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Wstep

Praca pedagogiczna ma charakter celowego, nakierowanego na okreslony
wynik, dzialania. Stawianie sobie celu edukacyjnego skupia ja na wybranej, uzna-
nej za wazna, umiejetnosci czy na fragmencie wiedzy o otaczajacym $wiecie, kt6-
re dziecko ma poznaé. We wspdlczesnej pedagogice podkreéla sie koniecznosé
pozostawienia dziecku swobody w poznawaniu §wiata. Wazne jest dostosowanie
sie do dziecka w doborze i sposobach docierania do informacji. Edukacja powinna
by¢ oparta na wlasnych, bezposrednich do§wiadczeniach dziecka, budowanych
wedlug subiektywnych struktur, poprzez odczuwanie siebie w §wiecie, penetra-
¢je srodowiska, ktére poznaje w cigglym ruchu, przez poruszanie sie, manipulo-
wanie i przeksztalcanie go. Na podstawie tego dzialania konstruuje sobie subiek-
tywne wyobrazenie o nim, ktére potrafi wykorzysta¢ w przyszlosci. W takiej kon-
cepcji pedagogicznej nauczyciel powinien porusza¢ sie za potrzebami dziecka,
by¢ wrazliwym na nie jako czlowieka w ,stawaniu sie”, wspierac je w ,do$wiad-
czaniu §wiata”, towarzyszac mu i okazujac swoja uwage [Waloszek 2009, s. 222].
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Konstruowanie w umysle obrazu otoczenia, poglebianie go i dazenie do przy-
swojenia sobie mozliwie najpelniejszego odzwierciedlenia $wiata ma wyzwala¢
dziecko i pozwoli¢ na jego podmiotowe wlaczenie sie do edukacji opartej na dia-
logu, prowadzacej do samokontroli, poczucia sprawstwa, odpowiedzialnoéci za
swoje dziatanie. Te tendencje s silnie akcentowane w nowych opracowaniach
naukowych, dotyczacych takze organizowania uczenia sie najmlodszych dzieci
w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym [Uszyfiska-Jarmoc 2011, s. 88-90].

Mozna zadawaé sobie pytanie, czy te rozwazania dotycza dzieci z niepelno-
sprawnodcia wzrokowg, czy pozostawienie dziecku catkowicie samodzielnego
sposobu poznawania $wiata pozwoli mu na zbudowanie prawdziwego jego obra-
zu. Powazny ubytek widzenia utrudnia ten proces powodujac niedokladnosci
iluki w spostrzeganiu, a zatem jego samorzutne dzialanie moze stworzy¢ strukture
nie w pelni poprawna. Do wielu skltadnikéw otoczenia dziecko moze nie dotrzeé
lub mie¢ o nich niewystarczajace wyobrazenie, w wielu sytuacjach moze nie rozu-
mie¢ istoty zjawiska. Narzuca sie wiec wniosek o koniecznym kierowaniu tym
spostrzeganiem, dokladnym zaplanowaniu procesu uczenia sie. Osoba pracujaca
z dzieckiem zna $wiat bardzo dobrze i moze wybiera¢ z niego najistotniejsze war-
tosciowe skladniki do przekazania dziecku. Znajac potrzeby dziecka jest w stanie
tak zorganizowac jego spostrzeganie, by bylo ono jak najbardziej skuteczne, by
wlaczalo go do wspoélnego dorobku kultury ludzkiej. Nowe tendencje w pedago-
gice sklaniaja nas jednak do nieco innego spojrzenia na prace z matym dzieckiem
niewidomym.

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka niewidomego

Dzieci niewidome, podobnie jak wszystkie dzieci z niepelnosprawnodcig, od
2004 r. otrzymuja pomoc w ramach wdrazanej ,Wczesnej, wielospecjalistycznej,
kompleksowej, skoordynowanej i ciaglej pomocy dziecku zagrozonemu nie-
pelnosprawnoscia lub niepelnosprawnemu i jego rodzinie”, po uzyskaniu opinii
o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju w poradni. Wielospecjalistyczna
ocena rozwoju, dostosowanie dzialan do potrzeb dziecka i rodziny, ciagta aktuali-
zacja diagnozy, ,indywidualny plan dla rodziny” i jej staly udzial w terapii to
znaczny postep jaki ostatnio dokonat sie w tym zakresie. Pomoc ta jest udzielana
w najblizszym §rodowisku lokalnym, w placéwkach, ktore pojely sie jej realizacji
[Serafin 2007, s. 100-105]. Wiekszos$¢ zakladéw ksztalcacych dzieci niewidome
oraz ze stabym widzeniem podejmuje dzialania w zakresie wczesnej interwencji
dla dzieci z powaznym zaburzeniem widzenia (np. Lublin, Krakéw, Wroclaw), ale
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wiele dzieci mieszkajacych z dala od tych szkét korzysta z pomocy lokalnych pla-
cowek.

Dzieci niewidome od urodzenia do siédmego roku zycia trafiaja pod opieke
terapeuty, specjalisty, lecz nie zawsze jest to tyflopedagog, czedciej terapeuta ru-
chowy lub pedagog (psycholog, logopeda). Pomoc w poblizu miejsca zamieszka-
nia jest bardzo wazna dla ich rozwoju, a dostgpnoéc jej w najblizszej okolicy zapew-
nia mozliwo$¢ systematycznego z niej korzystania. Polepszylo to sytuacje dzieci
objetych ta pomoca, gdyz doniesienia jeszcze sprzed kilku lat pokazywaly, ze
wiele z nich mialo bardzo maly kontakt ze specjalista terapeuty przed rozpocze-
ciem edukagcji szkolnej [por. Glogowska 2002, s. 180-184]. W okresie przedszkol-
nym pojawia sie wiele umiejetnodci, ktére tylko wtedy moga sie w pelnirozwina¢,
wiec nie mozna zaniedbaé okreséw wrazliwosci i okreséw krytycznych w ksztal-
towaniu ich u dzieci z powaznym zaburzeniem widzenia. Podkre$la sie, ze 50%
zdolnoéci do nauki u dzieci rozwija sie w ciagu pierwszych czterech lat zycia, a dal-
sze 30% do ésmego roku zycia, wiec ten okres jest szczeg6lnie wazny dla dalszej
kariery szkolnej ucznia [por. Bartég, Kopczewski 2009, s. 91]. Wazne jest wykorzy-
stanie tego potencjatu rozwojowego u dziecka juz od najwczesniejszego okresu
zycia, w tym szczeg6lnie wazne jest tworzenie skutecznych sposobéw poznawa-
nia $wiata wokét siebie.

Tworzenie sie struktury poznawczej u oséb niewidomych

W $wietle literatury tyflologicznej, odwolujac sie do teorii powstawania obra-
zu $wiata w umysle osoby niewidomej, waznym zagadnieniem jest tworzenie sie
struktury kompensacyjnej, ktéra ulatwia jego poznawanie. W swoich analizach
M. Grzegorzewska [1966, s. 384-385] wskazala cztery niezbedne skladniki, by taka
struktura powstala:

— dostarczanie bodzcéw doplywajacych z wielu zmystéw — poznanie musi by¢
wielozmyslowe, wykorzystujace nawet niewielkie impulsy, zazwyczaj przez
widzacych niedostrzegane, tworzenie powigzan miedzy zmyslem dotyku
(smaku) z doznaniami z telereceptoréw (stuchu, wzroku, wechu) oraz proprio-
cepcja i doznawaniem ruchu;

— wyjasnienie werbalne i niewerbalne zwiazkéw miedzy zjawiskami, nazywanie
ich, opis, pokazywanie ich dzialania, uczenie jak poznawac otoczenie poprzez
informacje stowng i pozastowna;

— wielokrotne powtarzanie doznai w réznych ukladach, do§wiadczenie;

— dostarczanie doznai emocjonalnych, przezywanie emocjonalne dostrzega-
nych zjawisk, co ulatwia ich zauwazenie i zapamietanie [por. tamze s. 382-384].
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W praktyce tyflopedagogicznej pierwszy i trzeci skladnik w zasadzie nie bu-
dzi zwykle Zadnych watpliwosci, poznanie wielozmystowe w wielu réznych sy-
tuacjach, doswiadczanie wielokrotne podobnych zjawisk, poznanie przedmio-
tow w ich naturalnym otoczeniu poprzez manipulowanie nimi to podstawa
planowania dziataf przez tyflopedagoga.

Natomiast w odniesieniu do poslugiwaniu sie stowem podczas poznawania
otoczenia mozna dopatrzy¢ sie réznych stanowisk. Wielokrotnie przestrzega sie
przed nadmierna werbalizacja towarzyszaca uczeniu sie, czego skutkiem ma by¢
nierealny werbalizm niewidomego. Tym niemniej jednoczeénie podkresla sie role
wlasciwej informacji stownej, towarzyszacej poznaniu poglagdowemu. Stowo
spelnia trzy funkcje w nauczaniu niewidomych: nauczyciel stowem kieruje obser-
wacja, wskazuje sposéb poznawania i istotne cechy poznawanego przedmiotu;
wyjasnia przyczyny obserwowanego zjawiska, zwiazki miedzy jego skladnikami;
stowem tez przekazuje uogélnione wiadomosci, stowo wtedy staje sie zrédtem in-
formacji, a $rodki pogladowe maja wzmacniaé i ilustrowac stowa [Sekowska 1974,
s. 94]. Ciaggle postugiwanie sie stowem i korzystanie z informacji stownej poszerza
zasob stéw, dziecko uzywa szerokiej gamy okresleni, szybko zaczyna korzystac¢
z poje¢ abstrakcyjnych [Sekowska 1974, s. 229]. Na bazie mowy rozwija sie jego
mySlenie. Poprzez réznicowanie, poréwnywanie, wnioskowanie o rzeczywisto-
§ci, poszukiwanie analogii, klasyfikowanie i logiczne ukladanie tresci, tworzy
caloéci ze zdobytych fragmentéw informacji o otoczeniu [Sekowska 1974, s. 389].

Nasuwa sie jednak pytanie, czy slowo powinno poprzedza¢ poznawanie
zmyslowe u malego dziecka. Czy zbyt wczesne i nadmierne opieranie sie na
slowie nie ogranicza eksploracji dziecka w otoczeniu i nie ogranicza dazeni do po-
znawania zjawisk. Zjawisko mowy echolalicznej obserwowanej u niewidomych
dzieci moze wskazywac na zastepowanie aktywnego dzialania w otoczeniu po-
przez nasladowanie calych fraz stownych odbieranych przez dostepne dziecku
pobudzenie stuchowe.

Specyficzne zjawiska tworzenia sie struktury poznawczej
u malego dziecka niewidomego

Istotnym problemem do rozwazenia w rozwoju dziecka niewidomego jest
tworzenie sie u niego struktury pozwalajacej na poznawanie §wiata. Kazde mate
dziecko poprzez eksploracje sensoryczno-motoryczng tworzy sobie te strukture
poznawcza w sposéb indywidualny, a eksploracja otoczenia, oparta na niej, staje
sie coraz bardziej skoordynowana i zlozona. Na jej bazie tworza si¢ symbole re-
prezentujace otoczenie i jego skladniki [Schaffer 2009, s. 180-182], ktére okoto
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pierwszego roku zycia zostaja zastgpione symbolami werbalnymi, czyli pierwszymi
stowami. Spontaniczne, skoordynowane serie dziatan, najczesciej sa wywolywa-
ne przez bodZce o charakterze wizualnym, sa kontrolowane przez wzrok, a w mo-
mencie znikniecia bodzca z pola widzenia, zanikaja. Poszukiwanie przedmiotu,
ktéry znajduje sie poza zasiegiem wzroku, nastepuje dopiero okolo pierwszego
roku zycia, co Piaget uznal za wytworzenie sie w umysle dziecka jego wyobraze-
nia jako czego$ trwalego. Jednak, aby zbudowa¢ je sobie w wyobrazni, dziecko
musi przedmioty poznawa¢, manipulowac i interesowa¢ sie nimi, siega¢ po nie
[Schaffer 2009, s. 194].

U malych dzieci niewidomych, ktére nie s3 stymulowane wizualnie, ten pro-
ces jest utrudniony, a struktura poznawcza musi bazowa¢ na innych doznaniach.
Baza zmystowa tworzenia sie tych struktur sa informacje odbierane przez pozo-
stale analizatory, ktére identyfikujemy jako doznania dotykowe, stuchowe, we-
chowe, smakowe, podobnie zreszta jak to sie odbywa u innych malych dzieci. Ale
rola tych doznan u niewidomych jest znacznie wieksza, a do tego dochodzi jesz-
cze specyficzne wykorzystanie doznan propriceptywnych, zmystu réwnowagi
oraz elementy kompensacji temporalnej w poznawaniu przestrzeni [Klimasifiski
1989, s. 106-107]. W strukturze poznawczej, ktéra mozna nazwaé poznawcza
struktura kompensacyjna, zastepujaca widzenie i jego role w poznawaniu otocze-
nia, role kompensacyjna pelni calo§é strukturalna wytworzona w wyniku dowiad-
czen sensomotorycznych dziecka [Skrzypek-Stawiniska 2004, s. 57].

W warunkach powaznego zaburzenia widzenia tworzenie sie stalego obrazu
przedmiotu jest duzo trudniejsze. Poszukiwanie go przez dziecko niewidome
poza soba, gdy nie pobudza go do dzialania ani kolor, ani ruch przedmiotu, nie
jest spontaniczne. Sam dzwiek nie stanowi wystarczajacego bodzca do siegania,
chociaz zwraca uwage dziecka. Dziecko razem z doroslym wspdlnie poszukuje
przedmiotu, duza wage odgrywa tu nazywanie go — slyszenie nazwy upewnia
dziecko o tozsamosci spostrzeganego przedmiotu. Pézniej samo stowo zaczyna
by¢ sygnatem do poszukiwania przedmiotu. Wspéldziataja w tej sytuacji wszyst-
kie dostepne dziecku doznania, dynamicznie dostosowujac sie do niej, rézne do-
znania moga odgrywac wiodaca role u réznych dzieci. Uklady dotykowo-aku-
styczno-propriceptywno-temporalne, pozwalajace na spostrzeganie przestrzeni,
stanowia baze do aktywnosci ruchowej. Po odkryciu w niej okreslonych przed-
miotéw i zjawisk, dziecko szczegdélowo moze poprzez dotyk, smak, wech czy
badanie innych wlasciwosci, rozpoznawac przedmiot jako znany lub dopiero po-
réwnywac go do innych, wezeéniej poznanych oraz dostrzegac inne, rézniace go
cechy.

W tworzeniu obrazu $wiata i przestrzeni oraz istniejacych w nim przedmio-
tow i zjawisk dziecko powinno by¢ aktywnym podmiotem, musi wielokrotnie od-
bieraé rézne bodzce w rozmaitych ukladach. Dziecko niewidome tym bardziej
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winno by¢ ich §wiadome, Zze elementy tej struktury sa mniej oczywiste, doznania
czesto trudniejsze do zidentyfikowania. Ten proces moze wspomagac stopniowa
werbalizacja doznan, wykorzystanie stowa jako narzedzia utatwiajacego ich pre-
cyzowanie, porzadkowanie, planowanie swojego dzialania. Jednak mate dziecko
stabo jeszcze korzysta z informacji werbalnej. Rozumienie stowa wigze sie z iden-
tyfikowaniem jego desygnatéw, co tez moze by¢ zakldcone i spowolnione przez
brak wzroku. Proces rozwoju mowy moze wiec przebiega¢ wolniej w poczatko-
wej fazie, wskutek trudnoéci przekazania informacji niewerbalnej towarzyszacej
stowu, z ktdrej dziecko przedszkolne jeszcze w duzej mierze korzysta w rozumie-
niu tekstu méwionego. Dlatego niewerbalne sposoby przekazywania dziecku
niewidomemu informacji tworzone sg indywidualnie, czesto dobierane s3 sytu-
acyjnie, dla kazdego dziecka w specyficzny sposéb.

Opisane zjawiska musza sklania¢ do szczegdlnej uwagi, ktéra nalezy poswie-
ci¢ w terapii maltego dziecka niewidomego przy tworzeniu tej struktury poznaw-
czej. Konieczne jest swiadome pozostawienie mu mozliwosci samodzielnej eks-
ploracji w stworzonym specjalnie otoczeniu, gdyz wielokrotnie nie jesteSmy
w stanie pokaza¢ mu wlasciwego sposobu dzialania — musi ono prébowaé¢ samo
znalez¢ wlasna droge poznania.

Rece osoby towarzyszacej dziecku, ktére czesto spelniaja role niewerbalnego
posrednika, pozwalajacego wyjasnic istote zjawisk czy sposobu uzycia pokazy-
wanego przedmiotu, nie moga narzuca¢ mu swojego sposobu widzenia. W litera-
turze tyflologicznej toczyla sie wazna dyskusja na temat, jak nalezy postugiwaé
sie rekami towarzyszac poznaniu dziecka niewidomego. Mozna tu wyréznié trzy
stanowiska dotyczace sposobu prowadzenia reki dziecka podczas poznawania
otoczenia. Celowe manipulowanie przedmiotami musimy przekazaé¢ dziecku
przez pokazanie tej czynnosci poprzez nakladanie rak na rece dziecka i manipulo-
wanie nimi tak by dziecko czulo nasze ruchy — sposéb ,reka nad reka” [Morgan,
za: Majewski 2002, s. 92]. Mozna tez polozy¢ rece dziecka na swoich, by mogto ob-
serwowac nasze ruchy, a potem samo je stosowalo, jest to sposéb ,reka pod reka”
[Miles 1999, s. 94]. Ale niektérzy tyflolodzy sprzeciwiaja sie takiej biernej formie
pokazywania. Rece dziecka muszg samodzielnie poszukiwaé przedmiotéw, np.
przy poszukiwaniu przedmiotéw dzwieczacych dziecko moze wykorzystywaé
delikatne odczucia wibracyjne by je odnalez¢. Dlatego lepiej jest daé¢ dziecku swo-
bode poszukiwania, a nie prowadzi¢ jego reki [por. Nielsen 2002, s. 84].

W przygotowaniu do szkoly podkreéla sie takze konieczno$¢ umozliwienia
dziecku samodzielnego badania otoczenia. Ciagle prowadzenie reki dziecka ha-
muje wypracowywanie wlasnej strategii poznawania przedmiotéw oraz odczyty-
wania pisma Braille’a. Dorosly od razu sugeruje mu co ma spostrzega¢, czego ,po-
winien” sie nauczy¢, powoduje to, ze uczeh wyrywkowo poznaje $wiat
i ogranicza sie tylko do wskazanych treéci [por. Paplifiska 2008, s. 398]. Poniewaz
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rece dziecka niewidomego staja sie stopniowo narzedziami poznawania,
majacymi szczegodlna role, chodzi wiec o to by byly stale aktywne i samodzielne.
Dziecko musi si¢ nauczy¢ czynnosci poszukiwania poprzez ¢wiczenie i taka orga-
nizacje Srodowiska, by bylo jak najbardziej niezalezne w tym zakresie, by miato
szanse samo zauwaza¢ przedmioty w otoczeniu, zainteresowad sie nimi, pozna-
wad je z réznych stron, poszukiwac ich, mieé czas na dzialanie nimi.
Czy te wskaz6éwki rzeczywiscie s przestrzegane w pracy z malym dzieckiem
niewidomym?
Obserwacja prowadzonego przez terapeutke ¢wiczenia z dzieckiem niewido-
mym (2; 9): Poszukiwanie dzwieczacej zabawki:
Terapeutka potrzgsajgc wlochatym przedmiotem zachgcata dziewczynke do odszukiwania go
z vdznych stron ciata. Dziewczynka reagowata na polecenie ,z prawej” czy ,z lewej strony”, ale
niestety miata maly szanse sama siggac po przedmiot. Terapeutka stale ,utatwiata” jej poszuki-
wanie, przysuwajge przedmiot do rgczek, mimo iz dziecko styszalo jego dZwigk w trochg innym
miejscu, ale nie zdgzylo sig jeszcze sprobowac go poszukac. Poza tym prowadzqca zajecia stale po-
dawata przedmiot w okolicg rgczek przed brzuszkiem, dziecko nie prébowato nawet szukac w in-
nym miejscu, czekato na ich przysunigcie. Ograniczato to zdecydowanie pole eksploracji dziecka,
nie siggato ono do tylu czy do gory, zakres poszukiwania byt bardzo niewielki. Chociaz w ten sposdb
dziecko dotkneto i wzigto do reki wiele przedmiotow, pojawita sig watpliwosE, czy byt to dobry spo-
s0b, czy nie ograniczal eksploracji dziecka. Tym ¢wiczeniom przyglgdala si¢ mama dziewczynki,
istnieje wige prawdopodobieristwo, ze bedzie podobnie postgpowata z dzieckiem w domu.

Oczywiscie nie wystarczy daé dziecku do reki przedmiot i czeka¢, ze ono sie
samo nim pobawi. Po manipulowaniu przedmiotem i poznaniu go (poznaniu
jego wlasciwosci przez dotyk, smak, dzwiek) mozna wlaczy¢ sie do zabawy dziec-
ka. Trzeba stworzy¢ sytuacje, w ktérej danego przedmiotu mozna uzy¢ w sposéb
zgodny z jego przeznaczeniem. Wspdlna zabawa z dorostym pozwoli poznac le-
piej i wykorzystaé jego wlasciwosci, pozna¢ ,do czego” mozna go uzy¢, ,co moz-
na z nim zrobi¢” [Gruszczyk-Kolczynska, Zielifiska 2012, s. 53]. Przekazywanie
wiedzy zwigzanej z otoczeniem spolecznym, wykorzystanie jej do uzupelnienia
poznania zmystowego, do poznania dorobku ludzkiej mysli mieszczacej sie w kaz-
dym przedmiocie (narzedziu) czy znaku uzywanym przez ludzi, wymaga
wspdldzialania, obserwowania dzialania innych i przekazania tkwiacej w nich
istoty ludzkiego dziatania [Wygotski 2006, s. 39]. Pospiech i niecierpliwo$¢ sa tu
szczegdlnie niewskazane, natomiast wazna jest pozytywna uwaga skoncentro-
wana na dzialaniu dziecka, ktéra dajemy mu odczué, tak by wytworzy¢ ,wspélne
pole uwagi”, dzialajac w nim naprzemiennie i pozostawiajac czas na reakcje dzie-
cka [Orkan-Lecka 1999, s. 10].

Wykorzystanie informacji stownej, jako uzupelnienia poznania zmystowego,
oraz stopniowe wprowadzenie werbalizacji do planowania swojego dzialania,
jestw wielu wypadkach poszerzeniem i poglebieniem mozliwoéci dziatania przez
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dziecko z uszkodzonym widzeniem. Element zmyslowego poznania, niewatpli-
wie podstawowy, czesto nie pozwala dziecku niewidomemu na poznanie
zwigzku miedzy przedmiotami czy zjawiskami, ze wzgledu na to, ze dziecko do-
tykiem poznaje te przedmioty czy zjawiska niejako sekwencyjnie (po kolei), a nie
symultanicznie (jednoczeénie). Jeéli dane zjawisko (przedmiot) uda sie pozna¢
jednoczesnie dotykowo i stuchowo (np. wirowanie wiatraczka), wtedy latwiej jest
pokazadé ten zwigzek. Analizujac taka sytuacje, mozna oczekiwaé, ze uzycie stowa
do wyjadnienia zwigzku powinno ulatwi¢ jego zrozumienie. Werbalizacja staje sie
niezbednym skladnikiem w powstajacej strukturze poznawczej. Dziecko nie
moze by¢ jednak zasypywanie nic nie znaczacymi stowami, nie zwigzanymi
z aktualnie wykonywanymi czynno$ciami (fajnie, dobrze, pieknie, cudownie),
czy przedwczeénie informowane o przedmiocie, kiedy jeszcze go nie dotkneto.
Nie pozwala mu to na samodzielnie decydowanie o sposobie odbioru doznan
i nadmiernie ingeruje w jego myslenie.

Opanowanie swojego zachowania poprzez planowanie dzialania, wykorzy-
stywanie do tego nazw (stéw), zastepujacych desygnaty, ktére sa niedostepne
bezposérednio, pozwala na prawdziwie ludzkie postepowanie i wykorzystanie
wczesniejszego dodwiadczenia w sposdb, jakiego nie s3 w stanie nauczy¢ sie na-
wet najlepiej wytrenowane szympansy. Wykorzystanie stowa poprzez wlaczenie
go do organizowania swojego zachowania stwarza mozliwoé¢ dzialania na wyz-
szym poziomie w sytuacjach bardziej zlozonych [por. Wygotski 2006, s. 33-34in.].
Pozwala to na ulozenie sobie kolejnoéci wykonania danych czynnosci oraz zapa-
mietania jej skladnikéw.

Eksperymentalne badanie, dotyczace przekazywania instrukcji stownych
oraz komunikowania sie w czasie zaje¢ ruchowych z dzie¢mi w klasach 1- 3, poka-
zaly, ze wielu nauczycieli nie wykorzystuje wiasciwie informacji ustnych. Czesto
instrukcje przekazywane werbalnie sg zbyt ogélne lub za szczegétowe, nie wyjas-
niaja istoty ruchu. Dzieci rzadko dopytuja sie o przebieg okreslonych czynnosci,
choé¢ nie rozumieja polecen przekazanych przez nauczyciela. Uczefi potrzebuje
czasu na werbalizacje, opis swojego ruchu oraz na dokladne dopytania sie o jego
przebieg. W tym badaniu zaproponowano wykorzystanie teorii etapowego
ksztattowania czynnosci (Galpierina), poprzez opisanie swoich czynnoéci w mo-
wie gloénej, a nastepnie przypominanie sobie wykonania ruchu po cichu w trak-
cie jego realizacji. Chodzi o to by ruch byl ksztalttowany w pelni §wiadomie, by zo-
stala zauwazona kolejno$é czynnosci, ich powigzania czasowo-przestrzenne oraz
tempo i rytm [Zaton 2004, s. 385-386]. Proponowana metoda komunikatéw stow-
nych o przebiegu ruchu, przystosowanych do poziomu percepcyjnego dziecka
oraz werbalizacja przez ucznia opisu wykonywanego ruchu, a nastepnie realizo-
wanie go z uzyciem mowy cichej, jest dobra propozycja do pracy z dzieckiem nie-
widomym. Potrzebny jest dialog z dzieckiem na temat wykonywanych czynno-
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§ci, dokonywanie poprawek w realizowanym przez nie ruchu, uswiadomienie
sobie niepoprawnych ruchéw oraz wspélne z nauczycielem ustalenie przyjetej
efektywnosci ruchu, wystarczajgcej w danym zakresie.

Podsumowanie

Terapeuta musi mie¢ §wiadomos¢ wagi samodzielnego poszukiwania przez
dziecko niewidome swoistych dla siebie drég poznania, a takze specyficznych spo-
soboéw tworzenia struktury poznawczej oraz jej sktadnikéw. Konieczne jest wspie-
ranie wytrwatosci dziecka i rodzicéw w jej ksztattowaniu, pomimo pojawiajacych
sie przeszkdd, oraz zachowania optymizmu i radosci z przezywanych doznan
i osiagnie¢. Nalezy unika¢ nadopiekuficzo$ci, ograniczania dziecka w eksploracji
otoczenia i kontaktéw jego z innymi ludZmi, nadmiernej, ograniczajacej werbali-
zacji, pozostawienia zbyt matej iloéci czasu na reakcje i swobodng manipulacje.

Wazne jest zachowanie réwnowagi miedzy podawaniem gotowych rozwia-
zan a samodzielnym poszukiwaniem drogi rozwigzania problemu w trakcie pracy
z dzieckiem. Ciekawa propozycje wartosciujacego zestawienia poje¢ dotyczacych
wspierania dzialania matego dziecka w sytuacji edukacyjnej przedstawia Walo-
szek [2009, s. 121]. Wymienia ona w kolejnoéci, od najbardziej pozadanych
wspdlczesnie do tradycyjnych sposobéw rozumienia pracy z dzieckiem, naste-
pujace okreslenia:

— wspieranie — jako bycie obok siebie, obdarowywanie uwaga;

— wyzwalanie — jako nadawanie praw do dzialania i odpowiedzialnoéci za nie,
z prawem do bledéw;

— ukierunkowywanie — czyli naprowadzanie na cel;

— przysposabianie — jako zmienianie warunkéw spelniania oczekiwan w uczest-
nictwie w dzialaniu w spoleczefistwie w zaleznoéci od poziomu rozwoju;

— dotrzymywanie kroku — jako spelnianie zobowiagzan wobec dziecka;

— podpowiadanie — czyli podsuwanie pomysléw rozwigzan;

— prowokowanie do dzialania poprzez rozbudzanie ciekawosci, ulatwianie czy
utrudnianie czynnosci;

— umozliwienie dzialania przez otwieranie szans, zachecanie i zabezpieczenie
warunkéw do aktywnodci dziecka;

— podporzadkowanie majace charakter zaleznosci i postuszenstwa;

— prowadzenie — jako pomoc, opieka, celowa socjalizacja (wychowanie).

Uklad znaczen tych poje¢, jak chce autorka, wigze sie z réznymi pradami
w pedagogice dziecka. Uwaza, ze najnowsze, zwigzane z pierwszymi wymienio-
nymi wyzej pojeciami, sa najbardziej korzystne dla rozwoju samodzielnosci
i podmiotowosci dziecka. Zaleca wspieranie jako zauwazanie wysilkéw dziecka,
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obdarowywanie go swoja uwaga — przeciwstawia sie wyreczaniu, obnizaniu pro-
gu trudnosci czy zwalnianiu z wysitku. Taki sposéb rozumienia organizowania
aktywnodci dziecka ma pozwolié, juz od malego, na maksymalna skutecznoé¢
wolnego uczestnictwa w otoczeniu i przygotowywaé do przyszloéci oraz do
samodzielnego realizowania swoich potrzeb na miare swoich mozliwosci [Walo-
szek 2009, s. 122].

Ten kierunek budowania teoretycznych podstaw do rozwigzan praktycznych
taki paradygmat postepowania pedagogicznego zmusza do przemyslenia sposo-
bu organizowania pomocy dziecku niewidomemu we wczesnych okresach jego
rozwoju. Terapia dziecka z niepelnosprawnoscia musi tez by¢ przeorientowana
na nowe, jak najbardziej usamodzielniajace sposoby oddzialywania pedagogicz-
nego. Stawia to wieksze wymagania przed tyflopedagogiem niz dzialania w od-
niesieniu do dziecka bez zaburzen rozwojowych, gdyz niebezpieczefistwo uzale-
zniania dziecka niepelnosprawnego od prowadzacego go terapeuty jest bardziej
nasilone. Zlozona i coraz mniej stabilna przyszlo$¢ nie pozwala na pozostawanie
pracy pedagogicznej w tradycyjnych formach, gléwnie polegajacych na prowa-
dzeniu oraz ukierunkowaniu dzialania dziecka i podporzadkowania go zew-
-netrznie ustalanym celom. Wymusza bardziej podmiotowe, dialogowe i samo-
dzielne uczestnictwo dziecka, takze z zaburzeniem widzenia, w swojej edukacji.
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