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Informacja o projekcie

Bateria diagnostyczna zostata opracowana w ramach projektu ,,Opracowanie i upowszechnienie narzedzi
diagnostycznych do oceny zdolnosci poznawczych dzieci i mtodziezy” finansowanego ze srodkdw Unii
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uczenia sie, z niepetnosprawnoscig intelektualng, a takze ucznidéw z trudnosciami w komunikac;ji
jezykowej i doswiadczeniem migracji, jak réwniez uczniéw zdolnych. Na podstawie wynikow diagnozy
proponowane sg rowniez odpowiednio dobrane materiaty do dalszego postepowania terapeutycznego

z bazy materiatéw postdiagnostycznych, zintegrowanej z aplikacjg komputerows.
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Wstep

Postrzeganie wzrokowe to najbardziej efektywna i w konsekwencji dominujgca droga zdobywania
informacji o $wiecie. Dysfunkcja wzroku jako najwazniejszego narzedzia poznawania rzeczywistosci
wydaje sie silnym zaktdceniem w procesie uczenia sie. Dostep do bodzcéw wizualnych, stanowigcych
stymulatory dziatania i poznawania jest ograniczony lub catkowicie zablokowany, przez co dziecko

samorzutnie nie otrzymuje informacji o istniejgcych kierunkach i mozliwosciach eksploracji.

Aktywnos¢ wtasna stanowigca jedng z najwazniejszych determinant rozwoju intelektualnego

jest ograniczona, gdy niemozliwe jest dziatanie zorientowane na cel, ktérego istnienie moze by¢
potwierdzone tylko dzieki widzeniu. Pomimo tego dziecko niewidzgce moze by¢ zdolne do wytezonej
pracy umystowej: rozwigzywania problemoéw, zdobywania wiedzy, odpowiedniego analizowania

i wiasciwego rozumienia skomplikowanych i abstrakcyjnych zjawisk ze Swiata zewnetrznego. Jego
ciekawos¢ poznawcza moze by¢ rownie silna lub nawet silniejsza niz ta przejawiana przez prawidtowo

widzgcych réwiesnikéw.

Sama dysfunkcja wzroku nie ujmuje zdolnosci i nie odbiera szansy na dynamiczny rozwéj poznawczy.
Przy niezaburzonych innych strukturach i funkcjach umystowych uczenie sie i poznawanie jest w petni
mozliwe, a niepetnosprawnosé wzroku to jedynie czynnik, ktdry w procesie rozwoju psychicznego
przenosi punkt ciezkosci ze spontanicznej aktywnosci wtasnej dziecka na aktywnos$¢ srodowiska —
rodzinnego oraz szkolnego. Bo to w gtdwnej mierze od oddziatywan rodzicéw i nauczycieli zalezy, ile
dziecko ,zobaczy” i czy to, co ,zobaczy”, wykorzysta do dalszego rozwoju. Wtasciwe postepowanie
rodzicielskie oraz dydaktyczne uwzgledniajgce potrzeby dziecka z dysfunkcjg wzroku nie tylko

wspomaga, ale czasem w ogéle umozliwia uczenie sie.

Jesli w dziataniach rodzicéw i nauczycieli zabraknie wiedzy o tym, w jaki sposéb dany wycinek
rzeczywistosci uczynic dziecku dostepnym, w toku rozwoju poznawczego mogg pojawic sie

blokady, luki i utrudnienia. Wzmacnianie oddziatywan edukacyjnych wobec dziecka stabowidzgcego
i niewidzgcego poprzez odniesienie ich do ugruntowanych w tyflopsychologii oraz tyflopedagogice
faktéw na temat funkcjonowania poznawczego ucznidéw stabowidzgcych i niewidzacych to jeden

z gtéwnych celdw, jakie przyswiecajg niniejszej publikacji. Pozostate cele dotyczg najogdlniej
zapobiegania niedoskonato$ciom w zakresie oddziatywan edukacyjno-terapeutycznych w szkotach

ogélnodostepnych, do ktdrych uczeszcza coraz wiecej ucznidow z tym rodzajem niepetnosprawnosci.



Prezentowane w poradniku zagadnienia obejmujg skrétowe zestawienie informacji
o prawidtowosciach, jakie rzgdzg procesami poznawczymi przy wytgczonym lub niepetnym dziataniu
wzroku. Procesy te obejmujg funkcje mowy, myslenia oraz niedoreprezentowang w polskiej literaturze

tematyke funkcji wykonawczych u dzieci i mtodziezy z dysfunkcjg wzroku.

Intencjonalnie w publikacji nie tworzono rozdziatéw odrebnie adresowanych do rodzicow

i nauczycieli. Rodzice dzieci z dysfunkcjg wzroku to najczesciej osoby posiadajgce najwiekszg wiedze

o potrzebach i mozliwosciach swoich dzieci, jak i najbardziej zaangazowane w poszukiwanie rozwigzan
utatwiajgcych uczenie sie, zdobywanie wiedzy i umiejetnosci. Dla nauczycieli nieposiadajgcych
wiedzy tyflopedagogicznej to wtasnie rodzice stanowig zrédto informacji o uczniu i jego specjalnych
potrzebach, zdarza sie, ze wtasnie u nich poszukujg wskazéwek do pracy z dzieckiem. Obopdlne
zrozumienie wyzwan wychowaweczych i dydaktycznych, jak réwniez wzajemne poszanowanie rél to
podstawa efektywnej wspotpracy zorientowanej na wspélny cel, jakim jest mozliwie petny rozwdj

dziecka — ucznia.

Tresci umieszczone w poradniku sg $cisle powigzane z obszarami funkcjonowania poznawczego
stanowigcymi przedmiot diagnozy w baterii testowej KAPP. Zaréwno rodzic, jak i nauczyciel majg
mozliwos¢ zapoznania sie z przyktadami manifestacji funkcji oraz zdolno$ci psychicznych mierzonych
baterig w naturalnych srodowiskach szkolnym i domowym. Publikacja zawiera wyjasnienia
psychologicznych poje¢ umieszczanych w orzeczeniach o potrzebie ksztatcenia specjalnego, informacje
o adaptacjach w projektowaniu procesu ksztafcenia czy organizacji warunkéw nauki. Zapoznanie sie

z kierunkami pracy terapeutycznej z dzieckiem stabowidzgcym lub niewidzgcym poszerzy perspektywe
rozumienia mozliwosci i trudnos$ci dziecka, ktére wykraczajg daleko poza umiejetnosci szkolne

prezentowane na lekcjach.

Poradnik nie stanowi kompendium wiedzy o nauczaniu dziecka stabowidzgcego czy niewidzgcego. Nie
jest réowniez zbiorem algorytmow udanego postepowania pedagogicznego w pracy z takim uczniem.
Intencja autorki bedzie spetniona, jesli zawarte w nim tresci pobudzg do refleksji i utworzg przestrzen
do bardziej wnikliwej interpretacji indywidualnej i czesto nieoczywistej sytuacji dziecka i ucznia

z dysfunkcjg wzroku. Jesli dzieki temu zaréwno w szkole, jak i w domu dokonane zostang wybory

dziatan rzutujace na polepszenie jego funkcjonowania poznawczego, cel publikacji zostanie w petni

o

zrealizowany.



Dysfunkcja wzroku —
co to znaczy?

Dysfunkcja wzroku to szerokie pojecie okreslajgce ograniczenia w funkcjonowaniu analizatora
wzrokowego rdznego stopnia charakteryzujace osoby niewidome, stabowidzace, osoby z nabytym
niewidzeniem, posiadajgce niewielki potencjat wzrokowy. W edukac;ji stwierdzenie dysfunkcji wzroku
u ucznia staje sie podstawg uruchomienia wsparcia edukacyjnego oraz terapeutycznego, gdyz
standardowe zasoby i dziatania edukacyjne szkoty ogdlnodostepnej sg zwykle niewystarczajgce, by
efektywnie rozwija¢ mozliwosci ucznia oraz odpowiadac na jego potrzeby. Procedure formalnego
zakwalifikowania dziecka do grupy uczniéw stabowidzacych i niewidzgcych uruchamia diagnoza
kliniczna, okulistyczna — najczesciej stwierdzenie deficytu wzroku na podstawie kryterium ostrosci
widzenia.

Osoby niewidome (ostros¢ widzenia do 5%):

catkowity brak widzenia bez poczucia Swiatfa — ostros¢ widzenia 0%;
prawie catkowity brak widzenia — poczucie $wiatta — ostro$¢ ponizej 2%;
stabowzrocznos¢ gteboka (Slepota umiarkowana) — ostros¢ od 2% do 5%.
Osoby stabowidzgce (ostros¢ widzenia od 5% do 30%):
stabowzrocznos$¢ znaczna — ostros¢ ponizej 10%;

stabowzrocznos$¢ umiarkowana — ostros¢ ponizej 30%.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: World Health Organization (2004). ICD-10 : International
statistical classification of diseases and related health problems: tenth revision, 2nd ed. World Health
Organization.

Charakterystyka funkcjonowania ucznidéw z tym samym stopniem zaburzenia widzenia i tymi samymi
parametrami ostrosci widzenia moze by¢ bardzo rézna. Na jej obraz sktada sie mndéstwo czynnikéw
zwigzanych z cechami indywidualnymi, funkcjonalnymi umiejetno$ciami wykorzystywania potencjatu
wzrokowego, biegtoscig w korzystaniu z pomocy optycznych czy elektrooptycznych, efektywnoscia
wczesniejszych oddziatywan terapeutycznych, wspétwystepowaniem dodatkowych zaburzen i wiele
innych.

Choé mozliwosci wzrokowe i ich nastepstwa w obszarze poznawczym i edukacyjnym sg kwestig bardzo
ztozong, to do tej pory w tradycji praktyki diagnostycznej kryteria medyczne stanowig najwazniejszy
komponent w okreslaniu dysfunkcji wzroku. Zaswiadczenie lekarskie stwierdzajgce niepetnosprawnosé

wzroku stanowi niezbedny dokument dla zespotu orzekajacego poradni specjalistycznej wydajacej



orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego. W dalszej kolejnosci w ramach oceny funkcjonalnej
widzenia, diagnozy psychologicznej i pedagogicznej identyfikowane sg mozliwosci intelektualne,

dysharmonie rozwojowe, potrzeby edukacyjne i rehabilitacyjne, jakos¢ postugiwania sie wzrokiem itd.

Zdarza sie, ze ostros¢ widzenia traktowana jest jako sztywna granica miedzy petnosprawnoscia

a niepetnosprawnoscia i jedyna stuszna podstawa do uruchomienia dziatan pomocowych. Prowadzi to
nieraz do sytuacji niejasnych i problematycznych, np. pod wptywem oddziatywan rehabilitacyjnych,
leczenia oraz korekcji nastepuje poprawa ostrosci wzroku (powyzej 30%) i dziecko, ktére do tej pory
byto objete ksztatceniem specjalnym, nie otrzymuje jego kontynuacji na kolejny etap edukacyjny

bez wzgledu na utrzymujace sie trudnosci edukacyjne. Z drugiej strony, system o$wiaty nie definiuje
wprost pojecia ,stabowidzenia”, a wiec zdarza sie, ze orzeczenie otrzymuje dziecko z ,wadg

wzroku”, ,,niedowidzgce”, ktérego problemy wzrokowe i trudnosci edukacyjne z nich wynikajace
mogtyby zosta¢ wyeliminowane w trakcie terapii widzenia, ¢wiczen ortoptycznych czy zastosowaniu

odpowiedniej korekcji poza systemem oswiaty.

Odejscie od medycznego modelu diagnozowania zaburzen widzenia i zastgpienie go oceng
funkcjonalng skoncentrowang na realnych trudnosciach edukacyjnych oraz ich Zzrédtach tkwigcych
w niedostosowanym srodowisku stwarza szanse na lepsze dopasowanie dziatan pomocowych

do indywidualnych potrzeb ucznia stabowidzacego lub niewidzgcego. Mozna oczekiwaé, ze
zaréwno w procesie oceny tych ucznidw, jak i planowania wsparcia, uczestniczy¢ bedzie specjalista
tyflopedagog, ktéry rozumie trudnosci dziecka i jest w stanie przewidzie¢ ich konsekwencje

w nauce szkolnej. Potrzeby i mozliwosci wzrokowe oraz poznawcze niemal kazdego ucznia

z niepetnosprawnoscig wzroku sg unikatowe. Dzieci z tej grupy rézni nie tylko kryterium ostrosci
wzroku, ale takze inne czynniki, jak na przyktad pole widzenia (koncentryczne, potowicze, wysepkowe
oraz zakres jego ograniczenia, np. 20 stopni), czas powstania niepetnosprawnosci (niewidomy,
ociemniaty), dodatkowe niepetnosprawnosci i rodzaj schorzenia wzroku oraz jego nastepstwa
funkcjonalne. Sytuacja wzrokowa dziecka powinna by¢ wiec rozpatrywana kompleksowo wraz ze
wszystkimi mozliwymi jej nastepstwami rzutujgcymi na wszystkie ptaszczyzny funkcjonowania

szkolnego: poznawczg, spoteczng, emocjonalng, motywacyjna.

Tabela 1. Nastepstwa funkcjonalne schorzen wzroku w sferze edukacyjnej

Rodzaj zaburzenia ekl s Nastepstwa funkcjonalne

chorobowy
Wysoka Odklejenie siatkéwki, Problemy z rozpoznawaniem znakdéw
krétkowzrocznosé zaéma graficznych i liter z odlegtosci (np. z tablicy),

wolne tempo czytania i pisania (przepisywania).
Koniecznos¢ utrzymywania krétszego dystansu
do ksigzki: 3—15 cm, wykonywanie wiekszej
liczby ruchéw gtowg i oczami. Przysuwanie

sie do czytanego tekstu w réznych sytuacjach
wymusza niewygodng pozycje ciata i powoduje
dyskomfort. Zmeczenie, bdl gtowy wynikajgce
z napiecia, nadmierny wysitek podczas
akomodac;ji oka (oczu)



Rodzaj zaburzenia

Przyktadowy stan
chorobowy

Nastepstwa funkcjonalne

Swiattowstret

Zaburzenia
akomodacji

Zaburzenia widzenia
stereoskopowego

Zaburzenia widzenia
barw

Ubytki obwodowe
w polu widzenia

Bielactwo, barwnikowe
zwyrodnienie siatkdwki,
achromatopsja

(w przypadku pozostatych
schorzen wrazliwos¢

na $wiatto jest kwestig
indywidualng i wymaga
sprawdzenia)

Bezsoczewkowos¢
(wrodzona lub nabyta, np.
po operacji za¢my)

Jednoocznosé, zez

Choroby siatkéwki, nerwu

wzrokowego, zwyrodnienie

plamki z6ttej

Barwnikowe zwyrodnienie
siatkdwki, jaskra

Trudnosci w adaptacji do zmieniajgcych sie
warunkow oswietleniowych (np. korytarz —

sala lekcyjna). W skupieniu na pracy lekcyjnej
mogaq przeszkadzac ol$nienia, np. na skutek
odbijania sie $wiatta od tawki. Bywa, ze monitor
wyswietlajacy tekst na jasnym tle uniemozliwia
tym osobom odczytanie informacji

Bardzo utrudnione przepisywanie z tablicy,
problemy z orientacjg w przestrzeni, obnizona
sprawnos$¢ wykonywania réznych czynnosci
praktycznych, zmniejszona precyzja i wolniejsze
tempo dziatania. Trudnosci w ocenie

odlegtosci utrudniajg zmiane miejsca czytania

i przenoszenie wzroku do kolejnej linijki tekstu

Utrudnione moze by¢ widzenie przedmiotéw jako
bryt oraz przestrzeni jako gtebi. Nie sprawia prawie
zadnych problemdéw w sytuacjach statycznych,
natomiast w dynamicznie zmieniajgcym sie
Srodowisku moze powodowac trudnosci w ocenie
odlegtosci czy okresleniu perspektywy

Problemy z rozpoznawaniem koloréw,
wykonywaniem zadan szkolnych wymagajacych
identyfikowania i rozrézniania barw (np.
utrudniony odbidr ilustracji, grafik, ktérych
elementy majg podobne nasycenie koloru)

Problemy z orientacjg w przestrzeni, obnizona
sprawnos¢ wykonywania réznych czynnosci
praktycznych. Problemy w czytaniu z tablicy przy
dobrej jakosci czytania druku, np. z ksigzki. Lepsza
jakos¢ czytania przy czcionkach niepogrubionych
i z wyraznym kontrastem miedzy tekstem i ttem.
Uczen rozpoznaje maty obiekt na rysunku,
natomiast nie rozpoznaje go na wiekszych
rozmiarach (plakat). Trudnosci w orientacji

na stronie, gubienie sie w tekscie, kfopoty

z przechodzeniem z jednego wiersza do drugiego
i pomijanie linijek
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Rodzaj zaburzenia Przyktadowy stan

Nastepstwa funkcjonalne

chorobowy
Ubytki centralne Zmiany na dnie oka Spowolniony proces czytania, trudnosci
w polu widzenia w cukrzycy, mtodziencze w identyfikacji znakéw graficznych.

zwyrodnienie plamki z6ttej

Oczoplas Bielactwo, zaéma
wrodzona, schorzenia
nerwu wzrokowego

Niedostrzeganie szczegdtow, trudnosci

w szybkim przegladzie tekstu, obnizony poziom
postrzegania kontrastu obrazu, a tym samym
potrzeba lepszego oswietlenia i dobrze dobrane;j
typografii druku

Zaburzenia fiksacji na poszczegdlnych literach
czy wyrazach tekstu moze utrudnia¢ czytanie.
Rezultatem sg trudnosci z utrzymaniem
spojrzenia na linii tekstu. Obraz jest zamazany.
Dziecko podczas czytania przyjmuje specyficzng
postawe — musi zastgpié przesuwanie oczu
przesuwaniem gtowy lub tekstu. Zmeczenie
moze zwiekszac czestotliwos¢ ruchow gatek
ocznych, wiec czytajgcy musi robié przerwy,

co utrudnia rozumienie catosci tekstu

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: S. Jakubowski (2001), D. R. Geruschat (1987).
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Rozwdj poznawczy dziecka
z dysfunkcjg wzroku — zasoby
i deficyty

O tym, jak bardzo waznym zmystem w poznawaniu swiata jest wzrok, nie trzeba dtugo przekonywac.
Badacze sugerujg, ze w hierarchii zmystéw to wiasnie wzrok zajmuje najwyzsze miejsce, bo

okoto 80% wszystkich informacji dociera do cztowieka drogg wizualng (Fojkis, 2009, s. 15). Przy
wytaczeniu tego zmystu utrudnione lub co najmniej zmodyfikowane sg czynnosci poznawania,
dziatania, komunikowania sie z otoczeniem. Sytuacja komplikuje sie, jesli problem zaburzenia wzroku
dotyka osoby dopiero ten Swiat poznajacej, z nieposkromiong potrzebg odkrywania, sprawdzania,
doswiadczania — matego dziecka. Mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze bodzce wzrokowe s3 sitg
napedowg rozwoju poznawczego, bowiem stymulujg do dziatan, eksploracji, aktywnosci poznawczej.
Dziatajg na cztowieka caty czas, dostarczajg informacji szybko, spontanicznie, bezwysitkowo

i kompleksowo. Ich brak lub niepetnowartosciowosé nie daje réwnych szans osobom stabowidzgcym,
a tym bardziej — niewidzgcym, w zaspokajaniu potrzeb poznawczych. Naturalny odruch badawczy nie
uruchamia sie automatycznie, ale wymaga inicjatywy i wysitku nie tylko ze strony dziecka z dysfunkcjg

wzroku, ale réwniez oséb z jego najblizszego otoczenia.

Jak dziata wzrok w poznawaniu?
1. Dostarcza duzej liczby informacji jednoczesnie.
2. Odbiera informacje o obiektach, zjawiskach bez koniecznosci bezposredniego kontaktu z nimi.
3. Dziata szybko i kompleksowo — jeden rzut oka wystarczy, by okresli¢ wiele cech
i wiasciwosci.
4. Dziata ciagte, gdy cztowiek jest aktywny, dostarczajgc bodzcow wizualnych mimo woli.

5. Pozwala uchwyci¢ dynamiczne i bardzo szybkie zmiany w otoczeniu.

Aby powstato wyobrazenie przedmiotu lub zjawiska w umysle dziecka niewidzgcego potrzeba réznych,
wielokrotnych doswiadczen oraz Swiadomej, wymagajacej czesto pomocy dorostego integracji

doznan dotykowych, stuchowych, wechowych. Caty ten proces kosztuje sporo wysitku, ale prowadzi
do pozadanego pod wzgledem rozwojowym efektu — zbudowania pojecia, wytworzenia czastki
wiedzy o Swiecie, trenowania okreslonych sprawnosci umystowych. Nalezy zaznaczy¢, ze pomimo
ograniczonych mozliwosci wzrokowej percepcji otoczenia sprawne pozostawaé mogg procesy
umystowe odpowiedzialne za przetwarzanie zdobytych informacji inng niz wzrokowa drogg. Niemal

w kazdym opracowaniu traktujgcym o funkcjonowaniu poznawczym oséb z dysfunkcjg wzroku

podkresla sie, ze nie koliduje ona z mozliwoscig catkowitej sprawnosci intelektualnej tych osob.
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Wspaniale bytoby zakorczy¢ rozwazania niniejszego rozdziatu na tym wniosku. Jednak uzyskanie
takiego stanu funkcjonowania intelektualnego wymaga spetnienia co najmniej dwdch warunkéw:

1. Przyczyna, ktora lezy u podtoza niepetnosprawnosci wzroku, nie uszkodzita rowniez kory
mazgowej. Jesli dysfunkcja wzroku jest spowodowana czynnikami genetycznymi, wrodzonymi
lub okotoporodowymi bardzo czesto nie jest ona wyizolowanym objawem, ale towarzysza
jej inne nastepstwa rozwojowe (jak na przyktad w przypadku encefalopatii ptodowych czy
okotoporodowych, chordb genetycznych).

2. Ograniczone mozliwosci zmystowego poznawania otoczenia s3 odpowiednio
kompensowane. Chodzi tu o dostarczanie stymulacji do poznawania, uzupetnianie luk w wiedzy
wynikajacych z odbioru niepetnych spostrzezen poprzez oddziatywania wychowawcze,

rehabilitacyjne, edukacyjne.

Dziecko z dysfunkcjg wzroku moze dysponowaé duzym potencjatem intelektualnym, utrudnione

(ale nie niemozliwe) jest jego petne rozwiniecie. Zubozenie spostrzezen o elementy wzrokowe

z jednej strony i aktywizacja proceséw poznawczych w celu kompensacji tych niedostatkow z drugiej
Swiadczg o tym, ze praca nad rozwojem poznawczym to nie tylko pokonywanie trudnosci, ale rowniez
mozliwie najpetniejsze wykorzystywanie zasobéw umystowych. Stowo ,,praca” w tym kontekscie nie
jest przypadkowe. Dziecko z niepetnosprawnoscig wzroku, w szczegdlnosci niewidzace, potrzebuje

stymulacji z zewnatrz, aby w petni rozwing¢ swdj potencjat, dlatego za niezwykle wazng nalezy uznac

o

2.1 Specyfika rozwoju poznawczego dziecka
z dysfunkcjg wzroku

role sSrodowisk: domowego oraz szkolnego.

Dziecko z niepetnosprawnoscig wzroku zaréwno niewidome, jak i stabowidzgce jest zdolne do

uczenia sie, a przy zachowanej w normie sprawnosci intelektualnej efektywnosé zdobywania

i wykorzystywania wiedzy moze by¢ taka sama jak u widzgcych. Wytgczona lub niepetna zdolnos¢
odbierania informacji wzrokowych nie oznacza, ze mechanizmy umystowe odpowiedzialne za
organizowanie wiedzy dziatajg nieprawidtowo. Umyst dysponuje jedynie odmiennymi (wcale

nie ograniczonymi) danymi, przetwarza je, tgczy z innymi, uprzednio zapamietanymi, ocenia

i interpretuje, przerabia je na nowe wnioski — wykonuje to wszystko, co umyst ludzi widzacych.
Podobnie jak u sprawnych pod wzgledem sensorycznym ludzi, procesem tym kierujg motywy, emocje

i zainteresowania.

Podobienstwa i swoistosci w procesie uczenia sie dzieci niewidzgcych mozna doskonale zobrazowac
przez odwotanie sie do teorii rozwoju poznawczego J. Piageta (Wadsworth, 1998). Efektem uczenia sie
jest schemat poznawczy, ktdry mozna sobie wyobrazié jako kategorie pojeciowg wytwarzang nie tyle
na podstawie danych otrzymywanych z narzgdéw zmystow, ile raczej w toku aktywnosci umystowej

polegajacej na tworzeniu symbolicznego modelu obiektu czy zjawiska. W miare zdobywania
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nowych doswiadczen takich schematéw w umysle dziecka jest coraz wiecej, a ich tres¢ réwniez sie

zmienia. Dzieje sie tak na skutek dwdch proceséw: asymilacji — gdy nowe tresci pojeciowe wtgczane

sg do istniejgcych schematéw i akomodacji — polegajgcej na tworzeniu nowych schematéw i/lub

modyfikowaniu starych.

Przyktad

1. Niewidzacy czteroletni chtopiec styszy huczacy odgtos lecgcego samolotu. Nowy bodziec
dopasowuje do schematu, ktéry aktualnie posiada — odgtos ten interpretuje jako grzmot
(asymilacja do istniejgcego schematu: ,,Huczacy dzwiek z oddali to grzmot”).

2. Opiekun/nauczyciel wyjasnia mu, ze jest to odgtos lecgcego samolotu i udziela mniej lub
bardziej szczegétowych informacji o tym obiekcie, rowniez na temat jego funkcji, wygladu,
dziatania.

3. Dziecko wytwarza nowy schemat — pojecie samolotu, ktére odrdznia od innych, w tym
grzmotu (utworzenie nowego schematu w wyniku akomodacji i zmiana starego: ,,Huczacy
dzwiek z oddali to grzmot albo samolot”).
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Efekt procesu zdobywania nowej wiedzy jest taki sam u widzacych, jak i niewidzacych — jest nim
petniejszy lub zupetnie nowy schemat poznawczy. Réznica polega na ilosci i rodzaju informacji. U oséb
niewidzacych impulsem do tworzenia lub uzupetnienia schematu jest doswiadczenie pozawzrokowe:
pojedynczy bodziec (np. dZwiek) lub skojarzenie bodzcéw dotykowych, dzwiekowych, wechowych.

U widzgcych w tresé schematu wchodzg bodzce wzrokowe, stanowigce gtéwny uktad odniesienia dla
nowych informacji (samolot jako rzecz nieznana bytby raczej zaklasyfikowany do schematu ,,ptak” ze
wzgledu na podobienstwo wizualne). Ze wzgledu na integrujgce wtasciwosci wzroku, szybko i z mniejszg
pomocy opiekuna dziecko widzace jest w stanie wytworzyé nowy, odrebny i wzglednie petny schemat,
gdyz wiecej informacji jest mu percepcyjnie dostepnych. U dzieci niewidzacych istnieje silna zaleznos¢
zasobow pojeciowych od ich osobistych doswiadczen (dwoje dzieci niewidomych moze miec rézne
schematy samolotu), a braki danych sensorycznych, niemoznosc¢ ujecia niektorych zwigzkéw miedzy
elementami utrudniajg wytworzenie adekwatnego pojecia. Dlatego w procesie zdobywania nowej
wiedzy w przypadku dziecka niewidzgcego niezwykle istotng role petni rodzic, opiekun lub nauczyciel,
ktéry ukierunkowuje aktywnos$¢ poznawcza, koryguje niewtasciwg identyfikacje pojeé, dostarcza
nowych informacji uzupetniajgcych istniejgca strukture poznawcza. Brak lub niedostateczna ingerencja

z jego strony mogg prowadzi¢ do utrwalenia istniejgcych luk w wiedzy o swiecie.

,Bytam przekonana, ze samoloty machajg skrzydtami, kiedy lecg” — wypowiedz dorostej osoby

niewidomej (Piskorska, Krzeszowski, Marek, 2008, s. 69).

Wzbudzanie aktywnosci poznawczej i zaspakajanie potrzeb poznawczych mozna uznac za najwieksze
wyzwanie, jakie stoi przed rodzicami i nauczycielami dziecka niewidomego, poniewaz nie dokonuje
sie to samorzutnie w takim samym stopniu jak u dzieci widzgcych. Jednak przy zapewnieniu
odpowiednich warunkéw — dostarczaniu stymulacji oraz postawy responsywnosci* wobec

potrzeb eksploracji Swiata, mozliwe jest petne rozwiniecie potencjatu intelektualnego pomimo
niepetnosprawnosci wzroku. Moze sie zdarzy¢ réwniez sytuacja odwrotna — dziecko nie otrzymuje

odpowiedniej stymulacji i w konsekwencji wykazuje objawy opdznienia w rozwoju intelektualnym.

Oprocz zachowanej zdolnosci do uczenia sie — zdobywania nowej wiedzy, zrédtem zasobdw w rozwoju
intelektualnym dziecka z niepetnosprawnoscig wzroku jest kompensacja i adaptacja. Kompensacja to
mechanizm fizjologiczny pozwalajacy na zastgpienie funkcji réznych narzadow, ktérych prawidtowe
funkcjonowanie zostato zaburzone. W przypadku braku lub bardzo gtebokiej dysfunkcji wzroku
organizm uruchamia gotowos¢ do wzmozonego wysitku w zakresie wspétdziatania pozostatych
zmystow na poziomie struktur centralnego uktadu nerwowego, a uzyskane informacje poddaje
intelektualnej obrébce?. Adaptacja to przystosowanie sie do funkcjonowania bez udziatu wzroku lub

nauczenie sie dziatania z ograniczonym udziatem wzroku (Majewski, 1985).

1 Responsywnos¢ to inaczej wrazliwoéé na potrzeby dziecka i umiejetno$¢ odpowiadania na nie w postaci
adekwatnej reakcji, np. dziecko zadaje pytanie o jakies zjawisko, a rodzic odpowiada na nie i udziela mu
mozliwie petnego wyjasnienia.

2 Zjawisko kompensacji u 0séb niewidzacych wyjasnia teoria dynamicznych uktadéw strukturalnych

M. Grzegorzewskiej (1964 b). Informacje uzyskiwane na skutek wspdtdziatania wszystkich sprawnych
analizatorow zmystowych podlegajg intelektualnej analizie i syntezie na poziomie kory mézgowej. W ten
sposéb u osoby niewidzacej powstajg wielomodalne obrazy spostrzeganych przedmiotdw czy zjawisk oparte
na integralnych skojarzeniach réznych informacji: dotykowych, stuchowych, wechowych wiacznie

z elementami spostrzezen wzrokowych (przy zachowanym resztkowym potencjale wzrokowym).
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O ,,wyostrzeniu” zmystéw u oséb niewidomych

Krazace opinie o cudownych mozliwosciach dotyku czy stuchu oséb niewidomych sg mitem.
Wiekszos¢ ludzi moze miec réwnie doskonaty lub doskonalszy stuch i dotyk niz niewidomi.
Fizjologicznej wrazliwosci zmystow nie mozna zwiekszyé. Jesli ktos opuszkami palcéw wyczuwa
nacisk, np. 0,2 grama, to nie da sie dotyku usprawnié tak, aby wyczuwat nacisk 0,1 grama.
Podobnie ze stuchem. Nie mozna usprawnié go tak, zeby obnizy¢ préog wrazliwosci chociazby
o utamek decybela. Jak to sie zatem dzieje, ze niewidomi styszg to, czego nie styszg inni ludzie
i biegle czytajg pismo punktowe, ktérego znaki sg trudne do rozréznienia za pomocg dotyku
dla widzacych? Na skutek czestych doswiadczen pewnego rodzaju oraz ¢wiczen nastepuje
zwiekszenie zdolnosci do kierowania uwagi na bodzce, réznicowania ich, okreslania, ktore

z nich s3 wazne dla rozpoznania obiektu, cho¢ mogg by¢ nieistotne dla widzgcych. Ten

proces odbywa sie na poziomie proceséw psychicznych dzieki plastycznosci kory mézgowe;.
Doskonale ttumaczy to S. Kotowski, podajac przyktad botanika i para zakochanych w lesie.
Cho¢ sprawnos¢ wzroku jest u nich wszystkich taka sama, botanik dostrzega mnogos¢ okazéw

flory: mszaki, widtaki, grzyby, zakochani za$ — obtoki, ptaki, kwiaty, drzewa.

Zrédto: na podstawie: S. Kotowski (2008).

Istotg kompensaciji jest wiec zintegrowana dziatalnos¢ mozgu, dzieki ktérej bodzce pochodzgce

z réznych zmystéw sg odbierane jako catos¢. To dlatego tak istotne jest umozliwianie poznawania
wielozmystowego — pobudzanie réznych punktow kory mozgowej w wyniku rownoczesnego dziatania
bodzcow (przedmiotdw, zjawisk itd.) na zmysty utatwia skojarzenie ich w integralng catos¢. W ten
sposéb w wyniku wspadtdziatania wszystkich zmystow powstajg obrazy spostrzeganych przedmiotow
czy zjawisk (tym petniejsze, im wiecej zmystéw brato udziat w ich poznawaniu). W przypadku oséb

z resztkami wzroku i stabowidzgcych do tego systemu jest wigczony rowniez szczgtkowo zachowany
wzrok. Struktury kompensacyjne w umysle opierajg sie na danych dostarczonych przez wiele zmystow

jednoczesnie, podlegajg one rozwojowi i doskonaleniu wraz z przyrostem doswiadczen.

Tworzenie pozawzrokowych reprezentacji zjawisk, uczenie sie bez udziatu wzroku jest zatem bardzo
zmudng praca, ktdrg musi wykonaé caty system poznawczy. Ten sposdb poznawania otoczenia
angazuje procesy poznawcze (uwaga, pamieé, rozumowanie, mowa) do identyfikowania, rozrézniania,
analizy, syntezy, interpretacji i reagowania w nieco inny sposéb niz ma to miejsce u oséb widzacych.
Poznawanie bezwzrokowe lub dotykowo-stuchowo-wzrokowe to swoisty trening niektdérych
wiasciwosci tychze proceséw. Ich sprawne, a czesto nawet sprawniejsze niz u widzgcych dziatanie,

moze by¢ atutem w procesie uczenia sie szkolnego.

Dezorganizacja czy adaptacja?
,Swiat niewidomych wyobrazamy sobie jako ciemno$¢é ogarniajaca nas po zamknieciu oczu.
Moze jednak wtasciwsze bytoby poréwnanie z sytuacjg pod prysznicem, gdzie bez pomocy

wzroku trafiamy pewnie na mydto i kurki” — A. Niewinny Dobrowolski.

Rozwdj poznawczy dzieci stabowidzgcych, u ktérych informacje wzrokowe, choé¢ niedoktadne
i ograniczone, petnig nadal dominujaca role w poznawaniu, przebiega w sposob zblizony
do rozwoju dzieci w petni widzgcych. Funkcjonowanie osdb stabowidzgcych okreséla sie jako

wzrokowo-stuchowo-dotykowe. Zachowana sprawnos$é wzroku jest niewatpliwie istotnym walorem,
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bo dziecko stabowidzace finalnie wytwarza wyobrazenia i pojecia strukturalnie petne i podobne do
tych, jakie posiadajg osoby widzgce. Odbywa sie to jednak z pewnymi utrudnieniami — poznawanie

wzrokowe przebiega wolniej, z ryzykiem brakéw lub znieksztatcen.

Charakterystyka trudnosci w percepcji wzrokowej uczniéw stabowidzacych

1. Utrudnione spostrzeganie takich cech przedmiotdow jak wielko$é, ksztatt, barwa itd.
Trudnosci w czytaniu standardowego druku, odbiorze tresci graficznych w zbyt matych
lub zbyt duzych rozmiarach, zawierajgcych szczegdty oraz niewtfasciwe zestawienia
kolorystyczne.

2. Utrudnione spostrzeganie przestrzeni, np. problemy w spostrzeganiu przedmiotéw
oddalonych (np. tablica szkolna), trudnosci w odrdznianiu figury i tta. W efekcie dziecko
nie potrafi zignorowaé bodzcoéw nieistotnych, moze miec trudnosci z odnajdowaniem
w tekscie konkretnych wyrazéw, informacji, problemy z zapisaniem tekstu na stronie.

3. Wolniejszy przebieg spostrzegania wzrokowego (wolne tempo analizy i syntezy wzrokowej).

4. Zbytnia koncentracja na bodzcach wzrokowych (np. gdy notuje, to nie pamieta tresci).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: T. Majewski (1985).

Warto nadmienié, ze proces spostrzegania to nie tylko odbiér wrazen wzrokowych przez receptory,
ale réwniez ich interpretacja, faczenie w sensowng catos¢, co odbywa sie na poziomie mézgowym.
Upraszczajgc — to mdzg widzi, a nie oczy. Oczy sg jedynie narzedziem. | to wiasnie w mdzgu zachodzi
kompensacja ewentualnych brakéw wynikajgcych z nieprawidtowego dziatania wzroku. Na przyktad
po zautomatyzowaniu czynnosci czytania nie trzeba doktadnie percypowac wyrazu litera po literze,
by poprawnie go odczytaé i zrozumiec jego tresé. Mozliwosci tych nie nalezy jednak przeceniaé.
Niedoskonatosci w spostrzeganiu wzrokowym mogg przyczyniaé sie do powstawania swoistosci

W rozwoju proceséw poznawczych osdb dotknietych niepetnosprawnoscig wzroku.

Uwaga

Dziecko niewidzgce, ktére porusza sie samodzielnie po szkolnym korytarzu, musi zachowywacé
nieustanng czujnosé (W jakim miejscu jestem teraz? Czy ide we wtasciwym kierunku? Te metalowe
drzwi prowadzg do biblioteki), wtasciwie interpretowad docierajgce bodzce (Tu sg schody, a wiec ide
w kierunku swojej sali. Stysze gwar ucznidéw na korytarzu — to nie jest pokdj nauczycielski), eliminowac
te, ktédre w danym momencie sg nieistotne, ale w innym mogg sie przydac (zapach pieczywa

ze szkolnego sklepiku) itd. To wszystko wymaga ogromnej koncentracji uwagi i duzego wysitku
umystowego. Oczywiscie i tutaj dziatajg mechanizmy adaptacyjne i kompensacyjne, dlatego nie mozna
stanu osoby niewidzgcej poréwnywac z odczuciami, jakie towarzyszg widzgcym przy zastonietych
oczach. Niemniej jednak utrzymywanie uwagi w statej czujnosci moze przecigzac¢ uktad nerwowy,

prowadzi¢ do zmeczenia i frustracji.

Zdaniem niektdrych badaczy, jedng z wtasciwosci uwagi oséb niewidzgcych jest jej ukierunkowanie
na dane stuchowe, co mozna traktowad jako czynnik sprzyjajacy pewnym sytuacjom szkolnym. Gdy
uczen uczestniczy w dyskusji, stucha wyktadu nauczyciela, brak bodzcéw zaktécajgcych w postaci tych
pochodzacych z modalnosci wzrokowej moze utatwiac¢ koncentracje na tresci przekazu (Collignon, De
Volder, 2009).
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Nieco inaczej funkcjonuje uwaga u dzieci stabowidzacych, dla ktérych informacje wzrokowe sg

w jakims$ stopniu dostepne. Jesli s wazne w danym momencie, dziecko silniej koncentruje sie na nich,
zeby wtasciwie je odebrac. Skutkowac to moze trudnosciami przerzucania uwagi z czynnosci opartych
na wzroku na czynnosci, w ktérych dominujg inne bodzce (np. dziecko usituje doktadnie zobaczy¢
grafike w podreczniku towarzyszacg zadaniu zamiast przejs¢ do jego rozwigzywania). Z drugiej

strony, gdy informacja wzrokowa nie jest dla dziecka ani dobrze widoczna, ani jakkolwiek istotna, nie
skupia sie na niej (np. nie czyta polecenia do zadania, nie rozwigzuje go wcale lub tylko przepisuje
rozwigzanie). Trudnosci w odbiorze wzrokowym czytanego tekstu powstate za sprawg problemoéw

z widzeniem (np. trudnosci z fiksacjg wzroku, ograniczonym polem widzenia) powodujg rozproszenie

uwagi i utrudniajg zapamietanie jego tresci.

Badania naukowe DeCarlo i wspétpracownikéw (2016) pokazujg, ze dzieciom stabowidzgcym czesto
stawiane sg btedne diagnozy zespotu nadpobudliwosci ruchowej z deficytem uwagi — ADHD. Problemy
z widzeniem mogg utrudniac skupianie uwagi czy nawet — odnoszac sie do bardziej ogdlnej funkcji —
kontrole uwagi, ktédra umozliwia hamowanie impulsywnych reakcji i tworzenie ich w oparciu

o rozumowanie. Dziecko wykonuje zadanie bez poprzedzenia go analiza, bazujgc na znanych mu

i powtarzanych schematach. Przyktadowo: majac za zadanie odwzorowanie liter drukowanych,

zapisuje litery pisane, bo takimi postuguje sie najczesciej.

Pamiec

Udziat pamieci w funkcjonowaniu poznawczym, jak réwniez uczeniu sie 0séb niewidzacych jest
ogromny. Warto wrdéci¢ w tym miejscu do zagadnienia kompensaciji. Istotg tego procesu jest
integrowanie spostrzezen pozawzrokowych w jedng catos¢. Nie bytoby to mozliwe, gdyby nie
zapisywanie ich sladéw wtasnie w pamieci. Zgodnie ze stanowiskiem Joanny Konarskiej (2010)
niewidzgce dziecko juz w pierwszym roku zycia przejawia pamie¢ dowolng — konfrontuje spostrzezenia
dawne, ktére juz kiedys wystgpity, z obecnymi i wybiera te, ktdre s3 mu znane. Nie dzieje sie to jednak
samoistnie, ale wymaga od rodzicoéw konsekwencji w stymulowaniu, dostarczaniu odpowiednich
bodzcéw pozawzrokowych i ograniczaniu ich nadmiernej ilo$ci. Wraz z wiekiem doswiadczenia
zapisywane w pamieci, zorganizowane i wtasciwie zintegrowane budujg pojecia, a te tworzg system
wiedzy o Swiecie. Postuzmy sie ponownie przyktadem z samolotem — stowo ,,samolot” przywotuje

u dziecka niewidzgcego wszystkie wyobrazenia zwigzane z pozawzrokowym doswiadczeniem, jakie
tylko posiada — dZzwiek, ksztatt (np. zabawki, modelu), emocjonalne doznania z podrdzy z czasem
wzbogacone o cechy pojeciowe — informacje zastyszane od rodzicdw, kolegdw, nauczycieli, z telewizji,

ksigzek itp.

Dziecko niewidome musi zapamietywaé wiecej danych, bo nie otrzymuje wzrokowych aktualizacji
poznanych uprzednio przedmiotéw. Latwiej je przywotuje, jesli majg zwigzek z bezposrednimi
doswiadczeniami, zmaterializowanymi doznaniami, np. dotykowymi. Zdarza sie jednak, ze niewidomi
od urodzenia niejako na pamieé uczg sie definicji zjawisk, ktérych nie poznali w sposéb konkretny,

np. wiedzg, ze niebo jest piekne, niebieskie, znajduje sie wysoko, ale bez odniesienia do realnego
desygnatu. Pamieé dzieci niewidzacych jest réwniez angazowana i trenowana podczas czynnosci, ktére
dla widzacych sg automatyczne (np. zapamietanie potozenia przedmiotéw w sali, zeby méc swobodnie

sie po niej porusza¢, znalezé ksigzke, potke, kurtke itp.). Temat pamieci u oséb niewidomych jest
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nadal ciekawy dla badaczy, jednak jak do tej pory nie udato sie ustali¢ jednoznacznie, czy niewidomi
dysponujg ogdlnie lepszg pamiecia, cho¢ wiekszo$¢ prac wtasnie na to wskazuje. Wedtug badan
niewidomi od urodzenia potrafig zapamietaé wiecej tresci i przywotac je w bardziej doktadny sposéb
niz widzacy czy osoby, ktére utracity wzrok w pdzniejszym wieku (Pasqualotto i in., 2013). Ponadto
niewidomi zapamietujg wiecej szczegétéw ustyszanej historii (Perleth, Effinger, 2001) oraz z wiekszg

doktadnoscia rozpoznajg dZzwieki ustyszane wczesniej (Roder, Rosler, 2003).

Dziecko niewidome i stabowidzace lepiej zapamietuje komunikaty stowne, konkretne, bliskie
doswiadczeniu, ktére wywotujg zywe wyobrazenia wtasciwie dla specyfiki poznawania, czyli na
przyktad bezwzrokowe. Ze wzgledu na to, efekty tego sposobu poznawania mogg by¢ odmienne

u réznych dzieci, zakres tzw. przedwiedzy (wiedza wyjsciowa, z ktdrg uczen przychodzi na lekcje)
wymaga doktadnego okreslenia przed podjeciem nauczania o danym zjawisku. Co wiecej, stosowanie
technik, ktore utatwiajg zapamietywanie dzieciom widzgcym, nie zawsze jest trafione w przypadku
pracy z dzieckiem niewidzgcym, np. wizualizowanie litery A jako podobnej do budy psa lub opisywanie

jej ksztattu przez odwotanie do informacji wizualnych — A ma dwie laseczki i mosteczek.

Innym rodzajem pamieci jest tzw. pamieé robocza, ktéra przetrzymuje informacje przez krétki czas

w celu biezgcego ich wykorzystania, np. podczas wykonywania notatki umozliwia zapamietanie tego,
co powiedziat nauczyciel i zapisanie tych tresci wtasnymi stowami. W duzo wiekszym stopniu niz dzieci
widzgce zasoby tej pamieci wykorzystujg uczniowie z dysfunkcjg wzroku podczas nauki czytania czy
to brajla, czy tekstu powiekszonego. Dlaczego? Rdznica tkwi w technicznym aspekcie odbioru tekstu,
ktéry w formie dotykowej czy powiekszonej nabiera bardziej sukcesywnego charakteru na zasadzie
»Znak po znaku”. Dtuzszy czas potrzebny do takiego sposobu identyfikacji pojedynczych znakéw (liter)
oznacza konieczno$é dtuzszego ich przechowywania w pamieci roboczej. Zgodnie z wnioskami z badan
Vassilis Argyropoulos i wspétpracownikéw (2017) obcigzenie pamieci roboczej moze wptywadé na
trudnosci z poprawnym odkodowaniem stowa, jak i rozumieniem tekstu, co obserwuje sie gtéwnie

u dzieci i mtodziezy stabowidzgcych. Z kolei osoby niewidome doswiadczajg treningu przechowywania
danych w trakcie ich przetwarzania podczas codziennego funkcjonowania bezwzrokowego. W toku
aktywnej eksploracji dotykiem niewidomy musi przechowac¢ ostatnie informacje sensoryczne i na
biezgco integrowac je z kolejnymi, zdobywanymi podczas aktywnosci kinestetycznej w celu syntezy

w spojne spostrzezenie. To wtasnie specyfice funkcjonowania bezwzrokowego naukowcy przypisuja
sprawnie, a w niektdérych aspektach nawet sprawniej niz u widzgcych, funkcjonujgce mechanizmy
pamieci roboczej (Rindermann, 2020; Pigeon, Marin-Lamellet, 2015; Raz i in., 2007).

Rozumowanie

Rozumowanie jako logiczne integrowanie informacji i formutowanie wnioskéw na ich podstawie
jest procesem, ktéry u dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku (a w szczegdlnosci u dzieci catkowicie
niewidzacych od urodzenia) rozwija sie z mozliwymi niewielkimi opdznieniami, ale finalnie osigga
normalny poziom. U dziecka niewidomego codzienne funkcjonowanie wymusza koniecznosé
wysuwania wnioskéw na podstawie dochodzacych bodZzcéw w oparciu o doswiadczenia dawniej
zdobyte, np. w ocenie danej sytuacji, czy tez ksztattowaniu sadéw o réznych zjawiskach, ludziach

i ich wzajemnym stosunku. Logiczne wnioskowanie z dostepnych niewidomemu wrazen pozwala mu

na petne poznanie rzeczywistosci, zblizone do wersji, jakg odbiera osoba widzaca.
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Taka umiejetnoscig dziecko niewidome nie dysponuje od razu, ale wyksztatca sie ona wraz

z rozwojem myslenia, ktore bez udziatu wzroku charakteryzuje sie pewng specyfikg oraz
opdznieniami w poszczegdlnych stadiach. Braki w sferze spostrzezen i wyobrazen majg wptyw
gtéwnie na rozwdj poznawczy na etapach sensoryczno-motorycznym i konkretno-wyobrazeniowym,
kiedy to spostrzezenia i wyobrazenia stanowig zasadniczy materiat myslenia. W przypadku dzieci
stabowidzgcych zachowane mozliwosci wzrokowe biorg udziat w wytwarzaniu spostrzezen,
wyobrazen i pojeé, ale w niepetnym stopniu.

Nie mozna zatem wykluczy¢ drobnych opdznien w rozwoju myslenia na poszczegélnych

etapach jego rozwoju. Ponadto zmienne mozliwosci widzenia mogg by¢ czynnikiem dodatkowo
utrudniajgcym wypracowanie mechanizmoéw kompensacyjnych oraz strategii rozwigzywania

problemow.

2.1.1 Specyfika rozwoju poznawczego dziecka z dysfunkcjg wzroku
w poszczegolnych okresach rozwojowych

Okres sensoryczno-motoryczny (0-2 r.z.)

Jednym z osiggniec tego etapu jest uksztattowanie pojecia statosci przedmiotu — dziecko uswiadamia
sobie, ze przedmioty sg osobnymi bytami, ktore nie znikaja, gdy ich nie widac (lub nie czug), i o ktorych
mozna mysle¢, nawet w sytuacji ich fizycznej nieobecnosci. U dzieci niewidomych osiggniecie tego celu
jest utrudnione — nabywanie Swiadomosci istnienia Swiata zewnetrznego przychodzi z trudem przy
braku danych wzrokowych. Przedmiot istnieje, dopdki dziecko moze go dotkngé, poczug, ustyszeé, po

ustaniu tych wrazen — znika.

»W przeciwienstwie do dzieci widzgcych, nie ma nawet najmniejszych oznak Swiadomosci,
Ze poza jego wiasnym ciatem cos jeszcze jest, dopdki tego nie dotknie [...] Pozostate zmysty —
stuch i wech — nie zawierajg w sobie zadnych cech fizycznych, ktére mozna zmaterializowa¢,
a wiec dotkng¢, wobec tego nie ma, jak ich sobie wyobrazi¢ w takiej formie, aby staty sie
podstawa pojecia — one istniejg tylko chwilowo, nie wiadomo kiedy, nie wiadomo skad

przychodzg i gdzie odchodzg, a wiec poza tymi chwilami nie ma ich” (Konarska, 2010, s. 154).

Dlatego tez obserwuje sie duze opdznienie (ok. 3—-5 miesiecy) w poréwnaniu do dzieci widzgcych
w osigganiu zdolnosci uswiadomienia sobie istnienia swiata materialnego poza wtasnym ciatem
(Konarska, 2010). Wiedza o istnieniu zewnetrznych obiektéw u dzieci niewidomych rozwija sie
poprzez bezposredni kontakt dotykowy, natomiast trudnoscig jest rozwijanie takiej wiedzy

w odniesieniu do obiektow odlegtych. Podczas gdy dzieci widzgce polegajg na wizualnej organizacji
przestrzeni w osiggnieciu pojecia statosci przedmiotu, to dzieci niewidome moga opierac sie tylko
na swoich zdolnos$ciach umystowej reprezentacji przedmiotéw niedostepnych dotykowi

tu i teraz, ktore to zdolnosci nabywane sg pdzniej. To stanowi gtéwng przyczyne opdznienia
rozwoju pojecia statosci przedmiotu. Nawet niewielki zakres widzenia daje dzieciom wieksza
szanse sukcesu w tej kwestii. Niedoktadnosci percepcyjne sprawiajg jednak, ze proces
powstawania reprezentacji umystowej przedmiotu przebiega wolniej. Dziecko moze potrzebowac

wiekszej liczby ukierunkowanych doswiadczen, by wytworzyé jego petny obraz, np. w drodze
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manipulowania zabawka moze zaobserwowac jej kolor, ksztatt, szczegoty, ale moze mieé¢ trudnosci
w zrozumieniu jej funkcji na skutek ograniczonych mozliwosci jej obserwacji w ruchu, w zabawie

innych oséb.

Dane wzrokowe sg rowniez kluczowe dla rozwijania umiejetnosci dzielenia pola wspdlnej

uwagi — relacji pomiedzy dwiema osobami a trzecim obiektem (pokazywanie palcem obiektu
zainteresowania, przenoszenie wzroku z obiektu na osobe, ktérej jest on pokazywany i sprawdzanie,
czy ona réwniez go widzi). U dzieci niewidomych wspdélna uwaga dotyczy na przyktad sytuacji,

w ktdrej druga osoba trzyma te samg zabawke i nig potrzasa, dotyka tej samej ksigzeczki itd. Ze
wzgledu na to, ze sytuacje takie nie sg inicjowane samoistnie przez dziecko niewidzace (inaczej

niz w przypadku dzieci widzgcych), zdolnos¢ ta rozwija sie z opdznieniami, co moze prowadzi¢ do
zaburzen rozwoju komunikacji jezykowej w aspekcie figuratywnym (rozumienie ironii, sarkazmu,
inicjowanie konwersacji) oraz rozumowania (Tadi¢, Pring, Dale, 2010). Dziecko niewidzace rzadziej
doswiadcza swojego wptywu na otoczenie, dtuzej uczy sie, ze przedmioty majg swoje state cechy,
w zwigzku z tym ma mniej okazji, by dzieli¢ swoje zainteresowanie przedmiotem z kims$ dorostym.
Wraz z rozwojem rozumienia mowy dziecko skupia uwage na tym bodzcu czy wydarzeniu, ktérego
dotyczy komunikat stowny dorostego (Styszysz, jak Spiewajg ptaki?), jak rowniez dzieli sie wtasnym

zainteresowaniem okreslonym obiektem.

Okres przedoperacyjny (2-7 r.2.)

Na tym etapie obrazy umystowe oparte na wyobrazeniach mogg zastepowac przedmioty i wydarzenia,
ktore przedtem byty Scisle skojarzone z aktywnoscig percepcyjng. Dzieki posiadaniu tych reprezentacji
dziecko jest w stanie bawic sie na zasadzie udawania czynnosci, ktore wczesniej zaobserwowato,
tworzy¢ rysunki przedmiotéw, opowiadac o nich. U dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku rozwdj
wyobrazen podlega takim samym prawom jak u widzgcych, cho¢ wyobrazenia te sg tresciowo
ubozsze o komponenty wzrokowe. Wrazenie odbierane przez jedng modalnos$¢ wywotuje skojarzenia
z innymi doswiadczeniami zmystowymi. Przyktadowo w momencie pojawienia sie bodzca stuchowego
aktywizuje sie caty uktad strukturalny, czyli powstaje pozawzrokowe wyobrazenie catego przedmiotu,
jego ksztattu, faktury, np. telefonu, samolotu itd. (Majewski, 1983). Cechami typowymi dla

wyobrazen bezwzrokowych na tym etapie sg fragmentarycznos¢, schematycznos$é. U dzieci widzgcych
wyobrazenia przedmiotéw pojawiajg sie okoto 2 roku zycia. U dzieci niewidomych za$ ma to miejsce
pozniej, dodatkowo wyobrazenia majg mniejszy zakres (Kucharczyk, 2015). Przyktadowo mentalny
schemat ciata ludzkiego u dzieci niewidomych byt ubozszy (w opisie stownym dzieci w wieku 5—7 lat

pojawito sie mniej elementéw) niz u widzgcych.
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llustracja 1. Posta¢ cztowieka na podstawie llustracja 2. Posta¢ cztowieka na podstawie
odpowiedzi dzieci niewidomych w wieku odpowiedzi dzieci widzgcych w wieku 5 lat (gtowa,
5 lat (gtowa, rece, dtonie, nogi, stopy). wtosy, oczy, usta, nos, rece, palce, nogi, stopy).

Zrédto: , Piaget’s Theory and the Visually Handicapped Learner”, R. M. Swallow, 1976, New Outlook
for the Blind, 70(7), s. 275, Copyright (1976) American Fundation for the Blind. Zaadaptowane za zgodg
American Fundation for the Blind.

Nawet jesli wyobrazenie postaci cztowieka w swiadomosci takiego dziecka stanie sie kompletne,
trudnos$¢ moze sprawic zrozumienie funkcji umownych skrétéw myslowych i wyobrazeniowych (np.
dziecko moze nie rozumie¢, ze niepetny obrazek cztowieka nadal przedstawia cztowieka) (Konarska,
2010). Podobnie jest z wyobrazeniem domu, ktére u matych dzieci niewidomych czesto ogranicza

sie do podtogi i drzwi. Dzieci niewidome mogg nie rozumie¢ réznych standardéw w ocenie wielkosci

i nie rozwingc¢ rozumienia statosci wielkosci (Skad wiadomo, ze duza mréowka jest mniejsza od duzego
stonia?). Ograniczenia widzenia mogg przyczyniac sie do trudnosci w zabawach symbolicznych, ktére
przygotowujg do myslenia abstrakcyjnego. Przeglad badan dokonany przez Bishop i wspétpracownikéw
(2005) sugeruje istnienie problemdéw z przyjmowaniem roli, aktywnosciami symbolicznymi w zabawie

samotnej, wykorzystywaniem przedmiotéw jako reprezentacji wyobrazonych obiektéw czy postaci.

Wiek przedszkolny nazywany jest wiekiem pytan, ktére dotyczg przedmiotéw i zjawisk
obserwowanych w otoczeniu. Do ich zadawania stymuluje mnogos$¢ bodzcéw (gtéwnie wzrokowych)
pochodzacych z otoczenia. Dziecko niewidome ze wzgledu na to, ze doswiadcza z zewnatrz mniej
zachet do pytan, nie zadaje ich, bo nie wie, o co moze pytac. Rolg rodzicéw, a potem nauczycieli

jest opowiadanie o tym, co widaé, wyjasnianie zwigzkéw miedzy naszym dziataniem a zjawiskami

i zmianami w otoczeniu.

Okres operacji konkretnych (7-12 r.2.)

W tym czasie wraz z rozwojem mowy zasieg mysli dziecka nie zalezy juz tylko od zasobu spostrzezen,
ale réwniez stow. Stowo jest symbolem realnie istniejgcych przedmiotéw. Otrzymanie informacji
stownych moze zastepowac bezposrednie doznania dotyczgce wtasciwosci przedmiotéw

i zjawisk. Dziecko niewidzgce, styszac dane stowo, przywotuje z pamieci wyobrazenia z nim

zwigzane stanowigce pozawzrokowe ,0obrazy” doznan dzwiekowych, dotykowych, wechowych,
smakowych. Na tym etapie wyobrazenia mogg by¢ jeszcze niepetne, nieadekwatne, ale doskonalg
sie dzieki wzmozonej ciekawosci i konsekwencji w uzyskiwaniu odpowiedzi na pytania. Nieznany

bodziec stymuluje dziecko do zadawania pytan, a ograniczona liczba zaktécen w postaci innych,
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naktadajgcych sie bodzcéw (jak ma to miejsce przy dostepie do wielosci bodZzcéw wzrokowych)
utrzymuje uwage dziecka na wyjasnieniu stownym. Jak pokazujg badania, matki dzieci niewidzgcych
majg tego swiadomos¢ i méwig wiecej oraz uzywaja wiecej opiséw niz matki dzieci widzacych

(Pérez-Pereira, Resches, 2008).

W tym wieku dziecko dostrzega rowniez zwigzki i zaleznosci miedzy zjawiskami. Wyobrazenia

stajg sie wiec materiatem operacji myslowych: rozumowania, klasyfikowania, poréwnywania. Ze
wzgledu na nadal niepetne wyobrazenia u dzieci niewidzgcych zauwaza sie opdznienia w operacjach
umystowych typowych dla tego etapu i stanowigcych baze dla rozwoju logicznego myslenia. Pierwszg
umiejetnoscia, ktdra pojawia sie w tym okresie, jest szeregowanie, czyli zdolnos$¢ do porzgdkowania
przedmiotéw pod wzgledem wielkosci. Ta operacja myslowa u dzieci niewidzgcych moze rozwijaé sie
z opdznieniami ze wzgledu na ograniczony zasdb doswiadczen oraz trudnosci z uchwyceniem relacji
wielkosci przy poznawaniu dotykowym. Dla przyktadu mozna przywotac aktywnosci proponowane
dzieciom w ramach eksperymentalnych badan Krzysztofa Klimasifiskiego (1989). Najpierw dzieci
uktadaty szereg patyczkow réoznej dtugosci rosngco, potem otrzymywaty patyczki innej dtugosci

i musiaty wtgczy¢ je w utozony szereg, kierujac sie kryterium dfugosci. Wiekszos¢ dzieci niewidzgcych
z klas I-1ll nie umiata wykona¢ poprawnie tego zadania — burzyty szereg i zaczynaty uktadanie od
nowa. Podobne trudnosci na tym etapie wystgpity we wnioskowaniu o relacjach przechodniosci

o charakterze przestrzennym (np. Otéwek lezy przed scyzorykiem. Scyzoryk lezy przed klockiem.

Czy klocek lezy przed otéwkiem czy za otdwkiem?), jak i nieprzestrzennym (np. Janek jest madrzejszy
od Piotra. Piotr jest madrzejszy od Tomka. Kto jest madrzejszy: Janek czy Tomek?). Opdznienia dzieci
niewidomych wzgledem widzacych wyréwnywaty sie w starszych klasach szkoty podstawowej

(V klasa). W psychologii podkreslane jest znaczenie tego typu rozumowania ze wzgledu na jego
udziat w rozumieniu bardzo wielu relacji w otoczeniu (np. wielkos¢, waga, szybkos¢, cena) majgcych
charakter przechodni (Andrews, Halford, 2002).

Drugg operacjg typowa dla tego okresu jest klasyfikowanie. Dzieci widzgce incydentalnie doswiadczaja
istnienia kategorii przedmiotéw, np. w sklepie (kategorie produktéw), w najblizszym otoczeniu
(zwierzeta gospodarskie, domowe, dzikie itd.). Klasyfikacja dotykowa przedmiotéw znanych, np. figur
geometrycznych o réznych ksztattach i cechach, rowniez jest trudniejsza niz ta czynnosé wykonywana

za pomocg wzroku.

W stadium operacji konkretnych dokonujg sie rdwniez zmiany w pojmowaniu tzw. niezmiennikow.
Dziecko rozumie, ze wiasciwosci fizyczne przedmiotow takie jak substancja, liczba, masa czy waga
sg takie same bez wzgledu na ich obserwowane przeksztatcenia, np. liczba guzikdw nie zmienia
sie w zaleznosci do tego, czy utozymy je w rzedzie, czy na stosie, a woda w szklance przelana

do miski zachowuje takg samg objetos¢. Dzieci niewidome majg spore trudnosci, by zauwazy¢

te prawidtowosci. Michael Tobin (2008) ustalit w eksperymentach dotyczgcych statosci masy,
ciezaru i objetosci, ze niewidomym dzieciom brakuje doswiadczen zwigzanych z tymi cechami.
Pojecie statosci liczby jest trudne do zrozumienia przez dziecko, ktére poznaje otoczenie w sposdb
dotykowy. Wzrokowe ujecie kilku obiektow daje catosciowg informacije o ich liczbie, tymczasem
dziecko niewidome nie jest w stanie zauwazyc¢ tego w tak incydentalny i bezwysitkowy sposdb.
Jedynie poprzez odpowiednie dziatania rodzicéw i nauczycieli dziecko moze doswiadczy¢ interakgji

z materiatami w rdznych formach i na tej bazie wyksztatca¢ pojecie niezmiennikow.
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Okres operacji konkretnych stanowi réwniez wstep do ksztattowania pojeé ogdlnych, abstrakcyjnych.
Niewystarczajaca liczba réznorodnych doswiadczen z konkretami moze opdzniac ten proces i prowadzi¢
do silnej zaleznosci zasobdw pojeciowych uczniéw niewidomych od ich osobistych, codziennych
przezy¢. Definicje pojec¢ na tym etapie mogg obejmowacd informacje wywnioskowane na podstawie
doswiadczen zwigzanych z najblizszymi dziecku bodZzcami, dotyczy¢ tylko danych znajdujgcych sie

w kregu jego zainteresowan bez ogdlnych, mniej typowych cech (np. wyjasnienie stowa ,kwiecisty”

przez niewidoma dziewczynke: ,Wyglgdatam kwieciscie, kiedy miatam spinki we wtosach”).

Okres operacji formalnych (12 r.z.+)

W przeciwienistwie do poprzedniego stadium myslenie pojeciowe u dzieci niewidomych ma
prawidtowy przebieg i osigga normalny poziom, ale moze nastepowacé nieco pdzniej niz u widzacych
(Kucharczyk, 2015). Dzieje sie tak gtéwnie ze wzgledu na opisane wyzej opdznienia wystepujace

w poprzednich etapach rozwoju myslenia. Przejawiac sie to moze nagtymi niepowodzeniami szkolnymi
w klasie czwartej lub pigtej, podczas gdy w mtodszych klasach dziecko radzito sobie Swietnie,

np. potrafito z duzg doktadnoscig przywotac szczegdty ustyszanego opowiadania, czyli poprawnie
odpowiadac na pytania: kto? co? gdzie? ale nie rozumie¢ intencji bohaterdw, przyczyn wydarzen,

a wiec mie¢ problem z odpowiedzig na bardziej skomplikowane pytanie: dlaczego? Abstrahowanie
wymaga dobrej umiejetnosci wyodrebniania cech istotnych i pomijania réznic miedzy egzemplarzami
danego zbioru. Brak ujmowania wielu szczegétéw naraz przez dzieci niewidzgce moze skutkowac
bardziej uproszczonymi tresciowo pojeciami. Dziecko widzgce automatycznie otrzymuje informacje

o niektdrych réznicach i podobienstwach przedmiotéw danej klasy, dzieki czemu szybciej rozwija
abstrakcyjne pojecie (np. obserwujac psy i koty, tworzy pojecie zwierzgt domowych). Dziecku
niewidomemu nalezy te informacje przekazac celowo, sprowokowac powstanie Swiadomosci
istnienia podobienstw i réznic. Zdarza sie jednak, ze pytajac o znaczenie danego pojecia, dziecko
otrzymuje odpowiedz dotyczgcy wygladu lub funkcji z pominieciem innych informacji, np. o celu lub
przyczynie (np.: Co to jest fort? To taki gruby mur z oknami, przez ktoére kiedys strzelali zotnierze).
Rozwigzywanie praktycznych probleméw wymagajacych okreslonych dziatan, np. ugotowanie obiadu,
wymaga ,,oprawy” w postaci opisu stownego ze wzgledu na brak mozliwosci obserwacji wzrokowe;j
kolejnych krokéw wykonywania zadania. Powodzenie lub niepowodzenie w rozwinieciu myslenia
formalnego w duzej mierze zalezne jest od oddziatywan otoczenia, a nie tylko od samych skutkéw
niepetnosprawnosci wzroku. Gdy ten etap zostanie osiggniety, dzieci niewidome mogg przescignac

widzacych kolegéw w zadaniach wymagajgcych logicznego myslenia i dobrej pamieci.

Za niebezpieczne dla rozwoju intelektualnego uwaza sie zjawisko tzw. werbalizmu, na ktdérego skutki
szczegOlnie narazone sg dzieci niewidome (Majewski, 1985). Polega ono na operowaniu pojeciami,
ktdre nie zostaty bezposrednio poznane, a dziecko tylko o nich styszato z opowiadan innych. Oznacza
to, ze niektdre pojecia ksztattujg sie na niepetnej bazie sensorycznej, gtéwnie te spoza zasiegu

bezposredniego poznania dotykowego — dalekie, duze, ulotne, mate, niebezpieczne.

»,Widzacy czesto pytajg niewidzacych wtasnie o to: — Jak sobie wyobrazasz niebo. A jak tu sobie
wyobrazié¢ cos, czego nie mozna dotkngc? Wkuwa sie na pamie¢ podstawowe informacje, ze

niebo jest niebieskie, jest piekne, jest wysoko nad nami” (Smal, 2008).
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Zdaniem niektérych badaczy (Rosel i in., 2005) werbalizmy w jezyku niewidomych sg norma i nie
powinno sie twierdzi¢, ze jest to skaza poznawcza. Podbudowe sensoryczng pod pojecia ,wzrokowe”
tworzg doswiadczenia oparte na wyobrazeniach zastepczych, bazujgcych na analogii (np. biaty to: mleko,
jego smak, zapach, wies, wakacje) i inne indywidualne skojarzenia. Pojecia te nie s wiec puste, o ile
zostaty wytworzone w oparciu o mozliwie petne doswiadczenie wsparte wyobrazeniami wytwoérczymi.
Rozumowanie przez analogie stanowi tutaj mechanizm kompensacyjny pozwalajgcy na podstawie

pojec¢ znanych i uksztattowanych na bazie bezposrednich doswiadczen zmystowych wytwarzaé pojecia
nowe, jeszcze niepoznane lub niedajace sie poznaé, np. ,,zyty to takie rurki w ciele cztowieka”, ,trawa

to taki zielony, miekki dywan na ziemi”, ,,mgta to taka firanka nad ziemig”. Nie bez powodu mdwi sie,

ze niewidomi 2yjg w $wiecie analogii. Nabywanie poje¢ na drodze analogii moze bazowac¢ wytacznie na
wyjasnieniach stownych, ale zadaniem rodzicéw i nauczycieli jest dbac o to, aby nowe pojecia i zjawiska
byty zmaterializowane — miaty podstawe w danych zmystowych na tyle, na ile to mozliwe, a analogia
zostata wihasciwie przedstawiona z uwzglednieniem podobienstw i réznic. Przyktadowo niezbyt doktadne
wyjasnienie wyglgdu samolotu — (np. maszyna, ktéra wyglada jak ptak) moze skutkowaé niewtasciwymi
wyobrazeniami (np. a wiec gdy leci, to macha skrzydtami). Btedy podczas wprowadzania poje¢ na lekcji
czy spontanicznego ich wyjasniania przez rodzica mogg powodowac brak lub zaburzenia wyobrazen

o0 otaczajacym Swiecie (szczegdlnie tych niedostepnych bezposredniemu poznaniu), niski poziom wiedzy,

trudnosci w mysleniu przyczynowo-skutkowym i abstrakcyjnym.

Na etapie operacji formalnych, kiedy dzieki samemu stuchaniu opisu o przedmiocie dziecko moze
wytworzy¢ sobie jego reprezentacje, to wtasnie mowa petni funkcje kompensujacg ograniczenia

w bezposrednim poznaniu. Dzieci niewidzgce duzo mdwia, zadajg pytania, lubig stucha¢ rozmow —

w ten sposob kompletujg swojg wiedze o Swiecie. Po stronie rodzicow, nauczycieli, opiekundéw
pozostaje dbatos¢ o to, aby potencjat ten byt dobrze wykorzystany. W badaniach Nawoji
Mikotajczak-Matyiji (2006), w ktorych wzieto udziat 53 ucznidw gimnazjow i szkdt ponadgimnazjalnych,
opisy poje¢ mniej lub bardziej dostepnych (np. brzoza, tgka, osa, rzeka, tecza) dokonane przez dzieci
niewidome byty bardziej rozbudowane niz dzieci widzgcych, jednak zawieraty tez wiecej informacji

nieprawdziwych, niezgodnych z wiedzg naukowa.

2.1.2 Specyfika rozwoju komunikacji oraz nabywania umiejetnosci
czytania i pisania

Jezyk i komunikacja

Dysfunkcja wzroku nie stoi na przeszkodzie, aby opanowac bogaty zaséb stéw, znac¢ ich budowe,

tworzyé poprawne gramatycznie wypowiedzi i stosowac je w odpowiednim kontekscie. Jezyk dzieci

z dysfunkcjg wzroku rozwija sie wedle tych samych etapdw, jakie wystepujg u dzieci prawidtowo
widzacych, ale w trakcie tego procesu mogg wystgpi¢ specyficzne momenty, ktére niezauwazone w pore
potrafig niekorzystnie oddziatywaé na rozwdj poszczegdlnych kompetencji jezykowych. Kompetencje

te sktadajg sie na ztozong strukture, a kazda z nich petni okre$long role, pozwalajgc na: réznicowanie

i rozpoznawanie dzwiekéw mowy — gtosek, sylab (kompetencja fonologiczna), rozumienie i réznicowanie
znaczen stéw (kompetencja semantyczna), budowanie zdan zgodnie z regutami gramatyki (kompetencja

syntaktyczna), rozumienie i interpretowanie wypowiedzi w zaleznosci od kontekstu (kompetencja



pragmatyczna). Niepetnosprawnos¢ wzroku posrednio moze modyfikowac (zaréwno w sposéb

pozytywny, jak i negatywny) rozwdj jezyka w tych czterech aspektach.

Obszar Specvfika rozwoiowa Konsekwencje dla
jezyka H5) g edukacji szkolnej
Kompetencje | Dziecko niewidzace: Dziecko na poczatku

fonologiczne

Kompetencje
semantyczne

— koncentruje sie na bodzcach stuchowych, co moze
usprawnia¢ dostrzeganie réznic w brzmieniu
dzwiekéw mowy

— koncentruje sie na wiasnych kinetyczno-kinestetycznych
odczuciach podczas realizacji dzwiekdéw i na ich
kontrolowaniu stuchowym

— moze przejawiaé opdznienia w rozumieniu relacji
miedzy gtoska a literg ze wzgledu na mniejszy zakres
incydentalnego kontaktu ze stowem pisanym (tak jak
ma to miejsce u widzgcych — napisy reklamowe, szyldy
itd.)

Dziecko stabowidzgce:

— moze przejawiac przejsciowe trudnosci w faczeniu
grafemow z ich brzmieniowymi odpowiednikami
(fonemami) ze wzgledu na obnizong zdolnos¢ do
rozpoznawania i réznicowania bodzcéw wizualnych
zawartych w pismie

Dziecko niewidzace:

— do wieku przedszkolnego moze przejawiaé
opdznienia w wypowiadaniu pierwszych stow
i w poréwnaniu z widzgcymi rowiesnikami mieé
ubozszy stownik w kategoriach trudno dostepnych
bezposredniemu poznaniu dotykowemu, np. nazw
zwierzat

— moze uzywac bardziej specyficznych rzeczownikéw
ze wzgledu na trudnosci w dostrzezeniu wspolnych
cech obiektéw nalezacych do jednej kategorii
semantycznej. Spontaniczne poznawanie dotykowe
ogranicza sie do pojedynczych przyktaddw.
Wydtuzony okres egocentryzmu poznawczego
(np. na pytanie ogdlne ,,Co moze by¢ czarne?”
dziecko odpowiada: ,,Ekran mojego komputera, gdy
jest wytgczony”)

— moze btednie uzywac form jezykowych, ktére
odnoszg sie do oceny dystansu, wielkosci czy
stosunkdéw przestrzennych — np. zaimkow
wskazujacych i przyimkow: to, tamto, tu, tam, za
przed, pomiedzy)

edukacji szkolnej moze
przejawiac lepsza niz
réwiesnicy Swiadomosé
rymow, swietnie dzieli¢
wyrazy na sylaby.

Nie przetozy sie to
jednak na sprawnos¢

w zakresie opanowywania
umiejetnosci czytania

i pisania, o ile przed
rozpoczeciem edukacji
szkolnej nie bedzie
trenowana analiza

i synteza fonemowa
(wyodrebnianie
pojedynczych gtosek

ze stéw, sktadanie stow
z gtosek itd.)

Ewentualne luki

w rozumieniu poje¢ moga
prowadzi¢ do brakéw

w wiedzy ogdlnej

i/lub dysponowania
nieprawdziwymi
informacjami na dany
temat. Dziecku trudno
jest znajdowac logiczne
powigzania miedzy
pojeciami zbudowanymi
na nieadekwatnych

lub niepetnych
reprezentacjach zjawisk
(np. temat obiegu wody
w przyrodzie moze zostac
niewtasciwie zrozumiany,
jesli dziecko nie miato
wczesniej doswiadczenia
z wodg w rdznych stanach
skupienia). Rozumienie
znaczen stéw moze
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Obszar . . Konsekwencje dla
. Specyfika rozwojowa . )
jezyka edukacji szkolnej
— w wieku szkolnym na skutek kompensacyjnej przebiegac bez zaktdcen,
funkcji mowy moze prezentowad bogatszy zaséb o ile pojecia kluczowe
stownikowy dla danego zagadnienia
— moze przejawiac trudnosci w zakresie rozumienia stanowig wyobrazenia
i stosowania stéw zwigzanych z doéwiadczeniem zmaterializowane (jesli
wzrokowym (gtéwnie w wieku przedszkolnym dziecko spotkato sig
i wezesnoszkolnym). Pojecia zwigzane z doéwiadczeniem | Z Pojeciem , ptomien” tylko
wzrokowym uzywane s3 poprawnie z punktu widzenia = W Wypowiedziach innych
semantyki, np. ,zielona trawa”, ale ich rozumienie 0s0b, moze nie rozumiec
jest inne niz u oséb widzgcych poréwnan w wierszach czy
. . opisOw niektdrych zjawisk
Dziecko stabowidzgce: ,
: . . : - fizycznych)
— moze posiadac wezszy zasdb stownikowy czesciowo
ze wzgledu na trudnosci w aspekcie technicznym
czytania i unikanie tej czynnosci
Kompetencje | Dziecko niewidzace: Echolalie moga
pragmatyczne | —moze stosowac echolalie — powtarzac fragmenty zaktoca¢ komunikacje

ustyszanych wypowiedzi lub pytan

— moze btednie stosowad zaimki ,ty” zamiast ,,ja”,
»twoje” zamiast ,moje” (nawet do 4 r.z.)

— moze postugiwac sie stereotypowym jezykiem,
uzywac sformutowan nieadekwatnych do kontekstu,
mieé trudnosci w rozumieniu wyrazen figuratywnych
(np. metafor)

— moze przejawiac opdznienia w rozwoju teorii
umystu — przyjmowaniu czyjejs perspektywy,
zrozumieniu intencji i stanu mentalnego ze wzgledu
na brak wizualnego dostepu do informacji podczas
interakcji (wspdlna uwaga, patrzenie w oczy, mimika,
gestykulacja)

Z nauczycielem

i innymi dzieémi.
Nauczycielom trudno
bedzie ocenic faktyczny
stan wiedzy i umiejetnosci
dziecka, ktore
nieprecyzyjnie odpowiada
na pytania. Kontakty
réwiesnicze réwniez moga
by¢ zaktécone. Rozwdj
mowy dziecka powinien
zostac¢ oceniony przez
specjaliste logopede.

W starszych klasach uczen
moze miec trudnosci

z wyprowadzaniem
wnioskéw z tresci tekstow
zawierajacych informacje
niedostowne (np. na
jezyku angielskim, gdy
nalezy zrozumie¢ tekst

o zjawiskach, zdarzeniach
dalekich od doswiadczen
0s6b niewidomych) lub
odniesienia do wiedzy

o charakterze wizualnym
(np. Tomek wygladat na
zmeczonego)

27



Obszar

jezyka

Kompetencje | Ogdlnie w zakresie gramatyki nie notuje sie istotnych rdznic miedzy dzie¢mi

syntaktyczne | z dysfunkcjg wzroku a widzgcymi. Diuzej niz to typowe dla wieku (maksymalnie
do 3 r.z.) dziecko niewidzgce moze méwié o sobie w trzeciej osobie (on, ona, Jas)
zamiast w pierwszej (ja), pomijac spojniki, przyimki, np. ,,pitka stotem” zamiast
,Ppitka pod stotem”

Specyfika rozwojowa

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie literatury: Wakefield i in., 2006; Hatton i in., 2010;
Brambring, 2007; Tadi¢, Pring, Dale, 2010; Minervino i in., 2018.

Opisana w tabeli specyfika rozwoju jezykowego oséb z niepetnosprawnoscig wzroku i jej przetozenie
na sytuacje edukacyjne ma charakter teoretyczny i nieco uproszczony. Trudnosci w zakresie
poszczegdlnych kompetencji jezykowych moga, ale nie muszg wystgpic, co zalezy od stopnia
niepetnosprawnosci wzroku, indywidualnych mozliwosci intelektualnych, zasobu osobistych

doswiadczen, oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych na poprzednich etapach zycia.

Czytanie i pisanie

Nauka czynnosci czytania i pisania wymaga ogromnego zaangazowania analizatora wzroku przy
identyfikowaniu i réznicowaniu liter, kontroli wzrokowej ruchéw pisarskich czy przechowywaniu

w pamieci obrazéw liter. Percepcja liter nawet dla przecietnego siedmioletniego dziecka jest trudna
ze wzgledu na ich duze podobienstwo oraz abstrakcyjny charakter. Dodatkowym utrudnieniem jest
ich wystepowanie w czterech formach: mate, wielkie, pisane i drukowane. Rozrdéznianie liter wymaga
ujmowania jednoczes$nie wielu ich cech: konstrukcji, proporcji i wzajemnych potgczen. W sytuacji
niepetnosprawnosci wzroku zdarza sie, ze czytanie standardowego pisma jest utrudnione lub w ogodle

niemozliwe.

Czytanie i pisanie u dzieci niewidzacych

Dzieci niewidzgce dostep do stowa pisanego uzyskujg dzieki dotykowemu systemowi pisma
punktowego L. Braille’a. Nauka czytania pisma dotykowego, podobnie jak podczas czytania pisma
standardowego, wymaga ¢wiczen stuchu fonematycznego, czyli umiejetnosci wyodrebniania gtosek
w stowach, i ¢wiczen przyporzgdkowywania poszczegolnym gtoskom odpowiadajgcych im znakow
graficznych. Rdznice stanowi sposdb percepcji tych znakow — nie wzrokowy, lecz dotykowy. Dlatego
tez proces nauczania pisma brajla ma swoisty przebieg. Wyznacznikiem gotowosci do rozpoczecia
nauki znakow brajlowskich jest odpowiednia orientacja przestrzenna pozwalajgca rozrézniac
kombinacje znakow w schemacie szesciopunktu, umiejetnos¢ liczenia do szesciu tak, aby swobodnie
i wybidrczo podawac cyfre przypisang do danego punktu. Oprdcz tego niezbedny jest trening
przetwarzania wrazen dotykowych (Papliniska, 2005). Te czynnosci nie wyksztatcajg sie w sposéb
naturalny i spontaniczny, tak jak w przypadku dzieci widzgcych wystawionych niejako na kontakt

ze sfowem pisanym od najmtodszych lat: ksigzeczki, bajki, szyldy, a takze przygotowanych do nauki

pisania poprzez zabawy w rysowanie, odwzorowywanie znakéw, szlaczkow i liter.

Dziecko niewidzgce podczas opanowywania umiejetnosci czytania musi zmierzy¢ sie z takimi
wyzwaniami jak odbidr i przetwarzanie dotykowe wypuktych punktéw znakéw brajlowskich oraz
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przetwarzanie jezykowe, czyli identyfikacja znakéw, taczenie ich z odpowiednimi dZzwiekami —
fonemami, rozpoznawaniem i interpretowanie catych stéw i zdan. Poczgtkowy etap nauki czytania

i pisania moze wiec by¢ obarczony trudnosciami takimi jak wolne tempo czytania oraz utrudnione
rozumienie czytanego tekstu. Badacze (Boroson, Barker, Li, 2016) dowodzg, ze dzieci niewidzace

w klasie 1l majg okoto dwuletnie opdznienie w czytaniu w poréwnaniu do widzgcych réwiesnikow.
Moze by¢ to spowodowane, ich zdaniem, pdézniejszym kontaktem ze stowem pisanym, duzo
wolniejszym czytaniem w brajlu, ograniczonym dostepem do tekstu i naturg ortografii w brajlu.
Wolniejsze (prawie dwukrotnie) tempo czytania zapisu brajlem niz druku oraz sekwencyjny charakter
tej czynnos$ci moze wzmacniac¢ efekt literowania czy gtoskowania przy czytaniu na poczatkowym

jego etapie. W miare automatyzacji osoby niewidome polegajg na informacji z catego wyrazu

raczej niz na dekodowaniu litera po literze. Efekt ten nie zostaje jednak osiggniety tak szybko jak

u widzacych, ktérzy przy jednej fiksacji wzroku sg w stanie uchwycic kilka liter, a nawet cate wyrazy.
Dopiero w wieku 14-15 lat zauwaza sie przyspieszony wzrost automatyzacji czytania dotykowego.
Mniej korzystnie przedstawia sie sytuacja dzieci i mtodziezy ociemniatych. Wypracowana struktura
wzrokowa nie moze sobie poradzi¢ z elementami dotykowymi, a wiec niejako przeksztatca je na
elementy wzrokowe, co wydtuza czas czytania (dziecko rozszyfrowuje znak wypukty i przypisuje

mu w umysle odpowiednik w postaci dobrze znanej litery pisanej). W procesie nauki czytania

istotna role odgrywajg rowniez czynniki motywacyjne. Nieche¢ do uczenia sie pisma brajla moze
wynikac z mozliwosci korzystania z nowych technologii opartych na syntezie mowy, catkowicie
zaspokajajgcych potrzeby komunikacyjne. Po co podejmowac trud zmudnej czynnosci czytania, skoro
mozna te samg informacje znacznie szybciej i wygodniej uzyskaé stuchowo? Zdarza sie, ze podobnego
zdania sg nauczyciele pracujgcy z uczniem niewidzgcym, szczegdlnie ci, ktérzy nie sg zaznajomieni

z pismem brajla. Zamiast czytania i pisania w brajlu proponujg nauke na pamie¢, wypowiedzi ustne,
korzystanie z pomocy lektora. Ograniczony kontakt ze stowem pisanym ma jednak dalekosiezne

i raczej negatywne konsekwencje: od przestymulowania stuchowego, poprzez ograniczone mozliwosci
interpretacyjne tekstu czytanego przez lektora az po analfabetyzm — nieznajomos¢ interpunkcji,
ortografii, postugiwanie sie zapisem fonetycznym nieczytelnym dla pozostatych uczestnikéw

komunikacji.

Czytanie i pisanie u dzieci stabowidzacych

Znajac niewatpliwie istotng role, jakg petni analizator wzrokowy podczas czytania i pisania, mozna
whnioskowac, ze przy zaburzonym widzeniu czynnosci te mogg by¢ realizowane z wieloma btedami
oraz wymagac nieraz ogromnego wysitku. Wystarczy wyobrazi¢ sobie (osobie prawidtowo widzgcej),
jak trudno bytoby rozpoznac litery zlewajace sie w jednostajng linie lub jak meczgcym zajeciem bytoby
czytac tekst przez lupe, litera po literze. Przed takimi oraz o wiele trudniejszymi zadaniami staje
siedmioletnie dziecko stabowidzgce rozpoczynajgce nauke w szkole. Dodatkowym utrudnieniem jest
fakt, ze czytanie i pisanie to zadania dla dziecka nowe, skomplikowane i abstrakcyjne. Dlatego tez
trudnosci na poczatkowych etapach nauki (gtéwnie w okresie wczesnoszkolnym) sg niemal wpisane
w ten proces. U dzieci stabowidzgcych spotyka sie trudnosci w czytaniu takie jak: gtoskowanie,
sylabizowanie, nieprawidtowa synteza, duza liczba btedéw technicznych (zamiany liter wynikajace

z btednego rozpoznania, powtarzanie sylab, wtracanie lub opuszczanie liter i sylab). Liczne

btedy wptywajg na tempo czytania, a wtdrnie — na rozumienie tekstu. Trudnosci te nie wynikaja

bezposrednio z zaburzen swiadomosci fonologicznej, ale mniejszej liczby doswiadczen wzrokowych,

29



mniejszych umiejetnosci percepcyjnych, koniecznosci korzystania z pomocy optycznych, a czasem
zaniedban lub btedéw dydaktycznych. W miare automatyzowania sie czynnosci czytania trudnosci

te stabng (Skrzetuska, 2000). Procesy kompensacyjne, ktére w pewnym stopniu uniezalezniajg ucznia
od zaburzonych funkcji wzrokowych, zaczynajg sie ujawnia¢ dopiero po dtugim treningu na materiale
pisanym. Na poczatkowych etapach nauki czytania i pisania spostrzeganie wzrokowe petni role
dominujgcg i ma pierwszernstwo nad rozumieniem tego, co jest czytane lub pisane. Dopiero w miare
automatyzowania sie tych umiejetnosci rozstep miedzy technicznym, wizualnym spostrzeganiem
struktury stowa a jego rozumieniem zmniejsza sie. Wystarczy wéwczas spostrzezenie tylko fragmentu
tekstu, a dzieki domystom i logicznemu mysleniu zostanie on prawidtowo zrozumiany. Niemniej jednak
ktopoty w utrzymaniu tempa czytania na poziomie przecietnym dla oséb prawidtowo widzacych oraz
meczliwos¢ przy czytaniu dtuzszych tekstéw powodujg, ze jakos$¢ czytania ucznidw stabowidzacych
jest nizsza réwniez na wyzszych szczeblach edukacji. Zaréwno na tempo, jak i meczliwos¢ podczas
czytania wptywa ostros¢ wzroku (im nizsza, tym nizszy poziom sprawnosci technicznej czytania),
rodzaj zaburzenia (zaburzenie widzenia centralnego), a takze korzystanie z dostosowan (korzystanie

z tekstu powiekszonego, jak i pomocy optycznych obniza tempo czytania). U dzieci stabowidzacych

na pierwszym etapie edukacyjnym obserwuje sie rowniez btedy w pisaniu. Podobnie jak przy czytaniu
majg one charakter techniczny i polegajg na myleniu liter nieznacznie réznigcych sie strukturg
graficzng (m—n, | -1, 2 —2), liter o podobnych ksztattach (b — d) opuszczaniu lub dodawaniu liter,
nierdznicowaniu liter matych i duzych, opuszczaniu i dodawaniu sylab, btedach ortograficznych —
nawet w wyrazach czesto uzywanych i wielokrotnie przez dziecko zapisywanych. Pojawiajg sie takze
duze zaburzenia graficznej strony pisma: znieksztatcenia liter, opuszczanie ich elementéw, btedy
potgczen miedzy literami, zaburzenia wielkosci i proporcji, niewtasciwy kierunek pisania litery. Pismo
stabowidzgcych dzieci jest mato czytelne, Zle rozplanowane na kartce, zdarza sie brak odstepow
miedzy wyrazami, linie tekstu obnizajg sie lub zachodzg na siebie. Ponadto pisanie zajmuje dziecku
stabowidzgcemu znacznie wiecej czasu. Szczegdlnie utrudnione jest przepisywanie, jesli dziecko
postuguje sie lupg lub innymi pomocami optycznymi bgdz elektronicznymi. Podobnie jak w przypadku
czytania trudnosci te dominujg na poczatkowych etapach nauki az do wyéwiczenia sprawnosci pisania.
Bezposrednia kontrola wzroku stopniowo traci na znaczeniu do czasu, kiedy wytworzg sie pewne

automatyzmy ruchowo-kinestetyczne.

,PO zautomatyzowaniu umiejetnosci pisania wykorzystanie funkcji wzrokowych jest
minimalne i stuzy do usytuowania zapisu, sprawdzenia, czy wszystko zostato napisane i czy jest
wystarczajgco wyrazne” (Skrzetuska, 2005, s. 53).

Doswiadczenia zmeczenia i niepowodzen podczas czytania i pisania wptywajg na obnizenie
motywacji do podejmowania tych czynnosci. Unikanie czytania i pisania przez ucznia z jednej
strony i nieuzasadnione zwalnianie go z tych zadan przez nauczyciela z drugiej mogg powodowac
dalsze pogtebianie sie problemu. Sam proces nauki czytania i pisania, o ile jest przeprowadzony
w prawidtowy sposob, jest niezwykle stymulujacy dla rozwoju funkcji wzrokowych i jest dobrym

treningiem pozwalajgcym na zautomatyzowanie sie tych czynnosci.
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2.2 Funkcje i sprawnosci determinujace indywidualne potrzeby
edukacyjne ucznidw z dysfunkcjg wzrokowa

Okredlenie potrzeb edukacyjnych ucznia z dysfunkcjg wzroku wynika z oceny funkcjonowania
wzrokowego, diagnozy funkcjonowania poznawczego oraz spotecznego, oceny zasobdéw srodowiska
szkolnego i rodzinnego. Indywidualne potrzeby edukacyjne uczniéw z niepetnosprawnoscia wzroku
wynikaja z jej nastepstw funkcjonalnych i wtérnie — pewnych ograniczen w procesie uczenia sie
wymagajgcych dostosowan metod, form i obudowy dydaktycznej. Usitujgc uchwyci¢ potrzeby swoiste
dla tej grupy ucznidéw, nalezy mie¢ na uwadze fakt, ze jest ona zréznicowana zaréwno pod wzgledem
obrazéw niepetnosprawnosci, jak réwniez cech indywidualnych, osobowych.

Ponizej zaprezentowane zostang obszary, w zakresie ktérych uczniowie z dysfunkcjg wzroku moga
przejawiac najczesciej wystepujace trudnosci opisywane w diagnozach i orzeczeniach oraz ich

konsekwencje w uczeniu sie szkolnym.

Analiza i synteza wzrokowa

Co to jest?
Analiza i synteza wzrokowa jest to zdolnos¢ dokonywania rozktadu na pojedyncze elementy informacji
spostrzeganych za pomocg wzroku i scalania ich w cato$é, ktérej nadawane jest okreslone znaczenie.
Informacje te mogg miec charakter konkretny: obrazki, figury, ksztatty, lub abstrakcyjny: symbole,
litery, wyrazy, teksty. Dziecko obserwujgc jakis obrazek lub symbol, nie tylko musi dobrze go widzie¢
na poziomie fizjologicznym, ale réwniez rozumiec jego znaczenie na poziomie psychologicznym.
U dzieci stabowidzgcych zaktécenia widzenia mogg powodowac mniejszg sprawnos$é w wycigganiu
whnioskéw z obserwowanego materiatu, np. podczas czytania wyrazu dziecko potrafi wyizolowaé
poszczegdlne znaki, spostrzegajac ich ksztatt, zidentyfikowac je jako okreslone litery poprzez poréwnanie
z utrwalonymi w pamieci wzorami, ustali¢ ich kolejno$¢. Dokonanie takiej analizy wymaga duzej precyzji
postrzegania.

Jaka petni role w nauce szkolnej?
Dziecko, ktére przejawia problemy w zakresie analizy i syntezy wzrokowej bedzie doswiadczato
trudnosci szkolnych juz od poczatku edukacji. Na etapie poprzedzajgcym czytanie i pisanie moze mieé
trudnosci w zadaniach polegajgcych na uktadaniu obrazéw z czesci, puzzli, znajdowaniu réznic miedzy
obrazkami, rozpoznawaniu ich tresci, odwzorowywaniu szlaczkéw, figur geometrycznych, a pdzniej — liter.
Wykonywane przez nie rysunki bedg ubogie w szczegéty. W starszych latach nauki szkolnej wykonywanie
zadan bazujacych na czytaniu i pisaniu, analizie schematéw, obrazéw, diagramdéw, map to czynnosci,
z ktorymi uczen z zaktéceniami w zakresie analizy i syntezy wzrokowej moze miec¢ problemy.

Bezposrednia pamie¢ wzrokowa

Co to jest?
Jest to zdolnos¢ do zapamietania i natychmiastowego odtworzenia spostrzeganych wzrokowo
informacji wykorzystywanych w biezgcej, aktualnej sytuacji. W danym momencie informacja moze
by¢ tatwo przywotana. Nastepnie, o ile bodziec jest powtarzany wystarczajgca liczbe razy, informacja
moze utworzy¢ trwaty $lad pamieciowy. W sytuacji, kiedy obraz wzrokowy jest niepewny lub
fragmentaryczny, procesy zapamietywania i odtwarzania przebiegajg wolniej i mniej doktadnie —
istnieje koniecznos¢ powrotu do bodzca, bo pojawiajg sie btedy przy jego odtwarzaniu.
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Jaka role petni w nauce szkolnej?
Deficyty w zakresie pamieci bezposredniej mogg utrudniac takie czynnosci jak przepisywanie z tablicy
(konieczno$¢ kilkukrotnego powrotu do zapisanego wzoru), zapamietywanie pofozenia elementéw na
mapie, schemacie, odtwarzanie wzordéw, pisanie liter (na poczgtkowym etapie nauki), zapamietywanie
pisowni ortograficznej wyrazéw. Wzrokowa pamiec bezposrednia umozliwia uczenie sie (dtugotrwate
przechowywanie informacji) i przyswajanie wiedzy w tradycyjnej formie: powtarzanie tekstow

czytanych samodzielnie w notatkach, ksigzkach, analizowanie tabel, wykreséw, rysunkdw, rycin.

Uwaga wzrokowa

Co to jest?
Jest to aktywnosc¢ systemu wzrokowego, ktérej funkcjg jest selekcja bodzcéw wzrokowych: wybér
sygnatdw istotnych dla zadania i odrzucanie bodzcéw nieistotnych lub zaktécajgcych. Wszystko, co
znajduje sie w obszarze objetym uwagg wzrokowg, podlega okreslonemu przetwarzaniu, co za$
znajduje sie poza jej obszarem, takiemu przetwarzaniu nie podlega, np. dziecko poszukujgc okreslonej
strony w ksigzce, kieruje uwage w miejsce, gdzie umieszczony jest jej numer, pomijajgc tresci
gtdwne. W sytuacji ograniczenia pola widzenia lub niskiej ostro$ci wzroku istnieje niepewnos¢ czy
wyodrebniony element to ten wtasciwy. Przeszukiwanie pola percepcyjnego trwa dfuzej, a sam proces
ulega fatwym zaktéceniom, jesli pojawi sie bodziec tatwiejszy do uchwycenia (np. w innym kolorze niz
pozostate informacje), ale nieistotny z punktu widzenia realizowanego zadania lub jesli poszukiwany
element znajduje sie w sgsiedztwie innych podobnych.

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Zaktécenia w zakresie uwagi wzrokowej mogg powodowac trudnosci ze znalezieniem okreslonej
informacji w ksigzce, zeszycie (np. wtasciwego zadania) czy na komputerze, rozpraszanie sie, gdy
rownolegle istniejg wybijajace sie z tta silne bodzce, (np. wyrazista ilustracja obok tekstu), trudnosci

w zapamietywaniu informacji prezentowanych w sposob wizualny.

Koordynacja wzrokowo-ruchowa

Co to jest?
Jest to zdolno$¢, ktéra pozwala nam na wykonanie czynnosci wymagajgcych jednoczesnego uzycia
oczu i rgk, a wiec polega na wspotdziataniu funkcji wzrokowych i ruchowych. Dla oséb stabowidzacych
prowadzenie rgk w kierunku bodzcéw, jakie otrzymujg oczy, jest zadaniem trudnym ze wzgledu na to,
ze informacje te nie sg petne, np. podczas poczatkowych etapdw nauki pisania informacje wizualne sg
niezbedne, azeby poprawnie graficznie zapisac¢ wyraz i zmiescic¢ go w liniaturze. Jesli mdzg otrzymuje
fragmentaryczne informacje o tym, gdzie jest i jak wyglada litera, generuje nieadekwatne instrukcje, jak
musi poruszac sie reka.

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Dobra koordynacja wzrokowo-ruchowa jest niezbedna do wykonywania wiekszosci czynnosci
praktykowanych w szkole, takich jak: wycinanie, rysowanie, manipulowanie, pisanie, ¢wiczenia

gimnastyczne.
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Wzrokowe funkcje percepcyjne

Co to jest?
S3 to pewne aspekty percepcji wzrokowej jako zdolnosci do rozpoznawania i réznicowania bodzcéw
wzrokowych. Majg one duze znaczenie dla rozwoju zdolnosci uczenia sie u dzieci. W procesie percepcji
wzrokowej bodzce sg interpretowane w odniesieniu do przezytych doswiadczen, co jest uzaleznione
nie tylko od prawidtowego widzenia — przetwarzania impulséw swietlnych przez siatkdwke, ale réwniez
ich interpretacji jako okreslonego obrazu, ktéra dokonuje sie w mdzgu. Niezbednym warunkiem
prawidtowego przebiegu tego procesu jest anatomicznie i funkcjonalnie sprawny analizator wzrokowy
(receptor, nerw, czes¢ korowa). Wzrokowe funkcje percepcyjne to m.in. odrdznianie figury od tfa
(wytanianie okreslonych elementéw z tta, np. okreslonej informacji w ksigzce), dopetnianie wzrokowe
(umiejetnos¢ identyfikowania catosci na podstawie jakiejs$ czesci, np. konwencje rysunkowe), statos¢
spostrzegania (spostrzegania przedmiotu w zmiennych konfiguracjach jako posiadajgcego state
wtasciwosci, np. okreslone;j litery jako tej samej bez wzgledu na krdj czcionki).

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Percepcja wzrokowa i jej funkcje biorg udziat w uczeniu sie tresci przekazywanych za pomocga
wiekszosci praktykowanych metod dydaktycznych: praca z ksigzka, z komputerem, pokaz, ¢wiczenia
praktyczne. We wszystkich tych aktywnosciach, w ktorych obserwacja wzrokowa petni gtéwng,
poznawczg role, prawidtowe funkcjonowanie proceséw percepcyjnych jest niezbedne do trafnej
i bezbtednej oceny odbieranych tresci. Zaburzenia w tym zakresie powodujg trudnosci w odbieraniu
materiatu obrazkowego, literowego, stownego za pomocg zmystu wzroku oraz dokonywania
whioskow z obserwaciji, np. uczen, majac trudnosci w réznicowaniu figury i tta, patrzac na obrazek
przedstawiajgcy wiele elementdéw, mierzy sie z uczuciem nattoku. Chcac je zniwelowad, zbliza oczy do
obrazka tak, zeby wyodrebnié¢ wazny element, co powoduje zmeczenie, btedy w odbiorze, niewtasciwg
pozycje ciata podczas pracy wzrokowe;j.

Lateralizacja

Co to jest?
Jest to przewaga jednej strony podczas czynnosci ruchowych, np. pisania, malowania, kopania pitki itp.
Lateralizacja to inaczej funkcjonalna dominacja jednej ze stron ciata. Najbardziej korzystnym modelem
lateralizacji w kontekscie nauki szkolnej jest lateralizacja jednorodna: prawostronna lub lewostronna
(np. prawoocznosé, praworecznosé, prawonoznoscé lub lewoocznosé, leworecznosé, lewonoznosé).
W przypadku dzieci stabowidzgcych, u ktorych jedno oko jest ,mocniejsze”, lateralizacja moze mie¢
charakter skrzyzowany (np. lewoooczno$¢ i praworecznosc).

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Skrzyzowana lateralizacja moze powodowa¢ utrudnienia we wspétdziataniu oka i reki, co uwidacznia
sie podczas rysowania, pisania — dziecko ma trudnosci z utrzymaniem sie w liniaturze, pisze

nieksztattnie, odwraca litery, opuszcza linijki.

Orientacja przestrzenna
Co to jest?
Jest to zdolnos¢ percepcji otoczenia (ksztatty, rozmiary, odlegtosci), zachodzgcych w nim stosunkéw

przestrzennych oraz wtasnego potozenia w odniesieniu do otaczajgcych przedmiotéw. Jest to wiedza
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dziecka o relacji miedzy nim a catym otoczeniem, jak réwniez swiadomos¢ relacji miedzy dwoma
obiektami, gdy nastgpita zmiana ich potozenia w przestrzeni. W przypadku zaburzen widzenia
obuocznego, chordb plamki, ograniczonego pola widzenia, uszkodzonego widzenia obwodowego
utrudnione jest spostrzeganie tréjwymiarowosci czy ocena odlegtosci. Osoby niewidzgce maja
réwniez trudnosci w percepcji organizacji przestrzennej, poniewaz opiera sie ona na doswiadczeniach
dotykowych, ktére nie zapewniajg bezposredniego i catosciowego ujmowania uktadéw
przestrzennych.

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Orientacja przestrzenna jest niezbedna podczas gier i zabaw ruchowych, czynnosciach praktycznych,
w ktdrych wtasciwa ocena odlegtosci pozwala wykonaé celowe dziatanie (np. podanie czy ztapanie
pitki). Wptyw zaburzen w tym zakresie nie ogranicza sie jedynie do duzych przestrzeni. Dziecko
z problemami w zakresie spostrzegania przedmiotéw w przestrzeni moze miec tendencje do mylenia
takich liter jak: b —d, p — g, przestawiania kolejnosci znakéw (np. ,,on” jako ,,no”, ,,row” jako ,wor”,
,23” jako ,, 32" itp.), trudnosci z orientacjg w liniaturze. Utrudnia to lub uniemozliwia opanowanie
przez dziecko czytania, pisania, ortografii i arytmetyki (rdwniez w systemie Braille’a). Na poczgtkowych
etapach nauki szkolnej mogg wystepowac trudnosci w rysowaniu — przedstawieniu na kartce papieru
tego, co wystepuje w przestrzeni, a na pézniejszych etapach pojawiajg sie ktopoty z rozumieniem map

i poje¢ geometrycznych.

Meczliwos¢ uktadu nerwowego

Co to jest?
Jest to podatnosé na zmeczenie powstajgca w efekcie dtugotrwatego, nadmiernego przecigzenia
uktadu nerwowego dziecka, co pocigga za sobg konsekwencje w postaci zmniejszonej wydolnosci
fizycznej i psychicznej. W przypadku ucznidow z niepetnosprawnoscig wzroku odczuwane zmeczenie,
ktdremu nieraz towarzyszg objawy somatyczne (bdle oczu lub gtowy, tzawienie), wynika ze wzmozonej
pracy wzrokowej i zuzywania wiekszej energii na odbior i interpretacje informac;ji uzyskanych
drogg wzrokowa. Podczas pracy z tekstem oko wykonuje wiecej ruchdow, korzystanie z pomocy
optycznych zaktéca ptynnosc tego procesu, niepewnos¢ obrazu wzrokowego angazuje dodatkowe
funkcje poznawcze odpowiedzialne za kompensacje, a potrzeba zmniejszenia dystansu do czytanego
tekstu wymusza niewygodng postawe ciata. Dlatego tez, jesli to konieczne, uczen stabowidzacy
w orzeczeniu moze otrzymac konkretne wskazania co do czasu przeznaczonego na czytanie (np. nie
dtuzej niz pietnascie minut w trakcie czterdziestopieciominutowej lekcji). Podobnie w sytuacji pisania.
Meczliwo$é powodowana jest zbyt silng koncentracjg na technice pisania, nadmiernym wysitkiem
wynikajacym z napiecia miesniowego, utrudnionej kontroli wzrokowe;j.

Jaka role petni w nauce szkolnej?
Wiekszos$¢ szkolnych zadan z niemal wszystkich przedmiotéw wymaga czytania (czytanie tekstow,
polecen do zadan) i pisania (wykonywanie notatek, rozwigzywanie zadan w zeszycie). Meczliwos¢
podczas tych czynnosci typowa dla uczniéw stabowidzgcych skutkuje spadkiem sprawnosci
wykonywania zadan, rezygnacjg, niechecia, rozdraznieniem. Nie dotyczy to tylko zadan, ktérych celem
jest samo przeczytanie i zapamietanie informacji z tekstu, ale réwniez zadan matematycznych czy

przyrodniczych poprzedzonych rozlegtymi instrukcjami i tresciami wyjasniajgcymi.
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2.3 Zroznicowane potrzeby edukacyjne uczniow niewidzgcych
i stabowidzgcych

Niepetnosprawnos$é wzroku i jej konsekwencje mogg by¢ przyczyng wielu trudnosci szkolnych i jako
takie implikujg istnienie potrzeb edukacyjnych, do ktérych realizacji zwykte zasoby szkolne mogg nie
by¢ wystarczajace. Przewidywanie skutkdw zaburzenia widzenia dla uczenia sie szkolnego jest tylko
pozornie fatwe, gdyz kazde dziecko stanowi niepowtarzalne indywiduum (ze wzgledu na réznice
indywidualne uwarunkowane biologicznie oraz réznorodne obrazy funkcjonalne poszczegdlnych
rodzajow dysfunkcji wzroku). Opisane trudnosci, cho¢ czesto mozna znalezé w diagnozach

i programach terapeutycznych, nie sg typowe dla wszystkich dzieci stabowidzacych. Nalezy
pamietaé, ze w przypadku niepetnosprawnosci wzroku wiekszos¢ trudnosci wynika z zaburzen
widzenia — niesprawnosci czesci fizjologicznej analizatora wzrokowego, a wiec dysfunkcji sensorycznej.
Rozwdj czesci psychologicznej — czynnosci percepcyjnych przebiega wolniej ze wzgledu na mniejszg
liczbe doswiadczen w tym zakresie czy nieche¢ do korzystania z pomocy optycznych itp. Jednakze przy
zastosowaniu odpowiednich dostosowan poprawiajgcych widzenie, wypracowaniu mechanizméw
kompensacyjnych, czesto rowniez dzieki wzmozonemu wysitkowi, wzrokowe czynnosci percepcyjne
dziatajg prawidtowo. Dysfunkcje w tym obszarze mogg by¢ typowe dla niektérych schorzen, np.
korowe uszkodzenie widzenia CVI lub przy wspétwystepowaniu trudnosci w uczeniu sie, niedajgcych

sie wyjasni¢ wytacznie wadg wzroku (np. dysleksja).

Istnienie trudnosci szkolnych bedgcych konsekwencjami niepetnosprawnosci wzroku moze wymagacé
specjalnej organizacji procesu dydaktycznego oraz oddziatywan terapeutycznych. Rdzny stopien
niepetnosprawnosci wzroku, zréznicowane jej przyczyny, odmienne rokowania sprawiajg, ze réznice
funkcjonalne miedzy uczniami z diagnoza ,,niepetnosprawnosc¢ wzroku” sg bardzo duze. W diagnozie,

oprécz wymienionych deficytdw percepcyjno-motorycznych, powinny znalez¢ sie informacje okreslajgce:

1. Stopien kompensacji percepcyjnej — ustalenie, w jakim stopniu dziecko wykorzystuje informacje
uzyskiwane za pomoca dotyku, stuchu i innych analizatoréw do poznawania, orientacji, uczenia sie.

Na podstawie tych informacji udzielone zostajg wskazania do wspomagania tworzenia struktury
kompensacyjnej poprzez zastosowanie odpowiednich metod nauczania, np. metody polisensoryczne?,
wyjasnienia werbalne i niewerbalne, wielokrotne powtarzanie doswiadczen oraz srodkow
dydaktycznych, np. uzupetnianie informacji za pomoca pomocy dotykowych, dzwiekowych
(Sekowska, 1998).

2. Funkcjonalne mozliwosci wzrokowe — parametry funkcjonowania wzrokowego, stopien
wykorzystywania przez ucznia wzroku wraz z ustaleniem optymalnych dla niego warunkéw
zewnetrznych, zwigzanych z pracg wzrokowg. Okreslenia mozliwosci korzystania ze wzroku podczas
wykonywania rozmaitych zadan dydaktycznych wynikajacych z roli ucznia dokonuje terapeuta
widzenia, tyflopedagog. Cho¢ ma ona charakter specjalistyczny, jej efekty majg przetozenie na
organizacje procesu ksztatcenia, np. warunki umozliwiajgce najbardziej efektywne czytanie (krdj

i wielkos¢ czcionki, o$wietlenie, pomoce optyczne i nieoptyczne, czas pracy wzrokowej).

3 Metody polisensoryczne to inaczej sposoby wielozmystowego przekazywania wiedzy, dzieki czemu uczer ma
mozliwos¢ odbioru informacji we wtasciwy sobie sposéb — dominujgcym kanatem zmystowym.
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Konsekwencje niepetnosprawnosci wzroku mogg wptywac wiec na jakos¢ funkcjonowania szkolnego.
Minimalizowanie negatywnych skutkéw mozliwe jest dzieki odpowiednim reakcjom srodowiska
szkolnego, niestandardowym zmianom organizacji procesu ksztatcenia i warunkéw, w jakich sie

odbywa.

Jeszcze inne potrzeby edukacyjne charakteryzujg ucznidw z tzw. niepetnosprawnosciami wielorakimi lub
inaczej niepetnosprawnoscig sprzezong, czyli np. niepetnosprawnoscig wzroku i niepetnosprawnoscia
intelektualng, ruchowga niepetnosprawnoscia stuchu. Sytuacja edukacyjna takich dzieci jest znacznie
bardziej skomplikowana, a skutki kilku niepetnosprawnosci w potgczeniu wywotujg trudnosci

jakosciowo inne niz suma probleméw przypisanych do danych kategorii zaburzen.

,Osoby z niepetnosprawnoscia sprzezong (dzieci, mtodziez, dorosli) tworzg jakosciowo
odmienng grupe niepetnosprawnych nie tyle ze wzgledu na obecnos¢ naktadajacych sie na
siebie uszkodzen, ile z powodu wyjgtkowosci, szczegdlnosci oddziatywan specjalistycznych,

ktorych potrzebuja” (Zaorska, 2013, s. 9).

Sytuacja niepetnosprawnosci sprzezonej (sprzezonych) z dysfunkcjg wzroku to zagadnienie
wymagajgce odrebnych analiz w czesto indywidualnych i ztozonych kontekstach, i w takim rozumieniu
pozostaje poza obszarem tematycznym niniejszej publikacji.

Identyfikacja trudnosci oraz specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka z dysfunkcjg wzroku to tylko
pierwsza czes$¢ oddziatywan diagnostyczno-terapeutycznych. Drugg, bardzo wazng czes¢ stanowia
zalecenia wprowadzenia okreslonych zmian w procesie edukacyjnym na poziomie dydaktycznym
(zasady, metody, formy i Srodki), organizacyjnym warunkéw nauczania oraz w zakresie systemu
oceniania wiedzy i umiejetnosci tych uczniéw.
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Adaptacja procesu
edukacyjnego do potrzeb
uczniow z dysfunkcjag wzroku

Dzieci stabowidzgce, jak rowniez niewidzgce majg prawo i mozliwos¢ edukacji w zwyktych, rejonowych
szkotach ogdlnodostepnych. Ewentualna niecheé rodzicéw do skorzystania z tego prawa podpierana
jest argumentami o nieprzygotowaniu szkoty do edukacji takich uczniow pod wzgledem kadrowym,
organizacyjnym, metodycznym etc. To, czy obawy te sg uzasadnione, zalezy od samej szkoty

i nauczycieli oraz ich reakcji na indywidualne potrzeby edukacyjne dziecka z dysfunkcjg wzroku. Przez
reakcje te nalezy rozumiec¢ odpowiednie dziatanie polegajgce na planowaniu i projektowaniu procesu
edukacyjnego w sposdéb uniwersalny tak, by w toku lekcji pobudzaé poznawczo wszystkich uczniow

w poréwnywalnym stopniu, na identyfikowaniu i modyfikowaniu tych momentdw w nauczaniu,

w ktérych tresci standardowo przekazywane nie docierajg do ucznidw z powodu réznego rodzaju
barier, np. za matej czcionki, niewyraznej ilustracji, zbyt trudnego zadania. Dziatanie takie wymaga
wiedzy, nierzadko, wiedzy systematycznie zdobywane] na studiach z zakresu pedagogiki specjalnej.

Dla nauczyciela przedmiotowego, ktéry w trakcie swojej edukacji zgtebiat zagadnienia zgota

inne, nauczanie dziecka z dysfunkcjg wzroku moze stanowi¢ duze wyzwanie. Nie jest to jednak
usprawiedliwienie dla braku reakcji na specyficzne potrzeby ucznia, ale raczej bodziec do poszukiwania
rozwigzan, by nauczanie zawsze i u kazdego dziecka inicjowato uczenie sie. Nauczyciel moze szukaé
podpowiedzi, jak pracowad, korzystajgc ze wsparcia specjalistow zatrudnionych w szkole i poradniach,
w trakcie sformalizowanego doskonalenia zawodowego, jak rdwniez na drodze samoksztatcenia, do

ktdrego wstep moze stanowic ponizszy rozdziat poradnika.

O

3.1 Uniwersalne projektowanie i racjonalne dostosowania

Pierwszy poziom przygotowania (jeszcze nie adaptacji) obudowy dydaktycznej tak, by dostep

do tresci programowych byt réwny dla wszystkich uczniéw, réwniez tych z dysfunkcjg wzroku,
stanowi uniwersalne projektowanie (UD). W rozwigzaniu tym chodzi o to, aby materiaty edukacyjne
byty uzyteczne dla wszystkich, w mozliwie najwiekszym stopniu, bez potrzeby adaptacji lub

specjalistycznych modyfikacji, np. notatka przekazana wszystkim uczniom w formie elektronicznej
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umozliwi dostep do jej tresci uczniom stabowidzgcym, niewidzacym i pozostatym. Wdrozenie zasad
uniwersalnego projektowania, zaréwno w obszarze obudowy dydaktycznej procesu ksztatcenia, jak
i sposobu przekazywania wiedzy, moze by¢ rozwigzaniem prewencyjnym, dzieki ktéremu potrzeby

edukacyjne ucznia stabowidzgcego (i nie tylko) zostang zaspokojone, zanim stang sie ,,specjalne”.

W projektowaniu uniwersalnym stosuje sie nastepujace zasady (Connell i in. 1997):

1. rownosci w dostepie,
elastycznosci,
intuicyjnosci,
dostepnosci informacji,
tolerancji btedow,

niskiego poziomu wysitku fizycznego,

Now s wN

odpowiedniej przestrzeni i miejsca.

Uniwersalne projektowanie w edukacji jest rozwigzaniem popularnym na catym $wiecie. Stanowi
naturalng odpowiedz systemu szkolnego na réznorodnos¢ uczenia sie wszystkich dzieci. Chociaz
z zatozenia dotyczy ogdtu ucznidw, jest ono szczegdlnie istotne dla tych ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi.

Niestety spora czes$¢ aktualnie stosowanych materiatéw dydaktycznych w szkotach nie byta
projektowana z myslg o uniwersalnym projektowaniu, co oznacza koniecznos¢ rozbudowy bazy
materiatéw edukacyjnych o takie, ktére uwzgledniajg wytyczne UD. Mozna jednak oczekiwa¢, ze
zwiekszenie $wiadomosci na ten temat wsrdd nauczycieli umozliwi powstawanie bardziej dostepnych
materiatéw — réwniez tych tworzonych samodzielnie (karty pracy, arkusze testowe itp.), co z kolej

uczyni bardziej dostepnym caty proces ksztatcenia.

Uniwersalne projektowanie nie dotyczy tylko kwestii graficznych i wizualnych — cho¢ te majg
najwieksze znaczenie dla uczniéw z dysfunkcjg wzroku. Lekcje powinny by¢ dostepne pod wzgledem
fizycznym, poznawczym, motywacyjnym, co w praktyce oznacza miedzy innymi:
— dostarczanie tej samej informacji za pomocga réznych modalnosci,
np. wzrokowej i stuchowej jednoczesnie;
— wykorzystywanie dotykowych odpowiednikow reprezentacji graficznych danego pojecia (np. nie
tylko rysunek, ale rowniez model lub obiekt naturalny);
— przedstawianie informacji w formacie, ktdry pozwoli na dostosowanie jej do indywidualnych
potrzeb uzytkownika (np. czcionka, ktérg mozna powiekszyé);
— uzywanie jezyka zrozumiatego, unikanie (jesli to mozliwe) lub wyjasnianie trudnych poje¢,
szczegolnie w poleceniach do zadan;
—rézne opcje ekspresji wiedzy (np. odpowiedz ustna lub pisemna, wypracowanie lub projekt);

— wykorzystywanie réznych sposobdw rozbudzania zainteresowania uczniow.
Na gruncie polskim istniejg juz pierwsze opracowania wytycznych do uniwersalnego projektowania
podrecznikéw”. Pierwszg cze$é stanowig wytyczne edytorskie i jezykowe, drugg — wytyczne

projektowania graficznego.

4 https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/wytyczne-edytorskie-i-jezykowe-do-opracowania-podrecznikow-
oraz-wytyczne-do-uniwersalnego-projektowania-graficznego-podrecznikow
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Jak uniwersalnie zaprojektowac zadanie pod wzgledem graficznym? Przyktadowe dziatania:

— wizualnie wydzieli¢ elementy odrebne tresciowo;

— stosowac uktfad jednokolumnowy;

— stosowac optymalng interlinie tekstu;

— stosowac jeden krdj czcionki w catej karcie pracy;

— unikac stosowania zbyt wielu wyrdznien takich jak: pochylenie, pogrubienie,

podkreslenie, kapitaliki, wersaliki;

— wyeksponowad elementy graficzne, na przyktad na oddzielnej stronie;

— zachowac kontur grafiki o wyraznej linii.
W zaleznosci od prezentowanej tre$ci mozna wyrdznié znacznie wiecej wskazéwek
projektowania karty pracy, utatwiajgcych dostep wzrokowy. Jedna z zasad uniwersalnego
projektowania zaktada edytowalnos$é formy graficznej, ktérg uczen moze uzyskaé, otrzymujgc
zadanie w wers;ji elektronicznej. W ten sposéb mozliwe bedzie na przyktad powiekszenie
czcionki, zmiana koloru tta. Dzieki takim zabiegom dostep do tresci zadania moze mie¢ réwniez
uczen niewidzacy korzystajacy z programoéw udzwiekawiajgcych. Grafike nalezy opatrzeé
tekstem alternatywnym, a dokument przygotowac w wersji mozliwej do odczytania przez
programy czytajace, stosujac sie do wytycznych WCAG 2.1°.
Uniwersalne projektowanie nie jest trudne! Cho¢ istnieje cata seria zasad, wytycznych
i regulacji, a nauczyciel moze odnies¢ wrazenie zagubienia w ich ggszczu, to stworzenie

dostepnego dokumentu jest bardzo intuicyjne.
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llustracja 3: Po lewej: przykfad karty pracy nieuwzgledniajgcej zasad uniwersalnego projektowania,
po prawej: karta zaprojektowna wedtug UD (1 strona).

Zrédto: karta z lewej — www.brainly.pl; karta z prawej — opracowanie witasne.

> Standardy przygotowywania tresci zgodnie z wytycznymi WCAG 2.1 na poziomie AA www.ore.edu.pl
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Jesli wdrozone zasady projektowania uniwersalnego nie usuwajg barier w dostepie dla ucznia

z dysfunkcjg wzroku, konieczne jest wprowadzenie racjonalnych dostosowan i modyfikacji. Sg

to rozwigzania wprowadzajgce konieczne i odpowiednie zmiany oraz dostosowania procesu
edukacyjnego stosowane w celu zapewnienia wszystkim uczniom petnego uczestnictwa w procesie
ksztatcenia zgodnie z ich indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi. Dziatania te
obejmujg na przyktad dostosowanie otoczenia, wykorzystanie technologii asystujacych, udzielenie

wsparcia specjalistycznego, co szerzej opisuje kolejny rozdziat.

S

3.2 Elementy procesu edukacyjnego —
cele, tresci, zasady, metody, srodki

Gdy uniwersalne projektowanie jest niewystarczajgce, by zapewnié¢ réwny dostep do tresci
programowych uczniom z dysfunkcjg wzroku, ich nauczanie moze wymaga¢ pewnych modyfikacji
w zakresie poszczegdlnych elementéw procesu dydaktycznego (Kupisiewicz, 2012). Nie oznacza

to jednak dla nauczyciela szkoty ogdlnodostepnej koniecznosci prowadzenia dwdch rownolegtych
metodyk nauczania — jednej specjalnej dla ucznia/uczniéw z dysfunkcjg wzroku i drugiej ogdlnej dla

pozostatych ucznidw bez trudnosci sensorycznych. Dostosowan wymagaja jedynie niektére elementy

procesu dydaktycznego w zakresie takim, aby umozliwi¢ odpowiednio wysokiej jakosci ksztatcenie
oraz optymalne warunki uczenia sie.

Sktadnik procesu . .. Charakter dostosowan dla ucznia
Takie same vs rézne . , .

dydaktycznego z niepetnosprawnoscia wzroku

Cele edukacyjne Takie same Brak dostosowan

Tresci nauczania Takie same Brak dostosowan

Zasady nauczania Takie same Brak dostosowan. Szczegdlne znaczenie zasady
indywidualizacji, zasady poglagdowosci, zasady
przystepnosci

Metody nauczania Takie same/rdéine Metody aktywizujgce bardziej efektywne niz
podajace

Srodki dydaktyczne Takie same/rdzne Niedostepne poznaniu mogg by¢ niektore srodki

wzrokowe: obrazy, schematy, symbole, wykresy,
czy $rodki wzrokowo-stuchowe (filmy, prezentacje
multimedialne). Koniecznos¢ wprowadzenia
grafiki dotykowej, filmu z audiodeskrypcja, opisu
alternatywnego grafiki itp.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Cele edukacyjne

Cele edukacyjne rozumiane jako ogdlne kierunki dgzen pedagogicznych wyznaczane przez program
ksztatcenia, jak rowniez operacyjne opisy zamierzonych osiggnie¢ ucznidw nie sg ani okrojone,

ani zmodyfikowane w odniesieniu do potrzeb uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku. Nauczanie
obejmuje ten sam zakres wiedzy i umiejetnosci przekazywanych, o ile to konieczne, w inny,
dostosowany do mozliwosci percepcyjnych sposéb. Odrebng kwestie stanowig cele terapeutyczne
zwigzane z kompensacjg i usprawnianiem deficytowych funkcji oraz rozwijaniem mocnych stron, oraz
potencjatu dziecka. Te cele realizowane sg poprzez uwzglednianie ich zaréwno podczas projektowania
i realizowania biezgcej pracy dydaktycznej, jak réwniez poprzez réwnolegte oddziatywania

terapeutyczne prowadzone przez odpowiednich specjalistéw, np. w trakcie zajeé¢ rewalidacyjnych®.

Tresci nauczania

Specjalnych dostosowan nie wymagajg takze tresci ksztatcenia. Uczniowie

z zaburzeniami widzenia mogg lub wrecz powinni realizowac standardy podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego, podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla ucznidéw szkot
podstawowych. Tresci ksztatcenia, ktdre pozornie wydajg sie trudne do zrealizowania z uczniem

z niepetnosprawnoscig wzroku (np. geometria, niektére zagadnienia geograficzne), nie moga by¢
pominiete, ale przekazane w sposdb dostosowany do jego mozliwosci percepcyjnych. Dostosowaniu
ulegajg wiec nie same tresci, ale metody ich przekazywania lub same $rodki stuzgce poznaniu

okreslonego wycinka wiedzy.

Zasady nauczania

Traktujac zasady nauczania jako ogdélne normy postepowania dydaktycznego, w jednakowym stopniu
dotyczg one uczniéw petnosprawnych i tych z niepetnosprawnosciami, w tym — stabowidzacych.

W kontekscie odmiennych mozliwosci percepcyjnych niektére z zasad ksztatcenia wymagajg
bezwzglednego przestrzegania. W przypadku nauczania uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku
szczegblnego znaczenia nabierajg co najmniej trzy zasady: zasada poglgdowosci, zasada przystepnosci

oraz zasada indywidualizacji.

Zasada pogladowosci zaktada poznawanie rzeczywistosci na drodze od konkretu do abstrakcji i od
abstrakcji do konkretu. O ile pogladowos¢ w nauczaniu dzieci widzacych realizuje sie gtéwnie przez
prace analizatoréw stuchowego i wzrokowego, o tyle u dzieci z dysfunkcjg wzroku, przy wyfaczeniu
lub ograniczeniu wrazen wzrokowych, zasade te nalezy wdrazaé nieco inaczej, angazujac pozostate
zmysty: dotyk, stuch, powonienie, smak. Realizacja tej zasady u uczniéw z niepetnosprawnoscia
wzroku utatwia osigganie nie tylko celéw edukacyjnych (zdobycie wiedzy na temat okreslonego
wycinka rzeczywistosci), ale rGwniez wspomaga osigganie celéw terapeutycznych (wytworzenie

adekwatnego pojecia i unikanie hiperkompensacji werbalnej — sytuacji, kiedy dziecko méwi o czyms,

6 Zajecia rewalidacyjne sg ukierunkowane na usprawnianie zaburzonych funkcji rozwojowych oraz
intelektualnych i organizowane dla ucznidéw posiadajgcych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego.
W przypadku ucznia niewidomego w zakres zaje¢ wchodzg na przyktad nauka orientacji przestrzennej

i poruszania sie oraz nauka systemu Braille’a lub innych alternatywnych metod komunikacji. Zajecia
rewalidacyjne realizowane sg w kazdym typie szkolnictwa: szkotach specjalnych, integracyjnych oraz
ogélnodostepnych.
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czego bezposrednio nie poznato). Zdaniem Marii Grzegorzewskiej (1964) zasada poglagdowosci

W nauczaniu dzieci niewidomych jest duzo bardziej istotna niz w nauczaniu widzgcych, gdyz utatwia
wytwarzanie adekwatnych i mozliwie petnych wyobrazen zastepczych na temat obiektéw. W ogdlnym
postepowaniu dydaktycznym btedne jest jednak sprowadzanie zasady poglagdowosci jedynie do
funkcji ilustratywnej, a przez to do nadmiernego pobudzania spostrzezen wzrokowych. Szczegélnie
wartos$ciowe dla uczniéw stabowidzacych jest angazowanie pozostatych zmystéw przez dotykowe
manipulowanie przedmiotem, wykonanie doswiadczenia, wywotanie zjawiska, wyprébowanie cech

i wtasciwosci spostrzeganych przedmiotéw oraz zjawisk. W swojej petnej wersji zasada poglgdowosci

przynosi wymierne korzysci w nauczaniu wszystkich uczniow.

Czy dzieciom niewidomym ilustracje rowniez pomagaja sie uczyc¢?

W badaniach E. Pring i J. Rusted (1985) sprawdzano, czy dzieciom niewidomym udostepnienie
materiatu w formacie graficznym (wypukte obrazy rzadkich zwierzat) utatwi uczenie sie drogg
stuchowa. Werbalny opis wspomagany informacjg dotykowa poprawit wynik zapamietywania,

€O oznacza, ze ilustracja graficzna w formie wypuktej odbierana dotykowo wspomaga uczenie sie.

Jak realizowac zasade pogladowosci z korzyscig dla dzieci z dysfunkcjg wzroku?

Konkrety + stowa — uczen bezposrednio i wielozmystowo poznaje konkretne zjawiska lub ich
modele. Obserwacja musi by¢ ukierunkowana poprzez wyjasnienia stowne, a spostrzezenia powinny
by¢ przez uczniéw werbalizowane po to, zeby nauczyciel mdégt kontrolowac zgodnos¢ odbioru

z intencjq prezentacji (np. poréwnanie lisci roslin nagonasiennych i okrytonasiennych poprzez
analize naturalnych okazéow pedéw roslin)

Analogie — nie wszystkie zagadnienia sg mozliwe do bezposredniego, wielozmystowego

zbadania z wykorzystaniem naturalnych obiektéw. Nie zawsze mozliwe jest przedstawienie ich

w formie posredniej za pomocg ilustracji lub filmu — szczegdlnie uczniom z gtebszymi stopniami
niepetnosprawnosci wzroku. W takim wypadku wytwarzanie reprezentacji obiektéw niedostepnych
poznaniu mozna opierac na naturalnej dla dziecka niewidomego tendencji do poszukiwania

analogii miedzy tym, co nowe, a tym, co znane (np. wyjasnienie, czym jest ptatek $niegu poprzez
poréwnanie do ptatka mydlanego, pokazanie wysokosci debu poprzez analogie do pieter w bloku)

Powtarzanie — praktyka powtarzania nowego materiatu w celu jego utrwalenia jest dobrze znana
zarowno nauczycielom, jak i uczniom, ale zwykle odbywa sie poprzez powtarzanie werbalne.

W nauczaniu ucznidw z dysfunkcjg wzroku nalezy powtarzac¢ materiat przy stosowaniu srodkéw
pogladowych ze wzgledu na mniejsze szanse incydentalnego kontaktu z danym zjawiskiem w zyciu
pozaszkolnym (np. kilkukrotne przeprowadzenie eksperymentu, kilkukrotna ekspozycja tych samych
pomocy dydaktycznych)

Poréwnywanie — jednym z celéw stosowania zasady poglgdowosci jest uogdlnianie myslenia ucznia
o danym obiekcie czy zjawisku prowadzone od jednostkowych prezentacji do ogdlnych pojeé i praw
naukowych. Azeby unikngc zbyt szerokiej generalizacji informacji, konieczne jest poréwnywanie
konkretow. Oparcie nauczania tylko na jednym konkrecie powoduje wytworzenie pojecia waskiego
znaczeniowo (np. zapoznanie z pojeciem ryby na podstawie jednego modelu moze skutkowaé
btednym wyobrazeniem na temat istniejgcych rozmiaréw czy ksztattéw ryb)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Z. Sekowska (1998, s. 133-138).
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Szczegdlnego znaczenia w nauczaniu dzieci niepetnosprawnych, zwtaszcza w klasach ogélnych,
nabiera zasada przystepnosci. Polega ona na uwzglednianiu w procesie ksztatcenia prawidtowosci
psychologicznych uczniéw oraz réznic indywidualnych, ktére wystepuja w kazdej fazie rozwojowe;.
Swiadomy mozliwosci rozwojowych swoich uczniéw nauczyciel bedzie dobierat najbardziej
odpowiednie i efektywne metody, formy oraz srodki ksztatcenia, a w przekazywaniu tresci bedzie
podazat drogg ,,0od znanego do nieznanego”. Dla nauczyciela oznacza to koniecznos¢ znajomosci nie
tylko ogdlnych norm rozwojowych, ale takze odstepstw od nich wynikajgcych z dysfunkcji wzroku.
Zasada przystepnosci wpisana w dydaktyke ogdlng’ zaktada, ze mozliwosci uczenia sie maja swoje
granice, wyznaczone m.in. przez etap rozwojowy (wiek), jak réwniez indywidualng charakterystyke
psychofizyczna. Uczen z niepetnosprawnoscig wzroku moze mieé takie same mozliwosci intelektualne
opanowania materiatu szkolnego, ale specyfika percepcyjna moze ten proces komplikowad i sprawiac,
ze pewne tresci, tatwe dla réwiesnikdw, moga sprawia¢ mu problemy, np. czytanie i pisanie na etapie
wczesnoszkolnym. Planowanie pracy dydaktycznej powinno odbywac sie tak, zeby nauczany materiat
byt dla ucznia przystepny — przekazywany w odpowiednim tempie i kierunku: od tatwego do trudnego,

zaprezentowany w sposob dostosowany do mozliwosci, ale nie pominiety!

Jak zwiekszy¢ przystepnos¢ zadan zbyt trudnych?

Zadanie Utatwienie

Utozenie ukfadanki z wycietych elementéw Uktadanie z mozliwoscig patrzenia na wzér,
odpowiednia kolorystyka i kontrast grafiki,
mniejsza liczba elementéw uktadanki

Przepisanie notatki do zeszytu z tablicy Wydrukowanie tekstu notatki i potozenie jej na
tawce ucznia, podyktowanie tekstu, zapewnienie
mozliwosci podchodzenia do tablicy, przekazanie
tekstu w formie elektronicznej

Stworzenie animacji przy uzyciu edytora grafiki Ustawienie na komputerze ucznia odpowiedniej
wielko$ci kursora, rozmiaru aplikacji i tekstu

Okreslenie zdan prawdziwych i fatszywych na Przed przystgpieniem do zadania sprawdzenie,
podstawie tekstu w jezyku angielskim czy tekst zostat dobrze zrozumiany (szczegélnie
opisy, dialogi odnoszace sie do informacji
o charakterze wizualnym)

Rozpoznawanie roslin iglastych na podstawie Uzupetnienie rysunkéw prezentacjg naturalnych
rysunkéw igiet okazéw
Wskazanie prostych réwnolegtych, prostych Wydruk figur na oddzielnych kartkach,

prostopadtych, katéw prostych na rysunkach figur | skorzystanie z geoplanu
geometrycznych w zeszycie ¢wiczen

Zrédto: opracowanie witasne.

’ Dydaktyka ogdlna w rozumieniu autorki to dziatalnoé¢ dydaktyczna, wyrazajaca sie w procesach nauczania —
uczenia sie realizowanych w odniesieniu do uczniéw w normie rozwojowej, dominujgca w szkotach
ogdlnodostepnych, nadrzedna wobec dydaktyki specjalnej opisujacej prawidtowosci edukacji dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.



Kolejng zasada, ktéra w warunkach edukacji wtaczajacej® nabiera pierwszorzednego znaczenia,

jest zasada indywidualizacji. Polega ona na przystosowaniu pracy dydaktycznej do mozliwosci,
zainteresowan i potrzeb poznawczych poszczegdélnych uczniéw, z uwzglednieniem takich czynnikéw
jak: inteligencja, uzdolnienia, zainteresowania, cechy temperamentu, zdrowie, jak réwniez

odchylenia od normy rozwoju psychofizycznego. W efektywnej realizacji tej zasady z uczniem
stabowidzgcym lub niewidomym bardzo pomocne sg wytyczne wynikajgce z funkcjonalnej diagnozy
mozliwosci percepcyjnych takiego dziecka. Dla wielu nauczycieli, szczegdlnie tych nauczajacych

w szkotach ogélnodostepnych, stosowanie zasady indywidualizacji stanowi wyzwanie ze wzgledu na
réznorodnosc¢ potrzeb wszystkich ucznidéw. Nalezy pamietaé, ze wsrdd uczniéw z dysfunkcjg wzroku,
tak jak u ich rowiesnikéw, znajdujg sie dzieci o réznym tempie rozwoju fizycznego i psychicznego,
bardziej lub mniej aktywne, o réznych temperamentach, posiadajgce rézne uzdolnienia, ale i trudnosci.
Dlatego tez planujgc proces dydaktyczny z uwzglednieniem zasady indywidualizacji, uwzglednié nalezy
jednoczesnie potrzeby wspdlne wszystkich uczniéw, swoiste dla niepetnosprawnosci wzroku oraz
indywidualne dla kazdego ucznia (zob. Norwich, Lewis, 2007). Nauczyciel stoi zatem przed trudnym,
ale mozliwym do wykonania wyzwaniem zaprojektowania zadania w taki sposéb, zeby kazdy uczen

miat szanse je wykonaé.

Jak zastosowa¢ zasade indywidualizacji w pracy z grupa zréznicowana? Potrzeby wspdlne, swoiste
i indywidualne na przyktadzie zadania z edukacji polonistyczne;.

W trzeciej klasie szkoty podstawowej jednym z celéw opisanych w podstawie programowe;j jest
opanowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Uczniowie pracujg z ¢wiczeniami doskonalgcymi
te umiejetnosc. Po przeczytaniu tekstu odpowiadajg na pytania otwarte, odnajdujg okreslone czesci

zdania w tekscie i uzupetniajg tekst z lukami.

Potrzeby swoiste dla ucznia

. , . Potrzeby indywidualne
z niepetnosprawnoscig wzroku

Potrzeby wspdlne

— odnalezienie i zrozumienie —tekst w powiekszonym druku | —skorzystanie ze stownika
tresdci polecenia do zadania oraz pomoce hieoptyczne ortograficznego

(np. okienko do czytania)

— pomoc w zrozumieniu — pomoc w skupieniu uwagi na

nowych lub trudnych stéw —wydrukowanie i potozenie na zadaniu

zawartych w tekscie tawke wyrazow ortograficznie | _ 1, osliwoséé przeczytania
— stopier trudnosci trudnych tekstu na gtos

dostosowany do etapu — oznaczenie luk w ¢wiczeniu — dodatkowy czas na

rozwojowego jaskrawym kolorem wykonanie zadania

— powtdrne przeczytanie tekstu

— wyjasnienie znaczenia stow,
ktore sg znane pozostatym
uczniom

Zrédto: opracowanie witasne.

8 Edukacja wtaczajaca rozumiana jest jako podejscie w procesie ksztatcenia i wychowania, ktérego celem
jest zwiekszanie szans edukacyjnych wszystkich oséb uczacych sie poprzez zapewnianie im warunkéw do
rozwijania indywidualnego potencjatu w ramach szkoty ogélnodostepnej (MEiN, 2021).
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Metody dydaktyczne

Metody dydaktyczne wykorzystywane w pracy z uczniami z niepetnosprawnoscig wzroku moga
pozostawad standardowe. Modyfikacje powinny zachodzi¢ w dozowaniu (np. mniej metod podajgcych,

a wiecej aktywizujacych) czy praktycznej ich realizacji (np. obserwacja, ale dotykowa).

W tradycyjnym podziale metod nauczania wyrdznia sie metody podajgce (wyktad, opowiadanie, opis,
praca z ksigzkg), poszukujgce (problemowe, éwiczeniowo-praktyczne, dyskusje), eksponujgce (pokaz,
wystawa, drama) (Okon, 1998). Stosowanie wszystkich metod jest mozliwe i potrzebne w nauczaniu
dzieci niewidomych i stabowidzgcych, jednak nalezy mie¢ swiadomosc tego, ze ich efekty mogg by¢
odmienne od tych standardowo im przypisanych. Nauczyciel niezaznajomiony ze specyfikg uczenia sie

dziecka z niepetnosprawnoscig wzroku moze nieswiadomie popetnia¢ btedy metodyczne.

Biad 1. Przewaga metod podajgcych nad aktywizujgcymi

Dominujgce w ksztatceniu w szkotach ogélnodostepnych metody werbalne mogg nie przynosic¢
spodziewanego efektu poznawczego, jesli uczen niewidomy danym pojeciem postuguje sie bez
powigzania go z wrazeniami zmystowymi. W miare mozliwosci nalezy wiec zastepowaé metody
podajgce metodami aktywnymi. Dziecko niewidzgce, dysponujac dobrg pamiecig, opanuje materiat
przekazany metoda wyktadu czy pogadanki. Zapytane o poszczegdlne tresci moze udzielac
bezbtednych odpowiedzi, nie majac jednak wyobrazenia obiektu czy zjawiska, np. uczert moze
nauczy¢ sie na pamiec podziatu skat ze wzgledu na ich strukture (lite, luzne, zwiezte), ale pojecie , lity”
moze nie zostac wtasciwie zrozumiane, jesli nie bedzie miato podstawy w bezposrednim poznaniu

reprezentatywnych dla niego konkretow.

Biad 2. Rezygnacja z metod pozornie niedostepnych osobom z dysfunkcjg wzroku

Metody wzrokowe, takie jak demonstracja, obserwacja, pokaz, samodzielna praca z wizualnym
materiatem dydaktycznym, nie powinny by¢ eliminowane z procesu nauczania grupy ucznioéw, do
ktdrej nalezy dziecko z dysfunkcjg wzroku. Wymagajg one jednak adaptacji warunkdw realizacji oraz
stosowanych przy nich srodkéw dydaktycznych. W ramach dostosowania sposobu wykorzystania
metod wzrokowych wskazane jest umozliwienie polisensorycznej, a nie tylko wzrokowej eksploracji
demonstrowanego obiektu czy zjawiska, a takze uzupetnienie pokazu opisem stownym. Adaptacja
srodkéw dydaktycznych polega na zapewnieniu materiatu wizualnego o odpowiednim rozmiarze,
kolorystyce, kontrascie, a tam gdzie to mozliwe — rowniez faktury, aby uczniowie stabowidzacy
mogli za pomoca wzroku, a niewidomi — dotyku, dostrzec wszystkie istotne szczegéty i wytworzy¢
sobie petny obraz opisywanego przedmiotu lub zjawiska. Kazdy rodzaj tresci, ktérego opanowanie
jest celem ksztatcenia, powinien zostaé przeanalizowany przez nauczyciela pod wzgledem doboru
najlepszej metody jego wprowadzenia na lekcji. Warto zadac sobie pytanie: Czy nauczanie okreslong
metodg angazuje percepcje wzrokowa? W przypadku odpowiedzi twierdzgcej, zamiast rezygnacji

i wyboru metody opartej na stowie, nalezy zadac kolejne pytanie: Jak moge zmodyfikowa¢ warunki
lub/i materiat, aby tresci byty dostepne uczniom z dysfunkcjg wzroku?

Biad 3. Opisy werbalne ograniczone osobistg perspektywa osoby widzacej
Wszystkie kategorie metod dydaktycznych, rowniez te polegajgce na aktywnym samodzielnym
poszukiwaniu, opatrzone sg werbalnym komentarzem ukierunkowujgcym eksploracje. Nauczyciel za

pomocg stéw zwraca uwage na szczegoty, istotne elementy, zadaje pytania stymulujgce do dalszej
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analizy zagadnienia. W sytuacji, kiedy komunikaty te nie sg odpowiednio zredagowane, istnieje

ryzyko wytworzenia niedoktadnych lub btednych wyobrazen. Nauczyciel jako osoba widzgca w swojej
relacji moze pomija¢ kwestie jego zdaniem oczywiste. Cho¢ wyraznie widoczne lub znane dzieki
uprzednim doswiadczeniom wzrokowym, to jednak sg one niedostepne i zarazem istotne dla osoby

z niepetnosprawnoscig wzrokowa. Przyktadowo obok tekstu wiersza w podreczniku moze znajdowac

sie ilustracja utatwiajgca zrozumienie jego sensu, oktadka ksigzki bedgcej opowiadaniem ilustruje jego
gtéwny motyw — bez obiektywnego opisu szczegétow grafik towarzyszagcym tekstom uczen stabowidzacy
traci pewne istotne wskazéwki kontekstowe bez problemu dostepne pozostatym uczniom. Komentarz
nauczyciela powinien by¢ logiczny, zrozumiaty, zawierajgcy najistotniejsze dane o omawianym obiekcie/
zjawisku, przedstawiony obiektywnie, ukierunkowujacy, a nie zastepujacy analize, z odwotaniami do
dotychczasowych doswiadczen ucznia. Wymaga to zrozumienia specyfiki doswiadczen nabywanych

w warunkach ograniczonego widzenia. W przypadku uczniéw niewidzgcych komentarz powinien
pojawic sie przed ogladaniem przez dziecko rysunku, modelu czy okazu naturalnego ze wzgledu na to, ze

koniecznos¢ stuchania odwraca uwage od poznawania za pomocg dotyku.

Srodki dydaktyczne

Podstawowa rolg srodkéw dydaktycznych jest utatwienie poznawania okreslonego wycinka wiedzy
poprzez wywotywanie wyobrazen bedgcych podstawg budowania i rozszerzania schematéw
poznawczych. W przypadku ucznidw z dysfunkcjg wzroku rola ta jest dodatkowo wzmocniona — srodki
dydaktyczne bywajg substytutem bezposredniego, samorzutnego poznania zjawisk niepoddajacych
sie percepcji w warunkach ostabionego widzenia lub jego braku. W tym sensie srodki dydaktyczne
stanowig element procesu kompensacji zmystowej, niezbedny do prawidtowego funkcjonowania

poznawczego 0sdb z niepetnosprawnoscig wzrokowa.

Wyzwaniem dla nauczyciela jest koniecznos$¢ adaptowania materiatoéw do specjalnych potrzeb
ucznidw stabowidzacych. Potrzebna jest rowniez podstawowa wiedza o tym, jak i po co uzywa sie
okreslonej pomocy w nauczaniu niewidzacych. Dlatego w literaturze tyflopedagogicznej wyrdznia sie
nastepujace kategorie srodkdéw dydaktycznych: dostepne (bez potrzeby adaptacji), zaadaptowane

i specjalne (Jakubowski, 2005).

1. Srodki dostepne

— Srodki naturalne takie jak okazy z otoczenia przyrodniczego, kulturowego, spotecznego, ktére
bezposrednio przedstawiajg rzeczywistos¢, sg najlepszym rozwigzaniem szczegdlnie dla uczniow
niewidzgcych. Wielozmystowa eksploracja obiektu pozwala na wytworzenie konkretnego
wyobrazenia — adekwatnego schematu poznawczego. Poznawaniu powinien towarzyszy¢ opis
werbalny — dziecko opisuje to, co oglada dotykiem, syntetyzuje w ten sposdb swojg wiedze,
a nauczycielowi umozliwia to jej sprawdzenie lub ewentualng korekte.

- Srodki dZzwiekowe — stuchowiska, historyjki dzwiekowe, materiaty odczytywane w wersji audio,
ksigzki méwione itp.
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2. Srodki zaadaptowane

Zasady adaptacji

1. Powiekszenie nie rowna sie dostosowanie

Samo powiekszenie materiatu nie czyni go ani dostepnym, ani uzytecznym. Czarno-biata kopia
w powiekszeniu moze byé mniej czytelna niz oryginat ze wzgledu na nienaturalng wielkos$é
elementéw dekoracyjnych lub innych dystraktoréw, moze mie¢ gorszg jako$é wydruku. Istnieje
koniecznos¢ dodatkowego opracowania materiatu polegajgcego m.in. na usunieciu zbednych
elementéw, zwiekszeniu kontrastu i odlegtosci miedzy poszczegdlnymi elementami, zastgpieniu
bogatego tta jednolitym

2. Indywidualna ocena potrzeb

Przy dostosowywaniu srodkéw dydaktycznych nalezy mie¢ na uwadze indywidualne preferencje
uczniéw w zakresie wielkosci (przy ograniczonym polu widzenia powiekszony tekst utrudnia
czytanie), grubosci czcionek (przy ograniczonej ostrosci widzenia raczej preferowane jest
pogrubienie), kroju, kontrastu. W przypadku uczniéw niewidzacych istotny jest stopien biegtosci
w czytaniu tekstdw w brajlu, sprawnos¢ w czytaniu grafiki dotykowej, umiejetnosé stosowania
pomocy stuchowych

3. Minimalizacja ingerencji w cel merytoryczny materiatu

Adaptacja materiatu moze wigza¢ sie z redukcjg lub modyfikacjg informacji. W przypadku
koniecznosci uproszczenia materiatu nalezy usuwac te czesci, ktére nie przekazujg informacji
istotnych z punktu widzenia jego merytorycznego celu (np. dostosowana do potrzeb stabowidzgcych
mapa powinna pokazywad elementy i zaleznosci omawiane na lekcji). Nie wszystkie zadania
wizualne nadajg sie do przerobienia na wersje alternatywne, np. stuchowe. Przyktadowo w zadaniu
polegajacym na czytaniu ze zrozumieniem tekst nie moze byé zaprezentowany w formie werbalnej —
odczytany przez kogos$ innego. Adaptacja nie powinna réwniez obniza¢ stopnia trudnosci zadania
(np. gdy zamiast zaproponowac wykonania pracy plastycznej na okreslony temat technikg dostepng
uczniowi z dysfunkcjg wzroku, nauczyciel prosi o opis stowny zagadnienia)

4. Adaptacja jako zadanie techniczne i metodyczne

Materiat zaadaptowany do potrzeb osdb stabowidzgcych i niewidomych wymaga obrébki technicznej:
edytowania czcionki, elementéw graficznych, przeksztatcenia tekstu standardowego na wersje
brajlowska. Do realizacji tego procesu potrzebne sg odpowiednie narzedzia TIK (technologie
informacyjno-komunikacyjne) oraz umiejetnosci ich obstugi. Nieco wiecej trudnosci moze przysporzyc
analiza adaptowanego materiatu pod katem metodycznym: Czy zadanie w wersji zaadaptowanej jest
czytelne (grafika wypukta, bedaca prostym przetozeniem wersji drukowanej, moze by¢ nieczytelna dla
osoby niewidzacej)? Czy adaptacja nie zmienita merytorycznego sensu zadania (np. udzwiekowione
teksty przeznaczone do czytania)? Czy adaptacja uwzglednia specyfike procesu percepcji wzrokowe;j,
dotykowej? Czy polecenie jest mozliwe do wykonania w wersji zaadaptowanej (np. polecenie ,,Podkres|”
w wersji brajlowskiej nalezatoby zamienic¢ na ,Wybierz” i przeformutowac ukfad tresci w zadaniu)?

5. Aktywizacja proceséw psychicznych

Zaadaptowana pomoc nie petni funkcji dydaktycznej, jesli pozbawiona jest opiséw werbalnych,
dokfadnych objasnien, wskazéwek do obserwacji. Powinna pobudzaé¢ do myslenia, wskazywac
analogie w celu wspierania i udoskonalania doswiadczenia wzrokowego (w przypadku oséb
stabowidzgcych) lub bezwzrokowego (u oséb niewidzgcych)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: K. Czerwinska (2013).
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Tablica

Przy wykorzystaniu biatych tablic nalezy uzywac¢ markeréw wyraznie zostawiajgcych $lad na biatym
tle. Przy tablicach kredowych istnieje konieczno$¢ dbania o grube, wyrazne slady kredy. Przed uzyciem
tablica powinna by¢ doktadnie wyczyszczona. Nowych rozwigzan przyjaznych osobom z dysfunkcjg
wzroku dostarczajg technologie, takie jak kamerka rzutujaca obraz z tablicy bezposrednio na
powiekszalnik stojacy na biurku dziecka czy tablica multimedialna. Tablica multimedialna ze wzgledu
na mozliwos¢ wyswietlania tresci zadan w powiekszeniu lub wzmocnionym kontrascie moze by¢
dobrym rozwigzaniem dla wiekszo$ci dzieci stabowidzgcych. Obraz widniejgcy na tablicy za pomoca
specjalnej aplikacji moze by¢ réwnoczesnie wyswietlany na niezaleznym monitorze (komputer, tablet,
telefon) na tawce dziecka (udostepnianie ekranu). Dodatkowg zaletg jest przesytanie tresci zapisanych
na tablicy interaktywnej do komputera ucznia wraz mozliwoscig ich odczytu zaréwno przez ucznia

stabowidzacego, jak i niewidomego.

Zeszyt

Ze wzgledu na trudnosci utrzymania pisma w liniaturze standardowych zeszytow wiekszos¢ dzieci
stabowidzgcych moze potrzebowac zeszytéw zaprojektowanych specjalnie do ich potrzeb. Zeszyty
dostepne w sprzedazy majq pogrubione linie o wyzszym kontrascie, powiekszony odstep miedzy
liniami, wiekszy rozmiar. Nie znaczy to, ze taki wzér liniatury jest odpowiedni dla kazdego ucznia

z dysfunkcjg wzroku. Przy doborze odpowiedniej liniatury mozna wykorzystywac pojedyncze kartki

z najbardziej odpowiadajgcym dziecku wzorem: modyfikowad grubos¢ linii i odstepy, kolor linii

(np. czerwony), w razie potrzeby podswietli¢ obszar miedzy grubszymi liniami, np. kolorem zéttym

o nasyceniu 30%. Pojedyncze kartki mogg by¢ wpinane do segregatora. Wedtug ogdlnych standardéw
adaptacji materiatéw dydaktycznych do potrzeb oséb stabowidzacych (Korczyk, 2011) rekomenduje

sie grafitowy kolor liniatury, a grubos¢ linii wyznaczajgcych gtéwna sciezke wielkosci 0,5-0,6 pkt.

llustracja 4. Przyktady dostosowanych liniatur.

48



Narzedzie pisarskie
Najlepiej wybrac takie narzedzie pisarskie, ktére zostawia mocng i wyrazng kreske, np. czarny

cienkopis, miekki otéwek. Powinno sie unikaé kredek otéwkowych, kredek swiecowych, otéwkéw HB.

Podrecznik

Podreczniki i zeszyty ¢wiczen w standardowych wersjach sg trudne w uzytkowaniu dla dzieci
stabowidzacych ze wzgledu na matg czcionke, elementy dekoracyjne rozpraszajgce uwage, kolory
utrudniajgce percepcje, niedostosowane ilustracje. Dlatego tez uczniowie ci potrzebujg podrecznikéw
dostosowanych do specyficznych mozliwosci percepcyjnych (powiekszona czcionka, odstepy,
uproszczone schematy, diagramy, odpowiedni dobdr koloréw, zachowanie tych samych stron, co
w oryginale). Wciaz istniejgcym problemem jest mechaniczne powiekszanie podrecznikéw, a nie
ich dostosowywanie. Powiekszony podrecznik przyjmuje duzy format (np. A3), przez co jest trudny
w uzytkowaniu (nie miesci sie do plecaka, niewygodny do roztozenia na fawce, obszerny, trudno
znalez¢ w nim okreslong informacje przy stabej jakosci wydruku o niskim kontrascie).

Lista podrecznikéw zaadaptowanych (réwniez w systemie Braille’a) znajduje sie na stronie
adaptacje.ore.edu.pl (wniosek o zapotrzebowanie na podreczniki zgtasza dyrektor szkoty

w okreslonym terminie). W sytuacji, kiedy potrzebny podrecznik nie znajduje sie na liscie pozycji
zaadaptowanych, szkota zwraca sie o wersje powiekszong lub wersje elektroniczng (PDF, flipbook)
do wydawnictwa. Uczen stabowidzgcy moze wiec uzytkowac podrecznik w réznorodnych wersjach:

— zaadaptowana wersja papierowa,

— powiekszona wersja papierowa,

— wersja standardowa papierowa + lupa (naktadka),

— wersja standardowa papierowa + powiekszalnik przenosny/lupa elektroniczna,

— wersja elektroniczna (PDF, flipbook) + program powiekszajgcy lub udZzwiekawiajacy.
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llustracja 5. Przyktad zadania z podrecznika llustracja 6. Przyktad zadania
niezaadaptowanego do potrzeb oséb z podrecznika zaadaptowanego
stabowidzacych. do potrzeb oséb stabowidzacych.

Zrédto: M. Lorek, M. Zatorska, Podrecznik do szkoty podstawowej. ,Nasza szkota”, 3 klasa cze$é 1 A.
Wyd. MEN.
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Ksigzki/lektury

Uczniowie z dysfunkcjg wzroku mogg przyswajac drogg stuchowg dtuzsze teksty takie jak ksigzki czy
lektury. Istotny jest wiec swobodny dostep do ksigzek méwionych (standard Daisy, Czytak, CD audio,
MP3), z ktérych mozna korzystac za posrednictwem wypozyczalni lub wersji elektronicznych lektur

dostepnych do odczytu na komputerze przez program udzwiekawiajacy.

Karty pracy — tekst

W sytuacji, kiedy nauczyciel wykonuje samodzielnie karty pracy dla ucznidéw stabowidzacych,
powinien uwzgledni¢ podstawowe zasady adaptacji dydaktycznych materiatéw drukowanych dla oséb
stabowidzacych (Konczyk, 2011):

— czcionka: bezszeryfowa (np. Arial, Verdana), bez kursywy i podkreslen, w kolorze czarnym,
prezentowana na kontrastujgcym tle (biatym lub zéttym). Rozmiar czcionki jest sprawg
indywidualng, ale za czcionke duzg uwaza sie wielkosci powyzej 18 pkt;

— interlinia: w rozmiarze co najmniej 25—-30% wielkosci czcionki;

— uktad tekstu: pionowy, tekst utozony w jednej kolumnie, bez dzielenia wyrazéw. Pionowa
orientacja strony. Diuzsze partie tekstu réwnane do lewej (w tekscie wyjustowanym dtuzsze
przerwy miedzy wyrazami utrudniajg sledzenie). Odlegtos¢ tekstu od elementéw graficznych
(rysunkow, ilustracji, tabel, wykresow itp.) — 1 cm. Zadanie/¢wiczenie powinno w catosci miescic
sie na jednej stronie, ewentualnie na dwdch stronach obok siebie (polecenie na jednej stronie,
¢wiczenie na drugiej). Nie powinno sie dzieli¢ odpowiedzi do wyboru na dwie strony;

— pola do uzupetnienia: w miejscach przeznaczonych do wpisywania tekstu przez ucznia, mozna
wprowadzi¢ podswietlanie wolnej przestrzeni jasnym ttem (20-30% nasycenia z6ttego koloru);

— listy: pozycja punktora lub numeru bez wciecia od lewej strony, tekst wyréwnany do lewej
z odsunieciem na szeroko$¢ numeru lub punktora;

— papier: papier w odcieniu kosci stoniowej lub ztamanej bieli, o zwiekszonej nieprzezroczystosci

i matowosci (np. druk offsetowy 120 g).

Karty pracy — grafika

— Wielkos¢: grafika musi by¢ przedstawiona w powiekszonym formacie, z dobrym kontrastem,
wyrazistym konturem, wyedytowana pod katem przejrzystosci (elementy ozdobne, nieistotne
dla zadania powinny zosta¢ usuniete), ale z maksymalnie wiernymi szczegétami i informacjami
w stosunku do oryginatu;

— uktad: elementy rozrzucone na stronie mozna zwigza¢ ramka i wprowadzi¢ jasne wypetnienie
(np. 20-30% Nasycenia z6ttego koloru). Odlegtosé grafiki od tekstu powinna wynosi¢ 1 cm.
Powinno sie unika¢ umieszczania tekstu na grafice (np. Na wykresie czy diagramie);

— kolorystyka: grafika jest lepiej widoczna dzieki uzyciu mocno nasyconych barw, zastosowaniu
wysokiego kontrastu wewnetrznego (sgsiadujgce kolory wewnatrz grafiki) oraz kontrastu
zewnetrznego zachodzgcego miedzy obiektem a jego ttem. Zaleca sie zestawianie ze sobg koloréw
umieszczonych daleko w palecie kolordw i unikanie uzywania razem barw o podobnym nasyceniu.

— tabele: linie ramek powinny mie¢ szerokos¢ 1,5-2 pkt i by¢ w kolorze czarnym. Pola ramek mozna
wypetni¢ jasnym, gtadkim kolorem (o nasyceniu 20—30%). O ile to mozliwe, cata tabela powinna

miescic sie na jednej stronie;
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— opisy stowne: rekomendowane jest, aby informacje umieszczone na rysunku byty réwniez

zawarte w tekscie. Uczen nie moze polega¢ wytgcznie na informacjach z rysunku przy

rozwigzywaniu zadania;

— wyodrebnienie: elementy istotne dla realizacji zadania/¢wiczenia mozna wyrdznic poprzez

nasycenie barw, wprowadzenie konturu/obrysu, wprowadzenie ramki. Chcac utatwic szybsze

dostrzeganie waznych elementéw wizualnych, mozna wprowadzi¢ dodatkowe wskazéwki

wzrokowe: pogrubienie, kontrastowe tto, zaznaczenie fluorescencyjnym zakreslaczem lub

wskazéwki dotykowe — oznaczenie naklejkami, kuleczkami z plasteliny.
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llustracja 7. Po lewej: przyktad przejrzystego uktadu tresci na stronie, po prawej: uktad percepcyjnie

nieprzyjazny.

W celu szybkiego sprawdzenia, czy przygotowany materiat bedzie spetniat wymogi dostepnosci dla

ucznidw stabowidzacych, poréwnaj go z twierdzeniami z listy kontrolnej (zatgcznik nr 1). Im wiecej

zaznaczonych pozycji, tym materiat jest bardziej dostepny dla ucznia.

llustracje/obrazki

Wiele zadan dydaktycznych, szczegdlnie na etapie szkoty podstawowej, polega na pracy z obrazkiem

(analiza obrazka, udzielanie odpowiedzi na pytania itp.). Tego typu zadania rowniez mogg by¢

dostepne uczniom niewidzgcym po odpowiednim dostosowaniu. Najlepszym rozwigzaniem

jest wykorzystanie alternatywnej grafiki dotykowej, jednak nie zawsze jest ona umieszczona

w podreczniku w wersji brajlowskiej. Samodzielne jej przygotowanie z wielu powodéw (brak

sprzetu, brak wiedzy na temat zasad redagowania takiego rysunku, brak umiejetnosci technicznych,

czasochtonnos¢) moze nie by¢ mozliwe. Inng opcje stanowi alternatywny opis obrazka na zasadzie

audiodeskrypcji, o ile informacje stowne nie stanowig odpowiedzi na pytania do zadania.

Metody prezentacji obrazka dziecku niewidzgcemu

Przyktad: Zadanie wykonywane na lekcji jezyka obcego polegajgce na przyporzadkowaniu

obrazka do fragmentu stuchanego tekstu.

51



W jaki sposéb przedstawic tres¢ obrazka uczniowi niewidzgcemu?

1. Uczniowie niewidzacy otrzymujg opisy obrazkéw w brajlu w jezyku polskim ponumerowane
analogicznie do obrazkéw. Nastepnie uczniowie stuchajg fragmenty tekstu w jezyku obcym
i dopasowujg numer opisu (obrazka) do stuchanego tekstu.

2. Uczniowie widzgcy opisujg obrazek w jezyku obcym, a uczniowie niewidomi zadajg pytania,
aby odgadngd i pdzniej opowiedziec, jak wyobrazajg sobie dane zdjecie. Sporzadzajg notatki
— nadajg tytuty obrazkom, po czym wystuchujg tekstu i przyporzadkowuja je do ustyszanych
fragmentow.

3. Uczniowie stuchajg tekstu. Nauczyciel opisuje obrazek w jezyku polskim lub obcym.
Uczniowie niewidomi po zapoznaniu sie z opisem wskazujg obrazek, do ktérego pasuje

ustyszany tekst.

Nalezy pamietac, aby nie naduzywac werbalnej alternatywy dla zadan opartych na obrazkach

ze wzgledu na zmiane merytorycznego sensu zadania. Analiza opisdw rysunkéw zamieszczonych

w podrecznikach dla ucznidw niewidomych dokonana przez K. Czerwinska (2008) pokazuje, ze czesto

nie zawierajg one istotnych informacji prezentowanych na obrazku i/lub stanowig interpretacje, a nie
proste objasnienie. Niektdrzy specjalisci uwazajg, ze pozbawienie dziecka niewidomego dostepnej mu

edukaciji graficznej jest formga dyskryminacji osoby niepetnosprawnej (Wieckowska, 2012).

Prezentacja Power Point

Szczegdtowe wytyczne do przygotowania prezentacji Power Point dostepnej osobom stabowidzgcym
i niewidzgcym zamieszczono w zaktadce: Materiaty wspierajgce diagnoze i postdiagnostyczne
aplikacji KAPP_A w formie prezentacji pt. ,Jak stworzyé prezentacje Power Point dostepng uczniom
stabowidzgcym/niewidzgcym”. Przy tworzeniu tego typu materiatu nalezy zwréci¢ uwage na
dostosowania do potrzeb uczniéw stabowidzgcych w zakresie takich elementéw jak: czcionka, tto,
kontrast, animacje, ukfad tresci, listy punktowane, kolumny, rozmieszczenie tekstu, kolorystyka, jak
rowniez utatwienia dostepu dla ucznidow niewidzacych: tekst alternatywny, kolejnos$é, hiperlinki,
tytuty slajdéw, uktad tabel. W przypadku ucznidéw niewidzgcych tres¢ prezentacji zostanie poprawnie
odczytana przez czytnik ekranu, o ile zostanie przygotowana zgodnie ze wskazéwkami. Dzieki temu

uczen moze otrzymac plik w formacie PPT i w petni zapoznac sie z jego trescia.

Test w formie elektronicznej

W sytuacji, kiedy nauczyciel nie zna systemu Braille’a, a wydruk brajlowski jest niemozliwy (cho¢
rodzaj zadania pozwalatby na jego wykorzystanie), test moze zostac przekazany uczniowi z dysfunkcja
wzroku w formie elektronicznej, np. jako plik z rozszerzeniem DOC. Uczen (o ile posiada wystarczajgce
do tego umiejetnosci informatyczne oraz oprogramowanie) moze odczytad tekst z komputera przy
uzyciu monitora brajlowskiego lub syntetyzatora mowy. Jesli nauczyciel korzysta z gotowych testow,
dokument osoby niewidomej nie powinien by¢ skanowany, a raczej przepisany. Przetwarzanie skanu
przez program OCR (optyczne rozpoznawanie znakdéw) rozpoznajgcy druk wigze sie z koniecznoscia
doktadnej korekty tekstu. Polecenia wykonania zadania nalezy dostosowaé do mozliwosci obstugi
dokumentu przez osobe niewidomg, np. forme tabelaryczng, jesli nie jest konieczna, lepiej przetozy¢
na tekst linearny. Gdy tabele sg niezbedne, powinny posiadac nagtéwki i prostg strukture (bez

I”

dzielenia komérek, zagniezdzen), polecenia typu , Podkresl”, ,,Zaznacz”, ,Wstaw wyraz” lepiej

zamieni¢ na ,Wybierz i wypisz” i wskaza¢ miejsce wpisywania odpowiedzi. Nie nalezy takiego
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miejsca wykropkowywac ani zostawiac¢ bardzo duzej luki. Jesli do zadania wykorzystywana jest
grafika, mozna przygotowac jg oddzielnie w wersji wypuktej lub zredagowac opis stowny w postaci
tekstu alternatywnego (w zaleznosci, ktdra opcja najlepiej zachowuje sens merytoryczny zadania).
Nauczyciel, sprawdzajac test w formie elektronicznej, moze nanies¢ poprawki, komentarze, ktére
uczen moze odczytaé (poprawki nanoszone na arkusze brajlowskie sg stabo czytelne). Poprawiong
wersje mozna zapisac pod inng nazwg, a uczen moze poréwnac swojg prace z pracg poprawiona.
Utatwiona jest réwniez mozliwos¢ autokorekty — uczen, zauwazajgc btgd, moze szybko go poprawic,

podczas gdy piszac na maszynie brajlowskiej, te mozliwosci sg ograniczone.

3. Srodki specjalne — tyflodydaktyczne

Odrebng kategorie stanowig Srodki dydaktyczne skonstruowane od poczatku z myslg o uczniach
stabowidzacych i niewidzgcych. Pomoce tego typu znajduja sie na wyposazeniu szkét oraz osrodkéw
specjalnych dla dzieci stabowidzacych i niewidomych. Ich prawidtowe wykorzystywanie w procesie

dydaktycznym wymaga wiedzy i umiejetnosci tyflopedagogicznych.

Przyktady pomocy tyflodydaktycznych:

Maszyna brajlowska to podstawowe narzedzie do pisania, robienia notatek dla dzieci niewidzgcych.
W tradycyjnym mechanicznym modelu (Perkins) papier brajlowski nawijany jest na watek.

W poczatkowych etapach nauki maszyna moze byé trudna w uzytkowaniu ze wzgledu na to, ze do
wyttoczenia punktéw potrzebna jest duza sita nacisku. Innym rodzajem jest maszyna elektroniczna.
Proces pisania jest zautomatyzowany (funkcje ruchéw w prawo, lewo, géra, dét, nowy wiersz, wysuw
i wcigganie kartki odbywajg sie automatycznie) i wygodny (wystarczy lekki nacisk na klawisze).
Dodatkowa jej funkcjg jest mozliwos¢ transpozycji brajl — czarnodruk i odwrotnie. Mozna do niej
podtaczy¢ zwyktg klawiature komputerows i pisa¢ na maszynie, nie znajgc pisma Braille’a. Maszyny te
takze mozemy podtaczyé do komputera i $ledzi¢ na ekranie w czarnodruku, co osoba niewidoma pisze

na maszynie w brajlu.

Skoroszyt/segregator — skoroszyty lub segregatory petnig funkcje zeszytu dla ucznia niewidomego.
Notatki wykonywane sg na pojedynczych kartkach. Wpinanie ich kolejno do skoroszytu lub

segregatora pozwoli je odpowiednio uporzgdkowac.

Kubarytmy to pomoc dydaktyczna do nauki matematyki zawierajgca oznaczenia w pismie brajla.
Sktada sie z tabliczki podzielonej na kratki oraz plastikowych kostek posiadajgcych brajlowskie
oznaczenia na pieciu sciankach (okoto 100 sztuk). Stuzg do wykonywania dziatarh metodg pisemng,
przedstawiania pojecia przedziatu na osi liczbowej, budowania diagraméw stupkowych, wyjasniania

wiasnosci proporcji, pojecia pola powierzchni czy objetosci.

Rysownica i folie — rysownica to specjalna ramka z podktadka do tworzenia rysunkéw wypuktych.
Kazda linia narysowana na folii ostro zakoriczonym przyrzagdem uwypukla sie, tworzac dotykowe
odwzorowanie. Narzedzie przydatne jest do nauki geometrii, rozwijania wyobrazni przestrzennej
u ucznidw niewidomych, ¢wiczenia podpisu, nauki alfabetu, cyfr, symboli. Mozliwe jest rysowanie

odreczne oraz z uzyciem linijki, ekierki, cyrkla itp.

Tyflografiki to inaczej rysunki wypukte dostepne dotykowo osobom niewidzgcym. Sg one bardzo
przydatne w nauczaniu w sytuacjach, kiedy pewne obiekty nie sg poznawalne za posrednictwem

innych niz wzrok modalnosci zmystowych. Stanowig doskonate Zzrédto informacji o obiektach



i zjawiskach trudno dostepnych poznaniu bezwzrokowemu (egzotyczne zwierzeta, mikroorganizmy,
zaleznos$ci geograficzne). Nie sg one jednak wiernym przetozeniem standardowej grafiki drukowanej
na wersje dotykowa. Poprawnie wykonany rysunek przeznaczony dla uczniéw niewidomych musi

by¢ czytelny w percepcji dotykowej, co oznacza, ze wzrokowy materiat graficzny nalezy poddac
znacznym modyfikacjom obejmujgcym miedzy innymi zastosowanie innego sposobu przedstawienia
obiektu, odmiennej niz przyjeta konwencji rysunkowej, zmiane skali (powiekszenie), uszczegétowienie,
uproszczenie, podziat na kilka czesci. Standardowy rysunek znany osobom widzgcym tworzony

jest w oparciu o konwencje bazujace na prawach percepcji wzrokowej (rzut, perspektywa) — fatwo
rozpoznawane przez widzacych. Czytanie rysunkow wypuktych jest umiejetnoscia, ktérej niewidomy
sukcesywnie sie uczy, gdyz angazuje wyobraznie, pamiec roboczg, procesy myslowe, dzieki ktérym
dokonuje przetozenia dwuwymiarowej reprezentacji obiektu na lepiej znang forme tréjwymiarowg
(Wieckowska, 2011). Tyflografiki powinny byé czytelne, atrakcyjne i przyjemne w dotyku, pozbawione
elementéw dekoracyjnych, zawiera¢ umowny znak orientacyjny potozenia géra—doét. Taktylnej
identyfikacji tatwiej sprzyjajg takie konwencje graficzne jak rysunek geometryczny, rysunek
konstrukcyjny na ptaszczyznie, obraz przekrojowy, scena (gdy przedmioty nie zastaniajg jeden

drugiego), plan, mapa o odpowiednim poziomie generalizacji.

O czytaniu grafiki przez dzieci niewidome

Najwiekszg trudnos¢ w czytaniu grafiki dzieciom niewidomym od urodzenia sprawia
przetozenie obrazu graficznego na rzeczywisty, znany dziecku przedmiot. Dzieje sie tak,
poniewaz wrazenia odbierane przez opuszki palcéw przy czytaniu grafiki nie przypominajg
tych odbieranych podczas ogladania prawdziwego przedmiotu. Rysunek przedstawiajacy

dany przedmiot w ich odbiorze nie jest podobny do realnego pierwowzoru. Dowodzg tego
rysunki dzieci niewidomych, ktdre odzwierciedlajg raczej ich doswiadczenia dotykowe zdobyte
podczas kontaktu z tym przedmiotem niz jego uproszczony wyglad zewnetrzny.

llustracja 8. Rysunek stotu wykonany przez ucznia niewidzacego od urodzenia.
Zrédto: Piskorska, A., Krzeszowski, T. i Marek, B. (2008). Uczer z dysfunkcjq wzroku na lekcji
angielskiego. Wskazdwki metodyczne dla nauczycieli. Warszawa: Uniwersytet Warszawski.

Rysunek ten odbiega od standardowych rysunkéw stotu w rzucie prostym wykonywanych

i odbieranych przez osoby widzgce. Reprezentuje on doswiadczenia dotykowe. W sytuacji
odwrotnej, a wiec kiedy to dziecko niewidome ma za zadanie odczytaé rysunek stotu w rzucie
prostym, odbiera go jako trzy kreski niestanowigce sensownej catosci. Dlatego tez uczen

niewidomy nie przyswaja spontanicznie standardowych konwencji rysunkowych, ale musi
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sie ich Swiadomie i sukcesywnie uczyé. Pierwsze ¢wiczenia utatwiajgce rozumienie zwigzkéw
miedzy dwuwymiarowym obrazem a tréjwymiarowym obiektem polegajg na obrysowywaniu
czesci ciata, przedmiotéw matych. Pomocnym narzedziem w wyjasnianiu rzutu prostokatnego
dziecku niewidzgcemu jest transfograf projektu prof. Bogustawa Marka (1997).

Do drewnianego pudetka, ktérego wieko ma wyciecie w ksztatcie rzutu, np. stotu, krzesta,
wkfada sie jego tréjwymiarowy model. Jego krawedz boczna (rzut prostokatny) wystaje

na mniej wiecej dwa milimetry i jest wyczuwalna dotykiem. Trening z wykorzystaniem
transfografu moze przyczynié sie do lepszych efektéw w zakresie identyfikacji obiektéw
przedstawionych na rysunkach wypuktych.

Zdjecie 1. Transfograf.
Zrédto: http://www.hungryfingers.com/transfograph.html

Mapy i globusy dotykowe projektowane w formie wizualno-dotykowej. Sg wypukte — z myslg

o uczniach niewidomych, kolorowe — dostepne dla oséb stabowidzacych, ale moga z nich korzystaé
réwniez uczniowie widzgcy. Wytwarzane sg metodami termoformowania plastiku, sitodrukiem
wypuktym, a takze wydrukiem 3D. Mapy powinny by¢ przejrzyste — prezentowac¢ odpowiednig
ilos¢ informacji, posiada¢ odpowiedni rozmiar (niezbyt duze), by¢ opatrzone legendg w oddzielnym
zatgczniku. Efektywne korzystanie z map jest uwarunkowane umiejetnosciami ich czytania,

czytelnoscig samych map, jak i posiadaniem pojecia form i obiektéw na nich przedstawionych.

Modele szesciopunktow — na poczgtkowym etapie nauki pisma brajla uczniowie zaznajamiajg
sie z sze$ciopunktem i kombinacjami punktow reprezentujgcych poszczegdlne litery. Nauczyciele,
zanim wprowadzg znak brajlowski w normalnym rozmiarze, demonstrujg go dzieciom w wersjach

powiekszonych, modelowych, aby pdzniej pracowaé w matej przestrzeni. Przydatne sg wéwczas

réznego rodzaju pomoce utatwiajgce nauke alfabetu Braille’a i dajgce szanse kontaktu z literami: kostki

brajlowskie, lalki, klocki, klocki lego (Lego Braille Bricks), piérniki brajlowskie.
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Zdjecie 2. Lalka do nauczania alfabetu Braille’a.
Zrédto: https://victoriancollections.net.au/items/5b4582d721ea6909d4a5b180

Linijka brajlowska to urzadzenie podtgczane do komputera i umozliwiajgce zaréwno odczytywanie
w brajlu tekstu znajdujgcego sie na ekranie, jak rowniez sporzgdzanie notatek. Za pomocg monitora
brajlowskiego uczer moze czytac ksigzki, edytowac tekst, mozliwe jest takze pisanie — wprowadzanie

tekstu za pomoca klawiatury brajlowskiej monitora brajlowskiego (brajl osmiopunktowy).

W edukacji integracyjnej oraz inkluzyjnej nauczyciel przedmiotowy nieposiadajgcy wiedzy
tyflopedagogicznej moze miec trudnosci w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscig wzroku,

a szczegolnie z niewidomym. Nie znaczy to, ze brak znajomosci brajla stanowi bariere komunikacyjna
w procesie ksztatcenia. Istnieje wiele zasobdw, ktérych znajomosé moze poprawic jakos¢ wspdtpracy
w szkole pomiedzy uczniem postugujgcym sie brajlem a nauczycielem pracujgcym w czarnodruku. Sg

to: rysunki wypukte z poddrukiem, serwis Robobraille, Brajlowski Translator Internetowy.

1. Rysunki wypukte z poddrukiem

Przygotowanie grafiki wypuktej czytelnej dla osoby niewidzacej wymaga specjalistycznej
wiedzy tyflologicznej oraz doswiadczenia. Nawet jesli szkota lub uczen sg wyposazeni

w drukarke brajlowska, termouwypuklarke (wygrzewarke) — urzgdzenia umozliwiajace
wydruk grafik wypuktych, nauczyciel najprawdopodobniej nie wie, na czym polega i w jaki
sposéb przygotowac do wydruku rysunek dostepny poznaniu dotykowemu. Popularne obecnie
technologie pozwalajg na pofaczenie formy dotykowej z czarnodrukiem, tzw. poddruk, dzieki
czemu grafika jest dostepna uczniom niewidzgcym, stabowidzgcym oraz widzacym, i moze
by¢ wykorzystywana w klasie mieszanej z udziatem wszystkich uczniéw. Zeby mie¢ pewnosé
co do poprawnosci wykonania wersji zaadaptowanej do odbioru dotykowego,
rekomendowane jest korzystanie z grafik specjalnie do tego celu przygotowanych. Spora ich
liczba znajduje sie w bazie rysunkéw Polskiego Zwigzku Niewidomych dostepnej na stronie_
http://www.rysunki.pzn.org.pl/baza.html. Rysunki s odpowiednio kategoryzowane

i opisywane w bazie w kategoriach ,,Dziedzina” (np. biologia) i ,Przeznaczenie” (np. szkota


https://victoriancollections.net.au/items/5b4582d721ea6909d4a5b180
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podstawowa). Mozna je pobraé i wydrukowac w wersji czarnodrukowej bgdz wypuktej na
drukarce typu TIGER z wykorzystaniem zwyktego papieru brajlowskiego. Przy formutowaniu
wymagan wobec ucznidw niewidomych korzystajgcych z grafik wypuktych przy rozwigzywaniu
zadan nalezy mie¢ na uwadze specyfike tego procesu. Podczas ogladu dotykowego
identyfikacja obiektu nie jest tak oczywista, jak przy jego analizie wzrokowej. Czytanie
rysunkéw dotykowych jest umiejetnoscia, ktérej osoba uczy sie stopniowo, w zwigzku

z czym dzieci mogg prezentowac rézny poziom biegtosci w tym zakresie. Inny, cho¢ nie mniej
wymagajgcy doswiadczenia tyflograficznego, jest proces tworzenia grafiki pod urzadzenia
drukujace na tak zwanym papierze puchngcym. Grafike nalezy przygotowac w programie
graficznym, stosujac jednoznaczne, nasycone i kontrastowe kolory, opatrujac jg opisem
brajlowskim. Nastepnie mozna jg wydrukowac na zwyktej laserowej drukarce i skopiowac
wzOr na papier puchnacy. Papier wprowadzony do termouwypuklarki stanie sie wypukty

w miejscach zabarwionych wczesniej intensywnym kolorem. Im bardziej nasycony czernig
jest obszar tyflografiki, tym wyzej, doktadniej i szybciej uwypukli sie i stanie sie dostepny
dotykowo.

2. Serwis Robobraille

To system konwersji tekstéw standardowych na mowe syntetyczng lub znaki brajla. Umozliwia
wiec przygotowanie pomocy dydaktycznych w brajlu (bez koniecznosci znajomosci systemu
Braille’a) lub w formacie audio (MP3). Serwis jest tatwy w obstudze oraz darmowy. Wystarczy
przygotowac elektroniczny plik tekstowy zawierajgcy przeznaczone do konwersji tresci w
jednym z formatéw wymienionych na stronie (np. DOC) i zataczy¢ go w odpowiednim miejscu.
W nastepnym kroku nalezy okresli¢ format docelowy dokumentu (np. MP3 lub brajl) i podaé
adres e-mail. W odpowiedzi uzytkownik otrzymuje skonwertowany plik jako zatgcznik do
wiadomosci e-mail. Zatacznik zawierajgcy tekst w brajlu moze zosta¢ odczytany na monitorze
brajlowskim lub po wydrukowaniu — na drukarce brajlowskiej. Forma dZwiekowa zatgcznika to
format MP3 przeznaczony do odstuchania na przyktad na komputerze. Adres serwisu:

https://www.robobraille.org

3. Brajlowski Translator Internetowy

To serwis, w ktorym mozliwa jest konwersja tekstu standardowego na pismo brajla. Ttumaczy
teksty literackie, rdwnania matematyczne, zapisy fizyczne i chemiczne, zapis nutowy.
Przeznaczony jest dla widzgcych — gtéwnie nauczycieli oraz rodzicéw dzieci niewidomych
chcacych przygotowadé materiaty brajlowskie. Na stronie mozna szczegdétowo zapoznac sie

z zapisem brajlowskim w notacji matematycznej, chemicznej, muzycznej, fizycznej. Otrzymany
w brajlu czarnodrukowym tekst mozna zapisa¢ do pliku PDF lub wydrukowaé na zwyktej
drukarce atramentowej czy laserowej. Zapisy w notacji matematycznej i chemicznej
przeznaczone dla niewidomych mozna ponadto wydrukowac za pomocg graficznej drukarki

brajlowskiej lub na papierze puchngcym. Adres strony: http://www.braille.edu.pl/

o
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3.3 Zewnetrzna organizacja nauczania

Maksymalnemu wykorzystaniu potencjatu intelektualnego ucznia z dysfunkcjg wzroku stuzy
dostosowanie nie tylko poszczegdlnych elementéw procesu ksztatcenia, ale rowniez Srodowiska,

w ktérym ten proces sie odbywa. W zaleceniach proponowanych przez specjalistéw z poradni
psychologiczno-pedagogicznych sporo miejsca zajmujg wskazéwki dotyczgce organizacji miejsca pracy

oraz adaptacji warunkow ksztatcenia do mozliwosci percepcyjnych ucznia.

3.3.1 Organizacja miejsca pracy

Oswietlenie — regulacja oswietlenia powinna by¢ zgodna z zaleceniami lekarza okulisty. Dla czesci
dzieci nadmiar $swiatta bedzie utrudnieniem (przy swiattowstrecie), dla innych — jego niedobdér.
Dodatkowo istotna moze okazaé sie reakcja na Swiatto zimne lub ciepte. Dlatego dziecko powinno mieé
mozliwos¢ wyboru o$wietlenia najbardziej dla siebie dogodnego. Jesli Swiatto jest przeszkoda, uczen
powinien siedzie¢ z dala od okna, a doptyw Swiatta z zewnatrz powinien by¢ regulowany zastonami,
roletami lub indywidualnie — pomocami optycznymi, np. okularami z przyciemnianymi szktami.

Niekorzystnie na odbidr wzrokowy wptywaé mogg wszelkie btyszczgce powierzchnie.

W przypadku niedoboru $wiatta doskonatym rozwiagzaniem jest lampka na tawke. Swietnie sprawdzaja
sie lampki regulowane, bezcieniowe, z ptynng regulacjg temperatury barwowej i natezenia Swiatta.
Moze by¢ konieczne dodatkowe o$wietlenie podczas prezentacji réznych obiektéw czy okazéw.

W sytuacji pracy przy komputerze biurko, na ktérym umieszczony jest monitor, nie powinno sta¢ na
wprost okna, lecz bokiem do niego. Siedzgc przodem do okna, uczen bedzie miat za monitorem zbyt

jasne tto. Jedli z kolei usigdzie tytem, bedg mu przeszkadzaty odbicia swiatta od ekranu.

Tresci zapisywane na tablicy — uczen powinien by¢ na biezgco informowany o zapisach dokonywanych
na tablicy. Wskazane jest, aby nauczyciel podczas pisania jednoczesnie werbalnie gtosno przedstawiat
tresci. Duzym utatwieniem moze by¢ przygotowanie tekstu zapisywanego na tablicy w formie arkusza
potozonego uczniowi na tawke, szczegdlnie jesli materiat zawiera nowe wyrazy, trudne ortograficznie
lub sporg liczbe danych potrzebnych do wykonania zadania. Karta z tymi informacjami powinna by¢
potozona w miejscu fatwo dostepnym i wygodnym dla ucznia. Dzieki temu mozliwe jest sprostanie
indywidualnym potrzebom wzrokowym dziecka stabowidzgcego bez wptywu na prace reszty klasy.
Nauczyciel powinien kontrolowac trafnos¢ doznan wzrokowych poprzez zadawanie pytan, np. ,lle

widzisz owaddw na plakacie?”, jesli plakat postuzy do omdwienia funkcji ekologicznych owaddw.

Czas pracy — wolniejsze tempo spostrzegania wigze sie z koniecznoscig zapewnienia dodatkowego
czasu na odbiér informacji (czas prezentac;ji tresci, np. wyswietlania slajdu, demonstracji obiektu),
jak i na wykonanie zadania (np. przeczytanie tekstu, zapisanie odpowiedzi). Podczas prezentacji
materiatu warto skorzystaé ze stownych wskazéwek utatwiajgcych jego lokalizacje, np. ,,Spdjrzcie na
plakat, ktéry wisi nad gablotg”. Oczywiscie plakat pod wzgledem graficznym powinien by¢ dostepny
dla ucznia, a wiec dostosowany do jego mozliwosci wzrokowych. Limit czasu na czytanie i realizacje
prac pisemnych réwniez powinien by¢ wydtuzony. Cwiczenia tego typu, ktére silnie angazujg wzrok,
nie powinny trwac dtuzej niz 15 minut, dlatego warto proponowac zmienny uktad zaje¢, w ktérym

aktywnosci wzrokowe przeplatajg sie ze stuchowymi badz ruchowymi. Zgtaszana przez samych
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nauczycieli duza trudno$¢ w realizacji tego zalecenia w warunkach szkoty ogélnodostepnej polega na
tym, ze podczas gdy uczen stabowidzacy nie nadaza, pozostali uczniowie pracujg w szybszym tempie.
W takiej sytuacji, kiedy czasu na wykonanie okreslonego zadania nie mozna wydtuzyé, istnieje co
najmniej kilka alternatywnych rozwigzan.

Nauczyciel moze:
—zmniejszy¢ liczbe zadan (polecen) dla ucznia do wykonania w przewidzianym czasie;
— pozwoli¢ dziecku wklei¢ do zeszytu tresé notatki;
— odczytad gtosno tres¢ polecenia do zadan wykonywanych indywidualnie;
— zamiast wypowiedzi pisemnej zaproponowac odpowiedz ustng;
— da¢ mozliwos¢ dokonczenia pracy (np. plastycznej) na przerwie lub w domu;
— zaproponowac forme pracy grupowej, w ktérej uczen stabowidzgcy otrzymuje zadanie
nieobcigzajgce wzroku.

tawka szkolna i jej umiejscowienie w sali —tawka ucznia stabowidzacego powinna znajdowac

sie blisko tablicy tak, aby wyraznie widziat on tresci wzrokowe, a jesli to konieczne, by mogt bez
problemu do niej podejs¢. Zapewnienie miejsca w pierwszej tawce pozwala uczniowi by¢ blisko
nauczyciela i dobrze styszec¢ jego wypowiedzi. W zaleznosci od zapotrzebowania na swiatto tawka
moze by¢ zlokalizowana z dala od okna lub w jego poblizu. Jej umiejscowienie powinno zapobiegaé
doswiadczaniu tak zwanych ol$nien. Pozostate stoliki i krzesta w klasie powinny by¢ ustawione w taki
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sposob, by powstata Sciezka komunikacyjna umozliwiajgca swobodne i bezpieczne przemieszczanie
sie. Jesli to konieczne, stolik ucznia z dysfunkcjg wzroku moze by¢ jednoosobowy. Regulowany pulpit
(uchylny blat), zabezpieczone listwami boki, zaokrgglone rogi, jednokolorowy, matowy blat, regulacja

wysokosci to dodatkowe wtasciwosci biurka sprzyjajgce pracy szkolne;j.

Komunikacja — zwracajac sie do ucznia, nalezy pamietaé, zeby wymienié¢ jego imie. Usprawnieniu
komunikacji stuzy réwniez zastgpienie sygnatow pozawerbalnych (mimika, gestykulacja)
precyzyjnym komunikatem stownym. Wszelkie zmiany aktywnosci podejmowane przez nauczyciela
powinny by¢ opisane. Komentarz stowny towarzyszgcy prezentacjom, demonstracjom materiatu,

a takze zapisywaniu tresci na tablicy jest rowniez pozgdany. Z powodu trudnosci z notowaniem

i odczytywaniem pisma odrecznego moze zaistnie¢ konieczno$¢ nagrywania tresci wyktadu na
dyktafon. Wowczas nauczyciel moze poprosi¢ o sformutowanie o$wiadczenia ze strony ucznia i jego

rodzicdw, ze nagrania bedg mu stuzyty wytacznie do celéw edukacyjnych.

Pomoce optyczne, nieoptyczne, elektroniczne — uczen podczas lekcji powinien mie¢ mozliwosc¢
wykorzystywania zalecanych i indywidualnie dobranych przez specjaliste pomocy optycznych (okulary,
lupy, okulary lupowe, lunety, lornetki, monokular), nieoptycznych (typoskop, czyli okienko; deska

z klipsem; pulpit do czytania; filtry — folie z wtdkna octanowego), elektronicznych (powiekszalnik
stacjonarny, powiekszalnik przenosny, lupa elektroniczna, czytnik ekranu). Obok adaptacji Srodkéw
dydaktycznych i warunkéw uczenia sie wykorzystywanie tego rodzaju pomocy wspomaga
funkcjonowanie wzrokowe ucznia i utatwia dostep do nauczanych tresci. Stosowanie pomocy pozwala
sprostaé indywidualnym potrzebom wzrokowym w zakresie: wielko$ci, kontrastu, ilosci $wiatta, podczas
gdy zaadaptowany materiat nigdy nie spetni oczekiwan wszystkich uzytkownikéw. Pomoce optyczne
umozliwiajg ponadto uzyskanie dostepu do tych samych materiatéw, z ktérych korzystajg widzacy, co
jest ogromnym walorem w sytuacji ograniczonych zasobdw dostepnych materiatéw zaadaptowanych czy

niezbyt przyjaznych osobie stabowidzacej powiekszonych kopii ¢wiczen lub podrecznikéw.

3.3.2 Warunki weryfikacji poziomu wiedzy i umiejetnosci (metody i formy
sprawdzania oraz kryteria oceniania)

Sprawdzanie poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku powinno by¢
sprawiedliwe i obiektywne. Uczen musi mie¢ réwne szanse zademonstrowania swojej wiedzy, a jej
ocena nie moze by¢ zaktécona przez trudnosci wynikajace bezposrednio z ograniczenia widzenia.
Dla nauczyciela dokonanie takiej oceny nie jest zadaniem fatwym. Jego wtasciwg realizacje moze
jednak utatwié¢ Swiadomos$¢é mozliwosci i ograniczen ucznia w zakresie dostepu do tresci zadan

sprawdzajgcych wiedze, jak i jej zaprezentowaniu.

1. Zapewnienie roznorodnych i dostepnych form prezentacji wiedzy

Metody oceny pracy ucznidw powinny by¢ tak dobrane, aby dysfunkcja wzroku nie stanowita
przeszkody w demonstracji wiadomosci i umiejetnosci, a stopien trudnosci poszczegdlnych zadan
byt zachowany. Jesli najbardziej wiasciwe dla oceny okreslonych wiadomosci i umiejetnosci

jest wykorzystanie technik pisemnych, nauczyciel powinien oszacowaé, czy jest to mozliwe do
zrealizowania dla ucznia z dysfunkcjg wzroku:
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— czy adaptacja modyfikuje jedynie forme, a nie tres¢ testowanego obszaru wiedzy?

— czy uczen w pytaniach otwartych bedzie mdgt wyczerpujgco opisac¢ swdj tok myslowy w trakcie
45-minutowe;j lekcji?

— czy tempo pisania, graficzna strona pisma lub poziom umiejetnosci ortograficznych ucznia sg
wystarczajgce do tego, aby oceniac jego prace wedtug ustalonych dla klasy standardéw, np.
w ramach dyktanda pisanego ze stuchu?

Jesli ,tak”, sprawdzian, test czy egzamin w formie pisemnej, wydrukowanej powinien spetniac
formalne kryteria dostepnosci odnoszace sie do tekstu i grafik. Jezeli uczen preferuje wersje
elektroniczng, réwniez musi by¢ ona odpowiednio wyedytowana z uwzglednieniem podstawowych
standardéw adaptacji materiatéw dydaktycznych do potrzeb oséb z dysfunkcjg wzroku (zob.
rozdziat ,Srodki dydaktyczne”). Zaproponowane zadania warto réwniez przeanalizowaé pod katem
dostepnosci percepcyjnej — czy umieszczone w tescie/sprawdzianie zadania oparte na danych
graficznych sg zaprezentowane odpowiednio do potrzeb ucznia stabowidzgcego? Byé moze, zamiast
tego nalezy zaproponowac alternatywng lub pomocniczg wersje opisowg do zadania, tak aby, uczen
na tej podstawie mdogt podad rozwigzanie, a nie domyslac sie, co przedstawiajg grafiki. Czy tres¢

zadania znajduje sie na tej samej stronie, co miejsce na wpisanie rozwigzania?

Jedli ,,nie”, najlepszymi sposobami oceny wiedzy ucznia bedg techniki ustne. W tej sytuacji nalezy zadbac
o rownowaznos$¢ zakresu tresciowego i stopnia trudnosci zadan, tzn. pytania/zadania nie powinny
obejmowad tresci wykraczajgcych poza okreslone do sprawdzianu zagadnienia ani posiada¢ odmiennej

struktury trudnosci (trudniejsze/tatwiejsze niz w wersji pisanej przeznaczonej dla reszty klasy).

2. Graficzna strona pisma

Dzieci stabowidzgce doswiadczajg wielu trudnosci w sprawnym postugiwaniu sie pismem. Ktopoty

w opanowaniu ksztattu liter, btedy ortograficzne, wolne tempo, niska czytelnosc i obnizona
motywacja do pisania to tylko niektére z nich. W sytuacji kiedy, pismo jest jedynie srodkiem
stuzgcym do zademonstrowania wiadomosci i umiejetnosci, jego estetyka nie powinna wptywaé na
ocene. Niemoznos¢ odczytania odpowiedzi ucznia nie moze by¢ podstawg do obnizenia punktacji

czy niezaliczenia zadania wykonanego poprawnie pod wzgledem merytorycznym. W takiej sytuacji
mozna poprosi¢ ucznia o odczytanie lub ustne zreferowanie swojej odpowiedzi. Nie oznacza to
jednak, ze niepetnosprawnosc¢ wzroku stanowi usprawiedliwienie dla btedéw ortograficznych, stabej
jakosci prac pisemnych i podstawe do zwalniania z tego typu zadani. Tak samo jak od reszty klasy
nalezy egzekwowac od dziecka stabowidzgcego przygotowywanie prac pisemnych, ale w formie
sprzyjajacej jego pracy wzrokowej (np. dtuzsze teksty zamiast pismem odrecznym przygotowane

na komputerze, pisanie dtuzszych prac w domu). Ze wzgledu na wolniejszy przebieg czytania

i pisania zamiast pytan otwartych, wymagajacych obszernych wypowiedzi pisemnych, mozna
zaproponowac zamkniete, a jesli nie pozwala na to rodzaj materiatu, sprawdziany pisemne nalezy
dzieli¢ na mniejsze czesci i podawac uczniowi etapami (lub przeprowadzi¢ je w formie ustnej). Podczas
kartkéwek i sprawdziandw nauczyciel powinien akceptowac pismo drukowane (szczegdlnie w szkole
podstawowej), jak i forme elektroniczng. Nie powinno sie rygorystycznie oceniaé doktadnosci
wykonania wykreséw, rysunkéw czy zadan geometrycznych, a raczej wktad pracy czy fakt pokrywania

sie intencji ucznia podczas tworzenia rysunku z poprawnym rozwigzaniem.
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3. Wydtuzenie limitow czasowych

Ze wzgledu na wolniejsze tempo czytania wynikajace z dysfunkcji wzroku, jak réwniez korzystania

z pomocy optycznych, druku powiekszonego lub brajla, konieczne jest wydtuzenie czasu potrzebnego
do wykonania zadan w trakcie klaséwek, sprawdziandow i egzaminéw. Trudno obiektywnie oszacowacé
ilos¢ czasu dodatkowego. Przyktadowo w ustaleniach naukowych (Gompel, Bon, Schreuder, 2004)
mowi sie o zwiekszeniu czasu od 1,5 do 2 razy dla dzieci stabowidzgcych w wieku wczesnoszkolnym,
choc jest to kwestia indywidualna. Jako regute przyjmuje sie, ze uczen z dysfunkcjg wzroku powinien
mie¢ wystarczajgcg ilos¢ czasu, by doktadnie zapoznac sie z trescig zadania, zastanowic sie nad
odpowiedzig i jg zapisa¢. Moze zdarzyc sie tak, ze 45-minutowa jednostka lekcyjna nie wystarczy.

W takiej sytuacji powinno sie dzieli¢ sprawdzian na mniejsze czesci i przeprowadzac go etapami
(zminimalizujemy w ten sposdb meczliwosé). Istotne jest takze formutowanie zadan w formie krétkich
i zrozumiatych polecen. W celu skrécenia czasu pisania sprawdzianu nie wymaga sie przepisania
pracy/odpowiedzi na karte odpowiedszi, dlatego tez brudnopis powinien podlegaé ocenie na rowni

z czystopisem. W sytuacjach uzasadnionych mozna zastgpic prace pisemng ustng formg wypowiedzi

lub proponujac inng metode sprawdzania osiggnie¢ ucznia: test wyboru, tekst z lukami.

4. Ocenianie ksztattujgce

Szczegdlnie wartosciowe w ocenianiu wiedzy i umiejetnosci (nie tylko uczniéw stabowidzgcych) sg
elementy oceniania ksztattujgcego (Sterna, 2008). Ocena pracy ucznia powinna uwzgledniac¢ nie
tylko efekt, ale takze mozliwosci dziecka, jego mocne strony i wtozony przez nie wysitek. Jako taka
sprzyja motywacji do pokonywania trudnosci w nauce i budowaniu odpowiedzialnosci za proces
uczenia sie. Komentarze typu ,,Pismo!”, ,Ortografial!l” sg nie tylko zbedne, ale i krzywdzace dla
ucznia stabowidzgcego. Informacja zwrotna powinna zawiadamia¢ o tym, co uczen zrobit dobrze, co
wymaga poprawy i jak to poprawié, np. ,,Twoja praca jest ciekawa i zgodna z tematem. Pamietates$
o wstepie, rozwinieciu i podsumowaniu, a takze o wielkiej literze i kropce na koricu zdania — brawo.
Zrobites dwa btedy ortograficzne: groze, dwdr. Litere 7 piszemy, gdy wymienia sie na zi (groze — grozic),
a 6 — gdy wymienia sie na o (dwdr — dwory). Podczas pisania nastepnej pracy mozesz skorzystac ze
stownika ortograficznego”. Cele uczenia sie i kryteria sukcesu (konkretne wymagania, ktore uczen
musi spetni¢) powinny by¢ znane dziecku i jasno okreslone. Umiejetnosci, ktorych jakos¢ zalezy

od sprawnosci wzroku, np. rozpoznawanie nazwy pierwiastka na podstawie rozmieszczenia jego
elementdéw przedstawionych na rysunku, estetyczne wykonanie modelu prostopadtoscianu, szybkie
przeczytanie opowiadania w jezyku angielskim, powinny by¢ opisane tak, azeby uczen poczut, ze ma
petne mozliwosci, by im sprostac, np. zamiast rysunku — model lub jego opis, zamiast estetycznego

wykonania — poprawne, zamiast szybkiego czytania — czytanie ze zrozumieniem.

Egzaminy CKE

Uczniowie niewidomi lub stabowidzgcy majg prawo przystgpi¢ do egzaminu w warunkach i formie
dostosowanych do indywidualnych potrzeb opisanych w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia
specjalnego: wydtuzenie czasu do 15 minut w przypadku kazdego arkusza egzaminacyjnego,
obecnosc¢ tyflopedagoga (dla uzyskania wiasciwego kontaktu z absolwentem i pomocy w obstudze

specjalistycznego sprzetu i sSrodkdéw dydaktycznych), arkusze w wersji dostepnej dla ucznia,
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dostosowane oswietlenie, sprzet (komputer z oprogramowaniem powiekszajgcym, udZzwiekawiajgcym,
z podpieta linijkg brajlowska, maszyna brajlowska), pomoce optyczne i nieoptyczne, pomoc

nauczyciela wspomagajgcego w odczytaniu polecen i tekstdw oraz zapisaniu odpowiedzi ucznia.

Przewiduje sie kilka opcji dostosowania arkusza egzaminacyjnego do potrzeb uczniéw niewidomych:
arkusz w pismie Braille’a wraz z czarnodrukiem, w czarnodruku do odczytania przez cztonka zespotu
przedmiotowego, w wersji elektronicznej w formacie DOC lub PDF dostosowanej do syntetyzatora

mowy.

Zadamic 14, (0=1)
W okregu o srodku 5 1 promicniu 5 em narysowano ciceiwe AH o dlugosci 8 em (jak na
rysunku).

Ocen prawdziwost podanyeh zdan | i 2. Zapisz P, jesli zdanie jest prawdziwe, albo F - jesli
Jest falseywe,

I. Odleglose punktu 5 od cigeiwy AB jest rowna 3 om.

2. Obwad wojkata ASB jest rdéwny 16 cm.

Al N\

llustracja 9. Zadanie z prébnego egzaminu dsmoklasisty z matematyki z 2020 r. Wersja
czarnodrukowa.

Zadanie [4.

W okrggu o drodku $ i promieniu 5 centymetrdw narysowano cigeiwe A B o dlugosel

B centymeatrdw.

Ocen prawdziwosé podanych zdai 1 1 2. Zapisz P, jesli zdanie jest prawdziwe, albo F, jedli
Jest falszywe,

1. Cdleglose punktu S od cleciwy A B jest rdwna 3 centymetry.

2. Obwod irdjkala A S B jest rowny 16 centymetlrow,

llustracja 10. Zadanie z probnego egzaminu ésmoklasisty z matematyki z 2020 r. Wersja dostosowana
do syntetyzatora mowy.

Egzamin ucznia stabowidzacego jest dostosowywany na kilka sposobdw: tekst zapisany jest czcionka
Arial 16 pkt z powiekszonymi ilustracjami, tekst zapisany czcionka Arial 24 pkt (ta wielko$¢ czcionki
dostepna przy egzaminie dsmoklasisty) z powiekszonymi ilustracjami, odczytanie polecen i tekstow
przez cztonka zespotu przedmiotowego, wersja elektroniczna w formacie PDF lub DOC (gdy zdajacy
korzysta z komputera i na przyktad programu powiekszajacego). W czesci pisemnej zdajacy moze
zaznaczaé odpowiedzi w zeszycie egzaminacyjnym bez koniecznosci przenoszenia ich na karte
odpowiedzi.
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Zadanie 1. (0-1)

MNa diagramie kolowym przedstawiono procentowy udzial sokéw o roknych smakach, ktdre
rostaly  sprzedane podezas festynu. Majmnie] sprzedano soku pomidorowego, tylko
15 kartondw, a naywigee) — soku jablkowego.

sok
sok P \\‘\\‘\

grejpfrutowy

— pomidorowy

. :-;.:.;.:.E:E:j'l \ sok
sok /‘\" e Jablkowy
pomaranczowy

20,0

Ocen prawdziwoseé podanych zdan. Wybierz I, jesli edanic jest prawdziwe, albo F - jesli
jest falszywe.

Sprzedano lycznic 125 kartondw sokdw, P F

Sprzedano o 30 kartondw wigee) soku jablkowego niz pomidorowego. P F

llustracja 11. Zadanie z prébnego egzaminu dsmoklasisty z matematyki z 2020 r. Wersja
czarnodrukowa.

Zadanie 1. (0-1)

W tabeli przedstawiono procentowy udzial sokdw o réznych
smakach, kldre zoslaly sprzedane podezas festynu. Najmnigj
sprzedano soku pomidorowego, tylko 15 kartonow, a najwigcej
— soku jabtkowego,

Sok Procentowy udzial
grejpfrutowy 30,0%
jabtkowy 37.5%

pomaranczowy | 20,0%

pomidorowy ?

Ocen prawdziwos¢ podanych zdan. Zaznacz P, jesli zdanie
jest prawdziwe, albo F - jesli jest falszywe.

Sprzedano fgcznie 125 kartondw sokow. P|F

Sprzedano o 30 kartonéw wigce] soku jablkowego
niz pomidorowego.

llustracja 12. Zadanie z prébnego egzaminu dsmoklasisty z matematyki z 2020 r. Wersja dla
stabowidzacych.

Zrédto (ilustracje 9-12): https://www.oke.gda.pl.



Btedy w ocenianiu wiedzy i umiejetnosci ucznidéw z dysfunkcjg wzroku:

1. Ocenianie klasowki, kartkéwki, sprawdzianu, egzaminu, ktérego forma nie zostata
dostosowana do potrzeb percepcyjnych ucznia stabowidzgcego lub niewidomego;

2. Ocenianie estetyki pisma, rysunkéw, modeli wykonywanych przez ucznia;

3. Zawyzanie ocen z powodu litosci czy nadmierne] pobtazliwosci;

4. Zwalnianie z prac pisemnych oraz okrajanie zakresu materiatu do opanowania;

5. Zanizanie ocen z powodu dtuzszego czasu potrzebnego na wykonanie zadania
(przekroczenia limitéw czasowych);

6. Stosowanie tradycyjnej formy dyktand i ocenianie ich na podstawie liczby btedéw
ortograficznych;

7. Ocenianie szerszych wypowiedzi pisemnych, na ktérych przygotowanie nie przewidziano

o

3.4 Komunikacja miedzy nauczycielami

dodatkowej ilosci czasu.

Mimo ze prawo oSwiatowe jasno méwi, ze za realizacje zalecen wynikajgcych z orzeczenia o potrzebie
ksztatcenia specjalnego ucznia odpowiada dyrektor placéwki, na Il etapie edukacyjnym pojawia

sie problem egzekwowania tego od nauczycieli przedmiotowych. Rodzice dzieci z dysfunkcja

wzroku czesto kilkakrotnie przypominajg nauczycielom o koniecznos$ci wprowadzenia okreslonych
zmian w sposobie prezentacji tresci, ocenianiu, organizacji nauczania, cho¢ nie nalezy to do ich
zadan. Nauczyciel przedmiotowy, majac rzadszy niz wychowawca kontakt z uczniem, dodatkowo
niezaznajomiony z problemami tyflopedagogicznymi, moze miec z kolei trudnos¢ ze wdrozeniem

w swojg indywidualng praktyke wskazéwek zapisanych w indywidualnym planie edukacyjnym.
Forme jasnej i konkretnej komunikacji, jak i przypomnienie o obowigzku realizacji zalecen zawartych
w orzeczeniu moze stanowi¢ na przyktad plansza przekazana kazdemu nauczycielowi pracujgcemu

z dzieckiem (plik Excela pt. ,,Zakres dostosowan w procesie nauczania dziecka stabowidzgcego”
dostepny w aplikacji KAPP_A, w zaktadce: Materiaty wspierajgce diagnoze i postdiagnostyczne).
Oczywiscie nie moze by¢ ona jedynym Zzrodtem wiedzy o potrzebach ucznia stabowidzgcego. Taki
skrotowy opis jest tylko dodatkiem, forma fiszki przypominajacej o specjalnych potrzebach ucznia

z dysfunkcjg wzroku i sposobach ich realizacji — respektowanych przez wszystkich nauczycieli

prowadzacych lekcje w klasie, do ktérej nalezy dziecko.
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Wspomaganie rozwoju
poznawczego w ramach
pomocy psychologiczno-
-pedagogiczne;j

Nie wszystkie indywidualne potrzeby edukacyjne uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku s mozliwe
do rozpoznania i zaspokojenia w trakcie procesu dydaktycznego. Ze wzgledu na to, ze ograniczenie

lub brak dostepu do danych wzrokowych wptywa na prace funkcji poznawczych zaangazowanych

W uczenie sie, konieczne jest realizowanie dziatan korekcyjnych (usprawnianie zaburzonych funkcji)

i kompensacyjnych (wyrownywanie brakéw w umiejetnosciach edukacyjnych dziecka). Mimo

ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna kojarzy sie z dziataniem specjalistéw, jest ona rowniez

Scisle powigzana z zadaniami nauczyciela realizowanymi w trakcie procesu dydaktycznego. Celéw
terapeutycznych nie realizuje sie wytgcznie poza klasg (na zajeciach rewalidacyjnych, specjalistycznych
czy dydaktyczno-wyréwnawczych), ale rdwniez w trakcie biezgcej pracy z uczniem, a w caty ten proces

zaangazowany jest petny zespdt nauczycieli i specjalistdw pracujacych z dzieckiem.

4.1 Rodzaje oddziatywan terapeutycznych

W aspekcie wspomagania funkcjonowania poznawczego w zaleznosci od potrzeb ucznia

z dysfunkcjg wzroku dziatania terapeutyczne i rewalidacyjne mogg obejmowac: éwiczenie zdolnosci
kompensacyjnych, nauczenie orientacji przestrzennej, nauke systemu Braille’a, terapie widzenia,
terapie pedagogiczna.

Cwiczenie zdolnosci kompensacyjnych
Cel:

Uczenie dziecka niewidomego lub stabowidzgcego wykorzystywania informacji uzyskiwanych za
pomoca dotyku, stuchu i innych analizatoréw w poznawaniu oraz uczeniu sie. Wspieranie funkcji

wzrokowych dziecka stabowidzgcego przez inne sprawne funkcje percepcyjne i poznawcze.

Przyktad:

Cwiczenia kompensacji dotykowej (np. rozréznianie dotykiem faktur przedmiotéw), éwiczenia
kompensacji stuchowej (rozréznianie dzwiekéw w matej i duzej przestrzeni). Tworzenie powigzan
miedzy zmystem dotyku z doznaniami ze zmystéw stuchu, wechu, smaku i uzupetnianie wyksztatcone;j
w ten sposob wiedzy na temat cech przedmiotéw informacjg werbalng o zwigzkach miedzy nimi,

o ich funkcjach i dziataniu (niewidomi i stabowidzacy). Cwiczenie automatyzméw ruchowych
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(pamie¢ ruchowa®) podczas nauki pisania celem zmniejszenia potrzeby wykorzystywania informacji

wzrokowych (stabowidzgcy).

Nauczanie orientacji przestrzennej
Cel:

Uczenie dzieci niewidomych oraz stabowidzgcych orientacji i poruszania sie w przestrzeni zamknietej
i otwartej, matej i duzej. Ksztattowanie pojeé przestrzennych, orientacji w schemacie wtasnego
ciata, nauka rozumienia zaleznosci czasowych i przyczynowo-skutkowych, rozwijanie wyobrazni

przestrzennej, nabywanie technik zapewniajgcych bezpieczenstwo w poruszaniu sie.

Przyktad:

Praca nad schematem wtasnego ciata oraz ciafa innej osoby, nad podstawowymi pojeciami
przestrzennymi, np. prawo—lewo, géra—dot, przéd—-tyt, wysoko—nisko, blisko—daleko, czy tez
poznawanie i doskonalenie prawidtowej postawy podczas poruszania sie, technik ochronnych,
poruszania sie z biatg laskg, z przewodnikiem itp. (na podstawie indywidualnej oceny umiejetnosci

z zakresu orientacji przestrzennej oraz funkcjonalnych mozliwosci widzenia).

Nauka systemu Braille’a
Cel:

W zaleznosci od wieku, etapu edukacyjnego nauka obejmuje zdobycie szeregu umiejetnosci: od
rozwijania percepcji dotykowej i przygotowania do rozpoznawania liter brajlowskich (np. program

S. Mangold'%), przez uczenie zasad konstrukcji pisma punktowego, alfabetu, znakéw interpunkeyjnych,
pisowni liczb i dziatann matematycznych po doskonalenie umiejetnosci szybkiego czytania i pisania

w brajlu.

Przyktad:

Uktadanie i odczytywanie znakdéw systemu Braille’a poprzez okreslanie potozenia punktéw na
modelach szesciopunktu, nauka pisania na maszynie brajlowskiej, ¢wiczenia w czytaniu: utrzymywanie
sie w linii, przemieszczenie sie miedzy wierszami, wyszukiwanie akapitow, odnajdowanie fragmentéw
tekstu.

Terapia widzenia (rehabilitacja wzroku)

Cel:

Cwiczenie i doskonalenie umiejetnosci postugiwania sie wzrokiem oraz dobér i nauka korzystania
z pomocy optycznych i nieoptycznych w celu zwiekszenia skutecznos$ci wykorzystywania widzenia

w codziennym funkcjonowaniu.

9 Pamie¢ ruchowa to potoczna nazwa nie$wiadomego rodzaju pamieci, ktéry pozwala wykonywac czynnosci
motoryczne w sposéb automatyczny czy spontaniczny, bez uzycia Swiadomosci i bez zastanawiania sie nad
samym procesem ruchu (Juzwik, 2015).

10 program Sally Mangold — Rozwojowy Program Percepcji Dotykowej i Rozpoznawania Liter Brajlowskich
przeznaczony do pracy z dzie¢mi niewidzacymi w wieku przedszkolnym lub starszych, uczgcych sie brajla.
Celem programu jest rozwijanie percepcji dotykowej warunkujacej postugiwanie sie pismem punktowym,
wyeliminowanie niekorzystnych zachowan przy czytaniu oraz nauka poszczegdlnych liter brajlowskich.
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Przyktad:

Rozwijanie podstawowych sprawnosci wzrokowych zwigzanych z kontrolowaniem ruchéw gatek
ocznych (lokalizowanie bodzca, $ledzenie, wodzenie, przenoszenie spojrzenia), ¢wiczenia stymulujgce
wzrok za pomoca $wiatta, podswietlanych obiektéw oraz przedmiotédw $wiecgcych w swietle

fluorescencyjnym, rozwijanie wyzszych sprawnosci wzrokowych, jak wyodrebnianie obiektu z tfa,

dopetnianie (np. program rozwijania umiejetnosci widzenia do dali (BAR), program N. C. Barragai J. E.

Morris — rozwijania umiejetnosci postugiwania sie wzrokiem).

Terapia pedagogiczna

Cel:

Stymulowanie i usprawnianie rozwoju funkcji psychomotorycznych dziecka, wyréwnywanie opdznien
rozwojowych, korekta zaburzonych funkcji poznawczych warunkujacych uczenie sie, eliminowanie

niepowodzen szkolnych.

Przyktad:

Usprawnianie funkcji wzrokowych (¢wiczenia analizy i syntezy wzrokowej, orientacji przestrzennej),
¢wiczenia usprawniajgce proces czytania i pisania, doskonalenie grafomotoryki, ¢wiczenia
ortograficzne.

Repertuar oddziatywan terapeutycznych zalezy od indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia
stabowidzgcego lub niewidzacego, przy czym to nie sama niepetnosprawnos¢ wzroku jest
przedmiotem usprawniania. Uczniowie ci mogg doswiadczaé niepetnosprawnosci sprzezonych,

trudnosci edukacyjnych, zaniedban wychowawczych itd.

Wiasciwy dobér oddziatywan terapeutycznych wymaga trafnej identyfikacji ograniczen
rozwoju intelektualnego dziecka niewidzacego. Ciekawy przyktad prezentuje Marzenna
Zaorska (2013, s. 17). Gdy méwimy o rozwoju intelektualnym, réznicowania wymaga
niepetnosprawnos¢ intelektualna (jako niepetnosprawnos¢ sprzezona) oraz stan opdznienia

w rozwoju intelektualnym wywotany ograniczajgcym wptywem srodowisk wychowawczych.
W obydwu sytuacjach charakterystyka radzenia sobie ucznia z poznawczymi zadaniami
szkolnymi jest podobna. Inny natomiast jest potencjat intelektualny oraz inne $ciezki jego
rozwijania. O ile w przypadku niepetnosprawnosci intelektualnej jako zwigzanej z organicznym
uszkodzeniem mdzgu nie mozna oczekiwac, ze dziecko bedzie wykonywad operacje umystowe
typowe dla zaawansowanych stadiéw myslenia, o tyle drugi przypadek daje wieksze
mozliwosci korektury, kompensacji az do catkowitego wyréwnania brakdéw intelektualnych.

o
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4.2 Specyfika nauczania czytania i pisania
dziecka z dysfunkcjg wzroku

Czytanie i pisanie to podstawowe techniki szkolne, dzieki ktérym dziecko realizuje wiekszos¢ zadan
edukacyjnych, wykorzystuje swdj potencjat intelektualny i poszerza swojg wiedze i umiejetnosci.

Ze wzgledu na duze zaangazowanie wzroku w czynnosci czytania i pisania problemy z widzeniem
wptywaja nie tylko na sam proces uczenia sie jezyka pisanego na wczesnych etapach edukacyjnych,
ale rowniez na jakos¢ wykorzystywania tych umiejetnosci w szeroko rozumianej nauce szkolnej.
Trudnosci tych doswiadczajg dzieci uczace sie liter, kreslgce literopodobne szlaczki, ale réwniez
uczniowie starszych klas chcacy zapoznac sie z tekstem zrédtowym, poleceniem do zadania
matematycznego, opisem doswiadczenia fizycznego itd. Z wiekiem zmienia sie natura tych
problemoéw. Dzieki adaptacji i kompensacji uczerh moze czerpac z pracy z materiatem pisanym te same
korzysci co jego widzgcy rowiesnicy, choé kosztuje go to nieraz znacznie wiecej energii i determinacji.
Kazdy nauczyciel pracujacy z dzieckiem stabowidzgcym, nie tylko wychowaweca czy nauczyciel
polonista, powinien posiada¢ podstawowg wiedze na temat trudnosci w zakresie nabywania
umiejetnosci czytania i pisania oraz rozwoju tych umiejetnosci na dalszych etapach nauki przez dziecko
stabowidzace, zeby adekwatnie dostosowac nauczanie, umozliwié¢ réwny dostep do nauczanych tresci

i wiasciwie ocenié poziom wiedzy ucznia.

Po pierwsze, nie pozwdl, by techniczne problemy przystonity sens czytania i pisania

Czytanie i pisanie to ztozone, wieloaspektowe procesy obejmujace umiejetnosci techniczne (kojarzenie
znakdw graficznych z fonicznymi, wykonywanie ruchdéw reki pod kierunkiem wyobrazen stuchowo-
-wzrokowych), semantyczne (rozumienie), krytyczne (ocena). Nalezy pamieta¢, ze dysfunkcja wzroku
zaktéca gtdwnie umiejetnosci techniczne zwigzane z dostepem do obrazu stowa pisanego, a problemy
z rozumieniem sensu, wycigganiem trafnych wnioskéw sg jedynie tego konsekwencjg. Dziecko musi
mieé dostateczng ilos¢ informacji wizualnej, by odebrac zapisane znaki i rozpoznaé je. Szczegélnie
skrupulatnie poddaje je analizie na poczgtkowym etapie nauki czytania i pisania, kiedy nie ma jeszcze
wystarczajgcej pewnosci obrazu graficznego znaku i utrwalonych powigzan z odpowiednim dzwiekiem
mowy. Dopiero w miare automatyzowania sie tych umiejetnosci rozstep miedzy technicznym,
wizualnym spostrzeganiem struktury stowa a jego rozumieniem zmniejsza sie. Rola analizy wzrokowej
maleje. Dziecko nie przetwarza juz tekstu w sposéb fonologiczny (litera — gtoska), ale bazuje na
wiekszych czgstkach tekstu: frazach, strukturach semantycznych. Podobnie w przypadku pisania
bezposrednia kontrola wzroku stopniowo traci na znaczeniu, kiedy tworzg sie pewne automatyzmy

w zakresie ruchéw reki. Dziecko skupia sie na tresci, a nie na kodzie literowym.

Na poczatkowym etapie nauczanie czytania i pisania musi odbywac sie w formie dla ucznia dostepnej,
a nie standardowo przyjetej. Uczen stabowidzgcy moze czytaé wolniej, moze preferowac czytanie
ciche nad czytanie gtosne, moze miec nizszg sprawnos¢ grafomotoryczng (ponizej normy dla wieku),
moze pisa¢ w sposob uproszczony — bez tgczen, moze postugiwac sie pismem recznym drukowanym
lub pisa¢ na komputerze. Techniczne trudnosci nie mogg przystoni¢ pozostatych aspektow czytania

i pisania, i rozumienia sensu uczenia sie tych czynnosci.
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»Nadmierna koncentracja na pi$mie jako graficznym zapisie jest dysfunkcjonalna wobec

pisania jako ekspresji wtasnych mysli” (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 49).

Btedem jest wiec rozpoczynanie nauki od éwiczen grafomotorycznych polegajgcych na
odwzorowywaniu skomplikowanych szlaczkéw, oczekiwanie precyzji i doktadnosci w kresleniu liter,
egzekwowanie ptynnego czytania gtosnego, ocenianie pisma recznego pod wzgledem estetyki,
zmuszanie do czytania tekstodw niedostosowanych czy przemeczanie ucznia zbyt dtugg praca nad

technicznym odtwarzaniem tekstu zapisanego.

Po drugie, motywuj

Utrzymujace sie na poczgtkowym etapie nauki czytania i pisania techniczne trudnosci zwigzane

z sensomotorycznym aspektem tych czynnosci moga by¢ przyczyng rezygnacji z dalszych wysitkow

i obnizenia motywacji do ¢wiczen. Staja sie one dla dziecka meczace i bezcelowe, gdyz koncentracja
na spostrzeganiu poszczegolnych liter i odréznianiu ich utrudnia rozumienie czytanego tekstu. Szybkie
meczenie sie oraz wysitek, ktéry czesto matemu dziecku wydaje sie pozbawiony sensu, zwyczajnie
zniechecajg do jakichkolwiek staran w kierunku nauczenia sie nowych, szkolnych umiejetnosci.

W przypadku pisania krytyka stabej czytelnosci tekstu, bariery emocjonalne zwigzane z korzystaniem
pomocy optycznych, czeste btedy ortograficzne réwniez nie mobilizujg. Sytuacje komplikuje ciggte
skupianie sie na trudnosciach technicznych i szukanie ,,na site” sposobdéw ich eliminacji (Caty czas
robisz btedy ortograficzne, nikt tego nie rozczyta, czytasz zbyt wolno, czy ty cokolwiek z tego
rozumiesz?). Wazne jest zatem podnoszenie poziomu motywacji u dzieci stabowidzacych poprzez
odpowiednie dawkowanie meczacych ¢wiczen angazujacych wzrok, wykorzystywanie sytuacji
komunikacyjnych w czytaniu i pisaniu (listy, laurki, plakaty etc.), wplatanie elementéw zabawy oraz
uswiadomienie roli umiejetnosci czytania i pisania w zyciu przysztym. Jednym z polecanych rozwigzan
moze by¢ metoda czytania wspomaganego nagraniem. Fragmenty tekstéw czytane sg przez lektorke
w wolnym tempie, co umozliwia czytanie jednoczesne. Ma to korzystne walory terapeutyczne —
wyzwala dziecko od leku przed gtosnym czytaniem, utrwala pamieciowy obraz wyrazéw. Przyzwolenie
na korzystanie z niestandardowych, ale technicznie dostepnych form czytania i pisania, jak:
bezwzrokowe pisanie na komputerze, korzystanie z syntetyzatoréw mowy, programéw korygujacych

btedy ortograficzne, pozwoli dziecku czerpac rados¢ z czytania i pisania.

Po trzecie, wspotpracuj ze specjalistami

Trudnosci w czytaniu i pisaniu manifestowane gtdwnie na etapie edukacji wczesnoszkolnej nie

znikng samoistnie z biegiem czasu wytacznie pod wptywem oddziatywan dydaktycznych na lekcjach.

W czynnosciach tych bierze udziat wiele funkcji poznawczych, sensorycznych, ktére jako wyizolowane
muszg by¢ wspomagane w ramach oddziatywan terapeutycznych i specjalistycznych juz od samego
poczatku edukacji szkolnej. Koordynacja wzrokowo-ruchowa, orientacja przestrzenna, koncentracja
uwagi, stabilizacja posturalna to tylko niektére z funkcji wymagajacych szczegdinej stymulacji, stabiej
rozwinietych ze wzgledu na niepetnosprawnos¢ wzroku i jej konsekwencje. Umiejetnosé postugiwania
sie wzrokiem i funkcjonalne mozliwosci widzenia to kolejny obszar, ktéry na skutek odpowiedniego
treningu przyczyni sie do przygotowania, a pdzniej doskonalenia umiejetnosci czytania i pisania. Funkcje
percepcyjne nie sg jedynym wyznacznikiem sukcesu, rozwijajg sie pod wptywem nauki, ale powinny by¢

dodatkowo usprawnianie w ramach zajec z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.




Po czwarte, rozwijaj mechanizmy kompensacyjne

Nauczyciele szkét ogdlnodostepnych nieposiadajgcy doswiadczen w pracy z uczniem stabowidzgacym,
obserwujac trudnosci w zakresie czytania i pisania, czesto zwalniajg go z zadan samodzielnego pisania
dtuzszych tekstow. Niestety takie rozwigzanie jest niekorzystne nie tylko ze wzgledu na mozliwos$¢
okrojenia tresci programowych, z ktédrymi powinien zetkngc sie uczen, ale takze ograniczenie
mozliwosci ¢wiczen w czytaniu i pisaniu oraz wzmacniania mechanizméw kompensacyjnych. Trening
tych umiejetnosci jest niezwykle wazny. W przypadku czytania, aby dojs¢ o stadium wprawy, czyli
czytania bez koniecznosci Swiadomej analizy materiatu literowego (czytanie globalne wyrazowe),

potrzebna jest odpowiednia liczba doswiadczen.

W zakresie pisania z kolei, na skutek ¢wiczen funkcje wzrokowe ustepujg miejsca doznaniom
kinestetycznym — automatyzowanie sie pisania zmniejsza potrzebe wykorzystania informacji
wzrokowych. Swiadomo$é dziatania mechanizméw kompensacyjnych jest niezwykle istotna

na poczatkowych etapach nauki pisania. Tak zwane stadium opanowania liter i ich potgczen
przypadajace na klase | przepetnione ¢wiczeniami grafomotorycznymi polegajgcymi na rysowaniu
szlaczkéw w liniach, tgczeniu kropek, wyszukiwaniu literek itd., uczniom stabowidzgcym sprawia
wiele trudnosci. Ten etap powinien zosta¢ poprzedzony ¢wiczeniami wyobrazen ruchowych liter.
Wyksztatcony wczesdniej automatyzm ruchowy duzo tatwiej zostanie przeniesiony z przestrzeni na
kartke, a potem — do liniatury. W tym celu zaleca sie wplatanie w scenariusz zaje¢ edukacyjnych,

jak i rewalidacyjnych, metod budujgcych doswiadczenia miesniowo-ruchowe (np. Metoda Dobrego
Startu!), éwiczenia kontroli ruchowej, zapisywania wyrazéw bez patrzenia (najpierw liter, potaczen
liter, potem catych wyrazdéw), analizy i syntezy wygladu liter, wielokrotnego powtarzania zapisu
(najpierw po $ladzie, a potem bez, np. na planszach suchoscieralnych, w liniaturze 3D), trafiania w linie
i utrzymywania sie w niej (najpierw z pomoca okienek, pogrubionych liniatur, potem bez ich pomocy).

Po piate, zrozum specyfike problemu wzrokowego

Kazda niepetnosprawnos$é wzroku niesie ze sobg inne konsekwencje funkcjonalne. Podstawowa
przyczyng probleméw z czytaniem jest zwykle ograniczenie pola widzenia w centralnej jego

czesci. Obecnosc tzw. mroczka centralnego skutkuje obnizeniem ostrosci wzroku i koniecznoscia
pozaplamkowej fiksacjit?. Osoba czytajaca, poszukujac najlepszego miejsca fiksacji, moze wykonywac
chaotyczne ruchy gatki ocznej, w specyficzny sposdb ustawiaé gtowe, przesuwacé tekst przed oczami.
Dosy¢ czestym zaburzeniem towarzyszacym réznym schorzeniom wzroku jest oczoplas — mimowolne
rytmiczne ruchy oczu w réznych kierunkach. Nauczyciel, ktéry nie spotkat sie z oczoplgsem, moze
by¢ przekonany, ze uczen nie jest w stanie czytac, poniewaz oczy caty czas sg niestabilne. Oczy osoby
widzacej, czytajac tekst, wykonujg skoordynowane ruchy sakkadowe, u dziecka z oczoplgsem prdba
wykonania takiego ruchu wigze sie z niezaplanowanym skokiem oczu. W takiej sytuacji intuicyjnie

1 Metoda Dobrego Startu (MDS) Marty Bogdanowicz nalezy do metod wspomagania rozwoju
psychomotorycznego, edukacji i terapii, angazujgcych uczenie sie wielozmystowe: wzrokowo-stuchowo-
-dotykowo-kinestetyczno-ruchowe oraz funkcje jezykowe i wykonawcze. Jej celem jest ksztattowanie mowy,
przygotowanie dzieci do nauki czytania i pisania, uczenie rysowania, poznawanie liter i cyfr (Bogdanowicz, 2014).

12 Fiksacja to moment zatrzymania oka, w ktérym odbywa sie odbiér informacji, np. czytanie okreélonego
obszaru tekstu.



poszukuje ono ustawienia, w ktérym oczoplas bedzie najbardziej wyciszony (tzw. strefa ciszy).
Dlatego dla nauczyciela niezrozumiate mogg by¢ takie zachowania jak zblizanie gtowy do tekstu,
przesuwanie gtowy lub catego ciata, przesuwanie tekstu. Nie mozna réwniez zatozyé¢, ze proces
zapoznawania dziecka z literami, a potem nauka czytania bedzie przebiegac tak samo jak u widzgcych,
a zmiany wymagac bedzie co najwyzej wielkos¢ elementéw graficznych. Moze okazaé sie, ze oczoplas
najbardziej uspokaja sie przy czytaniu liter z monitora i w ten sposéb nalezy wprowadzaé litery do

czasu, zanim dziecko przejdzie na forme papierowa.

Bardzo niejednorodny obraz trudnosci w czytaniu i pisaniu niesie ze sobg korowe uszkodzenie
widzenia (CVI), w ktérym to nie oczy, a system wzrokowy w mdzgu ma problem z interpretacjg
bodzcéw. Dziecko moze dobrze znac litery, ale nie umieé odczyta¢ wyrazéw. Fonetyczne metody
nauczania czytania i pisania polegajace na analizie i syntezie wzrokowo-stuchowej zwykle s3 dla

tych dzieci niezrozumiate i nieskuteczne. Zdecydowanie bardziej przydatne sg zadania polegajgce

na globalnym rozpoznawaniu wyrazéw, na zintegrowanych wizualizacjach (np. obraz litery ,y” —
wydanie dzwieku, uniesienie rgk do géry nasladujgce obraz litery, przedstawienie ,,i” jako igty, ksztatt
litery ,,u” przypominajacy usmiech). Przyktadow dostarczg w tym wzgledzie ¢wiczenia umieszczone

w podrecznikach, np. metody symultaniczno-sekwencyjnej J. Cieszyriskiej3.

Istniejg réwniez sytuacje, ze wraz z wiekiem, postepami w rehabilitacji jakos¢ widzenia poprawia sie
i zwiekszajg sie, lub w ogdle dopiero pojawiajg sie, mozliwosci nauki czytania i pisania wzrokowego
(np. przy hipoplazji nerwu wzrokowego). Dlatego tez dobdr ¢wiczen w pisaniu zalezny jest od
indywidualnych mozliwosci dziecka, a nie od jego wieku, np. dziecko stabowidzgce pracuje na

podstawowych ¢wiczeniach grafomotorycznych, ale litery dobrze zna i pisze wyrazy na komputerze.

Po széste, pamietaj, ze czytanie i pisanie przy stabym widzeniu przebiega wolniej

Na poczatkowym etapie nauki pisania, kiedy kontrola wzrokowa odgrywa istotna role

w koordynowaniu ruchoéw reki, uczniowie stabowidzacy wykazujg najwiecej trudnosci, z ktérych wolne
tempo jest najbardziej typowym. Odwzorowywanie znakdéw graficznych, jak i pisanie samodzielne
zajmuje dziecku stabowidzgcemu znacznie wiecej czasu, szczegdlnie na poczgtkowym etapie nauki
tych czynnosci. Utrudnienie stanowi réwniez korzystanie z pomocy optycznych (np. lupa manualna,
ktorg trzeba wzigé, zobaczyd tekst, odtozy¢, napisac tekst) czy elektronicznych (pisanie pod ekranem
przy duzym powiekszeniu, czytanie w trybie negatywowym). Pisanie w zeszycie z powiekszong
liniaturg réwniez jest wolniejsze niz w standardowym jej formacie. Pomimo uzyskania wprawy

w czytaniu i pisaniu dziatania proceséw kompensacyjnych samo dekodowanie tekstu (przektadanie
znakow graficznych na dzwieki) jest na nizszym poziomie niz u widzgcych réwiesnikéw réwniez na
dalszych etapach edukacyjnych. Problem ten dotyczy szczegdlnie dtugich lub nowych wyrazéow

i wynika z koniecznosci rozpoznawania stow litera po literze, kiedy antycypowanie wyrazu na
podstawie kontekstu nie jest mozliwe. Wéwczas znaczenie funkcji wzrokowych (analizy i syntezy

wzrokowej) wysuwa sie na plan pierwszy, a przy zaktdceniach w tym obszarze sprawnos¢ czytania

13 Symultaniczno-Sekwencyjna Metoda Nauki Czytania® J. Cieszyriskiej polega na nauce czytania sylabami.
Zanim dziecko osiggnie umiejetnos¢ czytania analityczno-sekwencyjnego, moze w sposdb globalny
rozpoznawac sylaby, ktérym nadawane jest znaczenie (np. obrazek taficzacych dzieci, ktére méwia ,,la, 13, [3”)
centrummetodykrakowskiej.pl.
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obniza sie. Uzyskana na skutek kompensacji i treningu wprawa w czytaniu wptywa na wzrost tempa
czytania, ale tylko do pewnego stopnia. Dlatego wraz z wiekiem réznica w szybkosci czytania uczniow
z dysfunkcjg wzroku wzgledem ich widzacych réwiesnikéw powieksza sie. Problemy na poziomie
dekodowania i spowolniony proces czytania zwigzany z mniejszg liczbg znakéw graficznych w polu
widzenia mogg obcigza¢ pamiec roboczg — te, ktéra przechowuje dane w trakcie ich przetwarzania

w celu zrozumienia tekstu. Aby wydoby¢ znaczenie z danego wyrazu, czy zrozumie¢ w petni sens
szerszej partii tekstu, nalezy zapamietac kolejnos¢ liter, sylab, wyrazéw czy zdan (w zaleznosci od
poziomu automatyzacji czytania i zakresu obszaru ruchéw skokowych oka) i potaczy¢ je z trescia
kolejnych czesci tekstu. Wieksza liczba fiksacji i dtuzszy czas ich trwania przy niektérych zaburzeniach
widzenia powodujg, Zze w pamieci roboczej zapisywanych jest wiecej jednostek, ktére muszg zostaé
przetworzone, tzn. rozpoznane, porownane, potgczone, przyporzgdkowane do dzwiekéw (fonemow)
czy tez znaczen. To moze byc¢ jedng z przyczyn problemdw w rozumieniu czytanego tekstu. Wolniejsze
tempo czytania charakteryzuje rowniez ucznidw niewidomych czytajgcych teksty brajlowskie.
Czytanie dtuzszego tekstu uczniowi obeznanemu z brajlem zajmuje okoto dwa razy wiecej czasu niz

czytanie tego samego tekstu przez lektora normalnym tempem.

Po siodme, wybieraj materiaty dostosowane do indywidualnych preferenc;ji
wzrokowych ucznia

Dysfunkcja wzroku nie jest automatycznie wyznacznikiem problemoéw w nauce czytania, ale
nieodpowiednie przygotowanie materiatdw moze do nich doprowadzié. Elementy istotne dla
czytelnosci materiatu tekstowego to czcionka (kolor, kréj, wielko$¢, kontrast), odstepy miedzy
znakami, wyrazami i wierszami, papier o odpowiedniej grubosci i kolorze, ilustracje (ich kontrast,
ztozonos¢ elementdw). Najlepszym rozwigzaniem jest indywidualne ustalenie parametréw materiatu
do czytania. Gdy nie jest to mozliwe, powinno sie skorzystac z ogdlnie przyjetych standardéw
adaptowania materiatéw dydaktycznych do potrzeb uczniéw stabowidzacych (zob. rozdziat ,, Srodki
dydaktyczne”). Indywidualny dobdr wielkosci druku jest najlepszym rozwigzaniem i powinien
odbywac sie pod okiem specjalisty tyflopedagoga. Jest to o tyle istotne, ze wtasciwy rozmiar czcionki
moze przyczyni¢ sie do wiekszej sprawnosci w czytaniu. W zaleznosci od problemu wzrokowego
maksymalizacje efektywnosci czytania mozna uzyskac za pomocg innych srodkéw, takich jak pomoce
optyczne czy elektroniczne (za nauke postugiwania sie tymi technologiami réwniez powinien
odpowiadac tyflopedagog). Niektdre badania pokazujg, ze najwyzsze tempo czytania uczniowie
stabowidzacy osiggajg przy rozmiarze druku od 2,5 do 7 razy wiekszym niz czcionka, ktdra byta jeszcze
przez nich rozpoznawana (Lovie-Kitchin, Bevan, Hein, 2001). Wybdr formy materiatu wizualnego
powinien dotyczy¢ réwniez dzieci najmtodszych, rozpoczynajgcych nauke czytania. Moze to by¢ papier
w kontrastowym kolorze, papier biaty i powiekszona czarna czcionka, pojedyncze litery drukowane
czy nawet ekran monitora (przy niepetnosprawnosci wzroku znacznej lub gtebokiej, niektdrych
schorzeniach, jak na przyktad oczoplas). Sprawnos¢ czytania moze ulec poprawie réwniez w wyniku
dobrania odpowiedniej odlegtosci oczu od tekstu. Dla niektérych dzieci moze by¢ to nawet kilka

lub kilkanascie centymetréw, wowczas stolik z regulowanym blatem jest Swietnym rozwigzaniem
umozliwiajgcym czytanie w siedzacej, wyprostowanej pozycji. Podobnie jest w przypadku pisania.
Uczen powinien mie¢ swobode w doborze odpowiedniego narzedzia pisarskiego, liniatury (grubosci,
wielkosci, kontrastu) czy nawet metody pisania, np. pismo uproszczone (bez taczen i ,,zawijasow”),
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pismo drukowane (wytgcznie duzymi literami, jesli nie jest w stanie odczytywac matych). Ustalenie
odpowiedniej odlegtosci od tekstu jest rowniez bardzo wazne, a pisanie na podniesionym

i pochylonym blacie znacznie wygodniejsze niz na ptaskim stoliku w pozycji lezgce;j.

Po 6sme, pamietaj, ze uczen stabowidzacy moze by¢ bardzo dobrym czytelnikiem

Ze wzgledu na wewnetrzne zréznicowanie grupy uczniéw stabowidzacych pod wzgledem funkcjonalnych
mozliwosci widzenia, ale i indywidualnych réznic w zakresie intelektualnym, poznawczym, doswiadczen
w srodowisku domowym, zainteresowan, znajdujg sie w niej zaréwno dobrzy, przecietni, jak i bardzo
stabi czytelnicy. Niekiedy wystarczy odpowiedni dobér warunkéw (materiatu, pozycji, oswietlenia), zeby
zniwelowac cze$¢ trudnosci i utorowac droge do doskonalenia tych umiejetnosci. Nie mozna z géry
zatozy¢, ze dziecko z powazniejszymi dysfunkcjami wzroku jest skazane na porazke w tej kwestii. Nie
obserwuje sie Scistej zaleznosci miedzy stopniem niepetnosprawnosci wzroku a trudnosciami w pisaniu,
a roznice miedzy uczniami z podobng diagnozg moga by¢ bardzo duze. Niepetnosprawnos$¢ wzroku

nie jest automatycznie wyznacznikiem problemdéw w nauce czytania, ale niedostosowanie materiatu

czytelniczego i btedy metodyczne mogg je spowodowac.

Po dziewigte, pamietaj, ze nauka pisania jest zawsze trudniejsza niz nauka

czytania

Gtéwna trudnoscig podczas czytania dla dziecka stabowidzgcego jest wzrokowy dostep do tekstu — litery
sg za mate, niewyrazne, jest ich niewiele w polu widzenia. Wtasciwy dobdr wielkosci czcionki, odlegtosci
od tekstu, kontrastu, oswietlenia w duzym stopniu niwelujg te trudnos¢, a dziecko jest w stanie
zwerbalizowac i zrozumieé okreslony tekst pisany. W przypadku pisania odrecznego wspomniana
trudnosc¢ rdwniez wystepuje — dziecko kontroluje poprawnos¢ zapisu, odczytujgc go, ale ma mniejsze
mozliwosci operowania wtasciwosciami tekstu zapisanego wiasnorecznie. Oprdcz tego musi wykonac
bardzo precyzyjng czynnos¢ manualng — stworzy¢ okreslony ksztatt, w okreslonej linii, o okreslonej
wielkosci — ktdra jest poczatkowo silnie i doktadnie kontrolowana przez wzrok. Koordynacja wzrokowo-
-ruchowa to sprawnos¢, ktéra nie jest wykorzystywana przy czytaniu, ale odgrywa kluczowa role przy
pisaniu. U dziecka stabowidzgcego jest ona obcigzona trudnosciami oraz mniejszym treningiem. Co
wiecej, pismo, aby petnito swojg funkcje, musi byé czytelne, zaréwno dla samego dziecka, jak i otoczenia.
Dlatego tak istotne jest przyzwolenie na wybor pisma uproszczonego lub pisania duzymi literami — czyli
sposobu, dzieki ktéremu dziecko bedzie potrafito odczytaé to, co zapisato.

Kolejnosé wyboru rodzaju pisma na pierwszym etapie nauki pisania dziecka stabowidzacego
(kolejnos$¢ na podstawie stopnia trudnosci)

1. Pismo odreczne faczone — litery duze i mate

2. Pismo odreczne uproszczone (bez taczen i ,,zawijaséw”) — litery duze i mate
3. Pismo odreczne uproszczone (bez tgczen i ,,zawijasow”) — litery duze

4. Pismo drukowane na komputerze — litery mate i duze

5. Pismo drukowane na komputerze — litery duze
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Pisma: odreczne i komputerowe mogg sie uzupetniaé (szczegdlnie w sytuacji nr 3 — kiedy dziecko

pisze i odczytuje wytgcznie litery duze). Nauka pisania moze odbywac sie dwutorowo: pisanie reczne
pojedynczych liter, wyrazéw, krétkich zdan oraz pisanie na komputerze dtuzszych tekstow. Dzieki temu
uczen trenuje umiejetnos$¢ pisania odrecznego, a gdy postugiwanie sie tym rodzajem pisma meczy

i sprawia problemy, moze wybrac¢ forme komputerowg i nadal podgzaé za materiatem lekcyjnym.

Po dziesigte, pomagaj przezwyciezac btedy ortograficzne

Staba pamie¢ wzrokowa oraz nadmierne skupienie na tekscie czytanym czy zapisywanym sprawiajg,
ze dziecko stabowidzgce moze nie dostrzegac szczegdtéw zwigzanych z poprawnoscig ortograficzng,
stabiej je zapamietywac i pdzniej miec trudnosci z aktualizacjg obrazu wzrokowego — wzorca
graficznego wyrazu. Ze wzgledu na te trudnosci btedy ortograficzne powinny byé wytgczone z oceny
prac pisemnych (zob. rozdziat 3.3.2). Jezeli ortografia nie jest przedmiotem oceny, dziecko podczas
pisania moze mie¢ dostep do stownika lub korzystaé z funkcji korekty btedéw. Praca nad polepszeniem
poprawnosci ortograficznej powinna by¢ prowadzona na lekcjach jezyka polskiego, jak rowniez
zajeciach wyréwnawczych czy korekcyjno-kompensacyjnych. Uczniowie stabowidzgcy réwniez moga
by¢ ,,wzrokowcami” — wyraz zapisany niepoprawnie moze wygladac¢ dla nich dziwnie, a przy wyborze
odpowiedniej pisowni mogg odwotywac sie nie do zasad ortograficznych, ale obrazu graficznego
wyrazu, o ile przeszli odpowiednio dtugi trening w czytaniu. Z tekstéw stanowigcych baze do pracy

na lekcji mozna wybrac wyrazy ortograficznie trudne i umiesci¢ je na odpowiednio zaprojektowanych
ortogramach — karteczkach z poprawnym zapisem wyrazu oraz rysunkiem. Dodatkowo mogg by¢

one zapisywane w indywidualnie prowadzonych stowniczkach. Btedéw w zeszycie, kartach pracy nie
powinno sie poprawiac w tradycyjny sposob poprzez przekreslenie samej btednej litery i zapisanie
poprawnej na goérze. Dziecko stabowidzgce tego nie odczyta. Lepiej wypisa¢ wyrazy jeden pod drugim

w specjalnie przeznaczonym do tego celu zeszycie.

%— -5 $— —P
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4.3 O trudnosciach w czytaniu brajla

Komunikacja za pomocg pisma u uczniow niewidomych oraz stabowidzgcych, ktérych mozliwosci
wzrokowe, pomimo zastosowania pomocy optycznych lub elektronicznych, nie sg wystarczajace do
tego, aby odczytywac tekst czarnodrukowy, odbywa sie w systemie Braille’a. Nie podlega watpliwosci,
ze postugiwanie sie brajlem stanowi podstawe edukacji osdb niewidomych i zbedne jest w tym

miejscu udowadnianie stusznosci tego faktu.

Czytanie dotykowe jako umiejetnosc rézni sie od czytania za pomocg wzroku przede wszystkim pod
wzgledem technicznym i gtéwnie w aspekcie spostrzezeniowym. Etap nabywania tej umiejetnosci
polegajacy u widzacych na rozpoznawaniu wzrokowym elementéw tekstu (liter, wyrazéw, zdan) ma
taki sam cel u niewidzgcych — jest nim rozpoznawanie liter i wyrazéw na podstawie ich swoistych cech
(ksztattow, numerdw punktéw w szesciopunkcie), z tym ze odbywa sie to w sposéb dotykowy. Podczas
gdy dziecko widzace ¢wiczy percepcje wzrokowg, najpierw na materiale obrazkowym (réznicuje figury,
uktada puzzle, odtwarza wzory), a potem literowym (rozpoznaje, wyszukuje, tgczy litery), dziecko
niewidome ¢wiczy percepcje dotykowg — rozréznia ksztatty, linie, punkty w szesciopunkcie, znaki
brajlowskie w modelach i w koricu standardowe litery alfabetu Braille’a. Gdy dziecko widzgce kresli
szlaczki i wzory literopodobne, dziecko niewidome pracuje nad usprawnianiem tzw. lekkiego dotyku,
ustaleniem roli obu rgk podczas czytania i pisania, zapoznaje sie z obstugg maszyny brajlowskie;.
Jednakze nabywanie umiejetnosci przygotowujacych do czytania i pisania u dzieci widzgcych

i niewidomych zwykle nie przebiega réwnolegle w czasie — dzieci widzgce ze stowem pisanym
spotykajg sie znacznie wczesniej, obserwujgc napisy, szyldy na ulicach, etykiety na przedmiotach,
teksty w ksigzkach. Statystycznie rzecz biorac, dzieci niewidome w momencie przyjscia do przedszkola
nie znajg zadne;j litery, nie majg pojecia grafemu, podczas gdy dzieci widzgce rozpoznajg ich okoto 15
(Hatton i in., 2010).

Czytanie liter brajlowskich, tak samo jak w przypadku czytania czarnodruku, w dalszej kolejnosci
polega na rozpoznawaniu znakéw i przektadaniu ich na odpowiednie dzwieki mowy. Dlatego tez
dzieci niewidome w takim samym stopniu jak widzgce muszg posiada¢ kompetencje w zakresie
analizy i syntezy stuchowej, odpowiednio rozwiniety stuch fonematyczny oraz mowe. Usprawnianie
tego obszaru funkcjonowania odbywa sie poprzez ¢wiczenia polegajgce na operowaniu czgstkami
fonologicznymi — dobieraniu rymow, tgczeniu sylab w stowa, dzieleniu stéw na sylaby czy gtoski,

usuwaniu sylab i gtosek ze stéw itp.

Kolejne etapy sktadajgce sie na czynnosc¢ czytania odbywajg sie na poziomie umystowym niezaleznie
od rodzaju percepcji i polegajg na rozumieniu i interpretacji tresci. Odbidér warstwy tresciowej tekstu
(rozumienie) moze by¢ zaktdcony, jesli dtugo utrzymywac sie bedg btedy w zakresie dekodowania
(odszyfrowania) znakdw liter, np.:

— btedy polegajgce na pomijaniu punktow, np. ,,c” zamiast ,,¢” lub na dodawaniu punktéw,

np. ,p” zamiast ,s”;

— gtoskowanie (literowanie) podczas czytania i trudnosci z syntezg gtosek w stowo;

— sktadanie wyrazéw sylabami;

— wykonywanie ruchéw wstecznych, by ponownie przeczyta¢ wers, wyraz lub znak brajlowski;

— gubienie sie w tekscie, pomijanie werséw;
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— mylenie znakéw stanowigcych lustrzane odbicie w szesSciopunkcie brajlowskim, np. ,,i” oraz
",y oraz ,2”;

— zgadywanie wyrazow na podstawie rozpoznawania ich fragmentéw (poczatkowe lub koricowe
litery);

III III

— przekrecanie wyrazéw, np. ,szosza” zamiast ,szosa”, ,,bal” zamiast ,lal”, ,poda” zamiast ,pada”;

— wolne tempo czytania.

Btedom w czytaniu mogg towarzyszy¢ trudnosci w zakresie kodowania (szyfrowania) znakow liter
podczas pisania:
— opuszczanie, dodawanie lub odwracanie kolejnosci liter w wyrazach, np. ,kot” zamiast , kto”,
»WOr” zamiast ,,réw”, ,,od” zamiast ,,do”, itp.;
— btedy podczas zapisywania zmiekczen (3 —om, € —em);
— zapis gtosek bezdZwiecznych niezgodny z normg ortograficzng (pisze tak, jak sie styszy),
np. ,kretka”, ,chlep”;
— pomimo przypominania zasad powtarzanie tych samych btedéw ortograficznych: pisanie
przeczenia ,nie” tgcznie z czasownikiem (np. ,,niema”), pisanie tacznie wyrazen przyimkowych
(np. ,,wniej”, ,wdomu”).

Cho¢ na poczatkowym etapie nauki brajla powyzsze btedy zdarzac sie mogg najbardziej pilnym
uczniom, warto poddawac je analizie celem szybkiego wyeliminowania i trafnego dobrania dziatan
korekcyjnych. Niektdre btedy moga utrzymywac sie dtuzej, po zakonczonym juz etapie nauki czytania
i pisania. Zrédet wymienionych wyzej btedéw u dzieci niewidomych mozna poszukiwaé w kilku
obszarach. Sg nimi: niedostateczny trening, specyfika percepcji dotykowej, technika czytania i pisania
dotykowego, postugiwanie sie skrétami ortograficznymi, btedy typu dyslektycznego.
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1. Niedostateczny trening

Rozumienie relacji miedzy gtoska a literg wzrasta wraz z czestotliwoscig kontaktu ze stowem pisanym.
Dostep dzieci niewidomych do stowa pisanego jest ograniczony nie tylko za sprawg matej ilosci ksigzek
wydawanych w brajlu, ale réwniez z powodu braku incydentalnego kontaktu ze stowem pisanym

w postaci napiséw, reklam, szylddw otaczajgcych ludzi widzacych. Zaréwno rozpoczecie, jak i przejscie
przez kolejne etapy procesu czytania moze nastepowaé wiec pozniej na skutek mniejszego treningu

(o ile nie bedzie odpowiednio uzupetniony przez celowe dziatania oséb z najblizszego otoczenia). Starsze
dzieci niewidome zwykle réwniez czytajg mniej niz widzace ze wzgledu na to, ze jest to czynnos¢ bardziej
dla nich meczaca, a tempo odczytywania tekstu wolniejsze niz jego odstuchiwania. Srednia szybko$¢
czytania dotykowego niewidomego dziesieciolatka wynosi dziesie¢ stdw na minute, natomiast widzacy
réwiesnicy czytajg okoto 80 stéw na minute (Emerson, Holbrook, D’Andrea, 2009). Nizsza biegtos¢

w zakresie czytania nie pozostaje bez wptywu na ortograficzng strone pisania. Uczniowie niewidomi
podczas pisania mogg powtarzac pewne btedy ortograficzne wynikajgce z przewagi stuchowej drogi
zdobywania informacji nad czytang (dziecko pisze tak, jak styszy, np. ,pjerfszy” zamiast , pierwszy”).

2. Specyfika percepcji dotykowej

Zarowno szybkos¢, jak i poprawnos¢ czytania dotykowego jest nizsza niz czytania wzrokowego

z powodu roznic w zakresie struktury oraz funkcji zmystow wzroku i dotyku. Czytanie integralnego
pisma punktowego ma charakter sekwencyjny, a pole percepcji miesci jeden, maksymalnie dwa znaki
(czytanie obureczne), podczas gdy wzrokiem mozna objgc¢ cate wyrazy lub zdania. Zanim dziecko
zacznie odbieraé znaki catosciowo jako pewne formy dotykowe, musi wielokrotnie je przeanalizowac¢ —
ich ksztatt, liczbe i uktad punktéw. W poczatkowej fazie nauki, podczas czytania oburecznego,

dany znak brajlowski jest analizowany co najmniej dwukrotnie — najpierw prawym, potem lewym
palcem. Ponadto percepcja dotykowa jest bardziej meczaca i wymaga statej koncentracji. Nie mozna
zatem poréwnywac uczniow niewidomych i widzacych pod wzgledem tempa czytania. Jesli chodzi

0 poprawnos¢, to réwniez odbidér dotykowy tekstu moze stwarzac wiecej okazji do pomytek. Czytanie
brajla odbywa sie niejako w ruchu, podczas gdy odbiér wzrokowy zachodzi w statycznych momentach
fiksacji wzroku na danym elemencie tekstu. Z tego powodu charakterystyczne, szczegdlnie

na poczatkowym etapie nauki czytania, sg btedy polegajgce na opuszczaniu lub dodawaniu punktéw

i w konsekwencji — niewtasciwym dekodowaniu znaku (zob. Klimasifski, 1984), np.:

o0 o0
] Zamiast e (OpUSzczanie punktu)
[ X ) .o
°- °-
o o -
] Zamiast e (dodawanie punktu)
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Litery brajlowskie posiadajg mniej cech dystynktywnych i sg trudniejsze do rozréznienia niz
litery alfabetu tacinskiego. Przyktadowo litery ,,d”, ,f”, ,,h” i ,j” majg ten sam ksztatt, ale utozony

przestrzennie w czterech réznych pozycjach:

al| [f¢| [n] [i

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie grafik z: Marek, B. (2007). Brajl. Podrecznik do nauki brajla
dla nauczycieli i lektorow jezyka angielskiego. Lublin: KUL.

Na poczatkowym etapie nauki litery sg prezentowane dzieciom jako zbidr tworzacych je punktéw wraz
z przyporzadkowanymi im numerami w szesciopunkcie, np. litera ,,d” to punkty 1, 4i 5, i poczgtkowo
tak tez sg zapamietywane. Czytanie na tym etapie wymaga bardzo doktadnej analizy. Dopiero pdzniej
w miare automatyzacji czytajacy catoSciowo odbiera ksztatt znaku jako okreslong forme dotykowa

reprezentujacy litere lub znak.

Prawidtowy odbidr dotykowy znakéw brajlowskich wymaga wypracowania odpowiednio lekkiego
nacisku palcami podczas czytania oraz wtasciwego sposobu ustawienia palcow wzgledem kartki. Zbyt
silny nacisk moze powodowacd wcieranie znakdw, btedne odczytywanie wyrazow, szybsze meczenie
sie oraz frustracje. Dlatego tez wsrdéd ¢wiczen przygotowujgcych do nauki czytania brajla duzo czasu
poswieca sie zadaniom pozornie niezwigzanym z czytaniem, ale majgcym na celu wyksztatcanie
wiasciwych umiejetnosci percepcyjnych (rozréznianie faktur, lepienie ksztattéw, nawlekanie
koralikow itp.).

Zaktéceniem podczas dotykowego identyfikowania znakéw wypuktych jest wykorzystywanie resztek
wzroku. Zdarza sie, ze czytajacy zbliza gtowe do tekstu, pochyla sie i sprawdza wzrokiem tekst po lub
przed odczytaniem go palcami. Niewatpliwie jest to nawyk, ktérego nalezy sie pozby¢.

3. Technika czytania i pisania dotykowego

Btedy podczas czytania i pisania brajlem moga tkwi¢ réwniez w samej technice wykonywania tych
czynnosci, angazujacej motoryke rak oraz percepcje dotykowg (zob. Witczak-Nowotna, Paplinska,
2003). Podczas czytania najbardziej odpowiednia jest technika oburgcz, w ktérej obie rece sg aktywne
i petnig okreslone role — zwykle lewa wskazuje poczatek wiersza, po ktéorym prawa ma sie przesuwac
(cho¢ podziat funkcji prawej i lewej reki to sprawa indywidualna). Gdy brakuje koordynacji ruchowe;j
rgk oraz palcéw i gdy pojawiajg sie dodatkowe ruchy rak, zdarzac sie mogg takie btedy jak: pomijanie
wierszy lub czytanie ponownie tego samego, wykonywanie ruchéw wstecznych oraz spadek tempa
czytania.

Pisanie na maszynie brajlowskiej wymaga rowniez odpowiedniej wspdtpracy obu ragk. Trzy palce
(wskazujacy, srodkowy, serdeczny) lewej i prawej reki przyporzgdkowane sg do okreslonych klawiszy
maszyny w tak zwanej pozycji zasadniczej. Jezeli palec wskazujacy zamiast pierwszego wprowadza
punkt drugi albo naciska raz pierwszy, raz drugi, a raz trzeci klawisz, moze dojs¢ do btedéw w zapisie

liter (opuszczanie, pomijanie, zamienianie punktow).
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4. Postugiwanie sie skrotami ortograficznymi

Ze wzgledu na wolne tempo notowania w integralnym zapisie brajlowskim (znak po znaku) oraz duzg
objetosc ksigzek opracowano skroty brajlowskie, dzieki ktérym za pomoca jednego lub dwdch znakéw
mozna przedstawic zbiegi liter, przedrostki, przyrostki, a nawet cate wyrazy. W Polsce skréty nie cieszg
sie zbyt duzg popularnoscia, ale za granicg poznajg je réwniez mate dzieci juz na samym poczgtku
nauki brajla (Anglia, USA). Niewatpliwg zaletg korzystania ze skrotéw jest szybsze tempo i mniejsza
meczliwos¢ podczas czytania i pisania w brajlu, jednak wciaz pod lupe bierze sie wptyw czytania
skrétéw na Swiadomosé fonologiczna. Ze wzgledu na brak zgodnosci miedzy literg a dzwiekiem

(np. w brajlu skréconym litera ,,$ “oznacza ,,sie”), gdy dziecko uczy sie czytac, kolejno analizujgc litery

i dokonujgc ich syntezy w postaci wypowiadanych stéw, moze dochodzi¢ do btedéw w odszyfrowaniu

skrotow i w konsekwencji — w rozumieniu tekstu.

5. Btedy typu dyslektycznego

Cho¢ dysleksji rozwojowej w praktyce nie diagnozuje sie u ucznidéw niewidomych (brak narzedzi
diagnostycznych, wptyw technicznych i percepcyjnych czynnikdw, niejednorodna symptomatologia
zaburzen widzenia) nie oznacza to, ze wystepujgce u nich trudnosci w czytaniu i pisaniu nie moga
miec charakteru specyficznego. Jezeli uczen niewidomy przejawia iloraz inteligencji powyzej 70, nie
posiada innych niepetnosprawnosci, np. stuchu, pomimo uzyskania technicznej wprawy w czytaniu

i osiggniecia etapu automatyzacji tego procesu przebiegajgcego w sposob w petni dotykowy wykazuje
obnizong poprawnos¢ i niskie tempo czytania, a btedy w czytaniu sg uporczywe i trudno je wyjasnic,
mozna doszukiwac sie w nich cech dyslektycznych. Ze wzgledu na to, ze jedna z przyczyn dysleks;ji
zwigzania jest z aspektem percepcji stuchowej — ostabieniem przetwarzania fonologicznego, stabe
zdolnosci fonologiczne mogg charakteryzowac niewidome osoby z dysleksjg w takim samym stopniu
jak widzgcych, np. trudnosci z rozpoznawaniem rymow, dzieleniem stéw na sylaby, gtoski, syntezg stéw
z sylab i gtosek, trudnosci w wykonywaniu innych operacji na czgstkach fonologicznych — zamiany,
szyfrowanie, rebusy. Cho¢ o dysleksji u niewidomych méwi sie w literaturze naukowej w sposéb
hipotetyczny, istniejg pojedyncze badania identyfikujgce kryteria diagnostyczne dysleksji rozwojowej
u niewidomych: mylenie prawej i lewej strony, przekrecanie liter podczas czytania brajlem, problemy

z organizacjg i planowaniem, trudnosci w odnajdowaniu rymow do stéw (Arter, 1998).
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Uzupetnianie wiedzy zwigzanej
z informacja wizualna

Niepetnosprawnos¢ wzroku (brak wzroku, widzenie szczgtkowe) stwarza ograniczenia

i nieprawidtowosci w poznawaniu otaczajgcego swiata — to fakt. Pewnych zjawisk (np. $wiatta,
koloréw, perspektywy, zjawisk zmiennych w czasie) nie da sie adekwatnie do rzeczywistosci poznac
poprzez doswiadczenie bezwzrokowe. Maria Grzegorzewska (1964b), uscislajgc obszar bezwzrokowo
,hiepoznawalnego”, wymienia: zmiany we wzroscie i rozwoju ludzi, zwierzat, roslin; ruch réznych
maszyn, srodkdéw lokomocji; narzedzia pracy; ruch wiasciwy poszczegdlnym grupom zwierzat; wyraz
twarzy cztowieka, mimika. Niewidomi stykajg sie z tymi zjawiskami czesto tylko w sposéb stuchowo-
-werbalny, stuchajgc opowiadan, rozméw widzgcych, czytajgc ksigzki itd. Ich wiedza budowana jest

w oparciu o opisy, w ktérych pewne informacje sie po prostu nie pojawiajg, bo domysinie do osoby
widzacej docierajg w kontekscie, jaki stwarza dostep do danych wizualnych. Schematy poznawcze
reprezentujgce niektdre pojecia w umysle osoby niewidomej nie rozszerzajg sie wiec tak szybko

i tak adekwatnie, jak ma to miejsce u widzacych. Przyktadowo osoba widzgca nie musi nigdy graé

w tenisa, zeby wiedzie¢, na czym polega gra, jak wygladajg gracze, sprzet, akcesoria. Te dane uzyskuje
z obserwacji. Osoba niewidoma powinna intencjonalnie otrzymac doktadne informacje, znalez¢ sie na

korcie, dotkna¢ pitki, rakiety, zeby wytworzyé petne wyobrazenie na temat tej gry.

Brak wzroku moze powodowac utrudnienia w rozumieniu sytuacji spotecznych, relacji przyczynowo-
-skutkowych dziejgcych sie w szkole (np. uczern moze nie dostrzec béjki na drugim koricu korytarza

i potem nie rozumie¢ karcgcego tonu nauczyciela w klasie).

Rozumienie pojec u dzieci niewidomych jest zaktdcone. Ze wzgledu na brak danych
wzrokowych dziecko moze nie wiedzie¢, ze:

1. Obiekt istnieje.

2. Obiekt nie znika.

3. Obiekty rdznig sie.

4. Obiekty majg konkretne nazwy.

5. Obiekty majg okreslone cechy.

6. Obiekty petnig okreslone funkcje.

7. Obiekty znajduja sie w relacjach przestrzennych (cos jest za czyms, przed czyms, blisko,
daleko od nas itd.).

8. Dziatania majg swoje konsekwencje (np. upuszczam przedmiot, a on spada).

9. Wydarzenia majg swdj porzadek dzienny (np. idziemy na spacer po potudniu).

10. Sytuacje spoteczne s ztozone (gesty, mimika, pantomimika).
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5.1 Wyjasnia€ niepoznane, czyli jak uzupetniac
informacje wzrokowe na lekgcji

Dysfunkcja wzroku sprawia, ze wiedza o Swiecie jest czesto niepetna, fragmentaryczna, budowana

na nieadekwatnych wyobrazeniach, a uczen ma trudnosci z mysleniem abstrakcyjnym i poprawnym
whnioskowaniem. W zwigzku z tym moze doswiadczac trudnosci w zakresie przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych, jezykowych. Jednoczes$nie uczen z dysfunkcjg wzroku zgodnie z podstawg programowg
i standardami egzaminacyjnymi powinien naby¢ te same umiejetnosci i wiedze co uczen petnosprawny.
Osiagniecie tego celu wymaga wsparcia zaréwno ze strony specjalistéw, jak i niewielkich modyfikacji

w trakcie samego procesu nauczania. Niestety aspekt rozwijania poje¢ rzadko pojawia sie jako cel
edukacyjny czy terapeutyczny w Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym w szkole
ogdélnodostepnej. Ewentualne problemy w tym zakresie nie sg fatwo dostrzegalne przez nauczycieli,

a rodzice rowniez nie zgtaszajg niepokojgcych sytuacji. Szczegdlnie jesli dziecko jest w wieku szkolnym,
sprawnie postuguje sie mowg, w swoich wypowiedziach uzywa wielu réznorodnych pojeé i poprawie

je wyjasnia. Dzieje sie tak, poniewaz mowa i pamieé petnig role kompensujacg brak wzroku (tzw.
hiperkompensacja werbalna) — dziecko zapamietuje ustyszane informacje o przedmiotach i zjawiskach,
ale moze mieé problem z funkcjonalnym ich rozumieniem, bo wczesniej ich konkretnie nie poznato.
Doskonate przyktady ilustrujace prawdopodobienstwo istnienia luk w wiedzy u dzieci, a nawet dorostych

0s6b niewidomych, podajg Piskorska, Krzeszowski i Marek (2008, s. 68):

»Jakiego koloru jest wiatr?

Czy kamien wyglada tak samo jak wtedy, gdy sie go dotyka?

Juz wiem, jak ryby ptywaja, ale jak one chodzg?

Jak to mozliwe, ze widzisz wielkg gére przez mate okno?

Jedli widzisz mnie przez zamkniete okno, to dlaczego mdwisz, ze nie widzisz mnie przez sciane?

Bytam przekonana, ze samoloty machajg skrzydtami, kiedy leca”.

Pojecia nieadekwatne, luki w rozumowaniu nie bedg stanowity solidnej podstawy do budowania

dalszej wiedzy. Kolejne coraz bardziej skomplikowane relacje miedzy wyobrazeniami o fragmentach
rzeczywistosci albo nie powstang, albo powstang z btedami. To na podstawie wyjasnienia werbalnego
wytwarzane jest wyobrazenie dziecka o danym przedmiocie i zjawisku, dlatego tak wazne jest, by opis
byt przemyslany, a do$wiadczenie skonkretyzowane. Oczywiscie nie wszystkie zjawiska dajg sie wyjasniac
w ten sposdb. Gdy brakuje mozliwosci poznania konkretnego, niezbednym ,,narzedziem” opisu staje sie
analogia. Przy doborze przyktadéw poréwnan do poznawanego obiektu réwniez potrzebny jest namyst —
niezbyt trafne poréwnanie moze utrwali¢ sie na dtugo w wyobrazeniu osoby niewidomej o danym

przedmiocie i powodowac btedne jego postrzeganie (np. poréwnanie samolotu do ptaka).

»Dla mnie pojeciem abstrakcyjnym sg na przyktad chmury. Zawsze wyobrazatam sobie, ze to
sq takie gabki, z ktérych nagle zaczyna kapaé deszcz. Do dzi$ nie rozumiem, jak z szarawej lub
granatowej mgty moze zaczg¢ kapac¢ woda, bo chyba tak wtasnie w rzeczywistosci wygladajg

chmury” — wypowiedz dorostej osoby niewidomej w rozmowie z autorka.
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Adaptacja srodkéw dydaktycznych, dostosowanie warunkdéw uczenia sie to jeszcze nie
wszystko, azeby uczen z dysfunkcjg wzroku miat petny dostep do wiedzy przekazywane;j

w szkole. Konieczne jest uzupetnienie wiedzy zdobywanej incydentalnie drogg obserwacji,

w toku interakcji réwiesniczych, samodzielnego rozwigzywania probleméw — doswiadczen,
ktorych osoba z niepetnosprawnoscig wzroku posiada mniej. Uczniowie widzacy, uczeszczajgc
do szkoty, spotykajg sie nie tylko z tre$ciami zawartymi w oficjalnym programie nauczania,
cze$¢ wiedzy pozyskujg z obserwacji otoczenia — nauczycieli, uczniéw, pracownikéw,

interakcji miedzy nimi, przedmiotéw, wystaw, plakatéw itd. Kompensowanie braku dostepu
do informac;ji kontekstowych stanowigcych poboczne Zrédta wiedzy powinno by¢ czescig
dziatan terapeutycznych. Niemniej jednak kazdy nauczyciel prowadzacy zajecia przedmiotowe
musi by¢ $wiadomy koniecznosci dodatkowego objasniania poje¢, tresci, informacji, ktére
mogty by¢ niedostatecznie poznane przez ucznia z niepetnosprawnoscia wzroku ze wzgledu
na ograniczony dostep do danych wizualnych. Takie pojecia bedg pojawiaé sie w materiale
réznych przedmiotdw, dlatego kazdy nauczyciel powinien szczegdlng uwage zwracac na
pojecia stanowigce baze dla danego tematu i przepuszczacd je przez filtr pytania: Czy brak/
niepetne widzenie pozwala w petni poznaé to zjawisko? Jesli nie, niezbedne jest objasnianie
dajgce szanse na wyksztatcenie mozliwie petnego schematu poznawczego, na ktérym to
budowana jest wiedza okreslona tematem lekcji. Objasnianie to proces, ktory obejmowac
powinien elementy: prezentacje polisensoryczng, wieloperspektywiczny opis przyktadu
reprezentujgcego dane pojecie, stosowanie analogii w przypadku pojeé niedajgcych sie

bezposrednio poznac¢ w sposdb bezwzrokowy, wielokrotne powtarzanie w réznych uktadach.
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Prezentacja polisensoryczna

O ile to mozliwe, przyktady ilustrujgce dane pojecie powinny by¢ przedstawione w sposéb dajacy
szanse wielozmystowego poznania (szczegdlnie w ramach przedmiotéw przyrodniczych). Nauczyciel
powinien stwarza¢ okazje do obserwacji bezposrednich. Jezeli obiekt nie jest dostepny poznaniu

w ten sposob, powinno sie stosowac zastepcze formy prezentacji przyktadu: model, rysunek

(wypukty), film (z audiodeskrypcjg), fotografia, schemat.

Wieloperspektywiczny opis przyktadu reprezentujacego dane pojecie

Wieloperspektywiczny opis tworzony jest poprzez udzielenie odpowiedzi na pytania: Co to jest?

Do czego stuzy? Gdzie sie znajduje? Jak dziata? Do czego jest podobne? Jakie cechy odrdzniajg go

od innych? Taki opis moze by¢ potrzebny do wyjasnienia poje¢, ktérych wprowadzenie nie jest
tematem lekgcji, ale pojawiajg sie one w tekstach przeznaczonych do opracowywania, ¢wiczen, analiz
i majg charakter wzrokowy. Warto za pomocg pytan kontrolnych poznac¢ zakres wiedzy wyjsciowe;j
(tzw. przedwiedzy), jakg uczen niewidzgcy na dany temat posiada i na tej podstawie korygowac lub

uzupetnia¢ braki, ktérych istnienie utrudnitoby zrozumienie omawianego zagadnienia.

Stosowanie analogii w przypadku pojec¢ niedajgcych sie bezposrednio poznac

w sposéb bezwzrokowy

Nowe pojecia wytwarzane sg wowczas poprzez pordwnania do znanych pozawzrokowych
reprezentacji znaczeniowych i stanowig rodzaj substytutu dla bezposredniej percepcji obiektu

czy zjawiska. Dzieki temu zbudowane na opisie stownym pojecie nie jest ,,puste”, ale podparte
wyobrazeniem wytworzonym w drodze poréwnania do doswiadczen znanych —tym bardziej wtedy,
kiedy jest zmaterializowane (np. wyjasnienie, czym jest ptatek sniegu poprzez poréwnanie do ptatka
mydlanego).

Wielokrotne powtarzanie w réinych uktadach

Uczen niewidomy nie ma tyle okazji do odtworzenia wyobrazenia dotykowego nowego pojecia co uczen
widzacy, ktory w kazdym momencie moze zerknaé na ilustracje, opis, model i przywofa¢ zapamietane
informacje. Poza tym nie ma dostepu do informacji kontekstowych, w jakich pojawia sie dane

zjawisko w naturze. Dlatego tez jednorazowe przedstawienie zagadnienia moze nie by¢ wystarczajace,

a $lad w pamieci po nim — nietrwaty. Zalecane jest powracanie do analizy pojecia — bazy dla bardziej
rozbudowanych tresci, powtarzanie doswiadczen w nowych kontekstach, na innych przedmiotach,

podczas innych niz lekcyjna aktywnosci.

Skuteczng metode w mozliwie petnym rozwijaniu pojec (nie tylko dla dzieci niewidomych) stanowi metoda
projektow'?, coraz bardziej popularna w ogélnodostepnych przedszkolach i szkotach podstawowych.

Dzieci z dysfunkcjg wzroku ze wzgledu na ograniczony zasdb spostrzezen narazone sg na przyswajanie

14 Jedna z metod aktywizujacych. Polega na uczeniu sie przez dziatanie i bezposrednie doswiadczanie
polisensoryczne. Uczniowie samodzielnie dochodzg do wiedzy, poszukujg odpowiedzi do pytan
sformutowanych na wybrany przez nich samych temat. Korzystajg z réznych zrédet wiedzy, wykorzystujg
réznorodne techniki prezentacji zdobytych informacji, w drodze wzajemnej komunikacji selekcjonujg tresci
i rozwigzujg problemy. Zdobyte odpowiedzi i wnioski prezentuja w réznych formach, uczestnicza w dyskusji,
dokonujg samooceny wynikéw.
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wiedzy w sposdb powierzchowny, fragmentaryczny i niepetny. Praca metodg projektu utatwia fgczenie
fragmentéw wiedzy w pewng catos¢ i wnikanie w gigb danego pojecia. Okreslony wycinek wiedzy
opracowywany jest nie wedtug przedmiotu, ale kategorii tematycznej. Po odpowiednich modyfikacjach
w zakresie formy prezentacji materiatu metoda ta bedzie dobrym rozwigzaniem zaréwno dla dzieci

widzacych, jak i tych z dysfunkcjami wzroku.

Metoda projektéw spokrewniona jest w swych zrédfach z metoda osrodkéw pracy autorstwa

M. Grzegorzewskiej (Tkaczyk, 1997) wykorzystywang w szkolnictwie specjalnym, w tym w szkotach

i osrodkach dla dzieci niewidomych. Metoda taczy walory edukacyjne i rewalidacyjne. Tresci nauczania
skoncentrowane sg wokdt osrodkdw tematycznych wywodzgcych sie z najblizszego dzieciom srodowiska
przyrodniczego zmieniajgcego sie w réznych porach roku i podzielone sg na osrodki mniejsze, logicznie
powigzane, np. dzienny temat ,gruszka” stanowi czes¢ zagadnienia wiekszego ,ptody jesieni”, a to

z kolei zagadnienie jest czescig gtdwnego zagadnienia ,jesierr””. Opracowanie tematu dnia nie jest
strukturalnie podzielone na przedmioty, dlatego metoda ta znajduje zastosowanie na etapie nauczania
zintegrowanego (klasy I-ll).

Oprocz doktadnego wyjasniania pojeé stanowigcych element tresci nauczanych podczas lekgji
niedostepny obszar dla ucznia niewidomego stanowi kontekst fizyczny, a czesciowo takze —

kontekst spoteczny, w ktérym odbywa sie nauczanie.

Ograniczenia w dostepie do kontekstu fizycznego

Aranzacja przestrzeni sali lekcyjnej czy pracowni zwykle ujmuje wizualne elementy dydaktyczne
istotne dla danego przedmiotu, aktualnie przerabianego kregu tematycznego, dzieki ktérym

uczniowie majg tatwy dostep do potrzebnych tresci, np. tablice i gabloty stuzgce do prezentacji
materiatu tematycznego/prac uczniowskich, mapy, globus, plansze, plakaty, galerie, symbole, wzory
matematyczne i inne rekwizyty — uzupetniane na biezgco stosownie do potrzeb i celéw lekcji.
Uczniowie korzystajg z informacji tam zawartych nawet bez podpowiedzi nauczyciela, np. gdy nie
pamietajg danego wzoru matematycznego, ktdrego uzycie jest konieczne w zadaniu lub gdy sprawdzaja
pisownie wyrazu w jezyku angielskim. W tym samym czasie uczen z dysfunkcjg wzroku opiera sie
wytgcznie na swojej pamieci. Tego typu materiaty sg niedostepne dla uczniéw niewidomych lub trudno
dostepne dla uczniéw stabowidzgcych ze wzgledu na maty rozmiar, lub zbyt duzg odlegtosc. Istniejg
sposoby tworzenia alternatywnych wersji materiatéw dostepnych uczniom z niepetnosprawnoscia
wzroku, ktére powinny by¢ znane wszystkim nauczycielom z nimi pracujgcymi. Jednym z nich jest
alternatywna wersja cyfrowa dla uczniéw niewidomych lub zaadaptowana wersja wydrukowana dla
ucznia stabowidzacego. Uczen z dysfunkcjg wzroku powinien mieé tatwy dostep do tych materiatéw
tak jak jego widzacy réwiesnicy. Materiaty moga byé wiec sukcesywnie wpinane do lezgcego na fawce
segregatora ucznia z dysfunkcjg wzroku. Inng mozliwoscig jest wykonanie dobrej jakosci zdjecia danej
pomocy dydaktycznej i w wersji elektronicznej przekazanie jej uczniowi, ktéry moze operowac jej
wielkoscig, kontrastem na komputerze za pomocg programéw powiekszajgcych. W przypadku uczniéw
niewidomych o przygotowaniu wersji alternatywnej materiatow niewykorzystywanych bezposrednio
w lekcji powinien pamietaé nauczyciel wspomagajacy. Mogg to byé opisy stowne, rysunki wypukte,

wzory w brajlowskiej notacji matematycznej, fizycznej, chemicznej itp.
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Ograniczenia w dostepie do kontekstu spotecznego

Realizacja zadan zwigzanych z nauczaniem odbywa sie zawsze w kontekscie spotecznym — nauczyciel,
uczniowie komunikuja sie, tworzg relacje, emocjonalnie reagujg w niewerbalny sposdb na ustyszane
informacje. Obserwacja tych zachowan pozwala wysnu¢ wnioski na temat waznosci, kontrowersyjnosci,
stopnia trudnosci danego wycinka nauczanych tresci, np. liczbie podniesionych rgk po zadanym przez
nauczyciela pytaniu, mimice nauczyciela, reakcji zmeczenia, znudzenia u innych uczniow. Trudnosci

w trafnej interpretacji przekazu innych osob, brak wizualnych wskazéwek dotyczgcych kontekstu danej
sytuacji, cho¢ gtéwnie wptywajg na funkcjonowanie spoteczne ucznia, to posrednio réwniez ograniczajg
dostep do informacji stanowigcych bodzce do rozwoju intelektualnego. Pomocne w takich sytuacjach sg
komentarze nauczyciela sktadajgce sie z dwoch komponentéw: obiektywny opis sytuacji (Jakie reakcje

obserwuje?) oraz interpretacja (Co one oznaczajg?):

Widze las rgk, mndstwo ochotnikdéw — najwyrazniej kazdy chciatby petnié role sedziego.
Poczekajcie — pozostate role sg réwnie ciekawe.

Moja opowies$é chyba nieco was rozbawita — widze usmiechy na waszych twarzach. Cho¢ brzmi
to nierealnie, tak wtasnie sie stato.

Widze, ze szukacie odpowiedzi w podreczniku. W takim razie jeszcze raz przeanalizujmy te

zasade. Tym razem sprébuijcie jg zapamietaé. To bardzo wazne.

Opisywac nalezy takze wszystkie zmiany, czynnosci, zdarzenia, ktére uczniowie widzacy odbierajg
za pomocg wzroku. Uczen niewidzacy powinien wiedzieé, co sie w danym momencie dzieje. Dla
wiasciwego rozumienia sekwencji zdarzen pomocne sg komentarze nauczyciela na temat tego,
co w danym momencie robi, co robig pozostali uczniowie itd. (np. , Teraz podejde do kazdego

z was i rozdam fiszki/notatki...”, ,Zapraszam na srodek klasy troje dzieci...”, ,Mam tutaj koszyczek
z zagadkami...”, ,Wtaczam ptyte z dialogami...”).

Ograniczona mozliwo$¢ obserwacji zachowan uczniéw i nauczycieli zmniejsza szanse uczenia sie

w drodze modelowania, np. odgrywania rél w szkolnych przedstawieniach, grach sportowych,
zabawach. Nie oznacza to, ze udziat ucznia z niepetnosprawnoscig wzroku w tych obszarach
dziatalnosci szkolnej jest niemozliwy. Wymaga jednak namystu nad modyfikacjg aktywnosci, a czesto

rowniez konsultacji z rodzicem, tyflopedagogiem.

WAZNE! Zwracajac sie do ucznia, nalezy pamietaé, aby wymieniaé jego imie.
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5.2 Rodzice przewodnikami w poznawaniu Swiata

Pojecie to myslowy odpowiednik przedmiotu. W toku interakcji ze Srodowiskiem poznajemy rzeczy,
uczymy sie wyodrebniaé ich cechy, rozrézniaé, tworzymy wyobrazenia o nich. Zyjemy w $wiecie poje¢, bo
potrafimy rozpoznac tylko to, co daje sie nazwac i ujg¢ w pojeciu. Pojecia sg podstawg w rozumowaniu

i wnioskowaniu, a poprawne ich rozumienie przyczynia sie do sukcesdow w nauce szkolnej. Rozumienie
poszczegdlnych pojec jest rozwijane przez grupowanie obiektéw podobnych (np. owczarek, buldog, pudel,
labrador to psy) oraz rozréznianie kategorii pojec (np. psy to nie koty). Dziecko uczy sie nowych pojec
naturalnie poprzez bezposrednig interakcje, obserwacje, czytanie/stuchanie ksigzek, ogladanie obrazéw,
animacji, stuchajac stownych wyjasnien. Ogromna czes¢ tych informacji dociera do niego mimowolnie
droga wzrokowa. Na podstawie tych spostrzezern budowane sg schematy poznawcze organizujace wiedze
o swiecie. Kazde nowe spostrzezenie jest elementem, ktéry pasuje do uktadanki — dotychczasowej wiedzy
na dany temat lub tworzy zupetnie nows jej kategorie. Wiedza ta powstaje drogg od konkretu do abstrakcji,

np. poznawanie pojecia krzesto:

1. Dziecko rozpoznaje zewnetrzng charakterystyke przedmiotu (nogi, siedzisko, oparcie);
2. Dziecko dostrzega funkcje, jakie petni przedmiot (mozna na nim usigsc);
3. Dziecko wyodrebnia uogdlnione znaczenie przedmiotu i klasyfikuje je do okreslonej kategorii

semantycznej (jest to mebel).

Dziecko niewidzgce otrzymuje mniej mozliwosci na spontaniczny kontakt z nowymi informacjami

o przedmiocie, a zaséb jego spostrzezen jest mniejszy. Obserwacja za pomocg dotyku ma zupetnie
inng nature, poniewaz wymaga bezposredniego kontaktu z obiektem. Nie obejmuje wiec przedmiotow
znajdujgcych sie w znacznej odlegtosci (np. chmury, ksiezyc), w ruchu (np. droga, jakg przebywa
przedmiot, kiedy spada lub jest rzucany), przedmiotow zbyt duzych (budynki, gory itp.), zbyt matych
(np. owady, pytek kurzu), niebezpiecznych (np. obserwacja nosorozca w zoo), trudnych do dotkniecia
(np. banki mydlane). Po drugie, poznawanie za pomocg dotyku jest wieloetapowe i wymaga finalnej
syntezy poznanych cech — nie da sie ujgé dotykiem jednoczesnie tak wielu wtasciwosci przedmiotu, jak
ma to miejsce podczas spostrzegania wzrokowego (np. owoc pomaranczy dziecko rozpoznaje, sumujgc

wrazenia dotyku, ciezkosci, faktury, zapachu, smaku).

Ponadto osoba niewidzgca, nawet jesli moze dotkng¢ przedmiotu, poznaje jego cechy, ale nie wie,

do czego stuzy, jakie petni funkcje — te informacje zwykle wychwytujemy spontanicznie z obserwacji
wzrokowej. Dziecko niewidome potrzebuje substytutu tej obserwacji — doktadnego opisu, wyjasnienia,
osobistego sprawdzenia pewnych wtasciwosci, cech, zastosowan. Gdy zabraknie tych doswiadczen,
dochodzi do btedéw w rozumieniu pojec. Bardzo czesto niedostepne pozostajg relacje przyczynowe,
zwykle obserwowane z odlegtosci, a nie w bezposrednim kontakcie, jak np. widok z okna, gdy ludzie

chodzg z parasolami, bo pada deszcz.

Przyktady luk w wiedzy pochodzace z autentycznych doswiadczen dzieci niewidomych:
Dziecko niewidome nie wiedziato, ze purée ziemniaczane jest zrobione z ziemniaka — twardej
bulwy wykopywanej z ziemi.

Dziecko niewidome nie wiedziato, ze spaghetti jest przed ugotowaniem twarde i zamkniete

w opakowaniu, gdyz zawsze dostawato je ugotowane w misce z sosem.
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Dziecko niewidome rozpoznaje dotykowo przyrzady kuchenne, ale zupetnie nie wiedziato, jak
sie uzywa otwieracza do butelek.
Dziecko niewidome nie wiedziato, ze herbata powstaje z torebki.

Dziecko niewidome nie wiedziato, ze w domu jest ciepto, poniewaz jest ogrzewany.

Dziecko niewidome nie wiedziato, ze w jego pokoju jest sufit.

Intencjonalne kierowanie obserwacjg dziecka tak, zeby miata ona walor poznawczy, moze odbywac
sie podczas codziennych aktywnosci. Podczas wyjscia na zakupy, spacer, w drodze do szkoty, w czasie
aktywnosci domowych powinno sie stwarzac okazje do poznawania otoczenia w swych efektach
poréwnywalnego do obserwaciji, jakg przeprowadza dziecko widzgce w tych samych sytuacjach.

Wyjscie na zakupy

Dziecko najprawdopodobniej dobrze zna produkty, ktdre czesto kupujemy, ale nie wie nic o istnieniu
innych, jesli mu o tym nie opowiemy (jesli zawsze kupujemy pomidory i ziemniaki, wspomnijmy, ze
obok lezg ogdrki, bataty itd.). Opisujmy sklep tak, jak go widzimy: kategorie produktow na pétkach, ich
ilos¢, wielkos$é, uktad (mleko stoi na pétce nad mastem), zastosowanie (mleko stoi w lodéwce, mrozone
warzywa w zamrazarce, pieczywo w plastikowych pojemnikach). Jesli pojawig sie pytania szczegétowe,
odpowiadajmy na nie. Relacjonujmy swojg aktywno$é w sklepie: poszukiwanie produktu, sprawdzanie
ceny, wktadanie do wdzka. Pozwdlmy dziecku wykonad te czynnosci.
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Sprzatanie

Dziecko niewidome moze by¢ angazowane w czynnosci porzgdkowe w domu adekwatnie do

swojego wieku. Moze dotykowo zbadaé czystosé podtogi, wyczuc okruchy i inne nieczystosci, moze
uzy¢ zmiotki, odkurzacza i potem sprawdzi¢ efekt swojej pracy. Sprzatanie to rowniez okazja do
utrwalenia lokalizacji przedmiotéw w otoczeniu i ¢wiczenia pojec przestrzennych: przyprawy sg

w drugiej szufladzie po srodku kuchni, pod stotem lezy otéwek, stolik znajduje sie maksymalnie po
lewej stronie pokoju, gdy stoisz w drzwiach, pdétka z kwiatami jest nad telewizorem itd. Przy tej okazji
mozna pocéwiczy¢ z dzieckiem szeregowanie (np. tyzek kuchennych od najmniejszej do najwiekszej,
zabawek), segregowanie (np. sztu¢céw metalowych i plastikowych, butelek szklanych i plastikowych).
W przypadku sprzgtania warto zwracac¢ uwage na skutki naszych dziatan (poodkurzatam — jest czysto,
wyrzucitam $mieci do kontenera — nie ma ich w Smietniku, pranie jest suche — moge zdja¢ je z suszarki
i uprasowac itd.). Ze wzgledu na to, ze wiedza o czynnosciach dociera do dziecka fragmentami, nalezy
pokazywac ciggtosé aktywnosci, opisywac je w szerszym kontekscie, np. dziecko moze z pomoca
rodzica wyrzuci¢ worek ze $mieciami do kontenera, moze wiedzie¢, ze istnieje cos takiego jak

$mieciarka, ale nie stysze¢ nigdy o wysypisku $mieci, segregowaniu, recyklingu itd.

Gotowanie

Gotowanie stwarza wiele okazji do uczenia sie poprzez dziatanie, eksperymentowanie, a realizowane
wedtug instrukcji dorostego moze pomac zrozumie¢ wiele zjawisk przyrodniczych, fizycznych czy nawet
matematycznych. Pokazywanie réznic miedzy produktami (np. maka a sél), zmian pod wptywem
temperatury, np. 16d, woda, para wodna; makaron i stopien jego miekkosci (wyczuwanie tyzka

jak makaron sie ugina, gdy jest ugotowany), ocenianie wechem stopnia podsmazenia, np. cebuli,

ocena stopnia napetnienia naczynia na podstawie ciezkosci, wykorzystywanie réznych akcesoriéw
kuchennych i samodzielne z nich korzystanie pod kontrolg dorostego. Z dzie¢mi mtodszymi gotowanie
to Swietna okazja do zabaw sensorycznych rozwijajgcych zdolnosci manualne, oddziatujgcych
wielozmystowo, np. segregowanie produktéw na podstawie faktury, zapachu, smaku; robienie ciasta,
masy; przesypywanie, przelewanie (uSwiadomienie statosci objetosci — ciecz przyjmuje ksztatt naczynia,
statosci masy — ta sama ilo$¢ ciasta moze miec ksztatt kulki i placka). Przygotowujgc sktadniki niezbedne
do przyrzadzenia dania, dziecko powinno méc dostrzec zmiany, jakie zachodzg pod wptywem obrébki
kulinarnej, np. ziemniak jest szorstki i brudny, po obraniu staje sie sliski, miekki i mokry, po ugotowaniu

zmienia zapach i konsystencje, po dodaniu przypraw i rozdrobnieniu na purée ,,lagduje” na talerzu.

Spacer

Spacery w rézne miejsca stanowig Swietng okazje do pogtebiania wiedzy i poznawania otaczajgcego
Swiata. Spacer moze by¢ ukierunkowany na jakis cel, np. zebranie daréw jesieni, zwrdcenie uwagi

na punkty orientacyjne w drodze do piekarni, nazywanie dzwiekow z blizszego i dalszego otoczenia,
okreslanie kierunku, z ktérego dochodzg, odlegtosci, informowanie o rodzaju powierzchni, po ktérej
sie poruszamy (chodnik, ulica, $ciezka, trawa). Spacery powinny by¢ aktywnoscig spokojng, w trakcie
ktorej dziecko i dorosty majg czas na zatrzymanie sie, postuchanie, wielozmystowe poznawanie.
Obserwacja podczas spaceru musi by¢ aktywna, a spacer — mie¢ walory poznawcze. To, czego

w danym momencie nie jestesmy w stanie pokazac¢ dziecku, wyjasniamy pdzniej w domu. Spacery

powinny przebiegac poczgtkowo statymi trasami, a w ich trakcie dziecko powinno mieé¢ mozliwos¢
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badania otoczenia, w ktérym sie porusza (trawnik, budynek, brama, drzewa, krzewy, przystanek itp.),
rozrdznienia stopami powierzchni, po ktérej idzie, np. trawa, asfalt, drewno, zwir, kostka chodnika.
Spacery to takze dobra okazja do zbierania naturalnych liczmandéw — kasztany, zotedzie, rézne kamyki

moga stuzy¢ jako pomoce do nauki liczenia.

Zabawa

O wielu zjawiskach niedostepnych bezposredniemu poznaniu wzrokowemu mozna opowiedzie¢
dziecku w zabawie. Zabawka jest wéwczas reprezentacja realnego przedmiotu, o ktérym dziecko tylko
styszato z opowiadan dorostych. Na podstawie doswiadczen pochodzacych z kontaktu dotykowego

z zabawka dziecko tworzy wyobrazenie o przedmiocie, ktére pdzniej, w miare rozszerzania wiedzy,
przenosi do Swiata rzeczywistego, uzupetnia o kolejne fakty. Azeby przez zabawe uzyskac¢ pewne
wartosci poznawcze, nalezy zwracac uwage dziecka na podobienstwo zabawek do rzeczywistych
przedmiotéw znajdujgcych sie wokét niego. W przeciwnym wypadku, gdy zabawka nie odzwierciedla
elementu rzeczywistosci, a dziecko nie uzyskato informacji na ten temat, moze dochodzi¢ do btednych
wyobrazen (np. niedzwiedz brunatny wyglada jak pluszowy mis). Doswiadczenia i wrazenia, ktérych
dziecko uczy sie podczas zabawy dang zabawkg, powinny pokrywac sie z tymi, ktére mogg stac sie
jego udziatem w zyciu realnym poza konwencjg zabawy. Na przyktad zabawki oparte na dziataniu
przyczynowo-skutkowym, w przypadku ktérych wykonanie okreslonej czynnosci wywotuje wyrazny

efekt, uczg logicznego, sekwencyjnego myslenia oraz regut wnioskowania.

Duzego wsparcia potrzebuje dziecko na etapie zabawy symbolicznej (miedzy 2 a 7 rokiem zycia),

w ktérym wykorzystuje rézne przedmioty niezgodnie z ich pierwotng funkcjg i nadaje im odmienne
role (np. patyk jest rézdzka, koc jest suknig). Dziecko niewidzgce ma duze problemy, by zrozumiec
konwencje zabawy bez danych wzrokowych. Nie odbiera wielu informacji, o tym, jak inni — dorosli

i dzieci — odnoszg sie do rzeczy i zjawisk, jakie funkcje im nadajg (zob. Czerwinska, Stepiniska,
Wisniewska, 2018). Dlatego tez ma trudnosci z przyjmowaniem roli, wykorzystywaniem przedmiotéw
jako reprezentacji wyobrazonych obiektow czy postaci, a jesli to robi, to przypisuje im mniej rél i sg
one mniej zréznicowane niz u widzgcych. Nie znaczy to, ze nie majg takich mozliwosci — zabawy

te opierajg sie na doszukiwaniu sie podobienstw — patyk jest rézdzka, bo przypomina jej ksztatt,

koc moze by¢ suknig, gdy sie go odpowiednio utozy na ciele. Dziecko niewidome jest w stanie to
zrozumied, ale potrzebuje duzej liczby wskazéwek, opisdéw bazujgcych na poréwnaniach, odwotywania

sie do tego, co juz zna (Zobacz, gdy owiniesz sie kocem w ten sposdb, bedzie on wygladat jak suknia...).

»,Podczas zabawy w piaskownicy dostatam od jednego z dzieci babke z piasku. Dziecko
oczekiwato ode mnie, ze jg zjem. Mysle, ze i ja, i ono, doskonale wiedzieliSmy, ze przeciez nie
zjem piasku. Problem polegat na tym, ze ja nie wiedziatam, w jaki inny sposéb mam zjes¢ te
babke. Kolezanki powiedziaty mi, ze mam udawac. Ale jak? Mam wysypywac piasek z foremki,
czy mam trzymac babeczke przy twarzy i udawac, ze jem? Gdy bytam mata, nieraz robitam
babki z piasku i nieraz jadta je moja wtasna mama, ale nigdy nie przyszto mi do gtowy, zeby
spytaé, jak ona to robi”.

»Myslatam, ze jezdzac na rowerze, poruszamy pedatami w gére i w dét, a takze to, ze jesli
uzywamy nozyczek, to musimy uzywacé ich dwoma rekami” — wspomnienia dorostych oséb

niewidomych w rozmowie z autorka.
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Nalezy mieé¢ Swiadomo$¢ ograniczen i opdznien u dziecka niewidomego w rozwoju zabawy polegajacej
na imitacji pewnych czynnosci. Minidomki, lalki, zestawy matej pani domu i tego typu przedmioty jako
reprezentacje realnych rzeczy przez dzieci niewidome nie sg automatycznie odbierane jako zabawki,

a w zetknieciu z nimi mogg wykorzystywac je w niekonwencjonalny sposdb. Na przyktad niewidoma
dziewczynka nie bedzie od razu wktadata do kotyski lalki, poniewaz nie wie jeszcze, ze imituje ona mate
niemowle. Kontekst i reguty zabawy muszg zostac przyblizone dziecku przez dorostego. Podobnie
nadawanie symbolicznej funkcji przedmiotom réwniez wymaga ¢wiczen. Przyktadowo, jesli dziecko
chce karmié lalke tyzkg, musi wiedzie¢, jak trzymac te tyzke i gdzie znajdujg sie usta lalki. Ta prosta
zabawa, ktdra dziecko widzgce przeprowadza bez wiekszego problemu, dla dziecka niewidomego bez

wczesniejszej demonstracji i wyjasnienia moze by¢ trudna i niezrozumiata.

Wskazéwka do éwiczen zabawy symbolicznej dla dzieci 3-7 lat

Pokazuj dziecku rézne przedmioty ze swojego otoczenia, np. pudetko kartonowe, klosz od
lampy. Pozwél mu doktadnie zbadac¢ przedmiot, opisz go. Zapytaj, jak mozna wykorzystaé

go w zabawie. Wystuchaj propozycji dziecka. Jesli sie nie pojawiajg — fagodnie podsuwaj mu
pomysty, np. pudetko jako domek, stoét, auto, t6zko, wanna. Kazdy przyktad doktadnie wyjasnij
i pokaz, w jaki sposéb pudetko petni funkcje przedmiotu, jak nalezy je ustawic, co trzeba w nim
zmieni¢, by doktadniej przypominato wybrany przedmiot. Rozpocznij zabawe i popros dziecko
o przytgczenie sie i kontynuacje (np.: Lalka Zuzia spaceruje sobie po parku, ale chyba zaraz
bedzie pada¢ deszcz. Schowaj jg szybko do domku. Swietnie! Nie zapomnij zamknaé drzwil).
Uzywaj lalek, figurek, twérz dialogi, pobudzaj fantazje.

Niepetnosprawnos$é wzroku jest rowniez dosyc istotng barierg w budowaniu pola wspélnej uwagi —
umiejetnosci kierowania uwagi rodzica na to, co jest obecnie dla dziecka interesujace, np. kiedy
dziecko zauwazy misia i chce zwréci¢ na niego uwage mamy, pokazuje go palcem. Umiejetnos¢

te mozna obserwowac juz u rocznego dziecka. Jest ona podstawg dla rozwoju mowy w jej
komunikacyjnym, pragmatycznym sensie, ale réwniez sytuacjg, w ktérej odbywa sie uczenie sie

rozumiane jako rozszerzanie wiedzy o Swiecie.

Dzielenie wspdlnego pola uwagi, cho¢ jest gtdwnie czynnoscig wzrokowg (patrzenie na ten sam cel,
kontakt wzrokowy, zwracanie uwagi dorostego poprzez gesty), moze sie ksztattowad réwniez u dzieci
niewidomych, ale skupianie uwagi na obiekcie wywotywane jest poprzez inne bodzZce — stuchowe,
dotykowe (dziecko wyczuwa reke dorostego na zabawce, ktérg sie w tym momencie bawi). Rodzic
musi podtrzymywac zainteresowanie dziecka innymi sposobami: stosowa¢ wyrazng, przejaskrawiong
intonacje, krotkie proste zwroty wspomagane dotykiem. Budowanie tej umiejetnosci wymaga duzej
Swiadomosci i zaangazowania ze strony rodzica. Utrudnieniem inicjowania dzielenia zainteresowania
przedmiotem z dorostym jest dodatkowo fakt, ze dziecko niewidzgce nie wie, ze wokét niego istniejg
obiekty, po ktére mozna siegnac, ze istniejg one stale, a ono samo znajduje sie w okreslonej relac;ji
przestrzennej wobec nich. Jedynym sposobem uswiadomienia dziecku, ze przestrzen wokét niego
zawiera elementy interesujgce, warte aktywnosci poznawczej, jest kierowanie uwagi dziecka poprzez
doznania dotykowe, stuchowe, wechowe itd. Mniejsza liczba doswiadczen w zakresie budowania
pola wspdlnej uwagi moze by¢ przyczyng opdznien w rozwoju mowy, stabego rozumienia sytuacji
komunikacyjnych, zachowan przypominajgcych symptomy zaburzen ze spektrum autyzmu. Specyfika

budowania pola wspdlnej uwagi u dzieci niewidzgcych polega na tym, ze w interakcji dziecko raczej
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odpowiada, niz inicjuje. Opiekun, osoba dorosta, musi byé Swiadomy tej specyfiki, poniewaz na nim
spoczywa zadanie kreowania sytuacji obejmujgcych relacje miedzy nim, dzieckiem a przedmiotem.

U dziecka niepetnosprawnego wzrokowo budowanie wspdlnego pola uwagi nalezy rozpoczynac od
wspolnej zabawy ciatem dziecka, zainteresowania ciatem dorostego, a potem — przedmiotami. Zawsze
dotacza sie do tego komentarz stowny, w ktérym nazywane sg uzywane przedmioty i realizowane

czynnosci.

Przyktadowe sytuacje zabawowe (aktywnosci dla dziecka w wieku do 3 r.2.) rozwijajace
wspdlne pole uwagi:

e kierowanie twarzy w strone rozmoéwcy/dzwieku;

* kierowanie raczkami dziecka i dotykanie przedmiotéw, nazywanie ich, kojarzenie wrazen
dotykowych i stuchowych pochodzacych od tego samego przedmiotu;

e wielokrotne przekazywanie sobie nawzajem przedmiotu;

* wspdlne, naprzemienne nasladowanie dzwiekdéw, np. odgtoséw zwierzat;

¢ zabawy paluszkowe, rytmiczne piosenki, wierszyki, wyliczanki potagczone z dotykiem;

* nasladowanie przez dorostego dZzwiekdw, stéw wypowiadanych przez dziecko;

e wspoélne wyszukiwanie przedmiotéw ze zbioru;

e czytanie ksigzeczek dotykowych;

* naprzemienne uktadanie wzoru uktadanki (raz dziecko, raz dorosty);

¢ zgadywanki dzwiekowe (Postuchaj i powiedz: co ja teraz robie?) — odbijanie pitki, krojenie,
nalewanie wody itd.;

® aranzowanie zabaw nasladowczych z dialogami (np. lalka zjada ciasto) — lalki czy inne
zabawki biorgce udziat w zabawie powinny by¢ wczesniej kilkakrotnie pokazywane dziecku,

tak by dobrze znato ich cechy.




Jak sie bawi¢ z matym dzieckiem niewidzacym, by budowac¢ wspdlne pole uwagi?

Organizacja
otoczenia

Wspdlne
poznawanie
przedmiotu

Demonstracja
nowych
mozliwosci
zabawy

Skupienie uwagi
na wspolnym
polu

Komunikacja
jezykowa

Wybrane do zabawy zabawki/przedmioty przedstawione na kontrastowym tle
(np. czarna mata).

Dostosowane o$wietlenie (np. dodatkowe oswietlenie punktowe).

State umiejscowienie zabawek/przedmiotow.

Pokazywanie zabawki sposobem ,rece pod rece” (dorosty wsuwa swojg reke
pod reke dziecka bawigcego sie przedmiotem). Jesli dziecku wypadnie zabawka,
wkfadamy jg z powrotem do reki w takim samym utozeniu, w jakim dziecko
trzymato jg po raz ostatni.

Zabawki dZzwiekowe, o zréznicowanych fakturach, kontrastowe, z efektami
Swietlnymi etc.

Czas rozpoznawania zabawki — zanim dziecko zacznie sie bawi¢ przedmiotem,
potrzebuje czasu na rozpoznanie jego cech.

Zachowania wyrazajgce zainteresowanie — odwracanie sie, znieruchomienie,
delikatne ruchy rak.

Zwrdcenie uwagi, w jaki sposdb dziecko dotyka zabawki (opuszki placéw, dtonie,
przedramie).

Pokazanie dziecku (stowem, dotykiem jego reki), ze my réwniez manipulujemy
t3 samg zabawka. Trzymanie rgk na zabawce wraz z dzieckiem. Podgzanie za
jego ruchami

Pokazanie nowego sposobu manipulowania zabawkg, wykonanie innego

ruchu. W tym czasie dziecko powinno mieé¢ mozliwos¢ poczucia tego ruchu, np.
trzymajac rece na rekach dorostego.

Jesli dziecko zgubi sie podczas wykonywania nowego ruchu, dorosty ktadzie jego
rece na miejsce ostatnio eksplorowane.

Wykonywanie czynnosci powoli, tak by dziecko miato czas na zorientowanie sie
w zmianie oraz doktadne poznanie zabawki

Jednoczesne eksplorowanie obiektu przez dziecko i dorostego. Poczgtkowo
to rece dorostego wyznaczaja ruch, a rece dziecka spoczywajg na nich.
Pdzniej naprzemienne wykonywanie ruchéw (nasladowanie, aktywnosci typu
przyczyna — skutek)

Udzielanie informacji zwrotnej, reagowanie, komentowanie wszystkich
wokalizacji, ruchéw, gestéw, dzwiekoéw, stow. Dzieki temu dziecko wie, ze jego
dziatania wywotujg jakis skutek i wptywajg na dorostego. Reakcje stowne sg
szczegOlnie istotne, jesli dziecko nie widzi naszej mimiki i gestykulacji

Zrédto: opracowanie wiasne.

o
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5.3 Zabawy i aktywnosci rozwijajace rozumienie pojec
do przeprowadzenia z dzieckiem w domu

Pojecia przedmiotow

Zeby wytworzyé adekwatne pojecie przedmiotu, dziecko musi by¢ wystawione na duzg liczbe
doswiadczen pozwalajgcych wyodrebnié typowe jego cechy, podobienstwa i réznice wzgledem innych
znanych mu rzeczy. Zachecajmy dziecko do eksplorowania przedmiotéw réznych, nalezacych do jednej
kategorii pojeciowej (np. ksigzka: gruba, cienka, w twardej, miekkiej oktadce; krzesto: miekkie, twarde,
duze, mate). Werbalnie opisujmy je, ich budowe oraz zastosowanie. Przyporzgdkowywanie poje¢ do
okreslonych kategorii tematycznych mozna ¢wiczy¢ w formie tworzenia ksigzeczek z przedmiotami
(dla dzieci mtodszych), symbolami, napisami (dla dzieci starszych). Do tekturowych stron potgczonych
pierscieniami do segregatora mozna przyklei¢ przedmioty z réznych aktywnosci, doswiadczen dziecka
zwigzanych z poznawaniem jakiego$ obszaru pojeciowego, np. jesien (kasztany, zotedzie, liscie itd.),
kagpiel (ggbka, opakowanie po mydle, kawatek recznika), litera A (agrafka, antena, artykut, akacja). Inng
forme ¢éwiczen mogg stanowic na przyktad koszyki/pudetka, w ktérych mozna umieszcza¢ przedmioty
zebrane na spacerze, zwigzane z okreslonymi czynnosciami (np. z higieng, gotowaniem). Przedmioty te

mozna liczy¢, sortowaé (np. ze wzgledu na ksztatt), szeregowac itd.

Ksztatt

Niezbedng do podjecia nauki czytania w brajlu umiejetnoscia jest rozpoznawanie ksztattéw
geometrycznych, linii pionowych, poziomych, ukosnych i przerywanych. Pojecia te stanowig réwniez
podstawy geometrii — dziatu matematyki, ktéry wymaga szczegdlnego podejscia w nauczaniu uczniéw
niewidomych. Przydatne mogg by¢ wszelkie uktadanki, sortery, klocki i zabawki, przy pomocy ktérych
mozna zaznajamiac dziecko z figurami geometrycznymi (tgczenie w pary, dociskanie w plastelinie,
opisywanie cech). Warto zwracaé uwage dziecka na obwdd figur, pokazywac krawedzie, katy, boki
figur. Ksztatty figur mozna réwniez wyodrebniaé z przedmiotéw obecnych w najblizszym otoczeniu,
réwniez z bryt i na tych przyktadach pokazywac podobienstwa i réznice miedzy nimi (np. ksigzka jest
w ksztatcie prostokata, ramka na zdjecie, taca, lustro). Pomocne tutaj bedg zabawy polegajace na
segregowaniu ksztattow (w kolejnosci: przedmioty okragte, kwadratowe, tréjkatne). Przyktadowo
przedmioty okragte (guziki, monety, kulki) wktadamy do jednego pojemnika, a kwadratowe kanciaste —
do drugiego (kostki, mate pudetka, gumka do $cierania itd.) Nalezy pomagac dziecku odnajdowac
ksztatty w przedmiotach codziennego uzytku poprzez kierowanie ruchem reki wzdtuz krawedzi

oraz stwarza¢ okazje do generalizowania wiedzy i przenoszenia jej na pojecia bardziej odlegte
bezposredniemu poznaniu, np. ulica, blok, ciezaréwka, rondo. Juz dzieciom 6-letnim mozna na tych
konkretnych przyktadach wyjasniaé abstrakcyjne pojecia matematyczne: prostej, krzywej, odcinka.
Mozna wprowadzi¢ rowniez elementy pomiaru dtugosci odcinka, obwodu figury za pomocg sznurka
(przedmioty duze), patyczkéw (przedmioty mate). Cwiczeniu powinna réwniez podlegaé umiejetnosc¢
taczenia ksztattu tréjwymiarowego z dwuwymiarowym (np. dziecko dostaje pudetko z kredkami do
zbadania dotykiem, po czym dobiera odpowiedni ksztatt z ptaskich puzzli lub rysunkéw wypuktych

na papierze). Moze rowniez odrysowywac ksztatty na kartonie z szablonéw, puzzli, uktadac figury

z patyczkdw, lepi¢ z plasteliny. Pomocne mogg byc tablice korkowe, na ktérych za pomoca pinezek
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i gumek mozna tworzy¢ odpowiednie ksztatty oraz tablice magnetyczne, na ktérych mozna uktadaé

i dotykowo kontrolowac tworzone figury.

Wielkosé

W warunkach domowych warto praktykowac zabawy zapoznajgce dziecko z réznymi wielkosciami
przedmiotéw (duzy, maty, gruby, cienki, dtugi, krétki, waski, szeroki). Wszelkie aktywnosci polegajgce
na poréwnywaniu tego samego przedmiotu w réznych rozmiarach (np. ubrania, kosmetyki, artykuty
spozywcze) pozwolg poszerzy¢ pojecie o nim. W dalszej kolejnosci mozna ¢wiczy¢ kategoryzowanie
przedmiotéw pod wzgledem cech wielkosci (np. duze kwiatki do szklanej miski, mate — do plastikowej)
i ich szeregowanie — uktadanie od najmniejszego, najciefiszego do najwiekszego, najgrubszego itd.
(patyczki, stomki, kubeczki, kulki z plasteliny etc.). Warto pokazywaé, ze niektére przedmioty mieszczg
sie, a inne nie, w pudetkach, pojemnikach, szafkach réznych rozmiaréw.

Faktura

Cwiczenia rozwijajgce percepcje dotykowg sa niezbedne na etapie poprzedzajagcym nauke pisma
brajla. Istotne jest dostarczanie dziecku zabawek, przedmiotdw, ktére moze poznawaé i poréwnywacd
pod wzgledem cech dotykowych: faktury, grubosci, ciezkosci, miekkosci itd. Swietnie sprawdza sie
wtasnorecznie i wspdlnie wykonywane ksigzeczki dotykowe, tablice manipulacyjne oraz zabawy,

w ktérych dziecko ma okazje poznac rézne konsystencje (ciasta, masy, ziarna, piasek, pianka

itd.). W trakcie zabawy powinno sie wykorzystywac szeroka game aktywnosci manipulacyjnych:

Sciskanie, gtaskanie, klepanie, skrecanie, uderzanie, upuszczanie po to, by obserwowac, jakie zmiany,
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odksztatcenia w nich powstang. Na rynku coraz wiecej jest zabawek i pomocy ukierunkowanych

na rozwijanie zmystu dotykowo-ruchowego: domina dotykowe, kostki sensoryczne, uktadanki,
dobieranki, puchnace farby, sruby, nakretki, sciezki fakturowe. Nie wystarczy jednak samo
dostarczenie dziecku odpowiedniej pomocy. Samo manipulowanie nig, cho¢ moze wzbogacac
wrazenia dotykowe, nie bedzie miato waloréw poznawczych, jesli bedzie pozbawione komentarza
stownego ukierunkowujgcego analize dotykowg (Czego brakuje tym butom? Czym rdznig sie te dwa

kamienie?), opisujgcego cechy przedmiotu, ich znaczenie (Zwir jest twardy, bo...) itd.

Schemat ciata

Orientacja w schemacie ciata to podstawowy krok w rozwijaniu orientacji przestrzennej w blizszym

i dalszym otoczeniu. Budowanie Swiadomosci swojego ciata mozna przeprowadzaé naturalnie podczas
codziennych czynnosci kapieli, ubierania sie. Dziecko moze nazywac i pokazywac czesci ciata na sobie,
na lalce, na drugiej osobie (Gdzie masz ucho? Pokaz stope misia. Gdzie mama ma czoto?). Czesci ciata
nalezy nie tylko nazywac, ale takze poznawac ich mozliwosci ruchowe (Jakie ruchy mozna wykonaé
dtonia? Nogga? Zgiecie, przechylenie itd.), porownywac ich rozmiary (np. poréwnanie reki dziecka

i dorostego, brata, kolegi) i ksztatty (np. odciskanie sladéw w masie, plastelinie, obrysowywanie).
Istotne jest uswiadamianie dziecku, ze relacje przestrzenne prezentujg sie inaczej w stosunku do
wtasnej osoby, a inaczej z potozenia rozmdéwecy. Najpierw dziecko powinno umiec okresla¢ potozenie
siebie w stosunku do przedmiotéw z najblizszego otoczenia (Stan za krzestem, usigdz tytem do

mnie), a potem okreslac relacje innej osoby wzgledem nich (Mama siedzi przy stole). Analizowanie
otoczenia z punktu widzenia innej osoby mozna przeprowadzac za pomoca lalek, misiéw, np. ,,Mis stoi
naprzeciwko lalki. Lalka stoi naprzeciwko zajgczka. Gdzie znajduje sie lalka?”.

Diwiek

Dbatos¢ o wtasciwg interpretacje bodzcéw stuchowych nalezy rozpoczynac jak najwczesniej. Dziecko
musi nauczy¢ sie kojarzyc¢ ustyszany dzwiek z okreslonym przedmiotem, np. dZzwiek samolotu
wywotuje umystowe wyobrazenie samolotu — uaktywnia caty szereg danych i informacji, jakie dziecko
na ten temat posiada. DZwiek staje sie symbolem konkretnej osoby, rzeczy czy zjawiska. Analiza
bodzcéw stuchowych daje dziecku pewnos¢, ze rzeczy istniejg bez koniecznosci potwierdzania tego
dotykiem, pozwala wykonywac¢ czynnosci zycia codziennego (np. nala¢ wode do kubka), pomaga

w orientacji przestrzennej. Dlatego tez warto ¢wiczy¢ te umiejetnosci w zabawie i codziennych
aktywnosciach domowych. Na przyktad poszukiwanie obiektéw upuszczonych (przystuchiwanie

sie kierunkowi, z ktérego dochodzi dZwiek, zwracanie uwagi na czas dZwieku, jego ton), zagadki
dzwiekowe (Co to jest? Co sie dzieje?), notatki ze spaceréw i poréwnywanie réznych miejsc pod
wzgledem dZzwiekéw. Oprocz tego warto zwracaé uwage dziecka na wszystkie inne przypadkowe
dzwieki, np. kapigca woda, jadgca winda, zamykane drzwi, sgsiad idgcy po schodach —sg one
informacjami o zaistnieniu okreslonych zdarzen. Zadaniem rodzicow jest eksponowac dzwieki,
pomagac dziecku je rozpoznawac i faczy¢ z nastepujgcymi po nich sytuacjami. Nalezy mie¢ rowniez na
uwadze, ze zbyt duza liczba rozpraszajgcych dzwiekdéw (stale wtgczone radio lub telewizor) utrudniajg

wychwytywanie, rozpoznawanie i przypisywanie znaczen innym naturalnym dzwiekom z otoczenia
dziecka.
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Przestrzen

Dziecko widzace jest w stanie spontanicznie, bezwysitkowo i niemalze natychmiast uchwyci¢ relacje
przestrzenne typu: ja — przedmiot czy przedmiot — przedmiot. Uzyskanie tego samego efektu,

a wiec ustalenia wszystkich relacji miedzy swoim ciatem a przedmiotami, jak rowniez miedzy samymi
przedmiotami przez dziecko niewidome kosztowatoby je duzo czasu i wysitku zwigzanego

z koniecznoscig badania dotykowego. Dlatego w sytuacji zmiany miejsca nalezy informowac dziecko
0 jego potozeniu, np. ,Jestes w duzym pokoju, na srodku dywanu, klocki sg za twoimi plecami, mama
siedzi na fotelu, tata siedzi przy stole”, a takze dazy¢ do tego, aby dziecko dotkneto dywanu, klockdw,
fotela, stotu i zrozumiato znaczenie tych przyimkdéw. Nalezy stwarzaé motywacje do samodzielnego
poruszania sie i rozwijania sprawnosci fizycznej, zacheca¢ do chwytania zabawki, np. poprzez dzwiek
(a nie wktadac jg od razu do reki dziecka). W rozwijaniu $wiadomosci otoczenia przydatne moga by¢
wszystkie dzwiekowe przedmioty: radio, zegarek, telewizor, zabawki. Na podstawie wydawanych

dzwiekow dziecko moze uczy¢ sie oceniania odlegtosci i kierunku.

Podsumowanie

1. Zapoznajac dziecko z nowym, nieznanym mu jeszcze pojeciem, nalezy budowac¢ wiedze
o nim w sposob logiczny, dostosowany do sposobu uczenia sie (od czesci do catosci),
utatwiajgcy petne zrozumienie zjawiska, np. chcgc wyttumaczy¢ pojecie drzewa, pozwoli¢
dziecku doswiadczy¢ wielozmystowo poszczegdlnych jego elementdw, pokazaé rozne drzewa,
opowiedzie¢ o ich budowie, wystepowaniu, cyklu rozwoju, a dopiero pozniej pokazac¢ zabawke —
miniature, rysunek czy inng forme jego reprezentacji.

2. Zakres informacji o przedmiocie, jaki posiada w danym momencie dziecko, ogranicza sie do
przestrzeni jego dtoni — zwykle opuszkow palcow. Dziecko wykonuje duzg prace umystows, by
potaczy¢ docierajgce sukcesywnie informacje w pewng catosé, dlatego tez nalezy daé¢ mu czas
na dokfadny i petny odbiér poznawanego obiektu, a pdzniej przystgpi¢ do pokazywania jego
cech i funkcji.

3. Dziecko moze uzywac wielu poje¢ w sposdb poprawny i dopasowany do kontekstu. Szeroki
zasob stow moze stwarzac jednak pozory adekwatnego ich rozumienia. Dzieci niewidome majg
mniej okazji, by sprawdzié, czy ich postrzeganie jest poprawne. Zadawaj pytania, koryguj btedy,

opis stowny t3cz z bezposrednig demonstracjg wielozmystowa.

Przyktad: Pod pojeciem ptywania kryje sie czynnos¢ demonstrowana w bardzo rézny sposob.
Cztowiek ptywa, unoszac gtowe nad wodg, ryba ptywa catkowicie pod wodg, kaczka unosi sie
na wodzie podobnie jak statek itd. Dziecko niewidome, majac ograniczone pojecie ptywania,

moze wyobrazac sobie kaczke ptynaca kraulem.

4. Do dziecka widzacego informacje o przedmiotach doptywajg ciggle i spontanicznie droga
wzrokowag, zanim nauczy sie je nazywac. Dobrze wie, jak wyglada i z czego sktada sie na
przyktad dom, nawet jesli nie potrafi nazywac tych elementdéw, bo widziato go setki razy.
Dziecko niewidome potrzebuje wiec wielokrotnych doswiadczen z danym elementem

rzeczywistosci, by zapisac jego wyobrazenie w pamieci dtugotrwatej.



5. Poznawanie dotykowe angazuje w silnym stopniu uwage i pamie¢, utrzymujgc te procesy
poznawcze w ciggtej gotowosci. Moze by¢ to przyczyng szybszego zmeczenia w trakcie
aktywnosci, zabawy i odmowy do dalszej jej kontynuaciji.

6. Komentarz stowny powinien by¢ bardzo szczegdétowy: zawiera¢ nazwe przedmiotu, doktadny
opis uwzgledniajgcy wszystkie mozliwe informacje o nim (kolor, ksztatt, wielkos¢ itd.), opis
naszych dziatan (Teraz lekko zgniote te pitke) i ich skutkéw (Pitka nie jest juz okrggta) wskazanie
sytuacji, w ktérych mozna spotkac te przedmioty, ich powstawanie, funkcje, zastosowanie itd.

7. Mate dziecko niewidzace nie poznaje swiata w sposdb niezalezny, samoistny i spontaniczny. Nie
odbiera bodZcéw stanowigcych interesujace zachety do aktywnosci poznawczej, dlatego nie
przejawia inicjatywy. Poznawanie musi by¢ zorganizowane. Jeste$ oczami dla swojego dziecka,

Ty opowiadasz mu $wiat. Twéj wysitek nie idzie na marne!

5.4 Przygotowanie dziecka niewidomego do czytania —
ksigzeczki z realiami w domu i przedszkolu

Dzieci widzgce obcujg z réznymi ksigzeczkami juz od najmtodszych lat. Poczgtkowo ogladajg obrazki,
stuchajg tresci czytanych przez dorostego, powtarzajg je, przewracajg strony, pokazujg palcem, nasladuja
czynno$é czytania zaobserwowang u swoich rodzicdw. Majg dostep do szerokiej gamy tematyczne;j
ksigzeczek i dzieki czytaniu uczg sie kojarzy¢ litery, wyrazy z symbolami, obrazkami i dzwiekami, poznajg
zasady czytania, ktére bedg rozwijac¢ w trakcie nauki szkolnej (kierunek $ledzenia tekstu, tgczenie
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napisow ze stowami i/lub obrazkami, numery stron, koncentracja uwagi), rozszerzajg swoja wiedze

o Swiecie i zasob stownictwa. Ksigzeczek zaprojektowanych z myslg o matych dzieciach niewidzacych na
rynku jest znacznie mniej niz dla dzieci widzgcych, a dostep do nich zdecydowanie trudniejszy. Oznacza
to, ze dzieci niewidome majq stabszy start szkolny, sg gorzej przygotowane do nauki czytania i pisania

w brajlu, ich mozliwosci rozwoju poznawczego sg okrojone o te, jakie daje czytanie ksigzeczek.

Braki te oczywiscie mozna tatwo uzupetniaé — wystarczy odrobina zaangazowania rodzicow

i nauczycieli. Nie chodzi o skrupulatne $ledzenie nowosci wydawniczych adresowanych do dzieci
niewidomych, kupowanie ksigzeczek dotykowych (sg przeznaczone w wiekszosci dla dzieci widzgcych
i nie odpowiadajg specyfice poznawania dotykowego), ale wspdlne tworzenie ksigzeczek z realiami

biorgcymi udziat w doswiadczeniach dziecka.

Realia stanowig alternatywe dla ilustracji obecnych w ksigzeczkach dla najmtodszych dzieci widzgcych.
llustracja stanowi kluczowa role podczas czynnos$ci czytania na etapie przedszkolnym — pozwala
taczy¢ znaczenie stéw z desygnatami pojeé, utatwia rozumienie tekstu, wzbudza zainteresowanie,
stanowi pomost pomiedzy stuchaniem a aktywnym odczytywaniem znaczenia tresci ksigzki. Pomimo
tego, ze ilustracja jest niedostepna dziecku niewidzgcemu, mozliwe jest jej zastgpienie poprzez

realia umocowane na poszczegolnych stronach ksigzki opatrzonej podpisami/tekstem brajlowskim.
Dlaczego realia, a nie rysunki wypukte? Rozdziat , Srodki dydaktyczne” pokrétce opisuje trudnosci
zwigzane z interpretacja rysunkéw wypuktych przez dziecko niewidome, ktérej zrédto tkwi w braku
podobienistwa pomiedzy dwuwymiarowym rysunkiem a tréjwymiarowym obiektem, jaki dziecko

zna z doswiadczen dotykowych (wypukty okrag nijak nie przypomina pitki do gry). Dlatego tez
poczgtkowe doswiadczenia z ksigzkg powinny tgczy¢ sie z percepcja, ktdra nie pozostawia pola do
bteddéw i pomytek. Interakcja z modelem czy rysunkiem nigdy nie powinna poprzedzaé interakgji

z rzeczywistym obiektem. Zasada ,,0d konkretu do abstrakcji” ma szczegdlne zastosowanie w pracy

z dzieémi niewidzgcymi. Zabawa plastikowym jabtkiem nie ma wiekszego sensu, jesli dziecko wczesniej
nie poznato prawdziwego owocu, jego smaku, zapachu, ksztattu itd. Dopiero majgc petne wyobrazenie
o danym obiekcie rzeczywistym, dziecko moze adekwatnie przenosic i rozumiec jego cechy obecne

w reprezentacjach i modelach.

Jak projektowac ksigzeczki z realiami dla dzieci niewidomych? Oto kilka zasad:

1. Przedmioty — realia zastepujace ilustracje w ksigzce powinny pochodzi¢ z wydarzen
i doswiadczen bliskich dziecku, np. wycieczka do lasu, przejazd autobusem, urodziny,
czynnosci i przedmioty w tazience. Powinny to by¢ przedmioty, z ktérymi dziecko miato kontakt
dotykowy (np. zamiast kluczykéw samochodowych — klamra do paséw bezpieczenstwa, zamiast
autobusu zabawki — bilet). Jezeli przedmiot jest za duzy lub za ciezki, mozna wykorzystac jego
mniejszg wersje (np. szampon podrézny) lub jego fragment (np. skérka pomaranczy zamiast
catego owocu).

2. Realia powinny by¢ przymocowane do teksturowych stron (maksymalnie A4) za pomoca rzepow,
a strony spiete, np. kotkami do segregatoréw. Dziecko powinno méc odczepic przedmiot od kartki
i nim manipulowac. Jesli przedmiot trudno jest przymocowaé w ten sposdb, mozna wykorzystac
woreczki strunowe lub koperty.

3. Tekst brajlowski umieszczony zawsze w tym samym miejscu, np. na dole strony tak, zeby jego

odnalezienie nie sprawiato dziecku trudnosci (klejem smarujemy tylko krawedzie, zeby nie
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znieksztatci¢ wrazen dotykowych podczas czytania brajla). Rdwnolegle mozna przyklei¢ podpisy
w czarnodruku.
4. Zawsze nalezy uwzglednia¢ kwestie bezpieczenstwa (Czy dany element nie jest zbyt ostry? Czy

jesli dziecko go odklei, moze go eksplorowac bezpiecznie? Czy jest ryzyko potkniecia?).

Przyktad ksigzeczki ,,Mo6j spacer w ogrodzie”

Strona tytutowa: Tytut w czarnodruku ,,Mdj spacer w ogrodzie”. Pod spodem ten sam napis
brajlowski. Na oktadce kilka przyklejonych kamyczkdw zebranych podczas spaceru.

Strona 1: Przyklejony napis w brajlu: ,Na spacerze w ogrodzie znalaztam kawatek kory
drzewa”. Na $rodku strony przymocowany kawatek kory.

Strona 2: ,Na ziemi lezaty trzy kamyczki. Policz je razem ze mng”. Do strony przymocowane
trzy kamyki: maty, sredni i duzy.

Strona 3: ,Znalaztam cztery gatazki drzew”. Do strony przymocowane cztery gatgzki z réznych
drzew.

Strona 4: ,Znalaztam trzy licie, jeden duzy, drugi sredni, a trzeci maty”. Trzy rdzne liscie
przyklejone do strony od najwiekszego do najmniejszego.

Strona 5: ,,Gtaskatam matego krdliczka”. W woreczku przyklejonym do strony kawatek
miekkiego futerka.

Strona 6: ,Zerwatam kwiatek”. Do strony przytwierdzony zasuszony kwiatek.

Zrédto: Creating and using tactile experience books for young children with visual impairments, S. Lewis, J.
Tolla, 2003, Council for Exceptional Children, s. 26. Copyright (2021) Council for Exceptional Children.
Zaadaptowane za zagodg Council for Exceptional Children.

T wenht 4o +he
carnival . T won
these  necklaces;

Zdjecie 3. Przyktad ksigzeczki z realiami.
Zrédto: https://www.pathstoliteracy.org/blog/experience-books-tool-conversation
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Zdjecie 4. Przyktad ksigzeczki z realiami.
Zrédto: https://www.pathstoliteracy.org/sites/pathstoliteracy.perkinsdevl.org/files/birdbook5.JPG

Korzysci ze wspdlnego tworzenia, a potem czytania ksigzeczek z realiami mozna mnozy¢. Dziecko
obcuje ze znakami brajlowskimi, zaczyna rozpoznawaé wyrazy na podstawie ich dtugosci, liter, ktére
rozpoczynajg i koficza wyraz, podazac palcami w kierunku, w jakim odbywa sie czytanie. Czytanie
podpisow brajlowskich w ksigzeczkach mozna uznac¢ za element techniki ,,zanurzania w brajlu” —
naturalnego kontaktu z pismem w jego komunikacyjnym znaczeniu. Tak jak w przypadku dzieci
widzacych utrwalane sg potgczenia grafem — fonem (Paplifiska, 2005). Ze wzgledu na to, ze tresc
ksigzeczki pochodzi z doswiadczen bliskich dziecku, staje sie ona interesujgca. Dziecko w wolnym
czasie moze po nig siegnac i czerpaé przyjemnosc z zabawy. Ksigzeczka utatwia systematyzowanie
nowej wiedzy, zapamietywanie pojec, rozwija zaséb stéw oraz umiejetnosci motoryczne (otworzenie
ksigzki, przewracanie stron, dotykanie elementéw, otwieranie torebek/woreczkéw, odczepianie
rzepow). Ponadto dziecko niewidome, ktdre zwykle jest pasywnym stuchaczem czytanych ksigzek,
moze samodzielnie odczytac i podzieli¢ sie trescig ksigzeczki ze swoimi bliskimi. Po doswiadczeniach
z ,,czytaniem” realidw mozna stopniowo przechodzi¢ do bardziej abstrakcyjnych form —
dwuwymiarowych reprezentacji graficznych, fakturowych, gotowych ksigzeczek dotykowych lub

innych projektowanych z myslg o osobach niewidomych.
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Zdjecie 5. Ksigzeczka Kropka wykonana metoda warstwowego druku UV w ramach projektu
100 na start.

Zrédto: https://innpoland.pl/157715,100-na-start-licealisci-chca-wydrukowac-ksiazki-z-obrazkami-dla-
niewidomych

Za trzema morzami,
duzym autorytetem,

cieszyt sig kapitan
bedgcy kretem.

Niech was nie zdziwi,
s to zwierzatko kosmj

catkiem samo potrafi
obstuzyc armale.

Zdjecie 6. Ksigzeczka Morskie przygody kapitana Seo wykonana przez KOLOBAJKI — pracownie ksigzki
dotykowej dla dzieci niewidomych i stabowidzacych.

Zrédto: https://niezlasztuka.net/aktualnosci/kolobaijki-aby-je-zobaczyc-wystarczy-dotknac/
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Zdjecie 7. Ksigzeczka Bajka o zétwiu z Wypozyczalni Ksigzek Dotykowych przy Samodzielnym
Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci i Mfodziezy Niepetnosprawnej w Lublinie.
Zrédto: https://www.tokfm.pl/Tokfm/1,103454,19603303,wiezniowie-robia-dla-niewidomych-dzieci-

ksiazeczki-ktore-czyta.html

5.5 Rozwijanie funkcji poznawczych w ramach
wczeshego wspomagania rozwoju

Wczesne wspomaganie rozwoju (WWR), okres$lane réwniez jako wczesna interwencja, to
zintegrowany system oddziatywan profilaktycznych, diagnostycznych, leczniczych, terapeutycznych,
rehabilitacyjnych, w ktérych podmiotem oddziatywan jest zaréwno dziecko, jak i jego rodzina
(Konarska, 2010). Terapig wczesnego wspomagania rozwoju objete mogg by¢ dzieci niewidome

i stabowidzgce dzieci w wieku od urodzenia do rozpoczecia nauki szkolnej, réwniez ze ztozong
niepetnosprawnoscia. Dzieci od 0—3 roku zycia uczestniczg w zajeciach w domu rodzinnym lub

w osrodku, a dzieci od 3—6 roku zycia zwykle uczeszczajg na zajecia w placéwce. Opieka zespotu
specjalistéw objete sg wiec dzieci od urodzenia do rozpoczecia nauki szkolnej oraz ich rodziny. Praca
zespotu zorientowana jest na poprawe funkcjonowania dziecka w zaburzonym obszarze rozwojowym,
pobudzanie tych sfer, ktére nie zostaty uszkodzone, a takze na pomoc rodzicom w zakresie

prawidtowej interpretacji zachowan dziecka oraz wtasciwej reakcji na nie.

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka oraz rodziny stwarza szanse rozwojowe umozliwiajgce
osiggniecie okreslonych umiejetnosci fizycznych, poznawczych i emocjonalnych. Dlaczego warto

.....
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Niezwykle istotne z punktu widzenia efektéw terapii jest podjecie dziatan jak najwczesniej, kiedy
uktad nerwowy jest najbardziej plastyczny. W tym czasie tkanka nerwowa ma najwiekszg zdolnos¢
tworzenia nowych potaczen, dzieki ktérym mozliwa jest korekcja zaburzonych funkcji i wytwarzanie
struktur kompensacyjnych utatwiajacych funkcjonowanie w warunkach ograniczonego widzenia.
Czy bez tej pomocy dziecko z dysfunkcjg wzroku we wtasnym tempie nauczy sie funkcjonowania

w $wiecie? Prawdopodobnie tak, ale bez odpowiedniej stymulacji proces dojrzewania i pojawiania
sie kompetenc;ji bedzie przebiegat znacznie wolniej i na nizszym poziomie. Dzieki oddziatywaniom
interdyscyplinarnym mozliwe jest zapobieganie wtérnym skutkom niepetnosprawnosci wzroku (np.
wolniejszy rozwdj ruchowy, blindyzmy?®®, deprywacja sensoryczna®). Wczesne wspomaganie rozwoju
nalezy kojarzy¢ nie tyle z dziataniami skoncentrowanymi na brakach, ale z rozwijaniem potencjatu
dziecka, ktéry jest ogromny szczegdlnie w sytuacji, kiedy przyczyna, ktéra uszkodzita wzrok, nie

naruszyta innych struktur mézgowych.

Drugim argumentem za rozpoczeciem wczesnego wspomagania jak najwczesniej jest dynamika
rozwoju dziecka w okresie niemowlecym. Przegapienie momentéw krytycznych dla rozwoju, brak
rozumienia znakow i sygnatdw wysytanych przez dziecko niewidome moze skutkowaé niewtasciwymi
reakcjami ze strony rodzica oraz wytworzeniem nieadaptacyjnych wzorcéw funkcjonowania (np.
dziecko, ktore nie éwiczyto koordynacji chwytania zabawki na podstawie dzwieku, nie bedzie

intencjonalnie siegaé, a potem badaé dotykiem).

Po trzecie, kontakt ze specjalistami podczas wczesnego wspomagania rozwoju pozwoli na
skorygowanie btedéw wychowawczych, ktére moga pogtebiaé problemy dziecka, np. dziecko
otrzymuje zbyt mato zréznicowanych przedmiotéw i zabawek do manipulowania, w efekcie czego ma
duze braki w zakresie funkcji poznawczych, rodzic, zapoznajac dziecko z otoczeniem, nie taczy opiséw

stownych z bezposrednim poznawaniem wielozmystowym.

Wczesne wspomaganie rozwoju powinno by¢ prowadzone podczas codziennych czynnosci
w kontekscie naturalnych interakcji miedzy rodzicami a dzieckiem. Dlatego tez tak bardzo istotne jest

aktywne uczestnictwo rodzicow w terapii. Samym rodzicom niesie ono nieocenione korzysci.

Walor edukacyjny

Specjalisci podpowiadajg, jak wdrazac elementy terapii do czynnosci zycia codziennego, jak

zorganizowac otoczenie, jakie oprzyrzgdowanie moze stuzy¢ dziecku. Udzielana jest pomoc w zakresie

15 Rodzaj zachowan stereotypowych o charakterze autostymulacji; Swiadome, powtarzajace sie ruchy

lub czynnosci motoryczne, lub (rzadziej) werbalne, ktére nie sg wykonywane w konkretnym, zrozumiatym

dla otoczenia celu, np. kotysanie w przéd i w tyt, krecenie sie w kétko, podskakiwanie, tupanie, wymachiwanie,
kiwanie gtowa, uderzanie dtoimi w uda, klgskanie, rytmiczne uginanie palcéw dtoni i stdp, nietypowe miny

i grymasy na twarzy, poklepywanie po twarzy. Wystepujg w podobnej postaci prawie u wszystkich dzieci
catkowicie niewidomych w réznym wieku, niezaleznie od ich sytuacji wychowawczej i spoteczno-kulturowej
(wiecej w: Czerwinska, 2017).

16 Niedob6r doswiadczeri sensorycznych, wzrokowych oraz innych — pochodzgcych z pozostatych zmystéw
(dotyku, uktadu przedsionkowego) na skutek ograniczonej naturalnej stymulacji do poruszania sie
i eksplorowania otoczenia.
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prawidtowej interpretacji jego zachowan. Podczas zajec¢ realizowanych czy to w placéwce, czy w domu,
rodzic ma okazje zaobserwowac potencjat dziecka z dystansu, dokona¢ realistycznego wgladu w jego
funkcjonowanie i dostosowa¢ swoje wymagania i oczekiwania do jego mozliwosci. Przy tej okazji uczy

sie takze sposobu prowadzenia ¢wiczen, ktére moze kontynuowaé w domu.

Walor rehabilitacyjny

Rodzice dziecka niewidomego mogg przezywac kryzysy emocjonalne, borykac sie z poczuciem
niskich kompetenc;ji, niewiedzg, przecigzeniem, niewtasciwymi postawami rodzicielskimi czy nawet
zaburzeniami wiezi. Uczestnictwo we wczesnym wspomaganiu rozwoju utatwia rozwiaé watpliwosci,
zbudowac swiadomosc¢ swojej roli jako rodzica w procesie rehabilitacji dziecka. Rodzice doswiadczajg
wsparcia i pewnosci, ze majg do kogo zwrdcié sie w razie jakichkolwiek probleméw zwigzanych z jego

rozwojem.

Cho¢ zakres i rodzaj terapii ustalany jest indywidualnie wedtug potrzeb dziecka, to w przypadku
dzieci z dysfunkcjg wzroku duza czes¢ oddziatywan skupiona jest na rehabilitacji wzroku i stymulacji
funkcji wzrokowych. Dziecko stabowidzgce moze potrzebowac silniejszych bodzcéw wzrokowych,
ktdrych dostarcza¢ moze odpowiednio dostosowane i pobudzajgce otoczenie (np. silne kontrasty)
oraz specjalistyczne zajecia. Terapeuta poprzez indywidualnie dobrane éwiczenia uczy dziecko
wykorzystywania resztek wzroku, odbierania wrazen wzrokowych i odpowiedniej interpretacji

spostrzezen.

Generalnie praca nad wspomaganiem rozwoju matego niepetnosprawnego wzrokowo dziecka zaktada
catosciowe stymulowanie psychoruchowe. Duza czes¢ oddziatywan obejmuje obszar poznawczy, cho¢
trudne i chyba bezcelowe jest izolowanie go z dziatan o charakterze interakcyjnym ukierunkowanym
na rozwaj spoteczny, komunikacyjny, emocjonalny. Ze wzgledu na to, ze niepetnoprawnos¢ wzroku nie
tyle ogranicza zdolnosci intelektualne, co raczej blokuje zaspakajanie potrzeb poznawczych, wczesne
wspomaganie dotyczy rowniez tego obszaru rozwojowego. Zadaniem rodzicéw oraz terapeutdw jest
stymulowanie i ukierunkowywanie aktywnosci wtasnej o charakterze poznawczym, ktéra bez takiej
ingerencji nie pozwoli na realizacje petni potencjatu dziecka. Dziecko moze pozostaé poznawczo
bierne, jesli odpowiednia stymulacja nie bedzie dostarczona z zewnatrz (bez Swiadomosci istnienia
bodzca dziecko nie bedzie chwyta¢, manipulowaé, badaé, pytac). Poznawanie bez wzroku nie jest
automatyczne, zmusza do podjecia inicjatywy, a ta pojawi sie, gdy rodzic $wiadomie i planowo pokaze

istniejgcy w otoczeniu dziecka bogaty zasdb bodZzcoéw i dostarczy mu coraz bardziej ztozonych doznan.

Waznym zadaniem w tym obszarze jest odpowiednie zorganizowanie otoczenia, w ktérym dziecko
niewidome przebywa na co dzien. Powinno dostarcza¢ wielu stymulacji, zachet do aktywnego
badania, poznawania przedmiotow i zjawisk za posrednictwem pozostatych zmystéw (zabawki

o zréznicowanych fakturach, dzwiekowe, o intensywnych kolorach, kontrastach, realia/naturalia).
Rodzic musi by¢ swiadomy swojej aktywnej roli w udostepnianiu dziecku réznorodnosci wrazen, ktore
dla dziecka niewidomego sg niejako zamkniete w otoczeniu. Dziecko widzgce samodzielnie siegnie

po interesujgcy go przedmiot, dziecko niewidome nie ma $wiadomosci jego istnienia, dopdki rodzic
aktywnie i planowo nie poprowadzi jego uwagi w odpowiednim kierunku. Bez takiej pomocy na skutek

deprywacji bodzcow zmystowych z zewngtrz w sposob nieadaptacyjny moze skupiaé sie na wrazeniach
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ptynacych z wtasnego ciata (np. autostymuacje?’, ruchy stereotypowe, bezcelowe, blindyzmy) oraz

mie¢ bardzo ograniczony zaséb informacji o otoczeniu.

Polecana literatura
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17 pnutostymulacje to zachowania stereotypowe regulujace poziom pobudzenia. Dzieci niewidzace, ze wzgledu
na brak wzroku i tym samym brak pobudek do poznawania otoczenia, poruszania sie w kierunku interesujgcych
przedmiotdéw, nie otrzymujg odpowiedniej stymulacji. W sytuacji zmeczenia, znudzenia, zniecierpliwienia, jak
réwniez nadmiernej ekscytacji lub ztosci, pojawiaja sie u nich blindyzmy — zachowania dostarczajace stymulacji
lub pozwalajace roztadowaé nagromadzone napiecie.
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Zatacznik 1

Ocena dostepnosci materiatu tekstowego dla osoby stabowidzacej
lista kontrolna

Materiat nie jest powiekszong kserokopig oryginatu
Zastosowano format A4 (o ile pozwala na to rodzaj zadan)
Zastosowano czcionke bezszeryfowg w rozmiarze minimum 16 punktow

Opisy na grafach, schematach, w tabelach majg ten sam rozmiar co tekst gtéwny

O O oo o

Brak kursywy, podkreslen oraz duzych blokéw tekstu pisanego wielkimi literami
(wersalikami, kapitalikami)

Interlinia 125%

Tekst wyrownany do lewej

Tekst w uktadzie horyzontalnym (nie w kolumnach)

Wyrazy oraz zestawienia wyrazowe nie sg dzielone na 2 linie
llos¢ tabel zredukowana do koniecznego minimum

Kolumny w tabelach wyraznie oddzielone, np. pionowa linig
Wyrazny kontrast miedzy tekstem a ttem

Brak tekstu na grafikach

Matowy papier

O 0O OdooOododoogd

Informacje nie sg przekazywane wytgcznie za pomocg koloru, obrazu, diagramu
(dotaczone opisy).
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»,Opracowanie cechuje sie wnikliwg refleksjg nad prezentowang tematyka. Podejmuje dyskurs nad
zagadnieniem wspomagania rozwoju poznawczego dziecka z niepetnosprawnoscig wzrokowg w kontekscie
budowania najwyzszych kompetencji sprawnosciowych, wiedzy o $wiecie fizycznym, psychicznym
i spotecznym poprzez celowo realizowang edukacje, rehabilitacje i terapie. Jestem przekonana, ze
poradnik trafi do szerokiego grona czytelnikdw, ze znajdzie wsrdd nich nalezne uznanie, na ktdre, w mojej
opinii, w petni zastuguje, ze bedzie drogowskazem, w jaki sposéb wspomagaé dziecko doswiadczajgce
konsekwencji niewidzenia lub stabowzrocznosci. Ksigzka stanowi konsultacyjno-poradnicze przestanie
pokazujace, jak mozna i warto pracowac nad ksztattowaniem, rozwijaniem, utrwalaniem i doskonaleniem
aktywnosci poznawczej dzieci z niepetnosprawnoscig wzrokowg, wykorzystujgc osiggniecia wspotczesnej
tyflopedagogiki, innych dyscyplin i subdyscyplin wiedzy zaangazowanych w obszar tyflologii,
doswiadczenia praktyki pedagogicznej skoncentrowanej na polu psychopedagogicznego wspomagania
dzieci z zaburzeniami optycznymi”.

prof. dr hab. Marzenna Zaorska

Kompleksowa Analiza Proceséow Poznawczych (KAPP)
to zestaw nowoczesnych narzedzi diagnostycznych
przeznaczonych do oceny funkcjonowania poznawczego
dziecii mtodziezy w wieku od 3 miesiecy do 25 lat. Zawiera
m.in. testy wykonywane w aplikacji komputerowej,
pozwalajgce na precyzyjny i wszechstronny pomiar
funkcji poznawczych, takich jak: percepcja, pamiec
robocza, kontrola uwagi, rozumowanie, planowanie
oraz mowa, czytanie i pisanie. Aplikacja samodzielnie
dobiera odpowiedni zestaw testow do wieku osoby
badanej lub w zaleznosci od przynaleznosci do grupy
ogoblnej badz okreslonej grupy specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Umozliwia ona takze bezposrednie
przesytanie skal obserwacyjnych do rodzicéw badz
nauczycieli, automatycznie oblicza wyniki, generuje raporty
z badania oraz profile wynikow, w tym profil oparty na
klasyfikacji ICF. Po wykonaniu badania aplikacja proponuje
takze ewentualng s$ciezke dalszego postepowania
terapeutycznego (na podstawie zintegrowanej z nig bazy
materiatdw postdiagnostycznych). Niniejszy poradnik
nalezy do bazy materiatéw postdiagnostycznych i ma na
celu wsparcie specjalistéw w planowaniu oddziatywan

edukacyjnych i terapeutycznych.
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