem. KaŨdego dnia kaŨde dziecko bňdzie 

miağo jakiŜ problem - lub coŜ, co uwaŨa za problem. Zatrzymaj siň, nawiŃŨ kontakt 

wzrokowy i sğuchaj. Nie proponuj rozwiŃzania, dop·ki nie zostaniesz o to poproszony. 

Nie minimalizuj ich problemu, doŜwiadczenia czy sytuacji. Nie przedstawiaj ich 

problemu dyrektorowi lub innemu administratorowi, dop·ki nie dasz uczniowi czasu na 

 
30 Teaching Special Education (www.understanding-learning-disabilities.com) 
31 Amanda Fenlon, Hiring an Effective Special Education Teacher. Know what to look for and ask 

during the selection process, Principal, November/December 2008, (www.naesp.org) 
32 Teaching Special Education (understanding-learning-disabilities.com) 
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przemyŜlenie go. Czasami wszystko, czego chcŃ, to byĺ wysğuchani. Ale czasami chcŃ 

byĺ po prostu kochani. Nasi uczniowie chcŃ wierzyĺ, Ũe sŃ jedynymi w naszej klasie, na 

naszej liŜcie spraw do zağatwienia, lub w naszych sercach. Mağy dow·d uznania - 

odrňcznie napisana notatka, cichy lunch nauczyciel-uczeŒ, lub nasz numer telefonu 

kom·rkowego - m·wi uczniowi, Ũe zaleŨy nam na nim i jego nauce. Znaczenie 

budowania relacji jest nie do przecenienia. Jest to niezwykle waŨne zwğaszcza dla dzieci 

w wieku 7-10 lat.  Dzieci potrzebujŃ, abyŜmy pokazali im, Ũe miğoŜĺ jest zawsze 

moŨliwa. Dobre relacje powinny byĺ budowane od samego poczŃtku ich szkolnego 

Ũycia. Wszystkie dzieci przychodzŃ do pierwszej klasy peğne nadziei, oczekiwaŒ i obaw, 

wiňc muszŃ czuĺ siň bezpieczne, zdolne i odnoszŃce sukcesy. 

Podczas rozmowy z rodzicami przedstawiaj konkretne pozytywy i dokğadne 

obawy dotyczŃce umiejňtnoŜci dziecka. UwaŨaj na uog·lnienia typu: zawsze, nigdy, 

zazwyczaj i czasami. Podawaj wyraŦne przykğady i wsp·ğpracuj z rodzicami, aby 

stworzyĺ moŨliwoŜci rozwoju. Rodzice mogŃ i chcŃ wspieraĺ nauczycieli - pokaŨ im, 

jak to robiĺ. 

Wyeliminuj Ũargon podczas rozm·w z rodzicami. Pamiňtasz te wszystkie 

akronimy? JeŜli muszŃ byĺ uŨywane, uŨywaj ich oszczňdnie i definiuj kaŨdy z nich. 

Akronimy mogŃ pom·c nauczycielom we wzajemnej komunikacji, ale budujŃ podziağy 

z rodzicami, poniewaŨ ich uŨywanie ma charakter wykluczajŃcy - to specjalny jňzyk dla 

pedagog·w. Budowanie partnerstwa z rodzicami oznacza posiadanie wsp·lnego 

sğownictwa, kt·re inspiruje, a nie mňczy. 33 

Proszň, pamiňtajcie o sobie. Nie zakğadaj, Ũe jesteŜ w stanie nauczyĺ, wychowaĺ, 

nakarmiĺ, ubraĺ i daĺ schronienie kaŨdemu dziecku w swojej klasie.  Zanim narazisz na 

szwank swoje zdrowie fizyczne, emocjonalne i psychiczne, waŨne jest, abyŜ poprosiğ o 

wsparcie.  Twoi koledzy, konsultanci, doradca dziecka, koordynatorzy ds. 

niepeğnosprawnoŜci i inni pracownicy sŃ gotowi pom·c Ci pom·c Twoim uczniom.34 

Wreszcie, Ŝmiech. SŃ takie dni, kiedy Ŝmiech moŨe byĺ ostatniŃ rzeczŃ, o jakiej 

myŜlisz, ale moŨe byĺ tym, czego potrzebujesz. Nasze dzieci przychodzŃ do nas z 

r·Ũnych miejsc - poznawczo i logistycznie - jednak serdeczny Ŝmiech lub wsp·lny 

przypadek chichotu moŨe pom·c nam wszystkim zrobiĺ krok do tyğu i zaczŃĺ od nowa.35 

Niedocenianie inteligencji i potencjağu sukcesu uczni·w z trudnoŜciami w 

uczeniu siň i innymi rodzajami niepeğnosprawnoŜci jest szkodliwe. TrudnoŜci w uczeniu 

siň nie sŃ oznakŃ niskiej inteligencji. Niekt·re z najbardziej zniechňcajŃcych 

niepeğnosprawnoŜci zostağy pokonane przez niekt·rych z najbardziej utytuğowanych 

ludzi na Ŝwiecie. Galileusz miağ wadň wzroku. Elton John cierpi na epilepsjň. James Earl 

Jones miağ wadň wymowy. John F. Kennedy miağ problemy z naukŃ. Howard Hughes 

miağ OCD, podobnie jak David Beckham. Winston Churchill i Teddy Roosevelt cierpieli 

na chorobň dwubiegunowŃ, podobnie jak Buzz Aldrin i Jim Carrey. 36 

NiepeğnosprawnoŜci w uczeniu siň nie da siň wyleczyĺ ani naprawiĺ; jest to wyzwanie 

 
33 What Iôve Learned From Special Ed Teachers (www.edutopia.org) 
34 Strategies, Supports and Tips for Working with Students with Disabilities (www.jobcorps.gov) 
35 What Iôve Learned From Special Ed Teachers (www.edutopia.org) 
36 8 Teaching Techniques for Students with Learning Disabilities (www.theedadvocate.org) 



 

 

na cağe Ũycie. JednakŨe, przy odpowiednim wsparciu i interwencji, osoby z trudnoŜciami 

w uczeniu siň mogŃ osiŃgnŃĺ sukces w szkole, w pracy, w zwiŃzkach i w spoğecznoŜci.37 

Nie wiemy, kto bňdzie nastňpnŃ sğawnŃ osobŃ, ale jako nauczyciele moŨemy 

kontynuowaĺ nauczanie naszych dzieci w spos·b, w jaki uczŃ siň najlepiej. TworzŃc 

nastňpny plan lekcji, pamiňtaj, aby wğŃczyĺ niekt·re z tych technik dla swoich uczni·w 

z trudnoŜciami w nauce.38 
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ŘȊƛŜŘȊƛƴŀŎƘΦ CŀƪǘΣ ȍŜ ƴƻǿƻǊƻŘƪƛ ǇǊȊȅŎƘƻŘȊŊ ƴŀ Ǐǿƛŀǘ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ōƻƎŀǘȅƳ ǿ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜΣ ŎȅŦǊƻǿŀ 

transformacja ǎǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿ ƛ ǿȅƴƛƪŀƧŊŎŀ Ȋ ƴƛŜƧ ƪƻƴƛŜŎȊƴƻǏŏ ǇƻǎƛŀŘŀƴƛŀ ǇǊȊŜȊ ƧŜŘƴƻǎǘƪƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ 

ƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ Ȋ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ όtŜǊƪƻǾƛŎ ϧ {ŜǘǘƭŜΣ нлммύ ǎǇǊŀǿƛƱȅΣ ȍŜ ƪƻƴƛŜŎȊƴŜ ǎǘŀƱƻ ǎƛť ȊƛƴǘŜƎǊƻǿŀƴƛŜ 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ȊŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƛŜƳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ ² ȊǿƛŊȊƪǳ Ȋ ǘȅƳΣ ǿȅǎƛƱƪƛ ȊƳƛŜǊȊŀƧŊŎŜ Řƻ ǿȅǇƻǎŀȍŜƴƛŀ 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǿ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇƻȊǿŀƭŀƧŊŎŜ ƴŀ ȊƛƴǘŜƎǊƻǿŀƴƛŜ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ȊŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƛŜƳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 

ƴŀōǊŀƱȅ ǘŜƳǇŀΦ ² ǘȅƳ ǊƻȊŘȊƛŀƭŜ ȊǿǊƽŎƻƴƻ ǳǿŀƎť ƴŀ ƳƻŘŜƭŜ ǊŀƳƻǿŜΣ ƪǘƽǊŜ ŘŜŦƛƴƛǳƧŊ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛΣ 

ƧŀƪƛŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ Ǉƻǿƛƴƴƛ ǇƻǎƛŀŘŀŏΣ ōȅ ƳƽŎ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť. 

 Technological Pedagogical Content Knowledge - 

TPACK  

WŜŘƴŊ Ȋ ƴŀƧŎȊťǏŎƛŜƧ ōŀŘŀƴȅŎƘ ƛ ǇƻǇǳƭŀǊƴȅŎƘ ǊŀƳ ŘƻǘȅŎȊŊŎȅŎƘ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ƧŜǎǘ ǊŀƳŀ 

¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎŀƭ tŜŘŀƎƻƎƛŎŀƭ /ƻƴǘŜƴǘ YƴƻǿƭŜŘƎŜΦ wŀƳȅ ǘŜ ȊƻǎǘŀƱȅ ǿǇǊƻǿŀŘȊƻƴŜ ǇǊȊŜȊ aƛǎƘǊť ƛ 

YƻŜƘƭŜǊŀ ǿ нллс ǊƻƪǳΦ {ƪƱŀŘŀƧŊ ǎƛť ƴŀ ƴƛŊ ǘǊȊȅ ƎƱƽǿƴŜ ƻōǎȊŀǊȅΥ ǿƛŜŘȊŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀΣ ǿƛŜŘȊŀ 

ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ƛ ǿƛŜŘȊŀ ƻ ǘǊŜǏŎƛŀŎƘ. 

 

 
Rysunek 1. Model TPACK (Mishra & Kohler, 2006) 

Informacje ƳŜǊȅǘƻǊȅŎȊƴŜ ƻŘƴƻǎȊŊ ǎƛť Řƻ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴȅŎƘ Řƭŀ ƻōǎȊŀǊƽǿ ǎǇŜŎƧŀƭƛȊŀŎƧƛ 

ǘǊŜƴŜǊƽǿΦ YŀȍŘȅ ǘǊŜƴŜǊ ƧŜǎǘ ǿȅǇƻǎŀȍƻƴȅ ǿ ǿƛŜŘȊť ƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴŜ Řƭŀ ƧŜƎƻκƧŜƧ ŘȊƛŜŘȊƛƴȅ 



 

 

ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ƧŜŘƴȅƳ Ȋ ŎŜƭƽǿ ǘŜƎƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳ ƧŜǎǘ ǇƻǇǊŀǿŀ ǿƛŜŘȊȅ ƴŀǳŎȊȅcieli przed 

ǊƻȊǇƻŎȊťŎƛŜƳ ǇǊŀŎȅ ǿ ȊŀǿƻŘȊƛŜ ƴŀ ǘŜƳŀǘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛťΦ 

²ƛŜŘȊŀ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀΣ Ȋ ŘǊǳƎƛŜƧ ǎǘǊƻƴȅΣ ƧŜǎǘ ǎȊŜǊƻƪƛƳ ȊŀƪǊŜǎŜƳΣ ƪǘƽǊȅ ƻōŜƧƳǳƧŜ ŎŜƭ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ 

ǊƻȊǇƻȊƴŀƴƛŜ ƎǊǳǇȅ ŘƻŎŜƭƻǿŜƧΣ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜ ƳŜǘƻŘ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪ ƴƛŜȊōťŘƴȅŎƘ Řƻ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜƎƻ nauczania, 

ŀ ǘŀƪȍŜ ƻŎŜƴť ƛ ŜǿŀƭǳŀŎƧť ǿ ŎŜƭǳ ǳƧŀǿƴƛŜƴƛŀΣ ŎȊȅ ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ƧŜǎǘ ǊŜŀƭƛȊƻǿŀƴŜ όaƛǎƘǊŀ ǾŜ YƻŜƘƭŜǊΣ 

2006).  

²ƛŜŘȊŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀΣ Ȋ ŘǊǳƎƛŜƧ ǎǘǊƻƴȅΣ ƻŘƴƻǎƛ ǎƛť Řƻ ǇƻȊƛƻƳǳ ǿƛŜŘȊȅ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ 

standardowych i zaawansowanych technologii; w zaƭŜȍƴƻǏŎƛ ƻŘ ǊƻȊǿƻƧǳ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΣ ƻŘ ǘǊŜƴŜǊƽǿ 

ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ōťŘŊ ŀƪǘǳŀƭƛȊƻǿŀŏ ǎǿƻƧŊ ǿƛŜŘȊť ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŊ όaƛǎƘǊŀ ϧ YƻŜƘƭŜǊΣ нллсύΦ ² 

ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƻǏŎƛΣ ǊƻȊǿƽƧ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ²Ŝō нΦл ǳƳƻȍƭƛǿƛƱ ŘƻǘŀǊŎƛŜ ƴŀǊȊťŘȊƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘ Řƻ ǿƛťƪǎȊŜƧ 

ƭƛŎȊōȅ ƻǎƻōƛǎǘȅŎƘ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƽǿΣ ȊŀǇŜǿƴƛŀƧŊŎ ǘȅƳ ǎŀƳȅƳ ōŀǊŘȊƛŜƧ ŜƭŀǎǘȅŎȊƴŊ ǎǘǊǳƪǘǳǊť Řƭŀ 

ŜŘǳƪŀǘƻǊƽǿΦ 

wŀƳȅ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎŀƭ tŜŘŀƎƻƎƛŎŀƭ /ƻƴǘŜƴǘ YƴƻǿƭŜŘƎŜ ŘōŀƧŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ƻ ǊŜƭŀŎƧŜ ǇƻƳƛťŘȊȅ ǘȅƳƛ ǘȅǇŀƳƛ 

ǿƛŜŘȊȅΦ {ǘǿƛŜǊŘȊŀΣ ȍŜ ƪŀȍŘȅ ǘȅǇ ǿƛŜŘȊȅ ƧŜǎǘ ƻōǎȊŀǊŜƳΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ƪǊȊȅȍǳƧŜ ǎƛť Ȋ ƛƴƴȅƳi typami 

informacji. 

tŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ²ƛŜŘȊŀ ¢ǊŜǏŎƛƻǿŀ ƧŜǎǘ ǇƻǎǘǊȊŜƎŀƴŀ Ƨŀƪƻ ƻōǎȊŀǊΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ǿƛŜŘȊŀ ǘǊŜǏŎƛƻǿŀ ƛ ǿƛŜŘȊŀ 

ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ǇǊȊŜŎƛƴŀƧŊ ǎƛťΦ ²ŜŘƱǳƎ aƛǎƘǊȅ ƛ YƻŜƘƭŜǊŀ όнллсύΣ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ǿƛŜŘȊŀ ƳŜǊȅǘƻǊȅŎȊƴŀ 

oznacza przekazywanie wiedzy specyficznej dla ŘŀƴŜƧ ŘȊƛŜŘȊƛƴȅ ǿǊŀȊ Ȋ ǿƱŀǏŎƛǿŊ ǇŜŘŀƎƻƎƛƪŊΦ ²ƛŜŘȊŀ 

ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀΣ ƪǘƽǊŀ ƴƛŜ Ǉƻǿƛƴƴŀ ōȅŏ ǇƻǎǘǊȊŜƎŀƴŀ Ƨŀƪƻ ǿƛŜŘȊŀ ǎǇŜŎƧŀƭƛǎǘȅŎȊƴŀΣ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀΣ ȍŜ ƪŀȍŘŀ 

ŘȊƛŜŘȊƛƴŀ ƳƻȍŜ ƳƛŜŏ ǇŜǿƴŜ ǳƴƛƪŀƭƴŜ ƳŜǘƻŘȅ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪƛ ƭǳō ōŀǊŘȊƛŜƧ ŜŦŜƪǘȅǿƴŜ ƳŜǘƻŘȅ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪƛ 

(Mishra & Koehler, 2006).  

¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀ ǿƛŜŘȊŀ ƳŜǊȅǘƻǊȅŎȊƴŀ ƻŘƴƻǎƛ ǎƛť Řƻ ǇƻƱŊŎȊŜƴƛŀ ǿƛŜŘȊȅ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŜƧ Ȋ ǿƛŜŘȊŊ 

ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŊΦ ½ŀǊƽǿƴƻ ǿƛŜŘȊŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀ Ƨŀƪ ƛ ŘȊƛŜŘȊƛƴƻǿŀ ǎŊ ǇƻǘǊȊŜōƴŜΣ ŀōȅ ȊŘŜŎȅŘƻǿŀŏΣ 

ƪǘƽǊŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀ ƧŜǎǘ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŀ Řƭŀ ŘŀƴŜƎƻ ƪƻƴǘŜƪǎǘǳΦ ²ƛŜŘȊŀ ƻ ǘȅƳΣ ƪǘƽǊŀ ȊŜ ǎǘŀƭŜ ǊƻȊǿƛƧŀƧŊŎȅŎƘ 

ǎƛť ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ōťŘȊƛŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŀ Řƭŀ ǘǊŜǏŎƛ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΣ ƧŜǎǘ ǿŀȍƴŀ Řƭŀ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜƧ 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΦ 

¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀ ǿƛŜŘȊŀ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ƻŘƴƻǎƛ ǎƛť Řƻ ǇƻƱŊŎȊŜƴƛŀ ƴŀǊȊťŘȊƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ƳŀƧŊ 

ōȅŏ ǳȍȅǿŀƴŜ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť Ȋ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŊ ǇŜŘŀƎƻƎƛƪŊΦ YƛŜŘȅ ŀƴŀƭƛȊǳƧŜ ǎƛť ƭƛǘŜǊŀǘǳǊť 

ŘƻǘȅŎȊŊŎŊ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿŜƎƻΣ Ƴƻȍƴŀ ȊŀǳǿŀȍȅŏΣ ȍŜ ϦaŜŘƛŀΚ aŜǘƻŘŀΚ Ϧ aƻȍƴŀ Ȋŀǳǿŀȍȅŏ 

ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ ǘŜƧ ŘȅǎƪǳǎƧƛΦ tƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ƳŀƧŊ ōȅŏ ǳȍȅǿŀƴŜ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 

ƳƻƎŊ ōȅŏ ǳǿŀȍŀƴŜ Ȋŀ ƳŜŘƛŀΣ ǳǿŀȍŀ ǎƛťΣ ȍŜ ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ƳƻȍŜ ōȅŏ ƻǎƛŊƎƴƛťǘŜ ƭŜǇƛŜƧ Ȋ ǿƱŀǏŎƛǿȅƳƛ 

ƳŜǘƻŘŀƳƛ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪŀƳƛΣ ƪǘƽǊŜ ƳŀƧŊ ōȅŏ ǳȍȅǿŀƴŜΦ ² ǘȅƳ ƳƻƳŜƴŎƛŜ ǇƻƧŀǿƛŀ ǎƛť ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ 

technologicznej wiedzy pedagogicznej.  

½ ŘǊǳƎƛŜƧ ǎǘǊƻƴȅΣ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴŀ ǿƛŜŘȊŀ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŀ ƧŜǎǘ ǳǿŀȍŀƴŀ Ȋŀ Ǉǳƴƪǘ ǇǊȊŜŎƛťŎƛŀ ǘǊȊŜŎƘ 

ǊƻŘȊŀƧƽǿ ǿƛŜŘȊȅ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ƛ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀΣ ȍŜ Ǉƻǿƛƴƴŀ ōȅŏ ƻƴŀ ƻōŜŎƴŀ ǳ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΣ ŀōȅ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧŀ 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ȊŀƪƻƵŎȊȅƱŀ ǎƛť ǎǳƪŎŜǎŜƳΦ ² ȊǿƛŊȊƪǳ Ȋ ǘȅƳ ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ƛƴǎǘȅǘǳŎƧŜ ƪǎȊǘŀƱŎŊŎŜ 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ōťŘŊ ƛƴǘŜƎǊƻǿŀŏ ƳƻŘŜƭŜΣ ƪǘƽǊŜ ȊǿƛťƪǎȊŊ ǇƻȊƛƻƳ ǿƛŜŘȊȅ ǳ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǿ ƻƪǊŜǎƛŜ 

przedstartowym (Yildiz Durak, 2019). 

 

 

SQD 



 

 

LƴƴȅƳ ǎǇƻǎƻōŜƳ ƴŀ ǳŘŀƴŊ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧť ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΣ ƪǘƽǊȅ Ƴƻȍƴŀ ȊƴŀƭŜȋŏ ǿ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊȊŜΣ ƧŜǎǘ ǎȅǎǘŜƳ 

SyntƘŜǎƛȊŜ vǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ 5ŀǘŀ ό{v5ύΦ wŀƳȅ ǘŜ ȊƻǎǘŀƱȅ ƻŘƪǊȅǘŜ ǇǊȊŜȊ ¢ƻƴŘŜǳǊ Ŝǘ ŀƭΦ όнлмнύ ǿ ǿȅƴƛƪǳ 

ōŀŘŀƵ ƴŀŘ ǎȊƪƻƭŜƴƛŀƳƛΣ ƧŀƪƛŜ ƻǘǊȊȅƳŀƭƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ŘƻǎƪƻƴŀƭŜƴƛŀ ȊŀǿƻŘƻǿŜƎƻ ǿ ŎŜƭǳ 

ȊƛƴǘŜƎǊƻǿŀƴƛŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ Ȋ ƛŎƘ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƛŜƳ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅƳΦ bŀƧǿŀȍƴƛŜƧǎȊȅƳ powodem pojawienia 

ǎƛť ǘȅŎƘ ǊŀƳ ƧŜǎǘ ŦŀƪǘΣ ȍŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ǊƻȊǇƻŎȊȅƴŀƧŊŎȅ ǇǊŀŎť ǿ ȊŀǿƻŘȊƛŜ ƴƛŜ ǳǿŀȍŀƧŊ ǎƛť Ȋŀ 

ǿȅǎǘŀǊŎȊŀƧŊŎȅŎƘ Řƻ ƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ Ȋ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅƳ όƴǇΦ 5ǊŜƴǘ ϧ aŜŜƭƛǎǎŜƴΣ 

нллуΤ YŀȅΣ нллсύΦ ½ ǘŜƎƻ ǇƻǿƻŘǳ ōŀŘŀŎȊŜ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀƧŊ ǇƻǘǊȊŜōťΣ ōȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ǿƛŜŘȊƛŜƭƛΣ Ƨŀƪ 

ƛƴǘŜƎǊƻǿŀŏ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛť ȊŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƛŜƳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ǿ ǎǿƻƛƳ ȍȅŎƛǳ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅƳΦ 

² ȊǿƛŊȊƪǳ Ȋ ǘȅƳΣ ǊŀƳȅ ȊƻǎǘŀƱȅ ǿȅƱƻƴƛƻƴŜ ǇƻǇǊȊŜȊ ŀƴŀƭƛȊť ŘȊƛŜǿƛťǘƴŀǎǘǳ ǊƽȍƴȅŎƘ ōŀŘŀƵ ǿ ƭƛǘŜǊŀǘǳǊȊŜΦ 

wŀƳȅ ǎƪƱŀŘŀƧŊ ǎƛť Ȋ о ǊƽȍƴȅŎƘ ȊŀȊťōƛŀƧŊŎȅŎƘ ǎƛť ƪǊťƎƽǿ ƛ мн ǘŜƳŀǘƽǿΦ aƻȍƭƛǿŜ ƧŜǎǘ ǇǊȊŜŀƴŀƭƛȊƻǿŀƴƛŜ 

мн ǘŜƳŀǘƽǿ ǇƻŘ ŘǿƻƳŀ ƴŀƎƱƽǿƪŀƳƛΥ ǎȊƪƻƭŜƴƛŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǇǊȊŜŘ ǊƻȊǇƻŎȊťŎƛŜƳ ǇǊŀŎȅ ȊŀǿƻŘƻǿŜƧ ƛ 

ǏǊƻŘƪƛ ƛƴǎǘȅǘǳŎƧƻƴŀƭƴŜ. 

 
Rysunek 2. Model SQD (Tondeur et al., 2012) 

!ōȅ Řƻǎƪƻƴŀƭƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƳƻƎƭƛ Ȋ ǇƻǿƻŘȊŜƴƛŜƳ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΣ ǿ ǇǊƻƎǊŀƳƛŜ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ 

ƴŀƭŜȍȅ ǳǿȊƎƭťŘƴƛŏ с ǘŜƳŀǘƽǿ ȊƴŀƧŘǳƧŊŎȅŎƘ ǎƛť ǿ ƴŀƧōŀǊŘȊƛŜƧ ǿŜǿƴťǘǊȊƴȅƳ ƪǊťƎǳΦ tƛŜǊǿǎȊȅ ǘŜƳŀǘ ǘƻ 

ǘŜƳŀǘ Ϧ²ȊƽǊ Řƻ ƴŀǏƭŀŘƻǿŀƴƛŀϦΣ ƪǘƽǊȅ Ƴƽǿƛ ƻ ǘȅƳΣ ȍŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ǇǊƻǿŀŘȊŊŎȅ Ǉƻǿƛƴƴƛ ōȅŏ ǿȊƻǊŜƳ 

Řƻ ƴŀǏƭŀŘƻǿŀƴƛŀ Řƭŀ ǇǊȊȅǎȊƱȅŎƘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΦ 5ƭŀǘŜƎƻ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛťΣ ȍŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƴŀ ǳƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘŀŎƘ 

Ǉƻǿƛƴƴƛ ǇƻǎƛŀŘŀŏ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜƧ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΦ  

YƻƭŜƧƴȅƳ ǘŜƳŀǘŜƳ ƧŜǎǘ ϦwŜŦƭŜƪǎƧŀϦ ŘƻǘȅŎȊŊŎŀ Ǉƻǎǘŀǿ ǿƻōŜŎ Ǌƻƭƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ ² ǘȅƳ 

ǘŜƳŀŎƛŜ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛťΣ ȍŜ Ǉƻǎǘŀǿȅ ǇǊȊȅǎȊƱȅŎƘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǿƻōŜŎ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ 

ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Ǉƻǿƛƴƴȅ ōȅŏ ȊƳƛŜƴƛŀƴŜ ǿ ǘǊŀƪŎƛŜ ƛŎƘ ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ  



 

 

KolejƴȅƳ ǘŜƳŀǘŜƳ ƧŜǎǘ ϦtǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿŜϦΦ tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿŜ Ƴƻȍƴŀ Ǉƻ 

ǇǊƻǎǘǳ ȊŘŜŦƛƴƛƻǿŀŏ Ƨŀƪƻ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜ ƛ ŜŦŜƪǘȅǿƴŜ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ƴŀǊȊťŘȊƛΣ ƳŜǘƻŘΣ 

Ȋŀǎƻōƽǿ ƛ ǇǊƻŎŜǎƽǿ ǿ ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀƴƛǳ ǇǊƻōƭŜƳƽǿ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿȅŎƘΦ ² ǊȊŜŎȊȅǿƛǎǘƻǏŎƛΣ ƳƛƳƻ ȍŜ 

ǇǊƻŎŜǎȅ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿŜƎƻ ǎŊ ǇǊƻŎŜǎŀƳƛΣ ƪǘƽǊŜ ƪŀȍŘȅ ƛƴǎǘǊǳƪǘƻǊ ǎǘƻǎǳƧŜ ǿ ǎǿƻƛŎƘ 

ƪǳǊǎŀŎƘΣ ǳǿŀȍŀ ǎƛťΣ ȍŜ ǿǎȊȅǎŎȅ ƪŀƴŘȅŘŀŎƛ ƴŀ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ Ǉƻǿƛƴƴƛ Ȋƴŀŏ ƛŎƘ ǎǇŜŎȅŦƛŎȊƴŜ ǇǊƻŎŜǎȅΦ 

YƻƭŜƧƴȅƳ ǿȅƳƛŀǊŜƳ ŜŘǳƪŀŎƧƛΣ ƧŀƪŊ ǇǊȊȅǎȊƭƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ Ǉƻǿƛƴƴƛ ƻǘǊȊȅƳŀŏ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ 

ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ƳƻŘŜƭǳ {v5Σ ƧŜǎǘ ǘŜƳŀǘ Ϧ²ǎǇƽƱǇǊŀŎŀϦΦ {ǘǿƛŜǊŘȊŀ ǎƛťΣ ȍŜ ȊŘƻƭƴƻǏŏ ƪŀƴŘȅŘŀǘƽǿ ƴŀ 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ Řƻ ǿȊŀƧŜƳƴŜƎƻ ŘȊƛŜƭŜƴƛŀ ǎƛť ǎǿƻƛƳƛ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀƳƛ ƭǳō ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ǿǎǇƽƭƴȅŎƘ 

ǇǊƻŘǳƪǘƽǿ ƧŜǎǘ ƴƛŜȊōťŘƴŀ Řƻ ǳŘŀƴŜƧ ƛƴǘŜƎǊŀŎji technologii. 

tƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛť ǇǊȊȅ ǘȅƳΣ Ƨŀƪ ǿŀȍƴŜ Řƭŀ ǳŘŀƴŜƧ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ƧŜǎǘ ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŜ ǇǊȊȅǎȊƱȅƳ 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƻƳ ϦǇǊŀǿŘȊƛǿȅŎƘ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƵ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘϦΦ 

²ǊŜǎȊŎƛŜΣ ǿ ƳƻŘŜƭǳ ǘȅƳΣ ǇǊȊȅ ǿǎǇŀǊŎƛǳ ƻōŜŎƴȅŎƘ ƻǎƛŊƎƴƛťŏ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘΣ ƪŀƴŘȅŘaci na 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ȊŀƭŜŎŀƧŊ ǳŘȊƛŜƭŀƴƛŜ ŎƛŊƎƱŜƧ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ȊǿǊƻǘƴŜƧ ǿ ǇǊƻŎŜǎƛŜ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ȊŀƳƛŀǎǘ ƪƭŀǎȅŎȊƴȅŎƘ 

metod oceny.



 

 

Rozdziaġ 2 ð Kompetencje cyfrowe dla nauczycieli szk·ġ 

podstawowych  
hǇǊƽŎȊ ǳŘŀƴŜƧ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΣ ǇƻƧŀǿƛƱȅ ǎƛť ǊƽȍƴƛŎŜ ǿ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŀŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǘǊŜƴŜǊȊȅ Ǉƻǿƛƴƴƛ 

ǇƻǎƛŀŘŀŏ ǊƽǿƴƻƭŜƎƭŜ Ȋ ǊƻȊǿƻƧŜƳ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘΦ 5ȊƛǎƛŜƧǎȊŜ ǇŀǊŀŘȅƎƳŀǘȅ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜ ƳŀƧŊ ƴŀ 

ŎŜƭǳ ǿȅǇƻǎŀȍŜƴƛŜ ǳŎȊƴƛƽǿ ǿ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜ Řƭŀ ··L ǿƛŜƪǳΦ ² ȊǿƛŊȊƪǳ Ȋ ǘȅƳ ǇƻƧŀǿƛŀ ǎƛť 

ƪƻƴƛŜŎȊƴƻǏŏ ǇƻǎƛŀŘŀƴƛŀ ǇǊȊŜȊ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ǇƻȊǿŀƭŀƧŊŎȅŎƘ ƴŀ ǊƻȊǿƛƧŀƴƛŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ··L 

ǿƛŜƪǳ ǳ ǳŎȊƴƛƽǿΦ wƽȍƴŜ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŜ ǇǊȊŜǇǊƻǿŀŘȊƛƱȅ ōŀŘŀƴƛŀ ǿ ŎŜƭǳ ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛΣ ƧŀƪƛŜ 

Ǉƻǿƛƴƴƛ ǇƻǎƛŀŘŀŏ ŘȊƛǎƛŜƧǎƛ ǘǊŜƴŜǊȊȅΦ bƛŜƪǘƽǊŜ Ȋ ǘȅŎƘ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ȊƻǎǘŀƱȅ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴŜ ǿ ǊŀƳŀŎƘ 

technologii i integracji technologii. 

STANDARDY ISTE DLA NAUCZYCIELI  

LƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ {ƻŎƛŜǘȅ ƻŦ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅ ƛƴ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ǘƻ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŏΣ ƪǘƽǊŀ ǿƛŜǊȊȅ ǿ ƳƻŎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ 

ŜŘǳƪŀŎƧƛ ƛ ǿ ǘƻΣ ȍŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŎƧŀ ƧŜǎǘ Ƴƻȍƭƛǿŀ ŘȊƛťƪƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ όL{¢9Σ нлнмύΦ {ǇƻƱŜŎȊƴƻǏŏ ǘŀ 

ȊŀǇŜǿƴƛŀ ȊŀƭŜŎŜƴƛŀΣ Ȋŀǎƻōȅ ƛ ǎǘŀƴŘŀǊŘȅ ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ hŦŜǊǳƧŜ ǘŜ 

ǎǘŀƴŘŀǊŘȅ ƻŘŘȊƛŜƭƴƛŜ Řƭŀ ǊƽȍƴȅŎƘ ƎǊǳǇ ŘƻŎŜƭƻǿȅŎƘΦ {ǘŀƴŘŀǊŘȅ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜ ǎŊ ƧŜŘƴȅƳ Ȋ ƴƛŎƘΦ L{¢9 

ȊŜōǊŀƱ ǎǘŀƴŘŀǊŘȅ ŜŘǳƪŀǘƻǊŀ ȊŀƪǘǳŀƭƛȊƻǿŀƴŜ ǿ нлмт Ǌƻƪǳ ǇƻŘ ǎƛŜŘƳƛƻƳŀ ǊƽȍƴȅƳƛ ƴŀƎƱƽǿƪŀƳƛΦ Te; 

½ƻǎǘŀƱ ƻƴ ƻƪǊŜǏƭƻƴȅ Ƨŀƪƻ [ŜŀǊƴŜǊΣ [ŜŀŘŜǊΣ /ƛǘƛȊŜƴΣ /ƻƭƭŀōƻǊŀǘƻǊΣ 5ŜǎƛƎƴŜǊΣ CŀŎƛƭƛǘŀǘƻǊ ƛ !ƴŀƭȅǎǘΦ 

{ǘŀƴŘŀǊŘȅ ǘŜ ǎŊ ƻƪǊŜǏƭƻƴŜ Ƨŀƪƻ ǎǘŀƴŘŀǊŘȅΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻǿƛƴƛŜƴ ǇƻǎƛŀŘŀŏ ƪŀȍŘȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭΣ ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜ 

ȊƛƴǘŜƎǊƻǿŀŏ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛť ȊŜ ǏǊƻŘƻǿƛskiem edukacyjnym. 

tƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛťΣ ȍŜ ϦǳŎȊŊŎȅ ǎƛťϦ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ Ǉƻǿƛƴƴƛ ǎǘŀƭŜ ǏƭŜŘȊƛŏ ƴƻǿŜ ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀΣ ǇƻǎȊǳƪƛǿŀŏ ƴƻǿȅŎƘ 

ȊŀǎǘƻǎƻǿŀƵ ǿ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ƛ ōȅŏ ƻǘǿŀǊŎƛ ƴŀ ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ƴƻǿȅŎƘ ǊȊŜŎȊȅΦ bŀǳŎȊȅŎƛŜƭƻƳ ƻŦŜǊǳƧŜ ǎƛť ǊƽǿƴƛŜȍ 

ǊƽȍƴŜ ǿǎƪŀȊƽǿƪƛΣ Ƨŀƪ ǘƻ ǊƻōƛŏΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛťΣ ȍŜ ƳǳǎȊŊ ƻƴƛ Řƻǎƪƻƴŀƭƛŏ ǎƛť ŘȊƛťƪƛ 

ǎȊƪƻƭŜƴƛƻƳΣ ƪǘƽǊŜ Ƴƻȍƴŀ ƻŘōȅŏ ǿ ŎŜƭǳ Ȋŀǎǘƻǎƻǿŀƴƛŀ ǊƻȊǿƻƧǳ ȊŀǿƻŘƻǿŜƎƻ ƛ ǊƽȍƴȅŎƘ ƳŜǘƻŘ 

edukacyjnych.  

hŘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ϦƭƛŘŜǊƽǿϦ ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ōťŘŊ ǎǘǿŀǊȊŀŏ ƳƻȍƭƛǿƻǏŎƛ Řƭŀ ǎƛŜōƛŜ ƛ ǎǿƻƛŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿ ǿ 

zakresie korzystania z ƴƻǿȅŎƘ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΦ ² ǘȅƳ ŎŜƭǳ ǇƻŘƪǊŜǏƭŀ ǎƛť ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ ŀƪǘǳŀƭƛȊƻǿŀƴƛŀ ǿƛŜŘȊȅ 

ƛ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀ ƻǊŀȊ ǇƻŘŊȍŀƴƛŀ Ȋŀ ƛƴƴƻǿŀŎƧŀƳƛΦ  

tƻƧťŎƛŜ ϦƻōȅǿŀǘŜƭϦ ƻŘƴƻǎƛ ǎƛť Řƻ ǇƻƧťŎƛŀ ƻōȅǿŀǘŜƭǎǘǿŀ ŎȅŦǊƻǿŜƎƻΣ ƪǘƽǊŜ ƧŜǎǘ ŎȊťǎǘƻ ǎǇƻǘȅƪŀƴŜ ǿ 

literaturze w ramach tycƘ ǎǘŀƴŘŀǊŘƽǿΦ hŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ōťŘŊ ǇƻƳŀƎŀŏ ǳŎȊƴƛƻƳ ǿ 

ǎǘŀǿŀƴƛǳ ǎƛť ŎȅŦǊƻǿȅƳƛ ƻōȅǿŀǘŜƭŀƳƛ ƛ ǇƻŘŊȍŀƴƛǳ Ȋŀ ŎȅŦǊƻǿƻ ȊƳƛŜƴƛŀƧŊŎȅƳ ǎƛť ǏǿƛŀǘŜƳΦ  

{ǘŀƴŘŀǊŘ ōȅŎƛŀ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜƳ ϦǿǎǇƽƱǇǊŀŎǳƧŊŎȅƳϦ ǎƱǳȍȅ ǿȅŎƘƻǿŀƴƛǳ ƻǎƽō ƻǘǿŀǊǘȅŎƘ ƴŀ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎťΣ 

ƪǘƽǊŜ ǎŊ ƧŜŘƴŊ Ȋ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ··L ǿƛŜƪǳ aƛťŘȊȅƴŀǊƻŘƻǿŜƎƻ {ǘƻǿŀǊȊȅǎȊŜƴƛŀ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ǿ 9ŘǳƪŀŎƧƛΦ 

bŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƻǘǿŀǊŎƛ ƴŀ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎť Ǉƻǿƛƴƴƛ ȊŀǊƽǿƴƻ ǳƳƛŜŏ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏ Řƭŀ ǎǿƻƛŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿ 

ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻ ǇǊŀŎȅ ƻǇŀǊǘŜ ƴŀ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅΣ Ƨŀƪ ƛ ǇƻǎƛŀŘŀŏ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŏ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ ȊŜ ǎǿƻƛƳi kolegami.  

bŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ϦǇǊƻƧŜƪǘŀƴŎƛϦ Ǉƻǿƛƴƴƛ ōȅŏ ǿ ǎǘŀƴƛŜ ǎǘƻǎƻǿŀŏ ǊƽȍƴŜ ƳŜǘƻŘȅ ƛ ǘŜŎƘƴƛƪƛ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ǿ 

ȊŀƭŜȍƴƻǏŎƛ ƻŘ ȊƳƛŜƴƛŀƧŊŎȅŎƘ ǎƛť ǿŀǊǳƴƪƽǿ ƛ ŎŜŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ōȅŏ ǿ ǎǘŀƴƛŜ ǘǿƻǊȊȅŏ ǎƪǳǘŜŎȊƴŜ 

ǇǊƻƧŜƪǘȅ ƛƴǎǘǊǳƪǘŀȍƻǿŜ ǇƻǇǊȊŜȊ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿȅǿŀƴƛŜ ǊƽȍƴȅŎƘ ǘǊŜǏŎƛΦ ² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō Ǉƻ ǊŀȊ ƪƻƭŜƧƴȅ 

ǳƧŀǿƴƛŀ ǎƛť ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ ǇƻŘŊȍŀƴƛŀ Ȋŀ ƴŀƧƴƻǿǎȊȅƳƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀƳƛ ƻǊŀȊ ŀƪǘǳŀƭƴȅƳƛ ƳŜǘƻŘŀƳƛ ƛ 

technikami nauczania.  

bŀǳŎȊȅŎƛŜƭ ϦŦŀŎȅƭƛǘŀǘƻǊϦ ƪƱŀŘȊƛŜ ǎȊŎȊŜƎƽƭƴȅ ƴŀŎƛǎƪ ƴŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŏ ǿǎǇƛŜǊŀƴƛŀ ǳŎȊƴƛƽǿ ǿ ǊŜŀƭƛȊŀŎƧƛ ƛŎƘ 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƵ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛťΦ tƻǿƛƴƛŜƴ ǳƳƛŜŏ ǿǎǇƛŜǊŀŏ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ǇǊƻōƭŜƳŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ 

ǎƛť Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǊƽȍƴȅŎƘ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ ƛ ǎǳƎŜǎǘƛƛ ƻǊŀȊ ǳƱŀǘǿƛŀŏ ƛƳ ƴŀǳƪťΦ  



 

 

bŀǳŎȊȅŎƛŜƭ ϦŀƴŀƭƛǘȅƪϦ ƪƻƴŎŜƴǘǊǳƧŜ ǎƛť ƴŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇǊŀǿƛŘƱƻǿŜƎƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ƛ ŀƴŀƭƛȊƻǿŀƴƛŀ 

danycƘ ƻ ǳŎȊƴƛŀŎƘ ǿ ŎŜƭǳ ƻŎŜƴȅ ǎǿƻƛŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿ ƛ ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŀΣ ȍŜ ƳƻƎŊ ƻƴƛ ƻǎƛŊƎƴŊŏ ǿȅƴƛƪƛ ǿ ƴŀǳŎŜΦ 

² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō Ƴƻȍƴŀ ǇǊŀǿƛŘƱƻǿƻ ƻƪǊŜǏƭƛŏ ǇǊƻōƭŜƳ ǳŎȊƴƛŀ Ȋ ƴŀǳƪŊ ƛ ǇƻŘƧŊŏ ƴƛŜȊōťŘƴŜ ƛƴǘŜǊǿŜƴŎƧŜΦ 

!ōȅ ǘǊŜƴŜǊ ƳƽƎƱ ƛƴǘŜǊǿŜƴƛƻǿŀŏ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ Ƴǳǎƛ ƴŀƧǇƛŜǊǿ ōȅŏ ŘƻōǊȅƳ ǳŎȊƴƛŜƳ ƛ 

ǇƻǎƛŀŘŀŏ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ ǇƻȊǿŀƭŀƧŊŎŜ Ƴǳ ǊƻȊǇƻȊƴŀŏ ǿƱŀǎƴȅŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿ ƛ ȊŀǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀŏ ǘǊŜǏŎƛΣ ƪǘƽǊȅƳƛ 

ƳƻƎŊ ōȅŏ ȊŀƛƴǘŜǊŜǎƻǿŀƴƛΦ ² ǊŀȊƛŜ ǇƻǘǊȊŜōȅ ƳƻȍŜ ȊŘŜŎȅŘƻǿŀŏΣ ƧŀƪƛŜ ŘȊƛŀƱŀƴƛŀ ƴŀƭŜȍȅ ǇƻŘƧŊŏΣ 

ƪƻƴǎǳƭǘǳƧŊŎ ǎƛť Ȋ ƪƻƭŜƎŀƳƛΣ ƪǘƽǊȊȅ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊȅƭƛ ǇƻŘƻōƴȅŎƘ ǎŎŜƴŀǊƛǳǎȊȅΣ ƛ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎǳƧŊŎ Ȋ ƴƛƳƛΦ ² ǘŜƴ 

ǎǇƻǎƽō ƳƻȍŜ ōȅŏ ŜŘǳƪŀǘƻǊŜƳΣ ƪǘƽǊȅ ǿȅŜƭƛƳƛƴǳƧŜ ǇǊƻōƭŜƳȅ ǿ ƴŀǳŎŜ ƛ ōťŘȊƛŜ ǳƱŀǘǿƛŀƱ ǳŎȊƴƛƻƳ ƴŀǳƪťΦ 

tƻȊŀ ǘȅƳΣ ƻǎƻōŀΣ ƪǘƽǊŀ ƧŜǎǘ ǎǘǳŘŜƴǘŜƳ ǿ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ƴŀ ƻŘƭŜƎƱƻǏŏ ƳƻȍŜ ƳƛŜŏ ƻōƻǿƛŊȊƪƛ ƭǳō ȊŀŘŀƴƛŀ Řƻ 

wykonania w ǎŜƴǎƛŜ ƛƴǎǘȅǘǳŎƧƻƴŀƭƴȅƳΦ ² ǘȅŎƘ ȊŀŘŀƴƛŀŎƘ ƳƻȍŜ ƳƛŜŏ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ȊŜ ȊƴŀƭŜȊƛŜƴƛŜƳ 

ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛƪŀ ƭǳō ƳƻȍŜ ǇƻǘǊȊŜōƻǿŀŏ ŘƻǊŀŘȊǘǿŀΦ 5ƻ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ƴŀƭŜȍȅ ƛƴŦƻǊƳƻǿŀƴƛŜ ǳŎȊŊŎȅŎƘ ǎƛť ƻ 

ŘȊƛŀƱŀƴƛŀŎƘ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ǇƻŘŜƧƳƻǿŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ƛƴǎǘȅǘǳŎƧŜ ƻǊŀȊ ǳŘȊƛŜƭŀƴƛŜ ƛƳ ǿǎƪŀȊƽǿŜƪ ƴŀ temat tych 

ŘȊƛŀƱŀƵΦ ² ǘȅƳ ŎŜƭǳ ǿŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ŀōȅ ǘǊŜƴŜǊ ǇƻǎƛŀŘŀƱ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ǇƻȊǿŀƭŀƧŊŎŜ Ƴǳ ǎǘŀŏ ǎƛť ŎȅŦǊƻǿȅƳ 

obywatelem. 

DIG COMP EDU 

Ϧ5ƛƎƛǘŀƭ /ƻƳǇŜǘŜƴŎŜ CǊŀƳŜǿƻǊƪ ŦƻǊ /ƛǘƛȊŜƴǎϦ ƻ ƴŀȊǿƛŜ 5ƛƎ/ƻƳǇмΦл ȊƻǎǘŀƱ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴȅ ǇǊȊŜȊ Wƻƛƴǘ 

Research Center Komisji Europejskiej w 2013 roku, wraz z przyspieszeniem cyfryzacji, w 2016 roku 

ȊƻǎǘŀƱ ȊŀƪǘǳŀƭƛȊƻǿŀƴȅ ȊƎƻŘƴƛŜ Ȋ ǇƻǘǊȊŜōŀƳƛ ƛ ƻǇǳōƭƛƪƻǿŀƴƻ ǊŀǇƻǊǘ 5ƛƎŎƻƳǇнΦл ό±ǳƻǊƛƪŀǊƛΣ tǳƴƛŜΣ 

Gomez, & Van Den Brande,2016). W 2017 roku zaktualizowano raport Digcomp2.0 i opublikowano 

rŀǇƻǊǘ 5ƛƎŎƻƳǇнΦм ŘƻǘȅŎȊŊŎȅ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘΦ ½ƎƻŘƴƛŜ Ȋ ǊŀǇƻǊǘŜƳ 5ƛƎŎƻƳǇнΦм 

ǿȅǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛƻƴƻ ƱŊŎȊƴƛŜ нм ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ǿ ǊŀƳŀŎƘ р ƻōǎȊŀǊƽǿ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎȅƧƴȅŎƘ 

(Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017). 

hǇǊƽŎȊ ǘȅŎƘ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛΣ YƻƳƛǎƧŀ 9ǳǊƻǇŜƧǎƪŀ ǇǊȊŜǇǊƻǿŀŘȊƛƱŀ ǊƽǿƴƛŜȍ ōŀŘŀƴƛŀ ƳŀƧŊŎŜ ƴŀ ŎŜƭǳ 

ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŜ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ƛ ǎƪƭŀǎȅŦƛƪƻǿŀƱŀ ƧŜ Ƨŀƪƻ YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ 

½ŀǿƻŘƻǿŜ 9ŘǳƪŀǘƻǊƽǿΣ YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ tŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŜ ƻǊŀȊ YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ /ȅŦǊƻǿŜ ¦ŎȊŊŎŜƧ ǎƛť 

aƱƻŘȊƛŜȍȅΦ wŀƳȅΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ с ƎƱƽǿƴȅŎƘ ǘȅǘǳƱƽǿ ƛ нн ƻōǎȊŀǊȅ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ȊƻǎǘŀƱȅ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛƻƴŜ ǿ 

ǊŀƳŀŎƘ ǘȅŎƘ ǘǊȊŜŎƘ ƪƭŀǎΣ ȊƻǎǘŀƱȅ ƴŀȊǿŀƴŜ 5ƛƎ/ƻƳǇ9ŘǳΦ 

tƛŜǊǿǎȊŀ ŎȊťǏŏ ǊŀƳ ƻōŜƧƳǳƧŜ ƻōǎȊŀǊȅ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ȊǿƛŊȊŀƴŜ Ȋ ǊƻȊǿƻƧŜƳ ȊŀǿƻŘƻǿȅƳ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΦ 

YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ ǘŜ ƻōŜƧƳǳƧŊ YƻƳǳƴƛƪŀŎƧť ƻǊƎŀƴƛȊŀŎȅƧƴŊΣ ²ǎǇƽƱǇǊŀŎť ȊŀǿƻŘƻǿŊΣ wŜ ƅ ŜƪǘȅǿƴŊ 

ǇǊŀƪǘȅƪť ƻǊŀȊ /ȅŦǊƻǿȅ ŎƛŊƎƱȅ ǊƻȊǿƽƧ ȊŀǿƻŘƻǿȅ ό/t5ύΦ YƻƳǳƴƛƪŀŎƧŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎȅƧƴŀ ƻȊƴŀŎȊŀΣ ȍŜ 

ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƪƻǊȊȅǎǘŀƧŊ Ȋ ƴŀǊȊťŘȊƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ȊōƛƻǊƻǿŜƎƻ ǇƻŘŜƧƳƻǿŀƴƛŀ ŘŜŎȅȊƧƛ ȊŜ 

ǿǎȊȅǎǘƪƛƳƛ ȊŀƛƴǘŜǊŜǎƻǿŀƴȅƳƛ ǎǘǊƻƴŀƳƛΦ ²ǎǇƽƱǇǊŀŎŀ ȊŀǿƻŘƻǿŀ ƻȊƴŀŎȊŀΣ ȍŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ŘȊƛŜƭŊ ǎƛť 

ǎǿƻƧŊ ǿƛŜŘȊŊ ƛ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀƳƛ Ȋ ƛƴƴȅƳƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀƳƛ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊ ƧŜ Řƻ ǿƱŀǎƴŜƎƻ ǊƻȊǿƻƧǳ 

ƻǎƻōƛǎǘŜƎƻΦ wŜŦƭŜƪǎȅƧƴŀ ǇǊŀƪǘȅƪŀ Ƴŀ ƴŀ ŎŜƭǳ ǎŀƳƻƻŎŜƴť ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ƳŜǘƻŘ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅŎƘ 

stosowanych przez nauczycieli. Z dǊǳƎƛŜƧ ǎǘǊƻƴȅΣ /ȅŦǊƻǿȅ /ƛŊƎƱȅ wƻȊǿƽƧ ½ŀǿƻŘƻǿȅ ƻŘƴƻǎƛ ǎƛť Řƻ 

ŎƛŊƎƱŜƎƻ ƛ ǳƭŜǇǎȊƻƴŜƎƻ ƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ Ȋ ƴŀǊȊťŘȊƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΦ 

² ǊŀƳŀŎƘ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΣ ǇƛŜǊǿǎȊȅƳ ƎƱƽǿƴȅƳ ǘŜƳŀǘŜƳ ǎŊ Ȋŀǎƻōȅ 

ŎȅŦǊƻǿŜΦ hŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛť ƻŘ ƴƛŎƘΣ ȍŜ ōťŘŊ ǿȅōƛŜǊŀŏ Ȋŀǎƻōȅ ŎȅŦǊƻǿŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜ Řƻ ǇǊƻǿŀŘȊƻƴȅŎƘ 



 

 

ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ƭŜƪŎƧƛΣ ŀƪǘǳŀƭƛȊƻǿŀŏ ƧŜ ǘŀƳΣ ƎŘȊƛŜ ǳȊƴŀƧŊ ǘƻ Ȋŀ ƪƻƴƛŜŎȊƴŜΣ ƻǊŀȊ ǳŘƻǎǘťǇƴƛŀŏ ƛ ŎƘǊƻƴƛŏ 

zasoby cyfrowe zgodnie z zasadami etyki. 

 

Rysunek 3. Ramy DigCompEdu (Redecker &  Punie, 2017)  

YƻƭŜƧƴŊ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŊ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŊ ǇŜŘŀƎƻƎƽǿ ƧŜǎǘ ƎƱƽǿƴȅ ǘŜƳŀǘ bŀǳŎȊŀƴƛŜ ƛ ¦ŎȊŜƴƛŜ ǎƛťΦ ² ǊŀƳŀŎƘ 

ǘŜƧ ǇƻȊȅŎƧƛ ƻŘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛť ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜ 

ƴŀǊȊťŘȊƛŀ ŎȅŦǊƻǿŜ ƛ ǘŜ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǳȍȅǿŀƴŜ Ȋ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛƳƛ ƳŜǘƻŘŀƳƛ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅƳƛΦ 

tƻƴŀŘǘƻΣ ƻŘ ǳŎȊŊŎȅŎƘ ǎƛť ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛť ƪƛŜǊƻǿŀƴƛŀ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ Ȋŀǎƻōƽǿ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ǇƻȊŀ ƪƭŀǎŊ ƛ ǿ 

ǏǊƻŘƻǿƛǎƪŀŎƘΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ƳƻƎŊ ǇǊŀŎƻǿŀŏ ǿǎǇƽƭƴƛŜΦ tƻŘŎȊŀǎ ǿȅƪƻƴȅǿŀƴƛŀ ǘȅŎƘ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛΣ 

ƻōƻǿƛŊȊƪƛŜƳ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ƧŜǎǘ ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŜΣ ȍŜ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ǇǊŀŎǳƧŊ ǿŜ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ ƛ ƪƻƳǳƴƛƪǳƧŊ ǎƛť 

ŜŦŜƪǘȅǿƴƛŜΦ tƻƴŀŘǘƻΣ ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛť ƻŘ ƴƛŎƘ ƻǇǊŀŎƻǿŀƴƛŀ ƳŀǘŜǊƛŀƱƽǿ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ǳƳƻȍƭƛǿƛŊ ƛƳ 

ǎŀƳƻŘȊƛŜƭƴŊ ƴŀǳƪť ǇƻȊŀ ǎŀƭŊ ƭŜƪŎȅƧƴŊΦ 

YƻƭŜƧƴŊ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŊ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŊ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ƧŜǎǘ ƻŎŜƴŀΦ hŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ǘǊŜƴŜǊȊȅ ōťŘŊ 

ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀŏ Ȋŀǎƻōȅ ŎȅŦǊƻǿŜ Řƻ ƻŎŜƴȅΣ ǳȍȅǿŀŏ Ȋŀǎƻōƽǿ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ Řƻ ƻŎŜƴȅ ǊǳŎƘƽǿ ǳŎȊŜǎǘƴƛƪƽǿ 

ǿ ǇǊƻŎŜǎƛŜ ƻǊŀȊ ǎǘƻǎƻǿŀŏ ǇǊŀǿƛŘƱƻǿŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜ ǇǊȊŜƪŀȊȅǿŀƴƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ȊǿǊƻǘƴŜƧΦ 

hǎǘŀǘƴƛŊ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŊ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŊΣ ƪǘƽǊŊ Ǉƻǿƛƴƴƛ ǇƻǎƛŀŘŀŏ ǘǊŜƴŜǊȊȅ ƧŜǎǘ 9ƳǇƻǿŜǊƛƴƎ [ŜŀǊƴŜǊǎΦ ² 

ǊŀƳŀŎƘ ǘŜƧ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ǘǊŜƴŜǊȊȅ ƻŘƎǊȅǿŀƧŊ ǿŀȍƴŊ Ǌƻƭť ǿ ȊŀǇŜǿƴƛŀƴƛǳ ŀƪǘȅǿƴŜƎƻ ǳŎȊŜǎǘƴƛŎǘǿŀ 

ǳŎȊƴƛƽǿ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ ²ŀȍƴŜ ƧŜǎǘΣ ŀōȅ ŜŘǳƪŀǘƻǊȊȅ ōȅƭƛ ǏǿƛŀŘƻƳƛ ǎǿƻƛŎƘ ƻōƻǿƛŊȊƪƽǿΣ 

ǎȊŎȊŜƎƽƭƴƛŜ ǿ ȊŀƪǊŜǎƛŜ ǳŎȊŜǎǘƴƛŎǘǿŀ ƻǎƽō ǿȅƳŀƎŀƧŊŎȅŎƘ ǎǇŜŎƧŀƭƴŜƧ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ǳŎȊŜƴƛŀ 

ǎƛťΦ ½ŀǎƻōȅ ŎȅŦǊƻǿŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŀ ǘŜƎƻ ǳŎȊŜǎǘƴƛŎǘǿŀΦ tƻƴŀŘǘƻΣ ŎȅŦǊƻǿŜ 

ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴƛŜ Ȋŀǎƻōƽǿ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘ Řƭŀ ƻǎƽō ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴȅŎƘΣ ŀōȅ ƳƻƎƱȅ ǊƻȊǿƛƧŀŏ ǎƛť ǿ ǎǿƻƛƳ 

ǿƱŀǎƴȅƳ ǘŜƳǇƛŜΣ ƧŜǎǘ ǳǿŀȍŀƴŜ Ȋŀ ǿŀȍƴŜ ǿ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛȊŀŎƧƛ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΦ 

hǎǘŀǘƴƛŊ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧŊ ƻŎȊŜƪƛǿŀƴŊ ƻŘ ǘǊŜƴŜǊƽǿ ǿ ǊŀƳŀŎƘ 5ƛƎ/ƻƳǇ9Řǳ ƧŜǎǘ ǊƻȊǿƽƧ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ 

ǳŎȊŊŎȅŎƘ ǎƛťΦ ² ǘȅƳ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ƻŎȊŜƪǳƧŜ ǎƛťΣ ȍŜ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ǇƻǇǊŀǿƛŊ ǎǿƻƧŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴŜ 

ƛ ƳŜŘƛŀƭƴŜΣ ȊŀǇŜǿƴƛŊΣ ȍŜ ǿȅǊƻǎƴŊ ƴŀ ƻǎƻōȅΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻǘǊŀŦƛŊ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎƻǿŀŏ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ Ȋŀǎƻōƽǿ 

ŎȅŦǊƻǿȅŎƘΣ ǳƳƻȍƭƛǿƛŊ ƛƳ ǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ǘǊŜǏŎƛ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘ ƻǊŀȊ ǿȅǊƻǎƴŊ ƴŀ ƻǎƻōȅΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻǘǊŀŦƛŊ 

ǊƻȊǿƛŊȊȅǿŀŏ problemy cyfrowo.



 

 

wƻȊŘȊƛŀƱ о ς hǇǊŀŎƻǿȅǿŀƴƛŜ ƳŀǘŜǊƛŀƱƽǿ ƳǳƭǘƛƳŜŘƛŀƭƴȅŎƘ Řƭŀ ƻǎƽō Ȋ 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť  

Narzňdzia infograficzne 

LƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ ǘƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ ²Ŝō нΦл ǎƱǳȍŊŎŜ Řƻ ǿƛȊǳŀƭƴŜƧ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛΦ DƱƽǿƴȅƳ ŎŜƭŜƳ ǳȍȅŎƛŀ 

infografiki jest przedǎǘŀǿƛŜƴƛŜ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǿ ōŀǊŘȊƛŜƧ ȊǊƻȊǳƳƛŀƱȅ ǎǇƻǎƽōΦ LƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ ǇƻƳŀƎŀƧŊ 

ǇƻŘƪǊŜǏƭƛŏ ƛǎǘƻǘƴŜ ƪǊƻƪƛ ƛ ȊƳƴƛŜƧǎȊȅŏ ƻōŎƛŊȍŜƴƛŜ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜ ό9Ǝŀƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнмύΦ bŀƧŎȊťǏŎƛŜƧ 

ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŊ ŎŜŎƘŊ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ ƧŜǎǘ ǘƻΣ ȍŜ ȊŀǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴŜ ƻōǊŀȊȅ ǘǿƻǊȊŊ ŜŦŜƪǘ ǇǊȊŜƪŀȊǳ ƛ ǎŊ ƱŀǘǿŜ 

Řƻ ȊǊƻȊǳƳƛŜƴƛŀΦ aƛƳƻΣ ȍŜ ǳȍȅŎƛŜ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ ƧŜǎǘ ōŀǊŘȊƛŜƧ ŀǘǊŀƪŎȅƧƴŜ ƴƛȍ ŘƱǳƎƛŜƎƻ ǘŜƪǎǘǳΣ ƧŜǎǘ ƻƴŀ 

ǳǿŀȍŀƴŀ Ȋŀ ǿŀȍƴŜ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ Řƻ ǇǊȊŜƪŀȊȅǿŀƴƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ό¢ǎŀƛΣ IǳŀƴƎΣ ϧ /ƘŀƴƎΣ нлнлύΦ 5ƭŀǘŜƎƻ 

ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ȊƳƴƛŜƧǎȊŜƴƛŀ ƻōŎƛŊȍŜƴƛŀ ǇƻȊƴŀǿŎȊŜƎƻ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ 

ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ƴŀǳŎŜΣ ǳƱŀǘǿƛŜƴƛŀ ƛƳ ƴŀǳƪƛ ƛ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŜƴƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǿ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǇǊȊȅƧŜƳƴȅ ǎǇƻǎƽōΦ 

Aplikacje takie jak Piktochart, Easelly, Genial.ly, Canva, Biteable, Mural, Be Funky, Visme, Cacoo to 

ƴƛŜƪǘƽǊŜ Ȋ ƴŀǊȊťŘȊƛ Řƻ ǘǿƻrzenia infografik. W ramach niniejszego opracowania przygotowano 

ǇǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ Ȋ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ /ŀƴǾŀ ƛ 9ŀǎŜƭΦƭȅΦ 

Canva 

/Ŝƭ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ 

/ŀƴǾŀ ǘƻ ǇƭŀǘŦƻǊƳŀ Řƻ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ƎǊŀŦƛŎȊƴŜƎƻ ƻŦŜǊǳƧŊŎŀ ǇƱŀǘƴŜ ƛ ōŜȊǇƱŀǘƴŜ ǳǎƱǳƎƛΣ ƪǘƽǊŜ 

ǇƻȊǿŀƭŀƧŊ Ʊŀǘǿƻ ǘǿƻǊȊȅŏ ȊŀǇǊƻǎȊŜƴƛŀΣ ƎǊŀŦƛƪƛΣ ǿƛȊȅǘƽǿƪƛΣ ǳƭƻǘƪƛΣ ǇƭŀƪŀǘȅΣ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛΣ Ǉƭŀƴȅ ƭŜƪŎƧƛΣ ǘƱŀ 

½ƻƻƳ ƛ ǿƛŜƭŜ ƛƴƴȅŎƘ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǎȊŀōƭƻƴƽǿΦ aƻȍŜǎȊ ƴŀǿŜǘ ȊŀƱŀŘƻǿŀŏ ǎǿƻƧŜ ǿƱŀǎƴŜ ȊŘƧťŎƛŀ ƛ ŘƻŘŀŏ ƧŜ 

Řƻ ǎȊŀōƭƻƴƽǿ /ŀƴǾŀ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ƛƴǘŜǊŦŜƧǎǳ ϦǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏϦ. 

Wŀƪ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ 

MƻȍŜǎȊ ȊŀǇƛǎŀŏ ǎƛť ƴŀ ǿǿǿΦŎŀƴǾŀΦŎƻƳ ƛ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ƴƛŜƪǘƽǊȅŎƘ ǎȊŀōƭƻƴƽǿ ƛ ŦǳƴƪŎƧƛ Ȋŀ ŘŀǊƳƻ ǇǊȊŜȊ 

ŎŀƱŜ ȍȅŎƛŜΦ 5ŀǊƳƻǿŀ ǿŜǊǎƧŀ ȊǊƻōƛ ǿƛŜƭŜ Řƭŀ /ƛŜōƛŜΣ ƧŜǏƭƛ ǇƭŀƴǳƧŜǎȊ ǳȍȅǿŀŏ ƧŜƧ Řƻ ǳȍȅǘƪǳ ƻǎƻōƛǎǘŜƎƻ ǿ 

ƳƛŜƧǎŎǳ ǇǊŀŎȅ ƭǳō ǿ ȍȅŎƛǳ ŎƻŘȊƛŜƴƴȅƳΦ WŜǏƭƛ ǇƻǘǊȊŜōǳƧŜǎȊ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǇǊƻŦŜǎƧƻƴŀƭƴŜƧ ǇǊŀŎȅ Ȋ ƎǊŀŦƛƪŊΣ 

ƳƻȍŜǎȊ ǇƻǘǊȊŜōƻǿŀŏ /ŀƴǾŀ tǊƻ όǇƱŀǘƴŜ ŎȊƱƻƴƪƻǎǘǿƻύΣ ƎŘȊƛŜ ŎƘŎŜǎȊ ǎȊŜǊȊŜƧ ƛ ǎǿƻōƻŘƴƛŜƧ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ 

ŦǳƴƪŎƧƛ ƻƎǊŀƴƛŎȊƻƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǿŜǊǎƧť ŘŀǊƳƻǿŊΦaƻȍŜǎȊ ƪǳǇƛŏ /ŀƴǾŀ tǊƻ Ǉƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ƭǳō ǊƻȊǇƻŎȊŊŏ 

30-Řƴƛƻǿȅ ƻƪǊŜǎ ǇǊƽōƴȅ Ȋŀ ŘŀǊƳƻΦ WŜǏƭƛ ȊǊŜȊȅƎƴǳƧŜǎȊ Ȋ ȊŀƪǳǇǳ Ǉƻ ǿȅǇǊƽōƻǿŀƴƛǳ /ŀƴǾŀ tǊƻΣ ƳƻȍŜǎȊ 

ŀƴǳƭƻǿŀŏ ǎǿƻƧŜ ŎȊƱƻƴƪƻǎǘǿƻ ǿ ŎƛŊƎǳ ол ŘƴƛΦ ¢ŀƪ ǿƛťŎ /ŀƴǾŀ ƧŜǎǘ ŘŀǊƳƻǿŊ ǇƭŀǘŦƻǊƳŊ Řƭŀ ŜŘǳƪŀǘƻǊƽǿ 

ƛ ǎǘǳŘŜƴǘƽǿ Řƻ ǿȅƪƻƴȅǿŀƴƛŀ ƛŎƘ ŎȅŦǊƻǿŜƧ ǇǊŀŎȅΦ {ǘǳŘŜƴŎƛ ƳƻƎŊ ǎȊȅōƪƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť Řƻ /ŀƴǾŀ za 

ǇƻƳƻŎŊ ǎǿƻƧŜƎƻ ƪƻƴǘŀ DƻƻƎƭŜ CƻǊ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴΦ tƻƴŀŘǘƻΣ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŜ ǇƻȊŀǊȊŊŘƻǿŜ ƴƻƴ-profit i 

ǎǘƻǿŀǊȊȅǎȊŜƴƛŀ ƳƻƎŊ ōŜȊǇƱŀǘƴƛŜ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ȊŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ŦǳƴƪŎƧƛ /ŀƴǾŀΣ ǳŘƻǎǘťǇƴƛŀƧŊŎ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ 

/ŀƴǾŀ ƻŦƛŎƧŀƭƴŜ ŘƻƪǳƳŜƴǘȅ ȊŀƱƻȍȅŎƛŜƭǎƪƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ƻǘǊȊȅƳŀƱȅ ƻŘ aƛƴƛǎǘŜǊǎǘǿŀ {ǇǊŀǿ ²ŜǿƴťǘǊȊƴȅŎƘ. 



 

 

1.  YƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ /ŀƴǾŀ όǿǿǿΦŎŀƴǾŀΦŎƻƳύ ƛ ȊŀƭƻƎǳƧ ǎƛť.  

 

2.  {ǘǊƻƴŀ ƎƱƽǿƴŀ /ŀƴǾŀ ȊƻǎǘŀƴƛŜ ȊŀƱŀŘƻǿŀƴŀ Ǉƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛťΦ WŜǏƭƛ ǳȍȅǿŀǎȊ ƧŜƧ Ǉƻ ǊŀȊ 

ǇƛŜǊǿǎȊȅ ό½ŀǊŜƧŜǎǘǊǳƧ ǎƛťύΣ ƳǳǎƛǎȊ ǎƛť ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀŏΣ ǳȍȅǿŀƧŊŎ ƪƻƴǘŀ DƻƻƎƭŜΣ ƪƻƴǘŀ CŀŎŜōƻƻƪ 

ƭǳō ǿŀȍƴŜƎƻ ŀŘǊŜǎǳ Ŝ-ƳŀƛƭΦ όDŘȅ ȊƻǎǘŀƴƛŜǎȊ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀƴȅƳ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƛŜƳΣ ōťŘȊƛŜǎȊ ƳƛŀƱ 

ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ Ǉƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť Řƻ /ŀƴǾȅ Ȋ 

dowolnego komputera lub telefonu). 

 

 

 

 

Rysunek 4. Strona gġ·wna Canva 

Rysunek 5. Rozpocznij pracő w Canva 



 

 

3.  {ǘǊƻƴŀ ƎƱƽǿƴŀ /ŀƴǾȅ Ƴŀ ŘǿƛŜ ƎƱƽǿƴŜ ǎŜƪŎƧŜΣ ǇŀƴŜƭ ōƻŎȊƴȅ όǊȅǎΦ сΣ ŀύ ƛ ǎŜƪŎƧť tǊƻƧŜƪǘȅ όǊȅǎΦ сΣ 

b). 

Polecane dla CiebieΥ ¢ƻ ƧŜǎǘ ǘŀ ŎȊťǏŏΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ȊŘŀƧŜǎȊ ǎƻōƛŜ ǎǇǊŀǿťΣ Ƨŀƪ ǎȊŜǊƻƪƛ ǿȅōƽǊ ǎȊŀōƭƻƴƽǿ Ƴŀ 

/ŀƴǾŀΦ aƻȍŜǎȊ ǿŜƧǏŏΣ ŀōȅ ȊŀǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀŏ ǇƭŀƪŀǘΣ ŀ ȊƴŀƧŘȊƛŜǎȊ ǎƛť ǊȅǎǳƧŊŎ ǘȅƎƻŘƴƛƻǿȅ Ǉƭŀƴ ƭŜƪŎƧƛΦ 

²ȅǇǊƽōǳƧ ǘƻ ǿ ǿƻƭƴȅƳ czasie. 

Wszystkie projektyΥ ¢ƻ ǎŜƪŎƧŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ƳƻȍŜǎȊ ȊƻōŀŎȊȅŏ ǎǿƻƧŊ ǇǊŀŎť ǿ /ŀƴǾƛŜ Ƨŀƪƻ ŎŀƱƻǏŏΦ 

¦ŘƻǎǘťǇƴƛƻƴŜ Tobie: ¢ŀ ȊŀƪƱŀŘƪŀ ǇƻƪŀȊǳƧŜ ǇǊƻƧŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊȅƳƛ ǇƻŘȊƛŜƭƛƭƛ ǎƛť Ȋ ¢ƻōŊ ƛƴƴƛ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛŎȅ 

/ŀƴǾȅΦ WŜǏƭƛ ȊŀƪƱŀŘŀǎȊ ƪƻƴǘƻ Ǉƻ ǊŀȊ ǇƛŜǊǿǎȊȅΣ ¢ǿƻƧŀ ǎǘǊƻƴŀ {ƘŀǊŜŘ ǿƛǘƘ ȅƻǳ ƳƻȍŜ ōȅŏ ǿ ǘȅƳ 

momencie pusta. 

Identyfikacja markiΥ ½ŀƳƛŀǎǘ ȊŀƧƳƻǿŀŏ ǎƛť ƪŀȍŘȅƳ ǇǊƻƧŜƪǘŜƳ ƻǎƻōƴƻΣ ǘǳǘŀƧ ǳƳƛŜǎȊŎȊŀǎȊ ǿǎȊȅǎǘƪƛŜ 

ǇǊƻƧŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊŜ ǿǎƪŀȊǳƧŊ ƴŀ ǘƻȍǎŀƳƻǏŏ ¢ǿƻƧŜƧ ƳŀǊƪƛΦ ½ŀǇƛǎȊ ŎȊŎƛƻƴƪƛΣ ƪƻƭƻǊȅ ƛ ƻōǊŀȊȅ ǿ ǎǿƻƛƳ 

zestawie marki. 

¦ǘǿƽǊȊ ȊŜǎǇƽƱΥ ¦Ƴƻȍƭƛǿƛŀ /ƛ ǿƱŊŎȊŜƴƛŜ ǊƽȍƴȅŎƘ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƽǿ Řƻ ¢ǿƻƧŜƎƻ ƪƻƴǘŀ /ŀƴǾŀ ƛ 

ǳŘƻǎǘťǇƴƛŀƴƛŜ ƛƳ ¢ǿƻƛŎƘ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ ƛ ŦƻƭŘŜǊƽǿΦ 

Wszystkie folderyΥ aƻȍŜǎȊ ǘǿƻǊȊȅŏ ƛ ǇǊŀŎƻǿŀŏ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ŦƻƭŘŜǊŀŎƘ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ /ŀƴǾŀΣ ǘŀƪ Ƨŀƪ 

robisz to na komputerze. WszystkiŜ ǳǘǿƻǊȊƻƴŜ ǇǊȊŜȊ /ƛŜōƛŜ ŦƻƭŘŜǊȅΣ ǳƭǳōƛƻƴŜΣ ȊŀƪǳǇƛƻƴŜΣ ǇǊȊŜǎƱŀƴŜ 

Ǉƭƛƪƛ ƛ ǳǎǳƴƛťǘŜ ǇǊŀŎŜ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ǘǳǘŀƧ ȊōƛƻǊŎȊƻΦ 

KoszΥ ¦ȍȅƧ YƻǎȊŀΣ ŀōȅ ǳǎǳƴŊŏ ǇǊƻƧŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊȅŎƘ ƴƛŜ ǇƻǘǊȊŜōǳƧŜǎȊΦ 

Co zaprojektujesz? όwȅǎΦ сΣ ōύ ǘƻ ǎŜƪŎƧŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ȊƎǊǳǇƻǿŀƴŜ ǎŊ ǇǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǎȊŀōƭƻƴȅ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿΣ 

ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ǎƻŎƛŀƭ ƳŜŘƛŀΣ ƳŀǊƪŜǘƛƴƎΣ ŘƻƪǳƳŜƴǘȅ ƛǘǇΦ aƻȍŜǎȊ ǊƻȊǇƻŎȊŊŏ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ǿȅōƛŜǊŀƧŊŎ ǘȅǇ 

ǇǊƻƧŜƪǘǳ Ȋ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƭǳō ƪƭƛƪŀƧŊŎ ƴŀ ƴƛŜǎǘŀƴŘŀǊŘƻǿŜ ǿȅƳƛŀǊȅΦ tƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ ǿȅōǊŀƴȅ ǎȊŀōƭƻƴ ƭǳō 

ǇǊȊȅŎƛǎƪ Ϧ¦ǘǿƽǊȊ ǇǊƻƧŜƪǘϦ όwȅǎΦ тύΣ ƻǘǿƻǊȊȅ ǎƛť ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŀ ǎǘǊƻƴŀ  

Rys 6. Sekcje na stronie gġ·wnej Canva 



 

 

 
Rysunek 7. Utw·rz projekt 

aƻȍƴŀ ǿȅōǊŀŏ ŘƻǿƻƭƴŊ Ȋ ƻǇŎƧƛ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛƻƴȅŎƘ ƴŀ Ǌȅǎǳƴƪǳ тΦ tƻ Řƻƪƻƴŀƴƛǳ ǿȅōƻǊǳΣ ƳŜƴǳ Ǉƻ ƭŜǿŜƧ 

stronie jest takie samo (Rysunek 8). 

 
Rysunek 8. Obszar roboczy Canva 

Szablony: WŜǏƭƛ ƴƛŜ ǿȅōǊŀƱŜǏ ƧŜǎȊŎȊŜ ǎȊŀōƭƻƴǳ ƭǳō ŎƘŎŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ǎȊŀōƭƻƴΣ ƪǘƽǊȅ Ƨǳȍ ǿȅōǊŀƱŜǏΣ ƳƻȍŜǎȊ 

ǿȅōǊŀŏ ƴƻǿȅ ǎȊŀōƭƻƴ ǿ ǘŜƧ ȊŀƪƱŀŘŎŜΦ WŜǏƭƛ ǳǿŀȍŀǎȊΣ ȍŜ ƧŜǎǘ Ȋōȅǘ ǿƛŜƭŜ ƻǇŎƧƛ ƛ ǘǊǳŘƴƻ /ƛ ǇƻŘƧŊŏ ŘŜŎȅȊƧťΣ 

ƳƻȍŜǎȊ ȊŀǇȅǘŀŏ ƻ ϦǇƻŘǊƽȍŜϦΣ ϦƧŜŘȊŜƴƛŜϦΣ ϦƪǿŜǎǘƛƻƴŀǊƛǳǎȊϦ ƛǘǇΦ aƻȍŜǎȊ ȊŀǿťȊƛŏ ǿȅƴƛƪƛ ǿǇƛǎǳƧŊŎ ǎƱƻǿŀ 

ƪƭǳŎȊƻǿŜ ƛ ǿȅǎȊǳƪǳƧŊŎ ǎǿƻƧŊ ŘȊƛŜŘȊƛƴťΦ 

PrzesƱŀƴŜΥ YƭƛƪŀƧŊŎ ǘť ȊŀƪƱŀŘƪťΣ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜǎƱŀŏ ǿƱŀǎƴŜ ȊŘƧťŎƛŀ ƭǳō ŦƛƭƳȅ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ƧŜ ǿ ǎǿƻƧŜƧ 

pracy. KlƛƪƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ϦtǊȊŜǏƭƛƧ ƻōǊŀȊ ƭǳō ǿƛŘŜƻϦ ƛ ǿȅōƛŜǊȊ ƛ ǇǊȊŜǏƭƛƧ ǇƭƛƪΣ ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜǎȊ ǇǊȊŜǎƱŀŏ Ȋ 

ŦƻƭŘŜǊƽǿ ƴŀ ǎǿƻƛƳ ƪƻƳǇǳǘŜǊȊŜ ƭǳō ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛƻ Řƻ ǇƻƭŀΦ 

½ŘƧťŎƛŀΥ ² ǘȅƳ ƳƛŜƧǎŎǳ ƳŀǎȊ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ȊŘƧťŏ ȊƴŀƧŘǳƧŊŎȅŎƘ ǎƛť ǿŜ ǿƱŀǎƴȅƳ ŀǊŎƘƛǿǳƳ /ŀƴǾȅΦ aƻȍŜǎȊ 

ǎȊȅōŎƛŜƧ ȊƴŀƭŜȋŏ ȊŘƧťŎƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ōťŘȊƛŜ Řƭŀ /ƛŜōƛŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜΣ ǿǇƛǎǳƧŊŎ ǎƱƻǿŀ ƪƭǳŎȊƻǿŜ ǿ Ǉŀǎƪǳ 

wyszukiwania. 

ElementyΥ ² ǘŜƧ ȊŀƪƱŀŘŎŜ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ǘŀōŜƭŜΣ ǘȅǇȅ ƎǊŀŦƛŎȊƴŜ ƛ ƛƪƻƴȅΣ ƪǘƽǊŜ ƳƻƎŊ ǇǊȊȅŘŀŏ ǎƛť ǿ ǘǿƻƛŎƘ 

ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧŀŎƘΦ WŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏ ƻƪƱŀŘƪť Řƭŀ ǎǿƻƛŎƘ ƘƛǎǘƻǊƛƛΣ ƪǘƽǊŜ ǿȅǊƽȍƴƛŀƧŊ ǎƛť ƴŀ 

LƴǎǘŀƎǊŀƳƛŜ ƪƻƭƻǊƻǿȅƳƛ ƛƪƻƴŀƳƛΣ ƳƻȍŜǎȊ ǎƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛΦ 



 

 

TekstΥ ½ ǇƻȊƛƻƳǳ ǘŜƧ ȊŀƪƱŀŘƪƛ ƳƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ǘŜƪǎǘ Řƻ ǎǿƻƧŜƧ ǇǊŀŎȅΦ ²ȅǎǘŀǊŎȊȅ ƪƭƛƪƴŊŏ ƴŀ ǊƻŘȊŀƧ ǘŜƪǎǘǳΣ 

ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜǎȊ ŘƻŘŀŏ Řƻ ǎǘǊƻƴȅΦ LǎǘƴƛŜƧŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǎȊŀōƭƻƴȅ ǘŜƪǎǘƻǿŜΣ ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ƳƻȍŜǎȊ ȊƻōŀŎȊȅŏ ǊƻŘȊƛƴȅ 

ŎȊŎƛƻƴŜƪ ƪƻƳǇŀǘȅōƛƭƴŜ ȊŜ ǎƻōŊΦ 

AudioΥ tƻƴƛŜǿŀȍ WŜǎǘ ǘƻ ȊŀƪƱŀŘƪŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ƳƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ƪǊƽǘƪƛŜ ƳŜƭƻŘƛŜ Řƻ ǎǿƻƛŎƘ ǇǊŀŎΦ 

VideoΥ ² ǘŜƧ ȊŀƪƱŀŘŎŜ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ƎƻǘƻǿŜ ŦƛƭƳƛƪƛΣ ƪǘƽǊŜ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋŀ ŘŀǊƳƻΦ aƻȍŜǎȊ ƧŜ 

ƪƭƛƪƴŊŏ ƛ ŘƻŘŀŏ Řƻ ǎǿƻƛŎƘ ǇǊŀŎΣ ƪǘƽǊŜ ōťŘȊƛŜǎȊ ǳȍȅǿŀƱ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪŀŎƘ ŎȅŦǊƻǿȅŎƘΦ 

¢ƱƻΥ WŜǎǘ ǘƻ ȊŀƪƱŀŘƪŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ƳƻȍŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ǘƱƻ ǎǘǊƻƴȅΣ ƴŀŘ ƪǘƽǊŊ ǇǊŀŎǳƧŜǎȊΦ aƻȍŜǎȊ ǇǊȊȅǇƛǎŀŏ ƪƻƭƻǊ 

ƭǳō ǘŜƪǎǘǳǊť ǿŜŘƱǳƎ ǿƱŀǎƴŜƎƻ ƎǳǎǘǳΦ 

FolderyΥ aƻȍŜǎȊ ǇǊŀŎƻǿŀŏ Ȋ ǊƽȍƴȅƳƛ ŦƻƭŘŜǊŀƳƛ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǇǊȊȅŎƛǎƪǳ Ϧ¦ǘǿƽǊȊ ƴƻǿȅ ŦƻƭŘŜǊϦ ǿ ǘŜƧ 

ȊŀƪƱŀŘŎŜΦ 

StyleΥ tƻǿƛŜŘȊƳȅΣ ȍŜ ǿȅōǊŀƱŜǏ ǎȊŀōƭƻƴΣ ŎƘŎŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ƧŜƎƻ ŎȊŎƛƻƴƪƛ ƛ ƪƻƭƻǊȅΣ ŀƭŜ ƴƛŜ ƳŀǎȊ ǇŜǿƴƻǏŎƛΣ 

ȍŜ ŘƻƪƻƴŀǎȊ ƘŀǊƳƻƴƛƧƴȅŎƘ ǿȅōƻǊƽǿΦ ² ǘȅƳ ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ƳƻȍŜǎȊ ǎƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ǇŀƭŜǘ ƪƻƭƻǊƽǿ ƛ ƎǊǳǇ 

ŎȊŎƛƻƴŜƪ ǿ ȊŀƪƱŀŘŎŜ Ϧ{ǘȅƭŜϦΦ Wŀƪ ǘȅƭƪƻ ƪƭƛƪƴƛŜǎȊ ƴŀ ǿȅōǊŀƴȅ ǎǘȅƭΣ ¢ǿƽƧ ǎȊŀōƭƻƴ ȊƻǎǘŀƴƛŜ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛƻ 

zmieniony. 

²ƛťŎŜƧΥ ¢ǳǘŀƧ ƳƻȍŜǎȊ ȊƴŀƭŜȋŏ ƛƴƴŜ ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ /ŀƴǾŀ ƛ ƛƴǘŜƎǊŀŎƧŜΣ Ȋ ƪǘƽǊȅŎƘ ŎƘŎŜǎȊ ŎȊťǎǘƻ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏΦ bŀ 

ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ƳƻȍŜǎȊ ǇƻƱŊŎȊȅŏ ǎǿƻƧŜ ƪƻƴǘŀΣ ƪƭƛƪŀƧŊŎ ƛƪƻƴť LƴǎǘŀƎǊŀƳŀ ƭǳō tƛƴǘŜǊŜǎǘŀΦ aƻȍŜǎȊ ǿǘŜŘȅ 

ǳŘƻǎǘťǇƴƛŏ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛƻ ƴŀ ǘȅŎƘ ƳŜŘƛŀŎƘ. 

²ǎƪŀȊƽǿƪƛ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ 

/ŀƴǾŀΣ Ƨŀƪƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ ŘȅŘŀƪǘȅŎȊƴŜΣ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ǇƻōǳŘȊƛŏ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΣ ǿȊƳƻŎƴƛŏ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎť ƛ 

ǳƱŀǘǿƛŏ ƴŀǳƪťΦ tǊȊȅŎȊȅƴƛŀ ǎƛť Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ǎƪǳǘŜŎȊƴȅŎƘΣ ƛƴǘŜǊŜǎǳƧŊŎȅŎƘ ƛ ŜŦŜƪǘȅǿƴȅŎƘ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪ 

ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΥ 

InfografikiΥ aƻȍŜǎȊ ǘǿƻǊȊȅŏ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛΣ ŀōȅ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŏ ȊƱƻȍƻƴŜ ŘŀƴŜ ǿ ƪǳǊǎƛŜ ǿ ƱŀǘǿƛŜƧǎȊȅΣ Ȋŀōŀǿƴȅ 

ƛ ȊǊƻȊǳƳƛŀƱȅ ǎǇƻǎƽō ȊŜ wsparciem graficznym. 

PlakatyΥ tƭŀƪŀǘȅ ǎŊ ŘƻǎƪƻƴŀƱȅƳ ǎǇƻǎƻōŜƳ Řƭŀ ǎǘǳŘŜƴǘƽǿΣ ŀōȅ ǇƻƪŀȊŀŏΣ ŎȊŜƎƻ ǎƛť ƴŀǳŎȊȅƭƛΦ Ƴƻȍƴŀ 

ȊŀǇƭŀƴƻǿŀŏ ǿȅŘŀǊȊŜƴƛŀΣ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ȊŀǎŀŘȅ ƪƭŀǎƻǿŜΣ ǇǊƻŎŜŘǳǊȅΣ ƴŀŘŎƘƻŘȊŊŎŜ ǿȅŘŀǊȊŜƴƛŀΣ ǎǇŜŎƧŀƭƴŜ 

okazje itp.  

PrezentacjeΥ aƻȍŜǎȊ ǳȍȅŏ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ /ŀƴǾŀ Řƻ ǿȅƪƱŀŘǳΣ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛΣ ƻŎŜƴȅ ƛǘǇΦ 

CertyfikatyΥ /ŜǊǘȅŦƛƪŀǘȅ /ŀƴǾŀ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǇǊȊȅŘŀǘƴŜ Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ƴŀƎǊƽŘ Řƭŀ ǎǘǳŘŜƴǘƽǿΣ ǳƪƻƵŎȊŜƴƛŀ 

ǎǘǳŘƛƽǿΣ ŘƻƪǳƳŜƴǘƽǿ Ȋ ǇƻŘȊƛťƪƻǿŀƴƛŀƳƛΦ 

NewsletteryΥ bŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƭǳō ǎǘǳŘŜƴŎƛ ƳƻƎŊ Ǝƻ ǳȍȅǿŀŏ Řƻ ƛƴŦƻǊƳƻǿŀƴƛŀ ƭǳō Ǉƻdnoszenia 

ǏǿƛŀŘƻƳƻǏŎƛ ƴŀ ƧŀƪƛǏ ǘŜƳŀǘΦ 

LogoΥ aƻȍŜǎȊ ȊŀǇŜǿƴƛŏ ƪƭŀǎƛŜ ƳƻǘȅǿŀŎƧť ǇƻǇǊȊŜȊ ǎǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ƴŀȊǿȅ ƪƭŀǎȅ ƛ ƭƻƎƻΦ aƻȍŜ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ 

ǎǇǊƽōǳƧŊ ȊŀǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀŏ ƭƻƎƻΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ǇƻŘŘŀŏ ƧŜ ǇƻŘ ƎƱƻǎƻǿŀƴƛŜΦ [ƻƎƻ Ƴƻȍƴŀ ǳƳƛŜǏŎƛŏ ƴŀ ōƭƻƎǳΣ 

ǘŀōƭƛŎȅ ƻƎƱƻǎȊŜƵΣ ƴƻǘŀǘƪŀŎƘΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ǳȍȅŏ Ƨŀƪƻ ŀǿŀǘŀǊŀΣ ƧŜǏƭƛ ƪƭŀǎŀ Ƴŀ ƪƻƴǘŀ ƴŀ ¢ǿƛǘǘŜǊȊŜ ƭǳō 

Instagramie. 

Arkusze roboczeΥ aƻȍŜǎȊ ƻŎŜƴƛŀŏ ǇǊƻŎŜǎ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ŀǊƪǳǎȊȅ ǊƻōƻŎȊȅŎƘΦ 

tƭŀƴȅ ƭŜƪŎƧƛκǇƭŀƴ ȊŀƧťŏΥ 5Ȋƛťƪƛ /ŀƴǾƛŜ ƳƻȍŜǎȊ ȊŀǇƭŀƴƻǿŀŏ ǇǊƻŎŜǎ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿǳƧŊc "plany 

lekcji". 



 

 

Projekt grupowyΥ bƛŜƪǘƽǊȊȅ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƭǳōƛŊ ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŊ ƴŀǘǳǊť ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ ƎǊǳǇƻǿȅŎƘΣ ŀ ƴŀǿŜǘ ǳŎȊŊ 

ǎƛť ƭŜǇƛŜƧ ǿ ƎǊǳǇŀŎƘΣ ŀƭŜ ōŀǊŘȊƛŜƧ ƛƴǘǊƻǿŜǊǘȅŎȊƴƛ ƭǳō ǎŀƳƻǿȅǎǘŀǊŎȊŀƭƴƛ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳƻƎŊ ǿŀƘŀŏ ǎƛťΣ ŎȊȅ 

ǳŎȊȅŏ ǎƛť ǿ ǘŜƴ ǎǇƻǎƽōΦ /ŀƴǾŀ ȊŀǎǇƻƪŀƧŀ ǇƻǘǊȊŜōȅ ƻōǳ ǘȅǇƽǿ ǳŎȊƴƛƽǿΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎŀ ƳƻȍŜ 

ƻŘōȅǿŀŏ ǎƛť ǘǿŀǊȊŊ ǿ ǘǿŀǊȊΣ ǿƛǊǘǳŀƭƴƛŜ ƭǳō ǿ ƪƻƳōƛƴŀŎƧƛ ƻōǳΦ 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ 

½ŀ ǇƻƳƻŎŊ ǇǊƻƎǊŀƳǳ /ŀƴǾŀ ƳƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ Řƻǿƻƭƴȅ ǇǊƻƧŜƪǘΣ ōƛƻǊŊŎ ǇƻŘ ǳǿŀƎť ǿȅƴƛƪƛ ƪǳǊǎǳ ƛ 

ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊŎ ǎǿƻƧŊ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΦ ² ŏǿƛŎȊŜƴƛǳ мΣ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜ ϦŀΣ ōΣ ŎϦ ȊƻǎǘŀƱƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŜ ǇǊȊȅ 

ǳȍȅŎƛǳ ǎȊŀōƭƻƴǳ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛΦ !ōȅ ǿȅƪƻƴŀŏ ǘƻ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜΣ ǿȅƪƻƴŀƧ ƪƻƭŜƧƴƻ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ƪǊƻƪƛ. 

1. ²ȅōƽǊ ǇǊƻƧŜƪǘǳ 

tƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť ƴŀ ǎǘǊƻƴƛŜ /ŀƴǾŀΣ ǿȅōƛŜǊȊ ǎȊŀōƭƻƴ LƴŦƻƎǊŀŦƛƪŀ Ȋ ȊŀƪƱŀŘƪƛ ¦ǘǿƽǊȊ projekt. 

 
Rysunek 9. Utw·rz projekt 

2. ²ȅōƽǊ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪƛ 

tƻ ƭŜǿŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜ ǿƛŘȊƛǎȊ ƳŜƴǳΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ǇƻƎǊǳǇƻǿŀƴŜ ǎŊ ǎȊŀōƭƻƴȅ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪΦ aƻȍŜǎȊ ǿȅōǊŀŏ 

ǎȊŀōƭƻƴΣ ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜǎȊ Ȋ ǘŜƎƻ ƳŜƴǳΦ YƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎȊŀōƭƻƴΣ ƪǘƽǊȅ ƻȊƴŀŎȊȅƭƛǏƳȅ Řƭŀ ǘŜƎƻ ǿȅŘŀǊȊŜƴƛŀΦaƻȍŜǎȊ 

ǊƽǿƴƛŜȍ ǳȍȅŏ Ǉŀǎƪŀ ǿȅǎȊǳƪƛǿŀƴƛŀ ƴŀ ƎƽǊȊŜ. 



 

 

 
Rysunek 10. Wyb·r infografiki 

3. ¦ǎǳƵ multimedia i tekstt 

tƛŜǊǿǎȊŊ ǊȊŜŎȊŊΣ ƪǘƽǊŊ ƳǳǎƛǎȊ ȊǊƻōƛŏΣ ǘƻ ǳǎǳƴŊŏ ǇƻƭŀΣ ƪǘƽǊȅŎƘ ƴƛŜ ǇƻǘǊȊŜōǳƧŜǎȊΦ !ōȅ ǘƻ ȊǊƻōƛŏΣ ƪƭƛƪƴƛƧ 

na obraz lub tŜƪǎǘΣ ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜǎȊ ǳǎǳƴŊŏ ƛ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ¦ǎǳƵΦ [ǳō ƪƭƛƪƴƛƧ ǇǊŀǿȅƳ ǇǊȊȅŎƛǎƪƛŜƳ ƳȅǎȊȅ 

ƛ ǿȅōƛŜǊȊ Ϧ¦ǎǳƵϦ Ȋ ƳŜƴǳ. 

 
Rysunek 11. Usuś multimedia i tekst 

4. ²ƎǊȅǿŀƴƛŜ ƳǳƭǘƛƳŜŘƛƽǿ 

¢ŜǊŀȊ ȊŀƧƳƛŜƳȅ ǎƛť ǿƎǊȅǿŀƴƛŜƳ ƳǳƭǘƛƳŜŘƛƽǿΦ YƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎŜƪŎƧť ȊŘƧťŏ ǿ ƭŜǿȅƳ ƳŜƴǳΦ WŜǏƭƛ ȊŘƧťŎƛŀΣ 

ƪǘƽǊŜ ŎƘŎŜǎȊΣ ƴƛŜ ǎŊ ŘƻǎǘťǇƴŜ ǿ ǘȅƳ ƻōǎȊŀǊȊŜΣ ƳƻȍŜǎȊ ǳȍȅŏ ȊŘƧťŏ Ȋ LƴǘŜǊƴŜǘǳ ƭǳō Ȋ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀΦ ½ŘƧťŎƛŀ 



 

 

ȊƴŀƧŘǳƧŊŎŜ ǎƛť ƴŀ ƪƻƳǇǳǘŜǊȊŜ ǎŊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ ǿ ǘȅƳ ŏǿƛŎȊŜƴƛǳΦ bŀƧǇƛŜǊǿ ƻǘǿƽǊȊ ŦƻƭŘŜǊ 

ȊŀǿƛŜǊŀƧŊŎȅ ȊŘƧťŎƛŀΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ǿȅōƛŜǊȊ ȊŘƧťŎƛŀΣ ƪǘƽǊȅŎƘ ōťŘȊƛŜǎȊ ǳȍȅǿŀƱΦ bŀŎƛǏƴƛƧ /¢w[Σ ŀōȅ ǿȅōǊŀŏ 

ǿƛŜƭŜ ȊŘƧťŏ ƛ ƪƭƛƪƴƛƧ ȊŘƧťŎƛŀΣ ƪǘƽǊȅŎƘ ŎƘŎŜǎȊ ǳȍȅŏΦ tǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ǿȅōǊŀƴŜ ȊŘƧťŎƛŀ Řƻ ƳŜƴǳ Ǉƻ ƭŜǿŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜ 

ό ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏύΦ½ƻōŀŎȊȅǎȊΣ ȍŜ ¢ǿƻƧŜ ȊŘƧťŎƛŀ ǎŊ ǳǿȊƎƭťŘƴƛƻƴŜ ǿ tǊȊŜǎƱŀƴȅŎƘΦ  aƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ƴƛŜ 

ǘȅƭƪƻ ȊŘƧťŎƛŀΣ ŀƭŜ ǘŀƪȍŜ Ǉƭƛƪƛ ǿƛŘŜƻ ƛ ŀǳŘƛƻΦ aƻȍŜǎȊ ƴŀǿŜǘ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť Řƻ CŀŎŜōƻƻƪŀ ƛ ǳȊȅǎƪŀŏ 

ŘƻǎǘťǇ Řƻ ȊŘƧťŏ ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛƻ ƴŀ ǎǿƻƛƳ ƪƻƴŎƛŜ ƴŀ CŀŎŜōƻƻƪǳ ƛ ŜŘȅǘƻǿŀŏ ǘŜΣ ƪǘƽǊŜ ŎƘŎŜǎȊ. 

 
Rysunek 12. Wgrywanie multimedi·w 

5. Edycja tekstu 

² ƻƪƛŜƴƪǳ ǘŜƪǎǘƻǿȅƳ ȊƴŀƧŘǳƧŜ ǎƛť ǿƛŜƭŜ ŦǳƴƪŎƧƛΣ ŀ ǇǊȊȅ ƻŘǊƻōƛƴƛŜ ǇƻǎȊǳƪƛǿŀƵ Ƴƻȍƴŀ ǳȊȅǎƪŀŏ ŘƻǎǘťǇ 

Řƻ ȊƴŀŎȊƴƛŜ ǿƛťƪǎȊŜƧ ƛŎƘ ƭƛŎȊōȅΦ ²ǎǇƽƭƴȅƳ ǇǳƴƪǘŜƳ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǘȅŎƘ ŦǳƴƪŎƧƛ ƧŜǎǘ ǘƻΣ ȍŜ Ƴƻȍƴŀ ƧŜ Ʊŀǘǿƻ 

ȊŀǎǘƻǎƻǿŀŏΦ tƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ǇǊȊȅŎƛǎƪǳ ϦŘƻŘŀƧ ǘŜƪǎǘϦΣ Řƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳ ȊƻǎǘŀƴƛŜ ŘƻŘŀƴŜ ƳŀƱŜ ǇƻƭŜ ǘŜƪǎǘƻǿŜΦ 

aƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜǎǳǿŀŏ ƭǳō ǎƪŀƭƻǿŀŏ ǘŜƪǎǘȅ Ƨŀƪ ƪŀȍŘȅ ƛƴƴȅ ŜƭŜƳŜƴǘ ǇǊƻƧŜƪǘǳΦ ² ŘƻƭƴŜƧ ŎȊťǏŎƛ ǇŀƴŜƭǳ 

ǘŜƪǎǘƻǿŜƎƻ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ϦǇƻƭŀ ǘŜƪǎǘƻǿŜϦΥ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜŎƛŊƎŀŏ ƛ ǳǇǳǎȊŎȊŀŏ ǇƻǇǊŀǿƴƛŜ ȊŀǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴŜ 

elementy typograficzne i oŘ ǊŀȊǳ ȊŀŎȊŊŏ ǳȍȅǿŀŏ ƛŎƘ ǿ ǎǿƻƛŎƘ ǇǊƻƧŜƪǘŀŎƘΦ !ōȅ ȊƴŀƭŜȋŏ ǇƻƭŜ ǘŜƪǎǘƻǿŜΣ 

ƪǘƽǊŜ ƴŀƧƭŜǇƛŜƧ ǇŀǎǳƧŜ Řƻ ¢ǿƻƧŜƎƻ ȊŘƧťŎƛŀΣ ǇǊȊŜǿƛƵ ǿ ŘƽƱ Řƻ ŘƻƭƴŜƧ ŎȊťǏŎƛ ƻƪƛŜƴƪŀ ǘŜƪǎǘƻǿŜƎƻ ƛ ƪƭƛƪƴƛƧ 

ƭǳō ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƧŜ Řƻ ǎǿƻƧŜƎƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳΦ DŘȅ Ƨǳȍ ȊŘŜŎȅŘǳƧŜǎȊ ǎƛť ƴŀ ǘǊŜǏŏ, klikniƧ ǿŜǿƴŊǘǊȊ Ǉƻƭŀ 

ǘŜƪǎǘƻǿŜƎƻ ƛ ȊŀŎȊƴƛƧ Ǉƛǎŀŏ.  

Rysunek 13. Edycja tekstu  



 

 

 

Rysunek 14. Edycja tekstu1 

½ŀ ǇƻƳƻŎŊ ƻǇŎƧƛ ǿ ϦŀϦ ƳƻȍŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ŎȊŎƛƻƴƪť ǘŜƪǎǘǳΦ ² ϦōϦ ƳƻȍŜǎȊ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ǊƻȊƳƛŀǊΣ ƪƻƭƻǊ ƛ 

ƎǊǳōƻǏŏ ŀǊǘȅƪǳƱǳΦ bŀǇƛǎȊ ϦŜƎƎϦ ƛ ǿȅōƛŜǊȊ ƭƛǘŜǊť ϦŜϦΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴie wybierz A w sekcji b. Po lewej stronie 

ƻǘǿƻǊȊȅ ǎƛť ǇŀƭŜǘŀ ƪƻƭƻǊƽǿΦ ²ȅōƛŜǊȊ ȍƽƱǘȅ ƪƻƭƻǊ Ȋ ǘŜƧ ǇŀƭŜǘȅΦ bŀǎǘťǇƴƛŜ ǿȅōƛŜǊȊ ƭƛǘŜǊȅ ϦƎƎϦ ƛ ǇƻǿǘƽǊȊ 

ǘŜƴ ǎŀƳ ǇǊƻŎŜǎΣ ǿȅōƛŜǊŀƧŊŎ ƛƴƴȅ ƪƻƭƻǊΦ 

6. EdȅŎƧŀ ȊŘƧťŎƛŀ 

¦ȍȅǿŀƧŊŎ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ Řƻ ŜŘȅŎƧƛ ȊŘƧťŏΣ ƳƻȍŜǎȊ Ȋ ƱŀǘǿƻǏŎƛŊ ǿȅƪƻƴŀŏ ǿƛŜƭŜ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛΣ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ 

ǇƻǇǊŀǿƛŀƴƛŜΣ ƪŀŘǊƻǿŀƴƛŜΣ ŘƻŘŀǿŀƴƛŜ ǊŀƳŜƪ ƛ ǘŜƪǎǘǳ Řƻ ȊŘƧťŏΣ ŘȅƳƪƽǿΣ ƴŀŘŀǿŀƴƛŜ ȊŘƧťŎƛƻƳ 

ǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘƻǏŎƛΣ ȊŀƴƛƪŀƴƛŜΣ ǊƻȊƳȅŎƛŜ ƛǘǇΦ YƭƛƪƴƛƧ ϦtǊȊŜǎƱŀƴŜϦΣ ŀōȅ ǳȊȅǎƪŀŏ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǿŎȊŜǏƴƛŜƧ 

ǇǊȊŜǎƱŀƴȅŎƘ ȊŘƧťŏΦ ²ȅōƛŜǊȊ ƻōǊŀȊȅΣ ƪǘƽǊŜ ŎƘŎŜǎȊ ǳȍȅŏΣ ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƧŜ ƛ ǳǇǳǏŏ.  

 
Rysunek 15. Edycja zdjőcia 

Gratulacje! 

aŀǎȊ ǘŜǊŀȊ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪť ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŊΣ ƪǘƽǊŊ ƳƻȍŜǎȊ ǇƻǿƛŜǎƛŏ ǿ ǎǿƻƧŜƧ ƪƭŀǎƛŜ. 



 

 

  

  



 

 

Easel.ly 

/Ŝƭ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ 

9ŀǎŜƭΦƭȅ ǘƻ ŘŀǊƳƻǿŜ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ ²Ŝō нΦл Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ Ǉƭŀƪŀǘƽǿ ƛ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪΦ 9ŀǎŜƭΦƭȅ ǘƻ ŀǇƭƛƪŀŎƧŀ 

ǎƱǳȍŊŎŀ ƎƱƽǿƴƛŜ Řƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿȅǿŀƴƛŀ ǇƻǊƽǿƴŀƵ ƛ ƛƴƴȅŎƘ ǿȅƪǊŜǎƽǿ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴȅŎƘ Ȋ ŘŀƴȅƳƛ 

ǎǘŀǘȅǎǘȅŎȊƴȅƳƛΦ hŦŜǊƻǿŀƴȅ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƻƳ ƛƴǘŜǊŦŜƧǎ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿȅ ǇƻȊǿŀƭŀ ƴŀ ǘǿƻǊȊŜƴƛŜ 

profesjonalnych wizualizacji za poƳƻŎŊ ǿȅƎƻŘƴŜƧ ƳŜǘƻŘȅ ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏΦ 5Ȋƛťƪƛ ǘȅǎƛŊŎƻƳ 

ǎȊŀōƭƻƴƽǿ ƛ ƻōƛŜƪǘƽǿ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿȅŎƘΣ ƪǘƽǊŜ ȊŀǿƛŜǊŀΣ Ȋ ƱŀǘǿƻǏŎƛŊ ǎǘǿƻǊȊȅǎȊ Ȋŀ ƧŜƧ ǇƻƳƻŎŊ ǿƛȊǳŀƭƛȊŀŎƧť 

ǿ ǎƛŜŎƛ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀǎȊ ƧŊ ǿǎȊťŘȊƛŜ ǘŀƳΣ ƎŘȊƛŜ ōťŘȊƛŜǎȊ ƧŜƧ ǇƻǘǊȊŜōƻǿŀƱΦ ² ŜŀǎŜƭΦƭȅ ƳƻȍŜǎȊ 

przygotowȅǿŀŏ ƛ Ǉǳōƭƛƪƻǿŀŏ ǎŎŜƴŀǊƛǳǎȊŜ ƭŜƪŎƧƛΣ ǘŀōŜƭŜ ǎǘŀǘȅǎǘȅŎȊƴŜΣ ǇǊƻŦŜǎƧƻƴŀƭƴŜ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧŜΣ Ȋ 

ƪǘƽǊȅŎƘ ŎȊťǎǘƻ ƪƻǊȊȅǎǘŀƧŊ ŜŘǳƪŀǘƻǊȊȅ ƛ ǎǘǳŘŜƴŎƛΦ 

Wŀƪ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ 

1. YƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ 9ŀǎŜƭΦƭȅ (https://www.easel.ly/). WŜǏƭƛ ǳȍywasz go po raz pierwszy, 

ƪƭƛƪƴƛƧ Ϧ/ǊŜŀǘŜ ¸ƻǳǊ CǊŜŜ !ŎŎƻǳƴǘϦ ό¦ǘǿƽǊȊ ŘŀǊƳƻǿŜ ƪƻƴǘƻύΦ aǳǎƛǎȊ ǊƽǿƴƛŜȍ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀŏ ǎƛť 

ǳȍȅǿŀƧŊŎ ƪƻƴǘŀ DƻƻƎƭŜΣ CŀŎŜōƻƻƪ ƭǳō ǿŀȍƴŜƎƻ ŀŘǊŜǎǳ Ŝ-ƳŀƛƭΦ όtƻ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀƴƛǳ ǎƛť Ƨŀƪƻ 

ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪ ƳŀǎȊ ƳƻȍƭƛǿƻǏŏ ŘƻǎǘťǇǳ Řƻ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ Ǉƻ 

ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť ƴŀ 9ŀǎŜƭΦƭȅ Ȋ ŘƻǿƻƭƴŜƎƻ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀ ƭǳō ǘŜƭŜŦƻƴǳύΦ 

 

Rysunek 16. Strona gġ·wna Easel.ly  

2. tƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ Ϧ/ǊŜŀǘŜ ¸ƻǳǊ CǊŜŜ !ŎŎƻǳƴǘϦΣ ǿǇǊƻǿŀŘȋ ǇƻǇǊŀǿƴȅ ŀŘǊŜǎ Ŝ-ƳŀƛƭΣ ƘŀǎƱƻ ƛ kliknij 

"Sign Up"όά½ŀǊŜƧŜǎǘǊǳƧ ǎƛťέύ. 

https://www.easel.ly/


 

 

 

Rysunek 17. Rejestracja na Easel.ly  

3. tƻ ȊŀƪƻƵŎȊŜƴƛǳ ǊŜƧŜǎǘǊŀŎƧƛΣ ƴŀ ǎǘǊƻƴƛŜ ƎƱƽǿƴŜƧΣ ƴŀ ƪǘƽǊŊ ȊƻǎǘŀƴƛŜǎȊ ǇǊȊŜƪƛŜǊƻǿŀƴȅΣ ƳƻȍŜǎȊ 

ǿȅōǊŀŏ ǎȊŀōƭƻƴ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛ Řƭŀ ¢ǿƻƧŜƎƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳ ƛ ǇǊȊŜƧǏŏ Řƻ ŜƪǊŀƴǳ ŜŘȅŎƧƛΣ ƎŘȊƛŜ ƳƻȍŜǎȊ 

Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ Ǝƻ Řƻ ǿƱŀǎƴŜƧ ȊŀǿŀǊǘƻǏŎƛΦ tƻƴŀŘǘƻΣ ƴƛŜȊŀƭŜȍƴƛŜ ƻŘ ǘŜƎƻΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ƪŀǘŜƎƻǊƛƛ 

ǇǊŀŎǳƧŜǎȊΣ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅōǊŀŏ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛ ǎȊŀōƭƻƴΣ ǿȅōƛŜǊŀƧŊŎ ǘť ƪŀǘŜƎƻǊƛť Ȋ Ǉƻƭŀ Ǉƻ ǇǊŀǿŜƧ 

stronie. Kliknij "Blank Template ("Pusty szablon"). 

 

Rysunek 18. Szblony i kategorie  

4. bŀ ǇǳǎǘŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΣ ƪǘƽǊŀ ǎƛť ƻǘǿƻǊȊȅΣ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏ ǎǿƻƧŊ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪť ǘŀƪΣ Ƨŀƪ ŎƘŎŜǎȊΦ 

bŀƧǇƛŜǊǿ ǿȅƧŀǏƴƛƧƳȅ ǎƻōƛŜΣ Ŏƻ ƻȊƴŀŎȊŀƧŊ ȊŀȊƴŀŎȊƻƴŜ Ǉƻƭŀ. 

 



 

 

 

Rysunek 19. Obszar roboczy The Easel.ly  

Plik: ²ȅƪƻƴȅǿŀƴŜ ǎŊ ƻǇŜǊŀŎƧŜ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ƻǘǿƛŜǊŀƴƛŜΣ ȊŀǇƛǎȅǿŀƴƛŜ ƛ ƛƳǇƻǊǘƻǿŀƴƛŜ ǇƭƛƪƽǿΦ 

½ƳƛŜƵ ǊƻȊƳƛŀǊΥ bŀǎǘťǇǳƧŜ Ǉƻƴƻǿƴŀ ȊƳƛŀƴŀ ǊƻȊƳƛŀǊǳ ŘƻƪǳƳŜƴǘǳΦ 

PobierzΥ Wŀƪ ǿƛťŎ ƳƻȍŜƳȅ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ƻōǊŀȊΣ ƪǘƽǊȅ ǘǿƻǊȊȅƳȅ ǿ ǎƛŜŎƛ ǿŜ ǿƱŀǎƴȅŎƘ prezentacjach? 

aƻȍŜƳȅ ǇƻōǊŀŏ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ǳǘǿƻǊȊƻƴȅ ƻōǊŀȊ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ƻǇŎƧƛ ϦtƻōƛŜǊȊϦΣ ƪǘƽǊŀ ƧŜǎǘ ƧŜŘƴŊ Ȋ ƻǇŎƧƛ 

ǇƻǿȅȍŜƧ ǳǎǘŀǿƛŜƵ ǇǊƻƧŜƪǘǳΣ ƴŀ ƴŀǎȊ ƪƻƳǇǳǘŜǊ ǿ ƴƛǎƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛΣ ǿȅǎƻƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ ƭǳō Ƨŀƪƻ t5CΦ 

Obrazy: Dodaje obrazy do obszaru roboczego. 

Tekst: Dodaje tekst do obszaru roboczego. 

¢ƱŀΥ hǊƎŀƴƛȊǳƧŜ ǘƱƻ ƻōǎȊŀǊǳ ǊƻōƻŎȊŜƎƻΦ 

Szablon: Dodaje szablon do obszaru roboczego. 

ChartsΥ 5ƻŘŀƧŜ ƎǊŀŦƛƪť Řƻ ƻōǎȊŀǊǳ ǊƻōƻŎȊŜƎƻΦ 

Videos: Dodaje wideo do obszaru roboczego. 

UploadΥ tǊȊŜǏƭƛƧ ƻōǊŀȊȅΣ ŦƛƭƳȅ ƛǘǇΦ Ȋ komputera do obszaru roboczego. dodaje. 

5Ȋƛťƪƛ ϦtƻŘƎƭŊŘƻǿƛϦ ƳƻȍŜǎȊ ȊƻōŀŎȊȅŏΣ Ƨŀƪ ǿȅƎƭŊŘŀ ¢ǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘΦ aƻȍƴŀ ǊƽǿƴƛŜȍ ǳȊȅǎƪŀŏ ǎƘŀǊŜŀōƭŜ 

ƭƛƴƪ Ȋ ƻǇŎƧŊ Ϧ{ƘŀǊŜϦΣ ŘȊƛťƪƛ ŎȊŜƳǳ ƻǎƻōȅΣ Ȋ ƪǘƽǊȅƳƛ ŘȊƛŜƭƛƳȅ ǎƛť ƭƛƴƪƛŜƳΣ ƳƻƎŊ ȊƻōŀŎȊȅŏ ǘŜƴ ƻōǊŀȊΦ 

To wszystko z easel.lyΣ ǘŜǊŀȊ ƴŀŘǎȊŜŘƱ ŎȊŀǎΣ ŀōȅ ǇǊȊŜƧǏŏ Řƻ ŜŀǎŜƭΦƭȅ ƛ ǎǘǿƻǊȊȅŏ ƴŀƧƭŜǇǎȊŜ ŘƻǇŀǎƻǿŀƴƛŜ! 

²ǎƪŀȊƽǿƪƛ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ 

9ŀǎŜƭΦƭȅΣ ǇƻŘƻōƴƛŜ Ƨŀƪ /ŀƴǾŀΣ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ǿ ǇƻōǳŘȊŀƴƛǳ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛΣ ǿǎǇƛŜǊŀƴƛǳ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ ƛ 

ǳƱŀǘǿƛŀƴƛǳ ǇǊŀŎȅ Ƨŀƪƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ ŘȅŘŀƪǘȅŎȊƴŜΦ tǊȊȅŎȊȅƴƛŀ ǎƛť Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ŜŦŜƪǘȅǿƴȅŎƘΣ 

ƛƴǘŜǊŜǎǳƧŊŎȅŎƘ ƛ ǇǊƻŘǳƪǘȅǿƴȅŎƘ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘ Ȋ 9ŀǎŜƭΦƭȅΥ 

¶ LƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŜ ǘǊŜǏŎƛ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǇǊƻŘǳƪƻǿŀƴŜΣ 

¶ aƻȍƴŀ ǳŘƻǎǘťǇƴƛŀŏΣ 

¶ aƻȍƴŀ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏ ǇƭŀƪŀǘΣ ŀōȅ ǿǎǇƛŜǊŀŏ ǇǊƻŘǳƪǘȅǿƴƻǏŏ ƛ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΣ 

¶ tǊƻŎŜǎ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƳƻȍŜ ōȅŏ ǿǎǇƛŜǊŀƴȅ ǿ ŜŦŜƪǘȅǿƴŜƧ ǇǊƻǿƛƴŎƧƛ ƭƛƴƛƛ ŎȊŀǎǳΣ 

¶ aƻȍƴŀ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏ ǊŀǇƻǊǘ ƻǇƛǎǳƧŊŎȅ Řŀƴȅ ǘŜƳŀǘ. 



 

 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ 

½ŀ ǇƻƳƻŎŊ 9ŀǎŜƭΦƭȅ ƳƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ Řƻǿƻƭƴȅ ǇǊƻƧŜƪǘΣ ōƛƻǊŊŎ ǇƻŘ ǳǿŀƎť ǿȅƴƛƪƛ ƪǳǊǎǳ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊŎ 

ǎǿƻƧŊ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΦ ² ŏǿƛŎȊŜƴƛǳ нΣ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜ Ϧ½ƴŀƧŘȋ ƛ ǇƻƳŀƭǳƧϦ ȊƻǎǘŀƱƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŜ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ 

ǇǳǎǘŜƎƻ ǎȊŀōƭƻƴǳΦ !ōȅ ǿȅƪƻƴŀŏ ǘƻ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜΣ ǇƻǎǘťǇǳƧ ȊƎƻŘƴƛŜ Ȋ ƪƻƭŜƧƴȅƳƛ ƪǊƻƪŀƳƛ. 

1. Importuj obraz 

bŀƧǇƛŜǊǿ ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏ ƻōǊŀȊ Ȋ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀ Řƻ ǎŜƪŎƧƛ ƻōǊŀȊƽǿ. 

 

Rysunek 20. Importuj obraz  

2. ¦ǎǳƵ ƛƪƻƴť ƛ ǘŜƪǎǘ 

¢ŜǊŀȊ ǿȅŎȊȅǏŏ ǎǿƽƧ ƻōǎȊŀǊ ǊƻōƻŎȊȅΦ !ōȅ ǘƻ ȊǊƻōƛŏΣ ȊŀȊƴŀŎȊ ƻōǎȊŀǊ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ƳȅǎȊȅ ƛ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ƪƭŀǿƛǎȊ 

"Delete" na klawiaturze. 

 

Rysunek 21. Usuś ikonő i tekst 

3. 9ŘȅŎƧŀ ȊŘƧťŏ ƛ ǘŜƪǎǘǳ 

5ƻ ŜŘȅŎƧƛ ƻōǊŀȊƽǿ ƛ ǘŜƪǎǘƽǿ ƴŀƭŜȍȅ ǳȍȅŏ ƳŜƴǳ Ǉƻ ƭŜǿŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΦ bŀƧǇƛŜǊǿ ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ȊŘƧťŎƛŀ ƧŜŘƴƻ Ǉƻ 

ŘǊǳƎƛƳ ƛ ǳǇǳǏŏ ƧŜ ƴŀ ǎǘǊƻƴƛŜΦ bŀǎǘťǇƴƛŜ ŘƻŘŀƧ ƛ ŜŘȅǘǳƧ ǇƻƭŜ ǘŜƪǎǘƻǿŜ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ ǘŜƪǎǘƻǿŜƧΦ 

 



 

 

 

Rysunek 22. Edycja zdjőł i tekstu 

4. tƻōƛŜǊȊ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜ 

²ǊŜǎȊŎƛŜΣ ƳƻȍŜǎȊ ȊŀǇƛǎŀŏ ǎǿƻƧŊ ǇǊŀŎť ǿ ǎŜƪŎƧƛ ϦtƻōƛŜǊȊϦ ǿ ƴƛǎƪƛŜƧ ƧŀƪƻǏŎƛ. 

 

Rysunek 23. Pobierz łwiczenie 

  

Gratulacje! 

aŀǎȊ ǘŜǊŀȊ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪť ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŊΣ ƪǘƽǊŊ ƳƻȍŜǎȊ ǇƻǿƛŜǎƛŏ ǿ ǎǿƻƧŜƧ klasie. 

 

 



 

 

 



 

 

Wideo i animacje (Multimedia)  

²ƛŘŜƻ ƛ ŀƴƛƳŀŎƧŜ ǘƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŀΣ ƪǘƽǊŜ ǳƳƻȍƭƛǿƛŀƧŊ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŜƴƛŜ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǿ ŦƻǊƳƛŜ ƻōǊŀȊƽǿΣ 

ŘȋǿƛťƪƽǿΣ ŦƛƭƳƽǿΣ ŘƛŀƎǊŀƳƽǿ ƛǘǇΦ ȊŀƳƛŀǎǘ ȊǿȅƪƱŜƎƻ ǘŜƪǎǘǳΦ LƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴŜ ǇǊƻŎŜǎȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 

ǎǘǳŘŜƴǘƽǿ ǎŊ ǿǎǇƛŜǊŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ƪƻƴƪǊŜǘȅȊŀŎƧť ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ƳƛťƪƪƛŎƘ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǿƛŘŜƻ ƛ ŀƴƛƳŀŎƧƛΦ wƽȍƴŜ 

ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ ƳǳƭǘƛƳŜŘƛŀƭƴŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ǇǊŜȊŜƴǘƻǿŀƴƛŀ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴȅƳ ǳŎȊƴƛƻƳ 

ƛŎƘ ǿƱŀǎƴŜƎƻ ǎǘȅƭǳ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ |ǊƻŘƻǿƛǎƪŀ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŜ Ȋ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ ǿƛŘŜƻ ƛ 

animacjƛ ǇƻƳŀƎŀƧŊ ǎǘǳŘŜƴǘƻƳ ŎȊǳŏ ǎƛť ōŜȊǇƛŜŎȊƴƛŜ ǿ ǘȅƳ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳΦ tƻŘŎȊŀǎ ƎŘȅ ǿȅƪƱŀŘ ƳƻȍŜ ōȅŏ 

ƴƛŜȊǿȅƪƭŜ ǇƻǳŎȊŀƧŊŎȅΣ ǿȅƪƱŀŘΣ ƪǘƽǊȅ ȊŀǿƛŜǊŀ ȊŘƧťŎƛŀ ƭǳō ƻōǊŀȊȅ ǿƛŘŜƻ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ƻǎƻōƛŜ ǳŎȊŊŎŜƧ ǎƛť 

w przyswojeniu i utrzymaniu informacji o wiele bardziej efektywnie. WȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜ ǊƽȍƴȅŎƘ ƳŜŘƛƽǿ 

ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ǿ ǇǊȊŜȊǿȅŎƛťȍŜƴƛǳ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ƴŀǳŎŜ ŘȊƛŜŎƛ Ȋ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛťΦ 

²ȅōƛŜǊŀƧŊŎ ƳŀǘŜǊƛŀƱȅ ƛ ŏǿƛŎȊŜƴƛŀ ŘƻǎǘƻǎƻǿŀƴŜ Řƻ ƛŎƘ ǇƻȊƛƻƳǳ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ƻǊŀȊ ǎǘȅƳǳƭǳƧŊŎ ƛŎƘ ŎƘťŏ Řƻ 

wydobycia z siebie tego, co najleǇǎȊŜΣ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƳƻƎŊ ǇƻƳƽŎ ǳŎȊƴƛƻƳ Ȋ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ǳŎȊŜƴƛǳ ǎƛť 

ǇǊȊŜƪǎȊǘŀƱŎƛŏ ƛŎƘ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛ ǿ ǎǇŜŎƧŀƭƴŜ ƻƪŀȊƧŜ Řƻ ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀ ǿȊƻǊƻǿȅŎƘ ǿȅƴƛƪƽǿ όwŀƧŀ ϧ YǳƳŀǊΣ 

2010). Aplikacje takie jak Piktochart, Easelly, Genial.ly, Canva, Biteable, Mural, Be Funky, Visme, 

/ŀŎƻƻ ǘƻ ƴƛŜƪǘƽǊŜ Ȋ ƴŀǊȊťŘȊƛ Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ƛƴŦƻƎǊŀŦƛƪΦ ² ǘȅƳ ōŀŘŀƴƛǳ ǇǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ ȊƻǎǘŀƱȅ 

ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŜ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ .Ǌŀƛƴtht ƛ tƻǿǘƻƻƴ. 

BrainPOP 

/Ŝƭ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ 

.Ǌŀƛƴtht ǘƻ ȋǊƽŘƱƻ ǿƛŜŘȊȅΣ ƪǘƽǊŜƎƻ ŎŜƭŜƳ ƧŜǎǘ ǿǎǇƛŜǊŀƴƛŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǇƻǇǊȊŜȊ ǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ǘǊŜǏŎƛ 

ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ ȊŀǿƛŜǊŀƧŊŎȅŎƘ ŀƴƛƳŀŎƧŜΣ ƎǊȅΣ ŦƛƭƳȅΣ ŏǿƛŎȊŜƴƛŀΣ ȊŀŘŀƴƛŀ ƛ ƳŀǇȅ ǇƻƧťŎƛƻǿŜΣ ŀōȅ ǇǊȊȅŎƛŊƎƴŊŏ 

ǳǿŀƎť ǳŎȊƴƛƽǿΦ ¢ǊŜǏŎƛ ƪǳǊǎƽǿ ƻŦŜǊƻǿŀƴŜ ǿ .Ǌŀƛƴtht ǎŊ ȊŜōǊŀƴŜ ǿ ŘȊƛŀƱŀŎƘΥ ƴŀǳƪƛ ǏŎƛǎƱŜΣ ƴŀǳƪƛ 

ǎǇƻƱŜŎȊƴŜΣ ƧťȊȅƪ ŀƴƎƛŜƭǎƪƛΣ ƳŀǘŜƳŀǘȅƪŀΣ ǎȊǘǳƪŀ ƛ ƳǳȊȅƪŀΣ ȊŘǊƻǿƛŜΣ ƛƴȍȅƴƛŜǊƛŀ ƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀΦ tƻ 

ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ ǘŜ ǘȅǘǳƱȅΣ ǇƻƧŀǿƛŀƧŊ ǎƛť ƧŜŘƴƻǎǘƪƛ ƛ ƭƛǎǘȅ ǘŜƳŀǘƽǿ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ǘŜƎƻ ǘȅǘǳƱǳΣ ŀ ǇƻǿƛŊȊŀƴȅ 

ǘŜƳŀǘ ȊŀǿƛŜǊŀ ǿƛŘŜƻΣ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜΣ ƳŀǇť ǇƻƧťŎƛƻǿŊΣ ǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ŦƛƭƳƽǿΣ ƎǊȅΣ Ȋŀǎƻōȅ ƛ ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛΦ 

WŜŘƴŀƪȍŜΣ ŀōȅ ǳȊȅǎƪŀŏ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǘȅŎƘ ǘǊŜǏŎƛΣ ƳǳǎƛǎȊ ōȅŏ ǇƱŀǘƴȅƳ ŎȊƱƻƴƪƛŜƳ.  

Wŀƪ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ 

.Ǌŀƛƴtht ƳƻȍŜ ōȅŏ ǳȍȅǿŀƴȅ ƴŀ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀŎƘ Ȋ ǇƻƱŊŎȊŜƴƛŜƳ ƛƴǘŜǊƴŜǘƻǿȅƳΣ ŀ ŘȊƛťƪƛ 

ƻōǎƱǳŘȊŜ ǳǊȊŊŘȊŜƵ ƳƻōƛƭƴȅŎƘ ƳƻȍŜǎȊ ƳƛŜŏ Řƻ ƴƛŜƎƻ ŘƻǎǘťǇ Ȋ ǘŜƭŜŦƻƴǳ ƭǳō ǘŀōƭŜǘǳΦ aƻȍŜǎȊ 

ƪƻƴǘȅƴǳƻǿŀŏΣ ȊƳƛŜƴƛŀŏ ƛ Ǉǳōƭƛƪƻǿŀŏ ǇǊƻƧŜƪǘȅ ǊƻȊǇƻŎȊťǘŜ ƴŀ ƪƻƳǇǳǘŜǊȊŜ ƴŀ ǘŜƭŜŦƻƴƛŜ ƪƻƳƽǊƪƻǿȅƳΣ 

ƭƻƎǳƧŊŎ ǎƛť Ȋ ǿƱŀǎƴŜƎƻ ƪƻƴǘŀ. 

1. !ōȅ Ȋ ƴƛŜƎƻ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀ ƛ ǘŜƭŜŦƻƴǳ ƪƻƳƽǊƪƻǿŜƎƻΣ ƪƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ .Ǌŀƛƴtht 

(https://www.brainpop.comύΦ WŜǏƭƛ ƧŜǎǘŜǏ Ƨǳȍ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀƴȅΣ ƪƭƛƪƴƛƧ Ϧ½ŀƭƻƎǳƧ ǎƛťϦΦ WŜǏƭƛ ƴƛŜ 

ƧŜǎǘŜǏ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀƴȅΣ ƪƭƛƪƴƛƧ Ϧ{ŎƘƻƻƭ ¢ǊƛŀƭϦΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ Ϧ¸ŜǎϦΦ 

https://www.brainpop.com/


 

 

 

Rysunek 24. Strona gġ·wna BrainPOP  

2. ¦ǘǿƽǊȊ ǎǿƻƧŜ ƪƻƴǘƻ ǿȅǇŜƱƴƛŀƧŊŎ ǿȅƳŀƎŀƴŜ ǇƻƭŀΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ½ŀƭƻƎǳƧ ǎƛť. 

 

Rysunek 25. Tworzenie konta  

3. tƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť ǿȅōƛŜǊȊ ƧŜŘƴŊ Ȋ ƻǇŎƧƛ ό.ǊŀƛƴthtΣ .Ǌŀƛƴtht 9[[ ƭǳō .ǊŀƛƴthtWǊΦύΦ 5ƻ ǘŜƎƻ 

ōŀŘŀƴƛŀ ȊƻǎǘŀƱ ǿȅōǊŀƴȅ .ǊŀƛƴthtΦ .Ǌŀƛƴtht ǎƪƱŀŘŀ ǎƛť Ȋ animacji z kilkuminutowym 

ǿȅƪƱŀŘŜƳΦ hŦŜǊǳƧŜ ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŜ ǘŜǎǘȅΣ ƳŀǇȅ ǇƻƧťŎƛƻǿŜΣ ƎǊȅ ƛ ǿƛŜƭŜ ƛƴƴȅŎƘ ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴȅŎƘ 

ŀƪǘȅǿƴƻǏŎƛ ǇƻǇǊȊŜȊ ǇǊȊŜƪŀȊȅǿŀƴƛŜ ǘŜƳŀǘƽǿ Ȋ ȊŀƪǊŜǎǳ ƴŀǳƪ ǏŎƛǎƱȅŎƘΣ ǎǇƻƱŜŎȊƴȅŎƘΣ 

ƳŀǘŜƳŀǘȅƪƛΣ ǘŜŎƘƴƛƪƛΣ ȊŘǊƻǿƛŀ ƛ ǎȊǘǳƪƛ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ȊŀōŀǿƴȅŎƘ ŀƴƛƳacji. BrainPOP ELL; Uczy 

ǘŜƳŀǘƽǿ ƎǊŀƳŀǘȅƪƛ ŀƴƎƛŜƭǎƪƛŜƧ ǿ ŦƻǊƳƛŜ ƻǇƻǿƛŜǏŎƛ Ȋ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ ȍȅǿȅŎƘ ƛ ŎƛŜƪŀǿȅŎƘ 

ŀƴƛƳŀŎƧƛΦ tƻŘŎȊŀǎ ǇǊȊŜƴƻǎȊŜƴƛŀ ǳŎȊƴƛƽǿ ƴŀ ǿȅȍǎȊŜ ǇƻȊƛƻƳȅ ŘȊƛťƪƛ ƻŎŜƴƛŀƴȅƳ ŦƛƭƳƻƳ ǿƛŘŜƻΣ 

ǿȊōƻƎŀŎŀ ǊƽǿƴƛŜȍ ǎƱƻǿƴƛŎǘǿƻ ǳŎȊƴƛƽǿΦ .ǊŀƛƴthtWǊΦΤ ƻōŜƧƳǳƧŜ ǿƛŜƭŜ ǊƽȍƴȅŎƘ ǘŜƳŀǘƽǿ ŘȊƛťƪƛ 

ŀƴƛƳŀŎƧƻƳ ƛ ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴȅƳ ŦǳƴƪŎƧƻƳΦ YŀȍŘȅ ǘŜƳŀǘΤ WŜǎǘ ǿǎǇƛŜǊŀƴȅ ǇǊȊŜȊ ǇƛǎŀƴƛŜΣ ǊȅǎƻǿŀƴƛŜΣ 

gry interaktywne i tworzenie map koncepcyjnych. 



 

 

 

Rysunek 26. Wybierz BrainPOP 

²ǎƪŀȊƽǿƪƛ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǿ ǏǊƻdowisku nauczania: 

¶ aŀǇȅ ǇƻƧťŎƛƻǿŜ ƴŀŘŀƧŊ ǎƛť Řƻ ǘǊŜǏŎƛ ƪǳǊǎƽǿ ȊŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ŘȊƛŜŘȊƛƴΤ Ƴƻȍƴŀ ƧŜ ǘǿƻǊȊȅŏΣ 

ȊŀǇƛǎȅǿŀŏ ƛ ŘǊǳƪƻǿŀŏ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ ŦƛƭƳƽǿΣ ƻōǊŀȊƽǿ ƛ ǎƱƽǿ ƪƭǳŎȊƻǿȅŎƘΦ 

¶ ¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳƻƎŊ ƻǘǊȊȅƳŀŏ ȊŀōŀǿƴŜ ƛ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜ ƎǊȅ ƴŀ ǘŜƳŀǘ ƭŜƪŎƧƛΣ ŀōȅ ǿȊƳƻŎƴƛŏ ǘŜƳŀǘ. 

¶ 5Ȋƛťƪƛ ƻǇŎƧƛ ϦƳŀƪŜ ŀ ƳƻǾƛŜϦ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳƻƎŊ ǘǿƻǊȊȅŏ ǿƱŀǎƴŜ ŦƛƭƳȅΦ 

¶ ¢ǿƻǊȊŊŎ ŦƛƭƳΣ ƳƻƎŊ Ȋƻǎǘŀŏ ǇƻǇǊƻǎȊŜƴƛ ƻ ƻǇƻǿƛŜŘȊŜƴƛŜ ǿȅŘŀǊȊŜƵ ƘƛǎǘƻǊȅŎȊƴȅŎƘ ǿ ǇƻǊȊŊŘƪǳ 

ŎƘǊƻƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅƳΣ ǇƻƪŀȊŀƴƛŜ ǇǊȊȅŎȊȅƴȅ ƛ ǎƪǳǘƪǳ ȊǿƛŊȊŀƴŜƎƻ Ȋ ǿȅŘŀǊȊŜƴƛŜƳ ƘƛǎǘƻǊȅŎȊƴȅƳ ƭǳō 

przedstawienie wydarzenia z historii. 

¶ ¦ȍȅǿŀƧŊŎ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ŦƛƭƳƽǿΣ ǎǘǳŘŜƴŎƛ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǇƻǇǊƻǎȊŜƴƛ ƻ ǿȅǇƻǿƛŜŘȊŜƴƛŜ ǎƛť 

ƴŀ ǘŜƳŀǘ ŦƛƭƳǳΣ ŀōȅ ǇƻǇǊŀǿƛŏ ǎǿƻƧŜ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ƧťȊȅƪƻǿŜΦ 

¶ ² ŎŜƭǳ ŘƻǎƪƻƴŀƭŜƴƛŀ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ ŀǊǘȅǎǘȅŎȊƴȅŎƘΣ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳƻƎŊ Ȋƻǎǘŀŏ ǇƻǇǊƻǎȊŜƴƛ ƻ 

stwƻǊȊŜƴƛŜ ŦƛƭƳǳΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ƻǇƻǿƛŜŘȊŊ ƘƛǎǘƻǊƛť ȍȅŎƛŀ ŀǊǘȅǎǘȅ ƛ ǇƻƪŀȍŊ ŘȊƛŜƱŀ ǊƽȍƴȅŎƘ ŀǊǘȅǎǘƽǿΦ 

¶ LǎǘƴƛŜƧŜ ƳƻȍƭƛǿƻǏŏ ǿƎƭŊŘǳ ǿ ŜƎȊŀƳƛƴȅ ȊŘŀƴŜ ǇǊȊŜȊ ǳŎȊƴƛƽǿΦ tƻƴŀŘǘƻ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƳƻƎŊ 

ȊƻōŀŎȊȅŏΣ Ƨŀƪ ǳŎȊŜƵ ȊŘŀƧŜ ŜƎȊŀƳƛƴ Ǉƻ ƻōŜƧǊȊŜƴƛǳ ŦƛƭƳƽǿ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘΣ ŀ ǘŀƪȍŜ Ƨŀƪ Ŝgzamin 

ȊŘŀƧŜ ŎŀƱŀ ƪƭŀǎŀΦ tǊŀŎŜ ǳŎȊƴƛƽǿ Ƴƻȍƴŀ ƪƻƳŜƴǘƻǿŀŏ ƛ ƻŘǇƻǿƛŀŘŀŏ ƴŀ ƴƛŜ ǿ ƪƭŀǎƛŜ. 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ 

½ .Ǌŀƛƴtht ƳƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ Řƻǿƻƭƴȅ ŦƛƭƳΣ ŀƴƛƳŀŎƧťΣ ōƛƻǊŊŎ ǇƻŘ ǳǿŀƎť ǿȅƴƛƪƛ ƪǳǊǎǳ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊŎ 

ǎǿƻƧŊ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΦ !ōȅ ǿȅƪƻƴŀŏ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜ оΣ ƪǘƽǊŜ ƴŀȊȅǿŀ ǎƛť ϦWŀōƱƪƻ ƴŀ ŘǊȊŜǿƛŜϦΣ ǿȅƪƻƴŀƧ ƪƻƭŜƧƴƻ 

ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ƪǊƻƪƛ. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1. ²ȅōƛŜǊȊ [ŜƪŎƧť 

 tƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛťΣ ǿȅōƛŜǊȊ ƭŜƪŎƧť ƳŀǘŜƳŀǘȅƪƛ ƛ ƳƻŘǳƱ. 

2. ²ȅōƛŜǊȊ ƧŜŘƴŊ Ȋ ƻǇŎƧƛ Ϧ¢ŜŀŎƘ ǘƘƛǎ ǘƻǇƛŎϦΦ 

W swoich ƭŜƪŎƧŀŎƘ ƛ ȊŀŘŀƴƛŀŎƘ ƳƻȍŜǎȊ ǘǿƻǊȊȅŏ ǉǳƛȊȅ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ϦvǳƛȊǳϦΣ ƳŀǇȅ ǇƻƧťŏ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ 

Ϧ½Ǌƽō ƳŀǇťϦΣ ǿƛŘŜƻ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ Ϧ½Ǌƽō ŦƛƭƳϦΣ ŀǊƪǳǎȊŜ ǊƻōƻŎȊŜ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ Ϧ!ǊƪǳǎȊŀ ǊƻōƻŎȊŜƎƻϦΣ 

ǘǿƻǊȊȅŏ ǎƱƻǿƴƛƪƛ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ Ϧ{ƱƻǿƴƛŎǘǿŀϦΦ ² ǘȅƳ ŏǿƛŎȊŜƴƛǳ ȊƻǎǘŀƱ ǳȍȅǘȅ ŦƛƭƳ ϦaŀƪŜ ŀ aƻvie". 

 

Rysunek 28. Teach topic 

3. Uruchom film 

tƻ ǇƛŜǊǿǎȊŜΣ ȊƻǎǘŀƴƛŜǎȊ ǇƻǇǊƻǎȊƻƴȅ ƻ ǎǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ƘƛǎǘƻǊƛƛΦ bƛŜ ǇƻǿƛƴƛŜƴŜǏ ǇǊȊŜƪǊŀŎȊŀŏ мрл Ȋƴŀƪƽǿ Řƻ 

swobodnego wykorzystania. Kliknij " Write New".  

Rysunek 27. Wybierz Lekcjő 



 

 

 

Rysunek 29. Uruchom film  

4. Obszar roboczy 

Po napisaniu swojego opowiadania przenosiǎȊ ǎƛť Řƻ ƻōǎȊŀǊǳ ǊƻōƻŎȊŜƎƻ. 

 

Rysunek 30. Obszar roboczy 

όмύΦ ²ȅōƛŜǊȊ ϦtƻŘƎƭŊŘϦΣ ŀōȅ ƻōŜƧǊȊŜŏ ǎǿƻƧŊ ǇǊŀŎť ǇǊȊŜŘ ƧŜƧ ǳŘƻǎǘťǇƴƛŜƴƛŜƳΣ ƭǳō Ϧ½ŀǇƛǎȊϦΣ ƧŜǏƭƛ ƴƛŜ 

ŎƘŎŜǎȊ ǿǇǊƻǿŀŘȊŀŏ ŘŀƭǎȊȅŎƘ ȊƳƛŀƴ ǿ ǎǿƻƧŜƧ ǇǊŀŎȅΦ 

(2). Jest to ƻōǎȊŀǊΣ ǿ ƪǘƽǊȅƳ ǘǿƻǊȊƻƴŜ ǎŊ ǎŎŜƴȅΦ {ŎŜƴȅ Ƴƻȍƴŀ ƪƻǇƛƻǿŀŏΣ ǇǊȊŜƴƻǎƛŏ ƛ ǳǎǳǿŀŏΦ ² ǿŜǊǎƧƛ 

ŘŀǊƳƻǿŜƧ ƳƻȍŜǎȊ ǳǘǿƻǊȊȅŏ ǘȅƭƪƻ Řƻ нл ǎŎŜƴΦ 

όоύΦ YƭƛƪƴƛƧ Ϧ5ƻŘŀƧ ǘƱƻϦΣ ƧŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ǘƱƻ Řƻ ǎŎŜƴȅΣ ϦbŀǇƛǎȊ ƭƛǎǘϦΣ ƧŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ǎŎŜƴŀǊƛǳǎȊΣ ƛ 

Ϧ5ƻŘŀƧ ŘȋǿƛťƪϦΣ ƧŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ŘȋǿƛťƪΦ 

(4).WŜǎǘ ǘƻ ǎŜƪŎƧŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ǿȅǏǿƛŜǘƭŀƴŜ ǎŊ ǎȊŎȊŜƎƽƱȅ ƻōǎȊŀǊǳ ǿȅōǊŀƴŜƎƻ ǿ ƴǳƳŜǊȊŜ оΦ 

όрύΦYƛŜŘȅ ǎȊǳƪŀǎȊ Ǉƻ ŘƻǿƻƭƴȅƳ ǎƱƻǿƛŜΣ ƳƻȍŜǎȊ ȊƴŀƭŜȋŏ ƻōǊŀȊƪƛ Ȋ ƴƛƳ ȊǿƛŊȊŀƴŜ. 

5. Kliknij przycisk Napisz list 

5ƻŘŀƧ ǘƱƻ ƛ ƴŀǇƛǎȊ ǎǿƻƧŜ ǇȅǘŀƴƛŜ ƴŀ ǇƛŜǊǿǎȊŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΣ ƴƛŜ ǇǊȊŜƪǊŀŎȊŀƧŊŎ мрл Ȋƴŀƪƽǿ.  



 

 

 

Rysunek 31. Napisz list  

 

6. 5ƻŘŀƧ ǘƱƻ ƛ ǘŜƪǎǘ 

²ȅōƛŜǊȊ {ŎŜƴŜн ƛ ŘƻŘŀƧ ǘƱƻ όŎƘƱƻǇƛŜŎύΣ ǘŜƪǎǘΣ ƛǘŘ.  

 

Rysunek 32. Dodaj tġo 

² ǘŜƴ ǎŀƳ ǎǇƻǎƽō ŘƻŘŀǿŀƧ ƪƻƭŜƧƴƻ ǇƻǎǘŀŎƛŜΣ ǘŜƪǎǘȅ ƭǳō Řȋǿƛťƪƛ ǿ ǎǿƻƧŜƧ ƘƛǎǘƻǊƛƛ. 

Gratulacje! 

¢ŜǊŀȊ Ǝƻǘƻǿȅ ƧŜǎǘ ŦƛƭƳΣ ƪǘƽǊȅ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ƴŀ ǎǿƻƧŜƧ ƭŜƪŎƧƛ ƳŀǘŜƳŀǘȅƪƛ. 

 



 

 

 

  



 

 

Powtoon 

/Ŝƭ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ 

tƻǿǘƻƻƴ ǘƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻȊǿŀƭŀ ƴŀ ǘǿƻǊȊŜƴƛŜ ŀƴƛƳŀŎƧƛ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ ŘȅƳƪƽǿΣ ƪǎȊǘŀƱǘƽǿΣ 

ƻōǊŀȊƽǿΣ ǇƻǎǘŀŎƛ ƛ ƛƴƴȅŎƘΦ tƻǿǘƻƻƴ ǇƻǎƛŀŘŀ ȊŀǊƽǿƴƻ ǇƱŀǘƴŜ Ƨŀƪ ƛ ŘŀǊƳƻǿŜ ƻǇŎƧŜΦ tǊƻŘǳƪǘȅΣ ƪǘƽǊŜ 

ƳƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ Ȋŀ ŘŀǊƳƻ ǎŊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǿȅǎǘŀǊŎȊŀƧŊŎŜ Řƭŀ ¢ǿƻƛŎƘ ƭŜƪŎƧƛΦ 5Ȋƛťƪƛ tƻǿǘƻƻƴ ƳƻȍŜǎȊ 

ǘǿƻǊȊȅŏ ǇƛťƪƴŜΣ ŎƛŜƪŀǿŜ ŀƴƛƳŀŎƧŜΣ ŘƻōǊȊŜ ǇƭŀƴǳƧŊŎ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊŎ ǎǿƻƧŊ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΦ 5Ȋƛťƪƛ ǘŜƳǳ 

¢ǿƻƧŜ ƭŜƪŎƧŜ ōťŘŊ ōŀǊŘȊƛŜƧ ȊŀōŀǿƴŜ ƛ ǳǊƻȊƳŀƛŎƻƴŜ. 

Wŀƪ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ 

tƻǿǘƻƻƴ ƧŜǎǘ ƴŀǊȊťŘȊƛŜƳ ǿŜō нΦлΣ ƪǘƽǊŜ ŘȊƛŀƱŀ ƻƴƭƛƴŜΦ 5ƭŀǘŜƎƻ ƴƛŜ ƳǳǎƛǎȊ ƛƴǎǘŀƭƻǿŀŏ ȍŀŘƴȅŎƘ 

ǇǊƻƎǊŀƳƽǿ ƴŀ ǎǿƻƛƳ ƪƻƳǇǳǘŜǊȊŜΦ tƻǿǘƻƻƴ ƧŜǎǘ ƴŀǊȊťŘȊƛŜƳ ǿŜō нΦлΣ ƪǘƽǊŜ ŘȊƛŀƱŀ ƻƴƭƛƴŜΦ 5ƭŀǘŜƎƻ 

ǘŜȍ ƴƛŜ ƳǳǎƛǎȊ ƛƴǎǘŀƭƻǿŀŏ ȍŀŘƴȅŎƘ ǇǊƻƎǊŀƳƽǿ ƴŀ ǎǿƻƛƳ ƪƻƳǇǳǘŜǊȊŜΦ 5ŀǊƳƻǿŀ ǿŜǊǎƧŀ ȊŀǿƛŜǊŀ ол 

ŀƴƛƳƻǿŀƴȅŎƘ ǇƻǎǘŀŎƛΣ мл ǳǘǿƻǊƽǿ ƳǳȊȅŎȊƴȅŎƘ ƛ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿȅ ǇŀƪƛŜǘ ǎƭŀƧŘƽǿΦ ¢Ŝ ŦǳƴƪŎƧŜ ǎŊ 

ǿȅǎǘŀǊŎȊŀƧŊŎŜ Řƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴƛŀ ƳŀǘŜǊƛŀƱǳ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜƎƻΦ aƻȍŜǎȊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǿȅǏǿƛŜǘƭƛŏ ǇƻŘƎƭŊŘ 

ǎǿƻƧŜƎƻ ǿƛŘŜƻ ǇǊȊŜŘ ƧŜƎƻ ǿȅŜƪǎǇƻǊǘƻǿŀƴƛŜƳΦ tƻ ȊŀƪƻƵŎȊŜƴƛǳ ǇǊŀŎȅ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜǎƱŀŏ ǎǿƽƧ ŦƛƭƳ Řƻ 

ǎŜǊǿƛǎƽǿ ¸ƻǳǘǳōŜΣ ±ƛƳŜƻΣ CŀŎŜōƻƻƪΣ ²ƛǎǘƛŀ ƛ Iǳō{ǇƻǘΦ aƻȍŜǎȊ ǊƽǿƴƛŜȍ ǇƻōǊŀŏ Ǝƻǘƻǿȅ ƳŀǘŜǊƛŀƱ Ƨŀƪƻ 

plik MP4, PDF lub PPT. Powǘƻƻƴ ƧŜǎǘ ƻǇŀǊǘȅ ƴŀ ǎƛŜŎƛΣ ǿƛťŎ ƳƻȍŜǎȊ ƳƛŜŏ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǎǿƻƛŎƘ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ Ȋ 

ŘƻǿƻƭƴŜƎƻ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀ ǇƻŘƱŊŎȊƻƴŜƎƻ Řƻ LƴǘŜǊƴŜǘǳ. 

1. YƭƛƪŀƳȅ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ tƻǿǘƻƻƴ όƘǘǘǇǎΥκκǿǿǿΦǇƻǿǘƻƻƴΦŎƻƳκύ ƛ ǊŜƧŜǎǘǊǳƧŜƳȅ ǎƛť. Klikamy 

ƴŀ Ϧ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊǳƧ ǎƛťϦΣ ŀōȅ Ȋƻǎǘŀŏ ŎȊƱƻƴƪƛŜƳΦ 

 

Rysunek 33. Strona gġ·wna Powtoon  

2. bŀ ǎǘǊƻƴƛŜΣ ƪǘƽǊŀ ǎƛť ƻǘǿƻǊȊȅΣ ƳƻȍŜǎȊ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť ōŜȊǇƻǏǊŜŘƴƛƻ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǎǿƻƧŜƎƻ ƪƻƴǘŀ 

DƳŀƛƭ ƭǳō CŀŎŜōƻƻƪΦ aƻȍŜǎȊ ǘŜȍ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǿŀȍƴŜƎƻ ŀŘǊŜǎǳ Ŝ-Ƴŀƛƭ ƛ ǿȅǇŜƱƴƛŏ 

informŀŎƧŜ ŘƻǘȅŎȊŊŎŜ ŎȊƱƻƴƪƻǎǘǿŀΦ ¦ǇŜǿƴƛƧ ǎƛťΣ ȍŜ ƳŀǎȊ ǇƻǇǊŀǿƴȅ ŀŘǊŜǎ Ŝ-mail podczas 

ǊŜƧŜǎǘǊŀŎƧƛΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ Ǉƻ ȊŀǇƛǎŀƴƛǳ ǎƛťΣ Ŝ-Ƴŀƛƭ ŀƪǘȅǿŀŎȅƧƴȅ ƧŜǎǘ ǿȅǎȅƱŀƴȅ Ȋ ǎȅǎǘŜƳǳ ²Ŝō нΦл 

Powtoon. Po potwierdzeniu e-Ƴŀƛƭŀ ŀƪǘȅǿŀŎȅƧƴŜƎƻΣ ƳƻȍŜǎȊ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť Řƻ ǎȅǎǘŜƳǳ 

PowtoƻƴΦ !ōȅ ȊŀƭƻƎƻǿŀŏ ǎƛť Řƻ ǎȅǎǘŜƳǳΣ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ Ϧ½ŀƭƻƎǳƧ ǎƛťϦ ǿ ǇǊŀǿȅƳ ƎƽǊƴȅƳ 

ǊƻƎǳΣ ǿǇƛǎȊ ƴŀȊǿť ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪŀ ƛ ƘŀǎƱƻΣ ŀ ƴŀǎǘťǇƴƛŜ ƪƭƛƪƴƛƧ Ϧ½ŀƭƻƎǳƧ ǎƛťϦΦ 



 

 

 

Rysunek 34. Rejestracja do  Powtoon 

²ǎƪŀȊƽǿƪƛ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪu nauczania: 

¶ 9ŦŜƪǘȅǿƴŀ ƛ Ȋŀōŀǿƴŀ ƴŀǳƪŀ ƳƻȍŜ ōȅŏ ƻǎƛŊƎƴƛťǘŀ ǿ ƪƭŀǎƛŜ ǇƻǇǊȊŜȊ ǇǊȊŜƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ǘǊŜǏŎƛ ƪǳǊǎǳ 

w animowane wideo. 

¶ ¦ŎȊƴƛƻǿƛŜ ƳƻƎŊ Ȋƻǎǘŀŏ ǇƻǇǊƻǎȊŜƴƛ ƻ ȊŀǇǊŜȊŜƴǘƻǿŀƴƛŜ ǎǿƻƛŎƘ ȊŀŘŀƵ ŘƻƳƻǿȅŎƘ ǇƻǇǊȊŜȊ 

ǇǊȊŜƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ƛŎƘ ǿ ŀƴƛƳƻǿŀƴŜ ŦƛƭƳȅΦ ² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō Ƴƻȍƴŀ ǇǊȊȅŎȊȅƴƛŏ ǎƛť Řƻ ǊƻȊǿƻƧǳ 

ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŎƛ ǳŎȊƴƛƽǿΦ 

¶ aƻȍŜ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴȅ Ƨŀƪƻ ǎƪǳǘŜŎȊƴȅ ǎǇƻǎƽō ƴŀ ȊŀŀƴƎŀȍƻǿŀƴƛŜ ǳŎȊƴƛƽǿΦ 

¶ {Ȋŀōƭƻƴȅ ŀƴƛƳƻǿŀƴȅŎƘ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧƛ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘȅǿŀƴŜ Řƻ ƛƴŦƻǊƳƻǿŀƴƛŀ ƻ ǘŜƳŀǘŀŎƘ 

ȊŀŘŀƵ ŘƻƳƻǿȅŎƘΣ ǘŜǊƳƛƴŀŎƘ ƛ ƪǊȅǘŜǊƛŀŎƘ ƻŎŜƴȅΦ 

¶ MƻȍŜ ōȅŏ ǳȍȅǘȅ ƴŀ ƪƻƵŎǳ ǿȅƪƱŀŘƽǿΣ ŀōȅ ǇƻŘǎǳƳƻǿŀŏ ƪƭǳŎȊƻǿŜ Ǉǳƴƪǘȅ ǘŜƳŀǘǳΦ 

¶ bŀ ǎǇŜŎƧŀƭƴŜ ŘƴƛΣ Řƴƛ ǇŀƳƛťŎƛ ƛ ǏǿƛťǘŀΣ ŀƴƛƳŀŎƧŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ǘǿƻǊȊƻƴŜΣ ŀōȅ ǿȅǊŀȊƛŏ ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ 

dnia i prezentowane w klasie. 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ 

½ŀ ǇƻƳƻŎŊ tƻǿǘƻƻƴ Ƴƻȍƴŀ ǎǘǿƻǊȊȅŏ ƴƻǿȅ ǇǊƻƧŜƪǘΣ Ƨŀƪ ǊƽǿƴƛŜȍ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ǿŎȊŜǏƴƛŜƧ 

ǎǘǿƻǊȊƻƴŜ ǇǊƻƧŜƪǘȅΦ {Ȋŀōƭƻƴ ƧŜǎǘ ǳȍȅǿŀƴȅ ǿ ǘȅƳ ŏǿƛŎȊŜƴƛǳ. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1. {ǘǿƽǊȊ ƻōǎȊŀǊ ǊƻōƻŎȊȅ 

 

 

Rysunek 35. Obszar roboczy Powtoon  

όмύ ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ Iha9Σ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊŀŎƻǿŀŏ ƴŀ ǎȊŀōƭƻƴƛŜΣ ǳǘǿƻǊȊȅŏ ƴƻǿȅ ƻōǎȊŀǊ ǊƻōƻŎȊȅ ƭǳō 

ȊŀƛƳǇƻǊǘƻǿŀŏ ŘƻƪǳƳŜƴǘ Ȋ ȊŜǿƴŊǘǊȊΦ 

όнύ ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅōǊŀŏΣ Ƨŀƪƛ ǊƻŘȊŀƧ ǿƛŘŜƻ ŎƘŎŜǎȊ ǳǘǿƻǊȊȅŏΦ bŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΣ ƳƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ 

ƴƻǿŊ ǇƻǎǘŀŏΣ ǇǊȊȅǇƛǎŀŏ ǳŎȊƴƛƽǿΣ ǳǘǿƻǊȊȅŏ ƪǳǊǎ ƛ ǇǊŀŎť ŘƻƳƻǿŊΦ ² ǘȅƳ ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ǿȅōǊano 

"Teachers & Faculty". 

όоύ ¢ǿƻƧŜ ǇƻǇǊȊŜŘƴƛŜ ǇǊŀŎŜ όaȅ tƻǿǘƻƻƴǎύΣ Ȋŀǎƻōȅ ǿǎǇƛŜǊŀƧŊŎŜ ƴŀǳƪť ό[ŜŀǊƴƛƴƎ /ŜƴǘŜǊύ ƻǊŀȊ 

ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ ǿ ǊƽȍƴȅŎƘ ŦƻǊƳŀǘŀŎƘ ƛ ǘȅǇŀŎƘ ό!ǇǇǎ ϧ LƴǘŜƎǊŀǘƛƻƴǎύ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ǿ ƻōǎȊŀǊȊŜ ¢ƻƻƭōƻȄ. 

2. Edytuj szablon 

²ȅōƛŜǊȊ ǎȊŀōƭƻƴΣ ƪǘƽǊȅ ŎƘŎŜǎȊ ƛ ŜŘȅǘǳƧ Ǝƻ ȊƎƻŘƴƛŜ Ȋ ǿƱŀǎƴȅƳ ǇǊƻƧŜƪǘŜƳΦ aƻȍŜǎȊ Ʊŀǘǿƻ ǳǎǳǿŀŏΣ 

ǇƻǿƛŜƭŀŏ ƛ ȊƳƛŜƴƛŀŏ ƭƻƪŀƭƛȊŀŎƧť ǎŎŜƴ ǿȅƳƛŜƴƛƻƴȅŎƘ Ǉƻ ƭŜǿŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΦ ¦ȍȅǿŀƧŊŎ ǇǊȊȅōƻǊƴƛƪŀ Ǉƻ ǇǊŀǿŜƧ 

ǎǘǊƻƴƛŜΣ ƳƻȍŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ǘƱƻΣ ǘŜƪǎǘΣ ȊŀƛƳǇƻǊǘƻǿŀŏ ƻōǊŀȊȅΣ ƴŀŘŀŏ ǊƽȍƴŜ ŜŦŜƪǘȅ ǎǿƻƧŜƧ ǇƻǎǘŀŎƛ ƛ ǳȍȅŏ 

ǎȊŀōƭƻƴƽǿ Řƭŀ ƪŀȍŘŜƧ Ȋ ƻǇŎƧƛ. 

 

Rysunek 36. Edytuj szablon  



 

 

tƻ Řƻƪƻƴŀƴƛǳ ȊƳƛŀƴ ƴŀ ƪŀȍŘŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΣ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅǏǿƛŜǘƭƛŏ ƧŜƧ ǇƻŘƎƭŊŘ ƛ ǳŘƻǎǘťǇƴƛŏ ƧŊ ǿ ƳŜŘƛŀŎƘ 

ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŎƛƻǿȅŎƘ. 

Gratulacje! 

{ǘǿƻǊȊȅƱŜǏ ŦƛƭƳΣ ƪǘƽǊȅ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ǿ ǎwojej klasie. 

 

 

 

 



 

 

Narzňdzia rzeczywistoŜci rozszerzonej i Ŝwiata wirtualnego 

wȊŜŎȊȅǿƛǎǘƻǏŏ ǊƻȊǎȊŜǊȊƻƴŀ ǘƻ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀΣ ƪǘƽǊŀ ǿƛǊǘǳŀƭƴƛŜ ǳƳƛŜǎȊŎȊŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧŜ ƭǳō ŜƭŜƳŜƴǘȅ 

ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŜ ƴŀ ƻōǊŀȊƛŜ ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ŦƛȊȅŎȊƴȅƳΦ ²ƛǊǘǳŀƭƴŜ ǏǿƛŀǘȅΣ Ȋ drugiej strony, to 

ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŜ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪƻΣ ƪǘƽǊŜ ǇƻȊǿŀƭŀ ƴŀ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧť ƛƴŦƻǊƳŀŎƧƛ ǿ ŎŀƱƻǏŎƛ ǇƻǇǊȊŜȊ ǿƛǊǘǳŀƭƴŜ ƳŜŘƛŀ 

о5Φ ½ ±² ƛ !wΣ ƳƻƎŊ Ʊŀǘǿƻ ȊōŀŘŀŏ ǊƽȍƴŜ ǊȊŜŎȊȅǿƛǎǘƻǏŎƛ ƛ ƪŊǘȅ ǊȊŜŎȊȅΣ ƪǘƽǊȅŎƘ ǎƛť ǳŎȊŊΤ ȊŀƳƛŀǎǘ 

ǎƱȅǎȊŜŏΣ ŎȊȅǘŀŏ ƛ ǿƛŘȊƛŜŏ ǘȅƭƪƻ ŘǿǳǿȅƳƛŀǊƻǿȅ ƻōǊŀȊΣ ŘƻǎǘŀƧŊ ǎƛť Řƻ ƴŀǳƪƛ ǘŜƎƻ ƳŀǘŜǊƛŀƱǳ ǇƻǇǊȊŜȊ 

ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŜΦ ¦ƳƻȍƭƛǿƛŀƧŊŎ ƎŀƳƛŦƛƪŀŎƧť ƴŀǳƪƛ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ !w ƛ ±²Σ Ƴƻȍƴŀ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ƴŀǳƪť Řƭŀ 

ǳŎȊƴƛƽǿ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴȅŎƘΣ ƻŘ ǇƻŘǎǘŀǿ ƧťȊȅƪŀ ƛ ǿȅƳƻǿȅΣ ƭƛŎȊō ƛ ǿƛŜŘȊȅ ƻƎƽƭƴŜƧ Řƻ ǳǇǊƻǎȊŎȊŜƴƛŀ 

skomplikowanej bƛƻƭƻƎƛƛΣ ŎƘŜƳƛƛ ƛ ȊŀŀǿŀƴǎƻǿŀƴŜƧ ƳŀǘŜƳŀǘȅƪƛΦ !w ƛ ±² ƻŘŜƎǊŀƱȅ ƪƭǳŎȊƻǿŊ Ǌƻƭť ǿ 

ǘǿƻǊȊŜƴƛǳ ǎǇŜŎƧŀƭƛǎǘȅŎȊƴȅŎƘ ƳƻŘǳƱƽǿ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Řƭŀ ŘȊƛŜŎƛ ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴȅŎƘΣ ŀ ǘŀƪȍŜ ƻƪŀȊŀƱȅ ǎƛť 

ǎƪǳǘŜŎȊƴŜ ǿ ǇǊȊȅǇŀŘƪǳ ǳŎȊƴƛƽǿ Ȋ ǘǊǳŘƴƻǏŎƛŀƳƛ ǿ ƴŀǳŎŜΦ !ǳǊŀǎƳŀΣ !ƴƛƳŀƭ п5Σ vǳƛǾŜǊΣ ¢aleblazer, 

.ƭƛǇǇŀǊΣ !ǳƎƳŜƴǘΣ {ǇŀŎŜŎǊŀŦǘ о5Σ ¢ƘƛƴƪŜǊŎŀŘ !w ƛ ±² ǘƻ ǘȅƭƪƻ ƴƛŜƪǘƽǊŜ Ȋ ƴƛŎƘΦ ² ǊŀƳŀŎƘ ƴƛƴƛŜƧǎȊŜƎƻ 

ƻǇǊŀŎƻǿŀƴƛŀ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴƻ ǇǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ŀǇƭƛƪŀŎƧŜ Ȋ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ .ƭƛǇǇŀǊ ƛ !Ǌǘ{ǘŜǇǎΦ 

Blippar 

/Ŝƭ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ 

/ŜƭŜƳ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ .ƭƛǇǇŀǊ ƧŜǎǘ ǿȊōƻƎŀŎŜƴƛŜ ƴŀǎȊȅŎƘ ǘǊŜǏŎƛ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ŎȅŦǊƻǿȅƳΣ ŀ ǘŀƪȍŜ 

ȊŀǇŜǿƴƛŜƴƛŜ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛ ǊƻōƻŎȊŜƧ Řƻ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ǊƽȍƴȅŎƘ ŘǿǳǿȅƳƛŀǊƻǿȅŎƘ ƛ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿȅŎƘ 

ǘǊŜǏŎƛ ǿŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ŘȊƛŜŘȊƛƴŀŎƘΣ ȊǿƱŀǎȊŎȊŀ ǿ ŘȊƛŜŘȊƛƴƛŜ ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ ² ǘȅƳ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ Ƴƻȍƴŀ ŘƻŘŀŏ 

ǊƽȍƴŜ ǿŀǊǎǘǿȅ Řƻ ȊŘƧťŎƛŀΣ ƪǘƽǊŜ ȊƻǎǘŀƱƻ ȊǊƻōƛƻƴŜ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǳǊȊŊŘȊŜƴƛŀ Ȋ ǎȅǎǘŜƳŜƳ ƻǇŜǊŀŎȅƧƴȅƳ 

ŀƴŘǊƻƛŘ ƛ ƛƻǎΦ aƻȍŜǎȊ ȊǊƻōƛŏ ōŀǊŘȊƛŜƧ ǎȊŎȊŜƎƽƱƻǿŊ ǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧťΣ ǘǿƻǊȊŊŎ ŀǳŘƛƻΣ ǿƛŘŜƻ ƛ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿŜ 

obiekty na wizualnej. 

Wŀƪ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ 

!ōȅ ǎƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ .ƭƛǇǇŀǊΣ ƳǳǎƛƳȅ ƴŀƧǇƛŜǊǿ ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀŏ ǎƛť ƴŀ ǎǘǊƻƴƛŜ ōƭƛǇǇŀǊϥŀ 

(www.blippar.comύΦ tƻ ȊŀǇƛǎŀƴƛǳ ǎƛť ƛ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪ Ƴŀ Řƻ ŘȅǎǇƻȊȅŎƧƛ Řǿŀ ǊƽȍƴŜ ǎǇƻǎƻōȅ 

ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ǇǊƻƧŜƪǘǳΦ WŜŘŜƴ Ȋ ƴƛŎƘ ǇƻȊǿŀƭŀ ƴŀ ǇǊŀŎť ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ !w ǿ ǎƛŜŎƛΣ ŀ ŘǊǳƎƛ ǳƳƻȍƭƛǿƛŀ 

ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ ǿŜōƻǿȅŎƘ Ƨŀƪƻ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ƳƻōƛƭƴȅŎƘΦ tƻ ƻǘǿŀǊŎƛǳ ƴƻǿŜƎƻ ƻōǎȊŀǊǳ 

ǊƻōƻŎȊŜƎƻ ǿ ŘƻǿƻƭƴȅƳ ƳŜŘƛǳƳΣ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪ ƳƻȍŜ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ǘǊŜǏŎƛ ŘƻǎǘŀǊŎȊŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ōƭƛǇǇŀǊ ƭǳō 

ǘǊŜǏŎƛ ǿƎǊȅǿŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ƻǎƻōƛǏŎƛŜΦ YƛŜŘȅ ȊŀǿŀǊǘƻǏŏ ƧŜǎǘ ƎƻǘƻǿŀΣ ƳƻȍŜǎȊ ƧŊ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀŏΣ 

ǳȍȅǿŀƧŊŎ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿȅŎƘ ƻōƛŜƪǘƽǿΣ ǿƛŘŜƻ ƭǳō Řȋǿƛťƪǳ ƴŀ ǿȅȊƴŀŎȊƻƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ǇƛťǘǊŀŎƘΦ DŘȅ 

ǎƪƻƵŎȊȅǎȊΣ ƳƻȍŜǎȊ ƻǇǳōƭƛƪƻǿŀŏ ǎǿƻƧŊ ȊŀǿŀǊǘƻǏŏ ǿ ŘƻǿƻƭƴȅƳ ƳƛŜƧǎŎǳ ƴŀ ǏǿƛŜŎƛŜ Ȋŀ ƻǇƱŀǘŊ ƭǳō 

ƻǇǳōƭƛƪƻǿŀŏ ŘŀǊƳƻǿȅ ǘŜǎǘ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǇǊȊŜȊ ¢ǿƻƛŎƘ ǳŎȊƴƛƽǿΦ !ōȅ ǳǊǳŎƘƻƳƛŏ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŊ 

ǇǊȊŜȊ /ƛŜōƛŜ ŀǇƭƛƪŀŎƧťΣ ƳǳǎƛǎȊ ǇƻōǊŀŏ ŀǇƭƛƪŀŎƧť .ƭƛǇǇŀǊ ƛ ǿǇǊƻǿŀŘȊƛŏ ƪƻŘ ǇƻŘŀƴȅ Řƭŀ ¢ǿƻƧŜƎƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳ 

ǿ ǎŜƪŎƧƛ ƪƻŘǳ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ƳƻōƛƭƴŜƧΦ bŀǎǘťǇƴƛŜ ƳƻȍŜǎȊ ƻǘǿƻǊȊȅŏ ǿȅȊƴŀŎȊƻƴȅ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ƻōǊŀȊ ǘŜǊŜƴǳΣ 

po ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť Řƻ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ƳƻōƛƭƴŜƧ .ƭƛǇǇŀǊ ƳƻȍŜǎȊ ǳǊǳŎƘƻƳƛŏ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘΣ ǇǊȊȅǘǊȊȅƳǳƧŊŎ 

ǇǊŀǿƛŘƱƻǿƻ ŀǇŀǊŀǘ ǘŜƭŜŦƻƴǳ ƴŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜƧ ǿŀǊǎǘǿƛŜ. 
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1. YƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ .ƭƛǇǇŀǊ όǿǿǿΦōƭƛǇǇŀǊΦŎƻƳύ ƛ ȊŀƭƻƎǳƧ ǎƛť. 

 

Rysunek 37. Strona gġ·wna Blippar  

2. {ǘǊƻƴŀ ƎƱƽǿƴŀ .ƭƛǇǇŀǊ ȊƻǎǘŀƴƛŜ ȊŀƱŀŘƻǿŀƴŀ Ǉƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳΦ WŜǏƭƛ ƪƻǊȊȅǎǘŀǎȊ Ȋ ƴƛŜƎƻ Ǉƻ ǊŀȊ 

ǇƛŜǊǿǎȊȅ ό½ŀǊŜƧŜǎǘǊǳƧ ǎƛťύΣ ƳǳǎƛǎȊ ǎƛť ȊŀǊŜƧŜǎǘǊƻǿŀŏΣ ǳȍȅǿŀƧŊŎ ŀƪǘȅǿƴŜƎƻ ŀŘǊŜǎǳ Ŝ-mail. (Gdy 

zostaniesz zarejestrowanym ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƛŜƳΣ Ǉƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛť Řƻ .ƭƛǇǇŀǊ Ȋ ŘƻǿƻƭƴŜƎƻ ƪƻƳǇǳǘŜǊŀ 

ƭǳō ǘŜƭŜŦƻƴǳΣ ōťŘȊƛŜǎȊ ƳƛŀƱ ŘƻǎǘťǇ Řƻ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴȅŎƘ ǇǊȊŜȊ ǎƛŜōƛŜ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿύ. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rysunek 38. Rejestracja  



 

 

3. ² ƻǘǿŀǊǘȅƳ ƻƪƴƛŜ ƴŀŎƛǏƴƛƧ przycisk "Zacznij od podstaw". 

 

Rysunek 39. Zacznij od podstaw 

4. tƻ ȊŀƭƻƎƻǿŀƴƛǳ ǎƛťΣ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ Ϧ/ǊŜŀǘŜ ²Ŝō !wϦ όмύ Řƭŀ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ōťŘȊƛŜǎȊ ǘǿƻǊȊȅŏ 

dla sieci na ekranie "My Blipps" lub przycisk "Create App AR" (2) dlŀ ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ Ȋ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ƳƻōƛƭƴŜƧ. 

 

Rysunek 40. My Blipps 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 5. Dodaj zdjőcie podġogi (Rys. 41, 2) wpisujŌc nazwő projektu w rubryce "Nadaj 

nazwő blippowi" (Rys. 41, 1) i kliknij przycisk "Dalej" (Rys. 41, 3).  

 

Rysunek 41. Tworzenie Blipps 

6. {ǘǊƻƴŀ ǇǊƻƧŜƪǘǳ .ƭƛǇǇŀǊ ǎƪƱŀŘŀ ǎƛť Ȋ ŎȊǘŜǊŜŎƘ ƎƱƽǿƴȅŎƘ ǎŜƪŎƧƛΦ {Ŋ ǘƻΥ sekcja projektu (Rys. 6, 1), 

sekcja panelu bocznego (Rys. 42, 2), sekcja funkcji (Rys. 42, 3) oraz sekcja animacji (Rys. 42,4). 

 

Rysunek 42. Strona projektu Blippar  

¶ Sekcja projektu: aƻȍŜǎȊ ǎǘǿƻǊȊȅŏ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘ Ȋ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿȅƳƛ obiektami, wideo, 

ŘȋǿƛťƪƛŜƳ ƛ ŘǿǳǿȅƳƛŀǊƻǿȅƳƛ ƻōǊŀȊŀƳƛ ƴŀ ǇƻŘƱƻŘȊŜΣ ƪǘƽǊŊ ǿȅōǊŀƱŜǏ ǿ ǘȅƳ ƻōǎȊŀǊȊŜ. 

¶ Sekcja panelu bocznego: ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ȊƴŀƧŘǳƧŊ ǎƛť ƴŀǊȊťŘȊƛŀ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǇǊȊŜȊ 

ǇǊƻƧŜƪǘŀƴǘŀΦ 5ƻǎǘťǇƴŜ ǎŊ ǘǳ ǎŜƪŎƧŜ 9ƭŜƳŜƴǘȅΣ ²ƛŘȍŜǘȅ ƛ tǊȊŜǎƱŀƴŜ. 

¶ {ŜƪŎƧŀ ²ƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛΥ ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ Ƴƻȍƴŀ ǳǎǘŀǿƛŏ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ƻōǎȊŀǊǳ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀΦ LǎǘƴƛŜƧŊ 

ǎŜƪŎƧŜ ǘŀƪƛŜ Ƨŀƪ ¦ƪƱŀŘΣ !ƪŎƧŀΣ tƻŘǎǘŀǿƻǿŜ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ. 

¶ Sekcja Animacji: aƻȍŜǎȊ ǳȍȅŏ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛΣ ŀōȅ ǇǊȊŜǎǳƴŊŏ ƻōƛŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊŜ ǳƳƛŜǏŎƛƱŜǏ ǿ ƻōǎȊŀǊȊŜ 

ǇǊƻƧŜƪǘǳΦ ² ǘȅƳ ŎŜƭǳ Ƴƻȍƴŀ ǳȍȅŏ ǊƽȍƴȅŎƘ ŜŦŜƪǘƽǿ Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ ǇŀƴŜƭǳ 9ŦŜƪǘȅ ǊǳŎƘǳ. 

 



 

 

¶ tŀƴŜƭ ōƻŎȊƴȅ όwȅǎΦ поύ ǘƻ ǎŜƪŎƧŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ Ƴƻȍƴŀ ƪƻǊȊȅǎǘŀŏ Ȋ ŘƻŘŀǘƪƽǿ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ŜƭŜƳŜƴǘȅΣ 

ǿƛŘȍŜǘȅ ƛ Ǉƭƛƪƛ Řƻ ȊŀƱŀŘƻǿŀƴƛŀΦ 5Ȋƛťƪƛ ŘƻŘŀǘƪƻƳ ƳƻȍŜǎȊ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ǎǿƻƧŊ ǇǊŀŎť Ȋŀ ǇƻƳƻŎŊ 

ǊƽȍƴȅŎƘ ƴŀǊȊťŘȊƛΦ aƻȍŜǎȊ ǊƽǿƴƛŜȍ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘ ǳȍȅǿŀƧŊŎ ƎƻǘƻǿȅŎƘ ƴŀǊȊťŘȊƛ 

ōƭƛǇǇŀǊ ƭǳō ŘƻŘŀƧŊŎ ǿƱŀǎƴŜ ǘǊŜǏŎƛ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ ǇǊȊŜǎƱŀƴȅŎƘ. 

 

 

Rysunek 43. Panel boczny 

Empty sprite: ½ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜǎȅƱŀŏ ƻōǊŀȊƪƛ Řƻ ǎǿƻƧŜƎƻ ƻōǎȊŀǊǳ projektowania. 

Tekst: ½ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀŏ Řƻǿƻƭƴȅ ǘŜƪǎǘ Řƻ ǎǿƻƧŜƎƻ ƻōǎȊŀǊǳ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŜƎƻ. 

YǎȊǘŀƱǘȅ о5Υ ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀŏ ǿ ǎǿƻƛƳ ǇǊƻƧŜƪŎƛŜ ǘǊƽƧǿȅƳƛŀǊƻǿŜ ƻōƛŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊŜ 

oferuje Blippar. 

²ƛŘȍŜǘȅΥ ½ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀǿŀŏ ǿƛŘȍŜǘȅ ŘƻǎǘŀǊŎȊƻƴŜ ǇǊȊŜȊ .ƭƛǇǇŀǊ όbŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΤ ŀǳŘƛƻΣ 

kalendarz, pdf). 

tǊȊŜǎƱŀƴŜ ǇƭƛƪƛΥ ½ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ȊŀƱŀŘƻǿŀŏ ǿƱŀǎƴŊ ȊŀǿŀǊǘƻǏŏ Řƻ ǎǿƻƧŜƎƻ ƻōǎȊŀǊǳ ǊƻōƻŎȊŜƎƻ. 

¶ ²ƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ όwȅǎΦ ппύ ǘƻ ǎŜƪŎƧŀ ǎƱǳȍŊŎŀ Řƻ ƻƪǊŜǏƭŀƴƛŀ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ƻōǎȊŀǊǳ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀΣ 

ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ǳƪƱŀŘΣ ŀƪŎƧŀ ƛ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜΦ aƻȍŜǎȊ ǘǳ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ǿȅƳƛŀǊȅ ŜƪǊŀƴǳ 

ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŜƎƻΣ ȊƳƛŜƴƛŏ ŘȊƛŀƱŀƴƛŜ ƻōƛŜƪǘƽǿ ƻǊŀȊ ƴŀȊǿť ƻōǎȊŀǊǳ ǊƻōƻŎȊŜƎƻ. 

 



 

 

 

Rysunek 44. Wġaťciwoťci 

Pozycja: ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ Ƴƻȍƴŀ Řƻǎǘƻǎƻǿŀŏ ǇƻƱƻȍŜƴƛŜ ǿǎȊȅǎǘƪƛŎƘ ƻōƛŜƪǘƽǿ ƴŀ ŜƪǊŀƴƛŜ ǇǊƻƧŜƪǘǳ. 

Akcja: ² ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ Ƴƻȍƴŀ ƻƪǊŜǏƭƛŏΣ Ƨŀƪ ƻōƛŜƪǘȅ ŘƻŘŀƴŜ Řƻ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛ ǊƻōƻŎȊŜƧ Ǉƻǿƛƴƴȅ ȊŀŎƘƻǿȅǿŀŏ 

ǎƛť Ǉƻ ŘƻǘƪƴƛťŎƛǳ. 

²ƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ǇƻŘǎǘŀǿƻǿŜΥ ½ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƳƻȍŜǎȊ ȊƳƛŜƴƛŏ ƪǎȊǘŀƱǘ ǎǿƻƛŎƘ ƻōƛŜƪǘƽǿ ƛ Řƻƪƻƴŀŏ korekty 

krycia. 

WŜǎǘ ǘƻ ǎŜƪŎƧŀΣ ǿ ƪǘƽǊŜƧ ƳƻȍŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ǊǳŎƘƻƳŜ ƻōƛŜƪǘȅ ǳȍȅǿŀƴŜ ǿ ƻōǎȊŀǊȊŜ ǇǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŀ ŀƴƛƳŀŎƧƛ 

ƻǊŀȊ ǿƱŀǏŎƛǿƻǏŎƛ ŜŦŜƪǘƽǿΣ ƪǘƽǊŜ ŎƘŎŜǎȊ ƴŀŘŀŏ ƻōƛŜƪǘƻƳ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ ŜŦŜƪǘƽǿ ǊǳŎƘǳ όwȅǎΦ 45). 

 

Rysunek 45. Warstwy animacji  

tǊȊŜǎǳƵΥ ½Ƴƛŀƴŀ ǇƻƱƻȍŜƴƛŀ ŜƭŜƳŜƴǘǳ ǿ ŎȊŀǎƛŜ. 

hōǊƽŏΥ Zmiana orientacji elementu w czasie. 

Skaluj: ½ ŎȊŀǎŜƳ ȊƳƛŜǎȊŀƧ ŜƭŜƳŜƴǘ Ȋ ƧŜƎƻ ƴƻǊƳŀƭƴŜƧ ǿŀǊǘƻǏŎƛ ƪǊȅŎƛŀ ǿ ŘƽƱ Řƻ ŎŀƱƪƻǿƛŎƛŜ 

przezroczystego. 

Wygaszanie: ² ƳƛŀǊť ǳǇƱȅǿǳ ŎȊŀǎǳ ƳƛŜǎȊŀƴƛŜ ŜƭŜƳŜƴǘǳ ƻŘ ƴƻǊƳŀƭƴŜƧ ǿŀǊǘƻǏŎƛ ƪǊȅŎƛŀ ǿ ŘƽƱ Řƻ 

ŎŀƱƪƻǿƛǘŜƧ ǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘƻǏŎƛ. 

wƻȊƧŀǏƴƛŀƴƛŜΥ ² ƳƛŀǊť ǳǇƱȅǿǳ ŎȊŀǎǳ ƳƛŜǎȊŀƴƛŜ ŜƭŜƳŜƴǘǳ ƻŘ ŎŀƱƪƻǿƛŎƛŜ ǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘŜƎƻ Řƻ ƧŜƎƻ 

ƴƻǊƳŀƭƴŜƧ ǿŀǊǘƻǏŎƛ ƪǊȅŎƛŀ. 



 

 

Krycie: ½ƳƛŜƴƛŀ ǇǊȊŜȊǊƻŎȊȅǎǘƻǏŏ ŜƭŜƳŜƴǘǳ ǿ ŎȊŀǎƛŜ όƪƭŀǘƪŀ ƪƭǳŎȊƻǿŀ). 

AnimClip: KlƛǇ ŀƴƛƳŀŎƧƛ ŘƻƱŊŎȊƻƴȅ Řƻ Ȋŀǎƻōǳ ƳƻŘŜƭǳ όŘƻǎǘťǇƴȅ ǘȅƭƪƻ Řƭŀ ŦƻǊƳŀǘƽǿ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ƎƛŦǘΣ 

ƪǘƽǊŜ ƳƻƎŊ ȊŀǿƛŜǊŀŏ ŘŀƴŜ ŀƴƛƳŀŎƧƛύ. 

Odbicie: ½ ŎȊŀǎŜƳ ǇǊȊŜǎǳǿŀ ŜƭŜƳŜƴǘ Ȋ ƧŜŘƴŜƧ ǇƻȊȅŎƧƛ Řƻ ŘǊǳƎƛŜƧ ǊǳŎƘŜƳ ǇǊȊȅǇƻƳƛƴŀƧŊŎȅƳ ƻŘōƛŎƛŜ. 

7. !ōȅ ŘƻŘŀŏ ǎŎŜƴť Řƻ ǎǿƻƧŜƎƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳΣ ƪƭƛƪƴƛƧ ƴŀ Ϧ{ŎŜƴŀ мϦ ǿ ƭŜǿȅƳ ŘƻƭƴȅƳ ǊƻƎǳ ǎǘǊƻƴȅΦ aƻȍŜǎȊ 

ǘǿƻǊȊȅŏ ǎǿƻƧŜ ǎŎŜƴȅΣ ƴŀŘŀƧŊŎ ƛƳ ƴŀȊǿȅ ǿ ǘŜƧ ǎŜƪŎƧƛ. 

 

 

Rysunek 46. Sceny BlippBuilder 

8. aƻȍŜǎȊ ǇǊȊŜǎǳǿŀŏ ƛ ǇƻȊȅŎƧƻƴƻǿŀŏ ƻōƛŜƪǘȅΣ ƪǘƽǊŜ ŘƻŘŀƱŜǏ Řƻ ǇǊƻƧŜƪǘǳ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ "3D" po prawej 

stronie lub z sekcji "Sprite" po prawej stronie. 

 

Figure 47. Pozycjonowanie 

9. tƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴƛǳ ǘǊŜǏŎƛΣ ƳƻȍŜǎȊ ƻǇǳōƭƛƪƻǿŀŏ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘ ƛ ǳƳƛŜǏŎƛŏ Ǝƻ ǿ ŘƻǿƻƭƴȅƳ ƳƛŜƧǎŎǳ ƴŀ 

ǏǿƛŜŎƛŜΣ ƴŀŎƛǎƪŀƧŊŎ ǇǊȊȅŎƛǎƪ Ϧ hǇǳōƭƛƪǳƧϦ ǿ ǇǊŀǿȅƳ ƎƽǊƴȅƳ ǊƻƎǳΦ 

WŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ǳȍȅŏ Ǝƻ ōŜȊ ǇǳōƭƛƪƻǿŀƴƛŀΣ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ϦtƻŘƎƭŊŘέΦ bŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ϦYƻƴǘȅƴǳǳƧϦΣ 

ȊǿǊŀŎŀƧŊŎ ǳǿŀƎť ƴŀ ƪƻŘ ǇƻŘŀƴȅ ǿ ƻƪƴƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ǎƛť ƻǘǿƻǊȊȅ. 



 

 

 

Rysunek 48. Test Blipp  

10. tǊȊȅƎƻǘǳƧ ǇǊƻƎǊŀƳ Řƻ ǳǊǳŎƘƻƳƛŜƴƛŀ ƪƭƛƪŀƧŊŎ ǇǊȊȅŎƛǎƪ Ϧ hǇǳōƭƛƪǳƧ Řƻ ǘŜǎǘǳϦ ǿ ƻƪƴƛŜΣ ƪǘƽǊŜ ǎƛť 

otworzy. 

 

 

Rysunek 49. Opublikuj do testu  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

11. tƻōƛŜǊȊ .ƭƛǇǇŀǊ Ȋ DƻƻƎƭŜ tƭŀȅ ƛ ǳǊǳŎƘƻƳ ǎǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘΦ tƻ ǳǊǳŎƘƻƳƛŜƴƛǳ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ǇƻǘǿƛŜǊŘȋ ǎǿƽƧ 

ƪƻŘ ǇǳōƭƛƪŀŎƧƛ ǘŜǎǘǳ ǇƻŘŀƴȅ ǇǊȊŜȊ ǇǊƻƎǊŀƳ ǿ ǎŜƪŎƧƛ ¦ǎǘŀǿƛŜƴƛŀ ǿǇƛǎǳƧŊŎ Ǝƻ. 

 

Rysunek 50. Aplikacja  

12. tƻ ǿǇƛǎŀƴƛǳ ƪƻŘǳΣ ǇǊȊȅǘǊȊȅƳŀƧ ŀǇŀǊŀǘ ǘŜƭŜŦƻƴǳ ƴŀ ȊŘƧťŎƛǳ ǇƻŘƪƱŀŘǳ ǿ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ ƛ ƴŀŎƛǏƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ 

Dotknij, aby zeskaƴƻǿŀŏΦ tƻŎȊŜƪŀƧ ǿ ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō Řƻ ȊŀƪƻƵŎȊŜƴƛŀ ƛƴǎǘŀƭŀŎƧƛ. 

 



 

 

 

Rysunek 51. Kamera aplikacji  

13. tƻ ȊŀƪƻƵŎȊŜƴƛǳ ǇƻōƛŜǊŀƴƛŀΣ ¢ǿƽƧ ǇǊƻƧŜƪǘ ȊƻǎǘŀƴƛŜ ǳǊǳŎƘƻƳƛƻƴȅΦ tƻƴƛȍŜƧ ȊƴŀƧŘǳƧŜ ǎƛť ƪƛƭƪŀ 

ƻōǊŀȊƽǿ ǇǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜƧ ǇǊŀŎȅ ǿȅƪƻƴŀƴŜƧ ǿ ǊŀƳŀŎƘ ŀǇƭƛƪŀŎƧƛ. 

 

 

Rysunek 52. Scena projektu 

²ǎƪŀȊƽǿƪƛ Řƻ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŀ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ nauczania 

Wŀƪƻ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ ŘȅŘŀƪǘȅŎȊƴŜΣ .ƭƛǇǇŀǊ ƳƻȍŜ ǇƻƳƽŎ ǇƻōǳŘȊƛŏ ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΣ ǳƱŀǘǿƛŏ ƴŀǳƪť ƛ ȊŀǇŜǿƴƛŏ 

ǿƛȊǳŀƭƴŊ ƛ ǎƱǳŎƘƻǿŊ ǊŜǘŜƴŎƧťΦ tǊȊȅŎȊȅƴƛŀ ǎƛť Řƻ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ǎƪǳǘŜŎȊƴȅŎƘΣ ƛƴǘŜǊŜǎǳƧŊŎȅŎƘ ƛ 

ǇǊƻŘǳƪǘȅǿƴȅŎƘ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘ. 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿƻ: 



 

 

¶ Arkusze: TworȊŊŎ ŀǊƪǳǎȊŜ ŏǿƛŎȊŜƵ ȊŜ ǎŎŜƴŀƳƛ Ȋ .ƭƛǇǇŀǊΣ ƳƻȍŜǎȊ ǿȊōƻƎŀŎƛŏ ǘǊŜǏŎƛΣ ƪǘƽǊŜ 

prezentujesz uczniom. 

¶ tǊƻƧŜƪǘ ƎǊǳǇƻǿȅΥ bƛŜƪǘƽǊȊȅ ǳŎȊƴƛƻǿƛŜ ƭǳōƛŊ ƛƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴŊ ƴŀǘǳǊť ǇǊƻƧŜƪǘƽǿ ƎǊǳǇƻǿȅŎƘΣ ŀ 

ƴŀǿŜǘ ǳŎȊŊ ǎƛť ƭŜǇƛŜƧ ǿ ƎǊǳǇŀŎƘΣ ŀƭŜ ōŀǊŘȊƛŜƧ ƛƴǘǊƻǿŜǊǘȅŎȊƴƛ ƭǳō ǎŀƳƻǿȅǎǘŀǊczalni uczniowie 

ƳƻƎŊ ǿŀƘŀŏ ǎƛťΣ ŎȊȅ ǳŎȊȅŏ ǎƛť ǿ ǘŜƴ ǎǇƻǎƽōΦ Blippar zŀǎǇƻƪŀƧŀ ǇƻǘǊȊŜōȅ ƻōǳ ǘȅǇƽǿ ǳŎȊƴƛƽǿΣ 

ǇƻƴƛŜǿŀȍ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎŀ ƳƻȍŜ ƻŘōȅǿŀŏ ǎƛť ǘǿŀǊȊŊ ǿ ǘǿŀǊȊΣ ǿƛǊǘǳŀƭƴƛŜ ƭǳō ǿ ƪƻƳōƛƴŀŎƧƛ ƻōǳ. 

tǊȊȅƪƱŀŘƻǿŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ 

½ .ƭƛǇǇŀǊŜƳ Ƴƻȍƴŀ ǘǿƻǊȊȅŏ ŘƻǿƻƭƴŜ ǇǊƻƧŜƪǘȅΣ ǳǿȊƎƭťŘƴƛŀƧŊŎ ǿȅƴƛƪƛ ƪǳǊǎǳ ƛ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘǳƧŊŎ ǎǿƻƧŊ 

ƪǊŜŀǘȅǿƴƻǏŏΦ 0ǿƛŎȊŜƴƛŜ Ϧ/ȊȅǘŀƧ ƛ ǎƱǳŎƘŀƧ ƭƛŎȊōϦ ȊƻǎǘŀƱƻ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴŜ ǇǊȊȅ ǳȍȅŎƛǳ ƴŀǊȊťŘȊƛŀ ōƭƛǇǇŀǊΦ 

!ōȅ ǿȅƪƻƴŀŏ ǘƻ ŏǿƛŎȊŜƴƛŜΣ ǿȅƪƻƴŀƧ ƪƻƭŜƧƴƻ ƴŀǎǘťǇǳƧŊŎŜ ƪǊƻƪƛ. 

Krok 1. hǘǿƽǊȊ ƴƻǿȅ ǇǊƻƧŜƪǘ ƛ ǇƻǎǘťǇǳƧ ȊƎƻŘnie z krokami Create App AR -> Rozpocznij od podstaw. 

YƭƛƪƴƛƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ǇǊȊŜƎƭŊŘŀƧ Ȋ ȊŀƪƱŀŘƪƛΣ ƪǘƽǊŀ ǎƛť ƻǘǿƻǊȊȅ ƛ ŘƻŘŀƧ ƴƻǿŜ ȊŘƧťŎƛŜ ǇƻŘƱƻƎƛ όbŀ ǇǊȊȅƪƱŀŘΤ ¢ŀ 

ǇƻŘƱƻƎŀ ƳƻȍŜ ōȅŏ ŘƻǿƻƭƴȅƳ ȊŘƧťŎƛŜƳ ǇƻŘƱƻƎƛ ƭǳō ǘŀōƭƛŎȅύ. 

 

Rysunek 53. Stw·rz Blipp 

Krok 2. ²ƎǊŀƧ ƭƛŎȊōȅΣ ǇƭŀƴǎȊŜ ƛ ŘȋǿƛťƪƛΣ ƪǘƽǊŜ ǎŀƳ ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƱŜǏ ƭǳō ǇƻōǊŀƱŜǏ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ tǊȊŜǎƱŀƴŜΦ 

¦ƳƛŜǏŏ ǎǿƻƧŜ ƭƛŎȊōȅ ƴŀ ǇƭŀƴǎȊȅ ƳŜǘƻŘŊ ǇǊȊŜŎƛŊƎƴƛƧ ƛ ǳǇǳǏŏ. 

 

Rysunek 54. Uploads Section 



 

 

Krok 3. {ƪƛŜǊǳƧ ƴǳƳŜǊȅΣ ƪǘƽǊŜ ǳǘǿƻǊȊȅƱŜǏ ƴŀ ǇƛŜǊǿǎȊŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΣ Řƻ ǎŎŜƴȅΣ ƪǘƽǊŊ ƻǘǿƻǊȊȅǎȊ Řƭŀ ƪŀȍŘŜƎƻ 

ƴǳƳŜǊǳ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ !ƪŎƧŀ Ǉƻ ǇǊŀǿŜƧ ǎǘǊƻƴƛŜΦ !ōȅ ǘƻ ȊǊƻōƛŏΣ ǿȅƪƻƴŀƧ ŎȊȅƴƴƻǏŎƛ !ƪŎƧŀ -Ҕ tǊȊŜƧŘȋ Řƻ ǎŎŜƴȅ -

Ҕ {ŎŜƴŀ м όнΣоΣпΣрΦΦΦύΦ ² ǘŜƴ ǎǇƻǎƽō ǳƱƽȍ ǎǿƻƧŜ ǿǎƪŀȊƽǿƪƛ ǿ ŦƻǊƳƛŜ о ǎŎŜƴ Řƭŀ н ƛ н Řla 3. W ten 

ǎǇƻǎƽōΣ Ǉƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ ƴǳƳŜǊȅΣ ōťŘȊƛŜǎȊ ƳƽƎƱ ǇǊȊŜƱŊŎȊȅŏ ǎƛť ƴŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŊ ǎŎŜƴť. 

 

Rysunek 55. Akcja 

¶ ¦ȍȅƧ ǇǊȊȅŎƛǎƪǳ {ŎŜƴŀ м ȊƴŀƧŘǳƧŊŎŜƎƻ ǎƛť ǿ ƭŜǿȅƳ ŘƻƭƴȅƳ ǊƻƎǳΣ ŀōȅ ǳǘǿƻǊȊȅŏ ǎŎŜƴť. 

 

Rysunek 56. Utw·rz scenő 

Krok 4. ² ǎŎŜƴƪŀŎƘ ǊȅǎǳƴƪƻǿȅŎƘ ǳǘǿƽǊȊ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ǇƻǿǊƻǘǳ Řƻ ƭŜǿŜƧ ŘƻƭƴŜƧ ǎŜƪŎƧƛ ƴŀ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊΦ 

² ǘȅƳ ŎŜƭǳ ƪƭƛƪƴƛƧ ƴŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛ ƻōǊŀȊŜƪ ƛ ǿȅōƛŜǊȊ ǎǿƻƧŊ ǎǘǊƻƴť ƎƱƽǿƴŊ Ȋ ǎŜƪŎƧƛ !ƪŎƧŀ Ǉƻ ǇǊŀǿŜƧ 

stronie. 



 

 

 

Rysunek 57. Przycisk strony gġ·wnej 

Krok 5. 5ƭŀ ƪŀȍŘŜƎƻ ƴǳƳŜǊǳΣ ǳȍȅƧ ŦǳƴƪŎƧƛ ƻŘǘǿŀǊȊŀƴƛŀ Řȋǿƛťƪǳ Ǉƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ ƴǳƳŜǊȅΣ ŀōȅ 

ƻŘǘǿƻǊȊȅŏ ƴŀƎǊŀƴƛŜ ŀǳŘƛƻ ǘŜƎƻ ƴǳƳŜǊǳΦ !ōȅ ǘƻ ȊǊƻōƛŏΣ ǿȅƪƻƴŀƧ ƪǊƻƪƛ !ƪŎƧŀ-> Audio -Ҕ ǇƻǿƛŊȊŀƴȅ Ǉƭƛƪ 

audio odpowiednio. 

 

Rysunek 58. Dodawanie důwiőku do numer·w 

Krok 6. ² ǎŎŜƴŀŎƘ ǊȅǎǳƴƪƻǿȅŎƘ ƴŀƭŜȍȅ ǳǘǿƻǊȊȅŏ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ǇǊȊŜƱŊŎȊŀƧŊŎȅ Řƻ ǇǊŀǿŜƧ ŘƻƭƴŜƧ ǎŜƪŎƧƛ Řƻ 

ƴŀǎǘťǇƴŜƧ ǎŎŜƴȅΦ ² ǘȅƳ ŎŜƭǳ ƴŀƭŜȍȅ ƪƭƛƪƴŊŏ ƴŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛ ƻōǊŀȊŜƪ ƛ ǿȅōǊŀŏ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŊ ƴŀȊǿť 

sceny z sekcji Akcja po prawej stronie. 



 

 

 

Rysunek 59. Przycisk kierunku 

Krok 7. WŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ǳǘǿƻǊȊȅŏ Ǉƭƛƪ ŘȋǿƛťƪƻǿȅΣ Ǉƻ ƪƭƛƪƴƛťŎƛǳ ƴŀ ƻōƛŜƪǘȅ о5Σ ƪǘƽǊŜ ŘƻŘŀǎȊ ǘŀƪ ǿƛŜƭŜΣ Ƨŀƪ 

odpowiednia liczba w scenach cyfrowych, wykonaj kroki Akcja-> Audio -Ҕ ǇƻǿƛŊȊŀƴȅ Ǉƭƛƪ Řȋǿƛťƪƻǿȅ 

ponownie. 

 

Rysunek 60. Obiekt  3D dla liczb  

Krok 8. WŜǏƭƛ ŎƘŎŜǎȊ ŘƻŘŀŏ ǇǊȊȅŎƛǎƪ ǿƛŘŜƻ Řƭŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘƴƛŜƎƻ ƴǳƳŜǊǳ ǿ ǎŎŜƴŀŎƘ ƴǳƳŜǊȅŎȊƴȅŎƘ ƛ 

ƻŘǘǿƻǊȊȅŏ ǿƛŘŜƻΣ ƳƻȍŜǎȊ ƪƭƛƪƴŊŏ ƴŀ ƛƪƻƴťΣ ƪǘƽǊŊ ŘƻŘŀƱŜǏ ƛ ǿȅƪƻƴŀŏ ƪǊƻƪƛ !ƪŎƧŀ-> Wideo-Ҕ ȊŀƱŀŘǳƧ 

odpowiedni film. 



 

 

 

Rysunek 61. Dodawanie Wideo 

Krok 9. ²ǎȊȅǎǘƪƛŜ ŜƭŜƳŜƴǘȅ ȊŀǎǘƻǎƻǿŀƴŜ ǿ ǇƛŜǊǿǎȊŜƧ ǎŎŜƴƛŜ ȊŀǎǘƻǎǳƧ ǿ ǘŜƴ ǎŀƳ ǎǇƻǎƽō ǿ 

ǇƻȊƻǎǘŀƱȅŎƘ ǎŎŜƴŀŎƘ. 

 

Scena 2.  

 

Rysunek 62. Scena 2 

Scena 3.  
































































































































