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WYKAZ SKROTOWCOW:

PW- percepcja wzrokowa

KWR- koordynacja wzrokowo- ruchowa

SFiT- spostrzeganie figury i tta

SSK- spostrzeganie statosci ksztattu

SPF- spostrzeganie potozenia figur

SSP- spostrzeganie stosunkow przestrzennych

KW- komunikacja werbalna

RTB- rozumienie tresci bajki

TW- tres¢ wypowiedzi
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PBZ- poprawno$¢ budowania zdan
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PiR- prosby i rozkazy

PKS- potrzeba kontaktu stownego

OB.- opowiadanie bajki

FiZW- forma i ztozono$¢ wypowiedzi

OS- orientacja w schemacie ciata

OP- orientacja przestrzenna

UM- umiejetnos$ci matematyczne

SM-PSP- stownik matematyczny, dotyczacy stosunkdéw przestrzennych
SM-PCZ- stownik matematyczny, dotyczacy poj¢¢ czasowych
SM-PW- stownik matematyczny, dotyczacy poje¢ wielkosciowych
SM-PI- stownik matematyczny, dotyczacy poje¢ ilosciowych

SM-PL- stownik matematyczny, dotyczacy poje¢ liczbowych
SM-PFG- stownik matematyczny, dotyczacy poje¢ figur geometrycznych
MPS- myslenie przyczynowo- skutkowe

NIK- uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng- grupa kontrolna

NIE- uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng- grupa eksperymentalna



Streszczenie

W prezentowanej pracy doktorskiej, podjeto badania nad skuteczno$cig oraz
uwarunkowaniami  wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu zdolno$ci
poznawczych uczniow =z lekkg niepelnosprawnos$cig intelektualng w  wieku
wczesnoszkolnym. Analizg objeto funkcjonowanie poznawcze w aspekcie wybranych
zdolnosci: percepcji wzrokowej, umiejetno$ci matematycznych, komunikacji werbalnej,
orientacji w schemacie ciata i w przestrzeni oraz myslenia przyczynowo- skutkowego.
Wybrano sfere¢ poznawczg ze wzgledu na jej istotnos¢ w funkcjonowaniu ucznia z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng oraz wptyw na sytuacje edukacyjng. Ksztalcenie
specjalne wymaga dostosowania odpowiednich metod i form oddziatywania
dostosowanych do uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna.

Badania wlasciwe dzielity si¢ na czg$¢ diagnostyczng oraz  cze$é
eksperymentalng. W pierwszej czgsci okreslono funkcjonowanie badanych uczniow w
zakresie wybranych zdolno$ci poznawczych. W drugiej czesci wprowadzono czynnik
eksperymentalny w postaci gier planszowych skonstruowanych zgodnie z metodyka
Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej. Uwzgledniono uwarunkowania mogace wptywaé na
skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia
intelektualng. W badaniach wzieli udziat uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng o etiologii nieznanej, w wieku wczesnoszkolnym, uczgszczajacy do szkoty
specjalnej. Lacznie przebadano 63 uczniéw, ktore podzielono na dwie grupy:
eksperymentalng i1 kontrolna.

Kazdy uczen byt badany w czasie 4. indywidualnych spotkan, przebiegajacych
w ustalonej wczesniej kolejnosci. Nastepnie w opraciu o metodyke konstruowania gier
planszowych autorstwa Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej, opracowano 14 scenariuszy
gier zwiazanych tematycznie z aktualnym o$rodkiem pracy. Eksperyment byt
prowadzony przez wychowawcoOw uczniow i trwat 3,5 miesigca. Na zgromadzonych
danych dokonano analizy ilosciowej, w ktorych wzigto pod uwage skuteczno$¢ gier
planszowych w grupie eksperymentalnej oraz wptyw wybranych uwarunkowan:
miejsca zamieszkania, ptci, dotychczasowych doswiadczen,wieku i liczby rodzenstwa
na ich efektywnos¢. Otrzymane wyniki wskazuja na wystgpowanie skuteczno$ci
wykorzystania gier planszowych w edukacji uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng w  wieku wczesnoszkolnym. Zaobserwowano, 1z w  grupie

eksperymentalnej nastgpit wzrost wybranych zdolnosci poznawczych, natomiast w



grupie kontrolnej pozostal bez zmian lub ulegt pogorszeniu. Z przeprowadzonych analiz
wynika, iz zaden z przyjetych uwarunkowan nie ma wplywu na skuteczno$é

przeprowadzanego eksperymentu.



Wprowadzenie

~Maty swiat gier jest od wiekow odbiciem swiata rzeczywistego”
W. Pijanowski

Tematem rozprawy doktorskiej byty: Uwarunkowania wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Gléwnym celem badan
byta ocena skutecznosci wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolnosci  wzrokowo przestrzennych, abstrakcyjno- logicznych, werbalnych i
liczbowych (A. Matczak, 1994), w tym: percepcji wzrokowej, orientacji przestrzennej i
w schemacie ciata oraz myslenia przyczynowo-skutkowego, komunikacji werbalnej i
dziecigcego liczenia. W badanej grupie prowadzone byly zajecia z wykorzystaniem
gier planszowych opartych na zmodyfikowanych scenariuszach konstruowania gier w
oprac. E. Gruszczyk- Kolczynskiej (1996). Zajecia odbywaly si¢ w formie zajgc
lekcyjnych, grupowo.

Autorka od kilku lat ma kontakt ze $rodowiskiem dzieci z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w szkotach specjalnych. Podczas wolontariatow oraz
praktyk w pracy zawodowej, zdobyla doswiadczenie w pracy z dzieémi z
niepetnosprawnoscig. Z obserwacji dzieci wynika, 1z ich motywacja do nauki 1 udzialu
w terapii jest wigksza, jesli laczy si¢ ona z zabawa, towarzyszy jej atrakcyjna oprawa.
Zainteresowanie dzieci budzi mozliwo$¢ samodzielnego organizowania zabaw i gier,
wymyslanie, a nastepnie uczenie innych dzieci zasad, jakie obowigzuja w stworzonej
przez nie grze lub zabawie. W dobie coraz czgstszego wprowadzania nowoczesnych
mediow do szkoét 1 terapii, coraz mniej atrakcyjne dla dzieci mogg wydawac si¢ zajecia
prowadzone przez nauczyciela-terapeute. Jednak zaje¢cia z wykorzystaniem komputera
nie zastgpig pracy tradycyjnymi metodami terapeutycznymi. Istotne jest nabycie przez
ucznia z niepetlnosprawnoscig intelektualng umiejetnosci rozwijajacych je poznawczo,
ale musi ono by¢ generalizowane takze w pracy poza komputerem czy tabletem, w
realnych sytuacjach zadaniowych. W ostatnim czasie pojawilo si¢ na rynku wiele
nowych, atrakcyjnych dla dzieci gier planszowych, zaczgly si¢ takze pojawiaé gry
specjalistyczne, skierowane do wezszej grupy, wymagajacej dodatkowego dostosowania
do ich indywidualnych potrzeb. Pojawiajg si¢ gry przeznaczone dla dzieci z innymi

rodzajami niepelnosprawno$ci oraz zaburzeniami jak np. logopedyczne, dla dzieci
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niewidomych i stabo widzacych, np. kostka Rubika dla dzieci niewidomych, Réj (z
wyttoczonymi wzorami na plytkach), rozwijajace zdolno$ci manualne i percepcje
wzrokowag: Figuraki, Patyczaki, Przewlekanki, Bystre oczko, Szukam i opowiadam, Jak
to bylo?, Gram w kolory. Z przeprowadzonych rozmow z wydawcami oraz
dystrybutorami gier planszowych dla dzieci wynika, iz na rynku nie ma gier
specjalistycznych, przeznaczonych dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng.

Cze¢s¢ gier z oferty gier edukacyjnych ma na celu rozwijanie poszczegdlnych
sfer lub uczace konkretnej umiejetnosci jak czytanie, opowiadanie, rozwoj stownictwa,
rozroznianie koloréw, myslenie przyczynowo- skutkowe itp. Indywidualne
dopasowanie gry do dziecka oraz stopniowanie trudno$ci nalezy do osoby kupujace;.
Istnieje rowniez mozliwos¢ w niektorych z firm, zamoéwienia indywidualnie
skonstruowanej gry wedtug naszych potrzeb, jednak wigze si¢ to z dodatkowym
naktadem finansowym. Klasyczne gry planszowe powszechnie dostgpne na rynku, sa
przecigzone bodzcami wzrokowymi, plansze s3 za male, zawieraja zbyt wiele
szczegotow 1 kolorow. Nadmiar bodZcoéw nie sprzyja koncentracji uwagi, ktora u dzieci
z niepetlnosprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia jest zaburzona. Ma to réwniez
negarywny wptyw na percepcje wzrokowa, dzieci maja problem z odréznieniem
poszczegolnych elementdow gry. Zasady gry czesto sg zbyt skomplikowane, jest ich za
duzo dla dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualna. Ze wzgledu na zaburzenia
pamigci, dzieci zapominaja w trakcie gry o zasadach, nalezy je wielokrotnie
przypominac.

Gotowe gry dostgpne na rynku z grupy gier edukacyjnych, nie ukierunkowane
na wykorzystanie ich przez dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna, nie zawsze sa
dopasowane do indywidualnych ich potrzeb i mozliwosci wynikajacych z obrazu
klinicznego niepetnosprawnosci. Konstruowanie wraz z dzieckiem gier na podstawie
wczesniej przygotowanych scenariuszy jest alternatywa dla gier dostepnych w sklepach.
Dodatkowym atutem korzystania ze scenariuszy konstruowania gier planszowych
wspdlnie z dzieckiem jest rozwijanie motoryki, pomystowosci, umiejetnosci
matematycznych podczas samego tworzenia gry. W konstruowanych grach mozliwe jest
stopniowanie trudnosci pod wzgledem poznawczym oraz indywidualizacja gry pod
wzgledem wizualnym (wielko$¢, kolorystyka), jak rowniez dostosowanie zasad gry do
poziomu rozwoju emocjonalnego i spotecznego dziecka. Dziecko, ktére samo tworzy
gre, jej bohaterow, fabule i ustala zasady, angazuje procesy emocjonalne, dzieki czemu

latwiej zapamigtuje tresci wykorzystane w grze. Ma wigksza motywacje do zabawy,
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poniewaz jest autorem, ma wplyw na przebieg gry.

Wybierajac tematyke badan, Autorka kierowata si¢ poszerzeniem zasobu
opracowan naukowych dotyczgcych wplywu konstruowania gier planszowych na
rozw0j wybranych zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng. Istnieja badania na temat znaczenia gier planszowych dla rozwoju
emocjonalno- spolecznego i poznawczego uczniow pelnosprawnych. Instytut Badan
Edukacyjnych przeprowadzit badania na temat wpltywu gier komputerowych i
planszowych na kompetencje matematyczne i rozw0j poznawczy. Z badan wynika,
iz gry wpltywaja pozytywnie na funkcjonowanie poznawcze, a wigc np. to, jak szybko i
sprawnie dzieci przetwarzajg informacje, ile elementow s3 w stanie zapamigtac i jak
dobrze potrafiag je pozniej odtwarzac V4 pamieci
(https://infowire.pl/generic/release/289807/gry-komputerowe-i-planszowe-wplywaja-
na-nauke/). Brakuje wynikéw, ktore dotyczylyby skutecznosci i uwarunkowan
zastosowania gier planszowych w pracy z dzieckiem niepetnosprawnym intelektualnie
w stopniu lekkim.

W czasie planowanych spotkan rozgrywane byly gry $ciganki i gry-opowiadania
oraz proste gry z watkiem matematycznym i oparte o umiej¢tnos¢ klasyfikowania.
Spotkania odbywaty si¢ w zespolach klasowych, poniewaz zgodnie z teorig
Wygotsky’ego rowiesnicy moga by¢é w czasie nauczania przez zabawe bardziej
skutecznymi nauczycielami niz doro$li (Tudge, Rugoff, 1995 za: E. M. Kulesza, 2004).
Ponadto, jest to korzystne ze wzgledu na budowanie odpornosci psychicznej i
nabywanie umiejetnosci zdrowej rywalizacji podczas gry. Zastosowanie gier
planszowych ma na celu wspomaganie rozwoju wybranych zdolno$ci poznawczych
dzieci z lekka niepetnosprawnosciag intelektualna, rozumiane jako wzmacnianie tego, co
juz wystepuje 1 co uznaliSmy za dobre 1 korzystne wyniku postgpowania
diagnostycznego (I. Obuchowska, 1997 za: E.M. Kulesza, 2004). Wspomaganie jest
jednoczesnie okreslane jako proces interakcyjny miedzy osoba wspomagajaca 1
wspomagana, co zakladaja scenariusze konstruowania gier planszowych i rozgrywania
ich przez dzieci i terapeutg.

Uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim charakteryzuje sie
obnizonym poziomem funkcjonowania w zakresie zdolnosci poznawczych takich jak:
zdolno$ci matematyczne, werbalne czy przestrzenne. Z badan m.in. H. M. Costello
wynika, iz uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

najefektywniej ucza si¢ w sytuacjach spotecznych, do ktérych niewatpliwie nalezy
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granie w gry planszowe w grupie rowiesnikow (I. Chrzanowska, 1998). J. Glodkowska
(2012) natomiast podkresla, iz wlasciwie zorganizowane przez nauczyciela sytuacje
wptywajg pozytywnie na aktywnos$¢ oraz ciekawo$¢ poznawczg uczniéw, pobudzaja do
samodzielnosci, a tym samym stanowig doskonatg motywacj¢ do podejmowania
aktywnosci intelektualnej.

Do takich sytuacji réwniez mozna zaliczy¢ gry planszowe, w ktorych
konstruowaniu uczniowie mogg uczestniczy¢ i sami podejmowaé decyzje dotyczace
wygladu 1 przebiegu gry. I. Chrzanowska (1998) dodaje, ze z przeprowadzonych badan
nad efektywno$cig nauczania ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim, wynika, ze inne metody oddzialywan jak werbalna sg zdecydowanie mniej
skuteczne. J. Wyczesany (1991) podkre§la, ze w nauczaniu ucznidw z
niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim w klasach [- III szkoly
podstawowej istotne s3 wzmocnienia pozytywne jako motywacja zewnetrzna, dzieki
czemu nawet przy niskim poziomie badanych zdolnosci mozliwa jest znaczna poprawa
funkcjonowania.

W nauczaniu ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
istotne wydaje si¢ nie tylko odnoszenie si¢ do procesow poznawczych dziecka, ale
nalezy odwotywac¢ si¢ do sfery emocjonalnej, wolicjonalnej, jak réwniez naturalnej
ciekawosci 1 aktywno$ci dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole (J. Glodkowska,
2012). Jak podkresla E. Gruszczyk- Kolczynska i E. Zielinska (2004), jedynym i
najefektywniejszym  sposobem  wspomagania oraz  korygowania  rozwoju
psychoruchowego dziecka jest dostosowanie procesu uczenia si¢ do jego potrzeb i1
mozliwosci. Zatem, odpowiednio zaplanowany i zorganizowany proces nauczania jest
wyzwaniem dla nauczyciela, ale lekarstwem dla ucznia z niepelnosprawnoscia

intelektualng (E. M. Jurzysta, 2006).
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,Zrodto wszelkiego dobra mozna znalez¢é
we wspolnej, partnerskiej zabawie”

F. Frobel (E. Glonnegger, 1997)

Zabawa odgrywa wazng role w procesie uczenia si¢ dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym (B. Muchacka, 2008), dlatego warto ja wykorzystac¢
we wspomaganiu terapii dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w formie gier
planszowych, podczas ktorych dziecko uczy si¢ bawigc, a jednoczes$nie nawigzuje
interakcj¢ z drugim cztowiekiem, co skutkuje rozwojem nie tylko w zakresie zdolno$ci
poznawczych, ale w sferze spotecznej i emocjonalnej. W dobie nowoczesnych mediow
oraz programow edukacyjnych z nimi zwigzanych, komputer czy tablet moze stanowic¢
atrakcyjne narzgdzie do spedzania wolnego czasu 1 nauki, jednak uzywany

niestosowanie, moze stanowi¢ powazne zagrozenie (tamze, s. 86).

Z pewnoscig uzycie komputera w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
intelektualng moze stanowi¢ uatrakcyjnienie procesu nauczania. Komputer czy tablet
moze stluzy¢ rozwijaniu czynno$ci poznawczych dziecka oraz dawaé szans¢ na
samodzielne rozwigzywanie probleméw w czasie zabawy (J. Zielinska, 2014). Nie
nalezy zapomina¢ o warto$ci jaka ma bezposredni kontakt cziowieka z cztowiekiem
podczas wspolnego dziatania, np. wspolne konstruowanie oraz granie w gry planszowe,
stolikowe. Gry planszowe przezywaja swoj renesans. Producenci przescigajg si¢ w
pomystach na nowe atrakcyjne fabuly, oprawe graficzng, a czasem rowniez muzyczng.
Z przeprowadzonych rozméw z producentami oraz osobami rozpowszechniajagcymi gry
dla dzieci wynika, iz gry planszowe nie sg dopasowane do specjalnych potrzeb dzieci z
niepetnosprawnoscig intelektualng, a zatem mozna przypuszczaé, ze pojawita si¢

potrzeba skonstruowania gry, ktora odpowiadataby potrzebom wszystkich dzieci.

E. Gruszczyk- Kolczynska stworzyta autorska metodyke konstruowania gier
planszowych, ktora pozwala na tworzenie gier odpowiadajagcym mozliwosciom i
potrzebom dzieci z lekka niepetnosprawnos$cia intelektualng. Dlaczego gra nie moze
by¢ wytworem samego dziecka, badz dziecka z pomoca nauczyciela? Jak wiadomo,
dziecko uczy si¢ najefektywniej, jesli moze dziala¢, a nie by¢ odbiorcg wiedzy. Ponadto,
jak wynika z badan z zakresu neurodydaktyki, istotnym czynnikiem dla procesu
nauczania jest atmosfera, w jakiej nauka si¢ odbywa. Waznym wzmocnieniem w

procesie zarowno nauki jak terapii jest zaufanie jakie ma dziecko do nauczyciela czy
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terapeuty, z ktorym pracuje. Odczuwanie strachu blokuje ciekawo$¢ poznawcza i
zmniejsza motywacje¢ ucznia do pracy jak rowniez zdolno$¢ do kreatywnosci (M.
Zylinska, 2013). Najcenniejsza terapia jest ta, ktora nie odrzuca nowych mozliwosci
stymulowania rozwoju, ale tez nie odrzuca metod opartych na bezposredniej pracy z

dzieckiem, bez udzialu mediéw (J. Laszkowska, 2005).
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Czes¢ I: Teoretyczne tlo badan wlasnych

Rozdzial 1: Procesy poznawcze uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng

w stopniu lekkim w $wietle literatury przedmiotu

1.1 Zdolnosci poznawcze- wyjasnienia terminologiczne

Niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim towarzyszy szereg zabu-
rzen oraz ograniczen w sferze poznawczej. Naleza do nich miedzy innymi zaburzenia w
zakresie spostrzegania, uwagi, pamigci, myslenia, jezyka i komunikacji. Rozwojem po-
znawczym okresla si¢ jako$ciowe zmiany mysleniu pojawiajgce si¢ na przestrzeni zycia
w zwigzku ze wzrastaniem dojrzalo$ci fizjologicznej i dos§wiadczenia, czyli uczenia si¢
(R. Sterberg, 2001). Odnosi si¢ do wszystkich form aktywnos$ci psychicznej, ktore sa
zwigzane z nabywaniem, przetwarzanie, organizowaniem oraz uzywaniem wiedzy (A.
Birch, 2005). Rozwoj poznawczy polega na zwigkszeniu szybkosci i jakosci przetwa-
rzanych informacji, wzroscie kontroli uwagi, zwigkszeniu pojemnosci pamigci dhugo-
trwalej, lepszym rozumieniu i kontroli czynnosci poznawczych (E.M. Kulesza, 2004).

Umiejetnosci poznawcze oznaczajg istotne zwigkszenie sprawnosci wykonywa-
nia zadan poznawczych w wyniku praktyki (N.J. Mackintosh, A.M. Colman, 1995).
Umiejetno$¢ jest okreslana ponadto jako dyspozycja, czyli odpowiednio uksztalttowany
schemat czynnosciowy. Trojfazowy model nabywania umiejetno$ci poznawczych
przedstawit Fitts (za: N.J. Mackintosh, A.M. Colman, 1995). We wspomnianym modelu
kolejno nastgpuje rozumienie zadania, okre$lane jako faza poznawcza, nauka reakcji,
czyli faza kojarzenia oraz faza autonomiczna polegajaca na bezposrednim przywracaniu
reakcji. Podkresla si¢, iz dlugotrwale zachowanie nabytych umiejetnosci poznawczych
wymaga ich wilasciwego wycéwiczenia, poniewaz powierzchownie wyuczona umiejet-
nos¢ zanika. Do istoty umiejetnosci zalicza si¢ sprawne 1 elastyczne postugiwanie si¢
zdobytym do$§wiadczeniem. Miarg umiejg¢tnosci jest jako$¢ rozwigzania badz wykona-
nia zadania, z uwzglednieniem pomiardéw ilosciowych jak liczba potrzebnych krokow,
liczba popetionych btedéw czy czas wykonania (Z. Chlewinski, 1992). Inteligencje
cztowieka warunkuja: szybkos$¢ oraz doktadnos$¢ przetwarzania proceséw poznawczych,
stad mozna wysuna¢ wniosek, iz u podtozenia niepetnosprawnos$ci tkwig zaburzenia w
zakresie przebiegu tychze procesow (E. Necka, 2003). Wérod procesdOw poznawczych,
w zakresie ktorych osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng napotykaja trudnosci

wymienia si¢: myslenie, uwage, pamig¢, spostrzeganie oraz jezyk.
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Pierwszym z omawianych proceso6w poznawczych jest myslenie rozumiane jako
sposob, w jaki czlowiek uzywa zgromadzonych w umysle informacji o $§wiecie, proces
rozwigzywania problemow polegajacych na przetwarzaniu informacji. W procesie my-
slenia, informacje ulegaja przetworzeniu za pomocg takich operacji umystowych jak
wnioskowanie, porownywanie, abstrahowanie i uogolnianie (A. Trzcieniecka- Green,
2012). W psychologii wyroznia si¢ trzy gtdéwne rodzaje myslenia: konwergencyjne,
dywergencyjne oraz produktywne. Myslenie konwergencyjne polega na zawg¢zaniu
mozliwosci wyboru w celu dojscia do optymalnego rozwigzania, w odroznieniu od
myslenia dywergencyjnego, polegajacego na wytwarzaniu wielu réznych pod wzgledem
jakosci rozwigzan. W mysleniu produktywnym istotg jest wystgpowanie nowych, nieli-
niowych rozwigzan (M. Ledzinska, E. Czerniawska, 2011). Pierwszy z omawianych
sposobdéw myslenia dotyczy ucznidw z niepelnosprawnos$cig intelektualng, poniewaz
jest on wykorzystywany w sytuacji, gdy nie jest konieczne wychodzenie poza znany
schemat. Drugi rodzaj myslenia jest wykorzystywany w sytuacji, gdy niezbedne jest
poszukiwanie innych rozwigzah niz dotychczas poznane. Ostatni z rodzajow myslenia
dotyczy tworczego podejscia do rozwigzywania problemu.

Jednym z osiagni¢¢ dzieci w mlodszym wieku szkolnym sg zmiany w zakresie
myslenia. Pojawia si¢ myslenie logiczne, powalajace na przeprowadzenie wnioskowa-
nia o charakterze przyczynowo- skutkowym (B. Harwas- Napierata, J. Trempata, 2008).
T. Maruszewski (1996) podkresla, ze najistotniejsza cechg myslenia jest to, iz w jego
efekcie powstaje model rzeczywistosci. Wspomniany autor powotuje si¢ na koncepcje
Craika, zgodnie z ktérg wsrod podstawowych faz procesu myslowego wymienia si¢:
przeklad obiektow lub zjawisk na symbole, wytwarzanie innych symboli za posrednic-
twem rozumowania, wysuwania hipotez czy dokonywania obliczen. W koncowe;j fazie
nastepuje przektad nowych symboli, uzyskanych w wyniku myslenia na procesy ze-
wnetrzne. Dzigki temu mozliwe jest zrealizowanie podstawowej funkcji myS$lenia, czyli
przewidywania przysztosci. Poprzez przewidywanie przysztosci cztowiek nie tylko za-
spokaja swoje potrzeby i jest w stanie broni¢ si¢ przed niebezpieczenstwem, ale stwarza
warunki dla wlasnego rozwoju poznawczego.

Uwaga jest zjawiskiem, dzigki ktoremu mozliwe jest przetwarzanie ograniczonej
ilosci informacji z catosci jaka jest dostepna za posrednictwem pamigci, zmystow oraz
innych proceséw poznawczych (E. Zasepa, 2016). Zatem uwaga to mechanizm redukcji
namiaru informacji. Dzigki niemu spostrzegamy tylko cze$¢ bodzcow, ktore docieraja

do organow zmystowych. Wyroznia si¢ 4 podstawowe funkcje uwagi, sg nimi:
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selektywno$¢, czujnos¢, przeszukiwanie oraz kontrola czynno$ci jednoczesnych.
Selektywno$¢ jest zdolnoscig do wyboru jednego bodzca kosztem innych (K. Strelau,
2000). Polega na wybieraniu wylacznie istotnych informacji, jednocze$nie odrzucajac
informacje niewazne. Selektywna funkcja uwagi zaklada wybdr jednego bodzca
kosztem innych (Necka i in. za: E. Zasgpa, 2016) Czujnos$¢ to zdolnos¢ do
dlugotrwatego oczekiwania na pojawienie si¢ bodzca spelniajacego konkretne
kryterium (Strelau, 2000). Czujno$¢ jest nazywana rowniez przedtuzong koncentracjg i
oznacza wyczekiwanie na wilasciwy bodziec, nie reagujac na bodzce zaktdcajace,
nazywane szumem informacyjnym (A. Trzcieniecka- Green, 2012, E. Zasgpa, 2016).
Przeszukiwanie pola percepcyjnego jest procesem aktywnym, polegajacym na
systematycznym badaniu pola percepcji, w celu wykrycia interesujacego obiektu (J.
Strelau, 2000). Inng cecha uwagi jest podzielno$¢, nazywana kontrolag czynnoS$ci
jednoczesnych. Polega na koncentrowaniu si¢ jednocze$nie na wigcej niz jednym zrodle
informacji. Dzieki temu, cztowiek jest zdolny do wykonywania kilku czynno$ci w tym
samym czasie (E. Necka 1 in., 2006). Ostatnig funkcja uwagi jest przerzutnos¢ okre§lana
jako przetaczanie uwagi z jednej czynnosci na druga (E. Zasegpa, 2016).

Pamieé jest procesem odpowiedzialnym za rejestrowanie, przechowywanie i
odtwarzanie do$wiadczenia (Strelau, 2000). W waskim znaczeniu, proces ten stuzy
przechowywaniu informacji w celu ich po6zniejszego wykorzystania. W szerszym
znaczeniu natomiast, pami¢¢ jest systemem przechowywania informacji bez wzgledu
na cel czy intencj¢. Pamig¢ jest odpowiedzialna za przechowywanie informacji
niezaleznie od zrédta pochodzenia czy formatu (E. Necka 1 in., 2006). Istniejg rozne
klasyfikacje pamigci. Jeden z podzialow rodzajow pamigci zaproponowali Squire i
Zola- Morgan (za: E. Necka i in., 2006), wymieniajac: pamie¢ deklaratywna, czyli
jawng oraz niedeklaratywna, nazywang niejawng. Pamig¢é jawna obejmuje fakty i
wydarzenia, natomiast pami¢¢ niejawna odnosi si¢ do umiejetnosci 1 nawykow,
poprzedzanie, warunkowanie klasyczne oraz nieasocjacyjne uczenie si¢. Ze wzgledu na
czas przechowywania informacji wymienia si¢ trzy jej rodzaje: pami¢¢ sensoryczna,
krétkotrwata oraz dlugotrwata (K. Najder, 1992).

Spostrzeganie jest okreslane jako mechanizm tworzenia do$wiadczenia za
pomoca zmystow (J. Strelau, 2000). Jest to aktywny proces polegajacy na
organizowaniu materiatu dostarczonego przez zmysly w calosci. Komunikacja jest
synonimem porozumiewania si¢, a zatem okresla si¢ nig relacj¢ miedzy jednostkami

opartag na wymianie informacji. W czasie procesu komunikacji ma miejsce sprzezenie
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zwrotne, w ktorym nadawca jest jednoczes$nie odbiorcg komunikatu (N. Sillamy, 1989).
W celu osiggnigcia jak najlepszego rezultatu w procesie komunikacyjnym, jednostki
bioragce w nim udzial powinny postugiwac si¢ tym samym kodem, czyli zna¢ sygnaly i
sposoby ich faczenia (W. Okon, 1995). W komunikacji mi¢dzyludzkiej wyroznia si¢
dwa style: niewerbalny i werbalny. W zakresie komunikacji werbalnej J. Glodkowska
(2012) wyro6znia nastepujace aspekty: odczytywanie intencji rozméwey, artykulacje,
tre§¢ wypowiedzi, forme¢ 1 zlozono$¢ wypowiedzi, zasob slownictwa, czytanie,
poprawnos$¢ gramatyczng oraz uzywanie zwrotow grzecznosciowych. Komunikat
werbalny wynika z potrzeby kontaktu stownego cztowieka z otoczeniem. Niniejsze
badania obejmuja wycinek wszystkich proceséw poznawczych. Badaniami zostang
objete: spostrzeganie, jezyk oraz myslenie. W badaniach uwzgledniono wybrane
zdolno$ci poznawcze: percepcje wzrokowa, dziecigce liczenie, mys$lenie przyczynowo-
skutkowe, orientacj¢ w schemacie ciata, orientacj¢ w przestrzeni oraz komunikacje
werbalna.

Termin ,,zdolno$¢” jest rozumiany w trojaki sposob. Moze okresla¢ potencjalne
zdolnos$ci jednostki, zdolno$ci rzeczywiscie przejawiane lub jako poziom wykonania
okreslonych czynnosci lub zadan. W niniejszej pracy istotne bedzie trzecie wyjasnienie
zdolnosci, ktore dotyczy rzeczywistego wykonania zadan, czyli tego co mozna zmie-
rzy¢ lub zaobserwowa¢ w konkretnej sytuacji (E. Necka, 2003). Cechy intelektu sa na-
zywane zdolno$ciami, poniewaz przyjmuja warto$ci od minimalnej do maksymalnej,
gdzie im mniejsza warto$¢ tym oznacza to gorsze funkcjonowanie, im wigksza- lepsze
(tamze, 2003). W. Okon (1985) wyjasnia pojecie zdolnosci jako zespotu warunkow
wewnetrznych jednostki, umozliwiajacych wykonywanie okreslonych dziatan. Dzieli
zdolnos$ci na ogdlne i specjalne, do ktorych naleza zdolnosci ukierunkowane przedmio-
towo jak: zdolnos$ci jezykowe, matematyczne, muzyczne, plastyczne, techniczne, orga-
nizacyjne i sportowe. Zdolnosci intelektualne powstaja w wyniku angazowania si¢ moz-
liwos$ci ptynnych w okreslone rodzaje dzialan umystowych. Majg — w przeciwienstwie
do inteligencji ogolnej — charakter specyficzny. Inteligentne zachowania sa wigc
uksztattowane kulturowo 1 w réznych kulturach beda odmienne. L. Thurstone wsrod
podstawowych zdolno$ci umystowych wymienia: rozumienie stow, plynnos¢ stowna,
operowanie liczbami, zdolno$ci przestrzenne, pami¢¢ skojarzeniowg, szybko$¢ spo-
strzegania i rozumowanie indukcyjne (J. Stachyra, 2001). A. Matczak (1994) dokonata
wyboru zdolnosci intelektualnych bedacych sktadowymi inteligencji skrystalizowanej.

Ich specyfika jest zwigzana z materiatem, na ktérym dokonywane sg operacje. Zatem,
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do podstawowych zdolnosci poznawczych autorka zalicza zdolno$ci: werbalne, licz-
bowe, abstrakcyjno- logiczne, wzrokowo- przestrzenne, spoteczne, tworcze. W niniej-
szej pracy zostaly wziete pod uwage pierwsze 4 grupy.

Zdolnosci werbalne okreslaja efektywnos¢ postugiwania si¢ jezykiem w zakresie
stownika biernego i czynnego. Zdolnosci werbalne obejmuja zarowno wiedz¢ jezyko-
w3 jak sprawno$¢ w jej wykorzystaniu (E. Lubinska- Ko$ciotek, K. Woloszczuk, 2016).
W zakres zdolno$ci werbalnych wchodza dwa procesy: rozumienia mowy oraz jej pro-
dukowania. Badania w niniejszej pracy obejmuja komunikacje¢ werbalng, zgodnie z de-
finicja J. Glodkowskiej (2012).

Komunikacja- przekazywanie i odbieranie informacji w bezposrednim kontakcie z dru-

ga osobg (W. Doroszewski, PWN, 1996)
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Wykres 1 Kompetencje komunikacyjne
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Zrodto: J. Glodkowska, Konstruowanie umystowej reprezentacji $wiata, wyd. Impuls, Krakow 2012

Zdolnosci liczbowe w wezszym znaczeniu oznaczaja sprawno$¢ dziatan arytmetycz-
nych; w szerszym — takze rozumowanie ilo§ciowe, dostrzeganie i rozwigzywanie pro-
blem6éw matematycznych itp. (A. Matczak, 1994). W niniejszej pracy przyjmuje si¢
drugie, szersze znaczenie. Z zakresu zdolnosci liczbowych, w niniejszej pracy zostanie
zbadane ,,dzieciece liczenie” uczniow w wieku wezesnoszkolnym.

W  zakresie zdolno$ci liczbowych badaniami objeto: poréwnywanie,
szeregowanie, klasyfikowanie, nazywanie figur geometrycznych, wykonywanie dziatan
arytmetycznych. Szeregowanie jest czynnoscig umystowa polegajaca na wykrywaniu
réznic miedzy elementami zbioru (M. Kielar- Turska, 2012). Zestawianie ze sobg
obiektow tej samej klasy réznigcych sie wielkoscia, np. malg 1 duza pitkg- nazywane
matymi szeregami. (B. Harwas- Napierata, 2000). Stopniowe nabywanie umiejetnosci
szeregowania rozpoczyna si¢ od Szeregowania empirycznego polegajagcego na
wybieraniu ze zbioru elementow i1 ukladanie ich wedlug wielko$ci wzrastajaco-

malejacej. Jest to wykrywanie réznic migdzy sgsiadujgcymi elementami (M. Kielar-
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Turska, 2012). Nastepnie dziecko przechodzi do Szeregowania Ssystematycznego,
ktoérego celem jest ujmowanie relacji mniejszy- wigkszy w obu kierunkach
roéwnoczes$nie (B. Harwas- Napierata, 2000). Szeregowanie systematyczne polega na
wykrywaniu réznic miedzy danym elementem a pozostalymi w calym zbiorze (M.
Kielar- Turska, 2012).\Porownywanie to zestawianie ze sobg obiektow o roéznych
cechach, odkrywanie tych rdéznic i przeciwstawianie ich sobie. Proces ten poprzedza
szeregowanie (B. Harwas-Napierata, 2000). Klasyfikowanie jest podstawowa
czynnoscig umystowag polegajacag na wykrywaniu podobienstw miedzy elementami
zbioru (M. Kielar- Turska, 2012), grupowanie przedmiotow wedlug ich
rownowaznikéw (B. Harwas- Napierata, 2000). W. Okon (1995, s. 121) okresla
klasyfikacj¢ jako podziat dowolnego zbioru rzeczy lub zjawisk na podzbiory, przy
czym kazdy z nich ma cechy wspdlne, ale tez r6zne od pozostatych.

Dziecigca klasyfikacja w badaniach J. Piageta byla diagnozowana z uzyciem
figur geometrycznych o réznej wielkos$ci i barwie. Zadaniem badanego byto polaczenie
figur wedlug zasady podobienstwa. Wyodrgbniono 3 poziomy opanowania tej
umiejetnosci. W wieku 4-5 lat, dziecko stosuje kryterium podobienstwa migdzy dwoma
przedmiotami jednoczes$nie: biate koto, czarny trojkat. W wieku 7 lat dziecko tworzy
zbiory uwzgledniajace jedno kryterium: wielko$¢, kolor lub ksztalt. W wieku 8 lat
dopiero dziecko potrafi okresli¢ jakich elementow w zbiorze jest wiecej pod wzgledem
koloru lub materiatu, z jakiego zostaly wykonane (M. E Kulesza, 2004). Umiejetnos¢
klasyfikowania rozpoczyna si¢ od tworzenia zbioréw figuratywnych poprzez tworzenie
klas multiplikacyjnych po klasyfikacje hierarchiczne (M. Kielar- Turska, 2012).

Nastepna grupa sa zdolnosci abstrakcyjno- logiczne, czyli zdolnos$¢ do rozumo-
wania na materiale abstrakcyjnym, czyli pojeciach, relacjach i sagdach. Obejmuje rozu-
mowanie indukcyjne i dedukcyjne. W tym zakresie badaniami zostanie objete myslenie
przyczynowo- skutkowe. Na temat myslenia przyczynowo- skutkowego dzieci w wieku
wczesnoszkolnym funkcjonuja odmienne stanowiska psychologoéw. J. Piaget kierujac
si¢ wlasciwo$ciami myslenia i mowy, dzieci ponizej 7. roku zycia nie sg zdolne do wla-
sciwego ujmowania i rozumienia zwigzkdw przyczynowo-skutkowych, ze wzgledu na
brak uzywania spojnika ,,poniewaz”. Jednak zdaniem wielu psychologow juz dzieci w
wieku lat 3 sg w stanie przewidywac skutki swoich dziatan (M. Kielar-Turska, 1992).

Ostatnia grupa to zdolno$ci wzrokowo- przestrzenne. Sg to zdolnos$ci wykony-
wania operacji, ktére stanowig umystowe reprezentacje przeksztatcen fizycznych i sg

wykonywane na materiale spostrzezeniowo-wyobrazeniowym. Z zakresu tych zdolno-
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$ci, planowane badania obejma: percepcj¢ wzrokowa, orientacj¢ w schemacie ciata oraz
orientacj¢ w przestrzeni. Zdolnosci wzrokowo- przestrzenne okre$laja efektywnos$¢, z
jaka przebiegajg operacje na materialne spostrzezeniowo- wyobrazeniowym (E. Lubin-
ska- Kosciotek, K. Wotoszczuk, 2016). Percepcja wzrokowa jest zdolnoscig do rozpo-
znawania i rozrozniania bodzcéw wzrokowych, a takze do ich interpretowania przez
odniesienie do poprzednich doswiadczen. W zakresie percepcji wzrokowej wymienia
si¢ nastepujace sktadowe: percepcje ksztattu, koloru, wielkosci, gl¢bi oraz przestrzeni.
Orientacja przestrzenna zwigzana z percepcjg wzrokowa jest okreslana jako zdolno$¢ do
szybkiego 1 prawidlowego uswiadamiania sobie stosunkow przestrzennych, czasowych
jak rowniez okoliczno$ci, w jakich znajduje si¢ jednostka (W. Okon, 1995). Orientacja
W przestrzeni wigze si¢ z orientacjg w schemacie ciata, okreslang jako posiadane przez
kazdego czlowieka doswiadczenie wlasnego ciata zardwno w spoczynku jak w ruchu

(N. Sillamy, 1989).

1.2 ZdolnoSci poznawcze uczniéw z niepelnosprawnosci intelektualng w stopniu
lekkim

1.2.1 Percepcja wzrokowa

,,Jest lepiej patrzec¢ na cos z punktu widzenia catosci,

niz na catos¢ z punktu widzenia jednej rzeczy”
B. Pascal

Percepcja to zbior proceséw poznawczych polegajacych na zapewnieniu kon-
taktu czlowieka z rzeczywistoscia, przez co nalezy rozumie¢ wydarzenia majace miej-
sce poza organizmem. W wyniku tych procesow, w umysle pojawiajg si¢ spostrzezenia.
Maja one posta¢ obrazowa i cechujg si¢ brakiem trwalo$ci. Percepcja jest procesem
interpretacji danych zmystowych z wykorzystaniem wskazowek (E. Necka i in., 2006).
Spostrzeganie nalezy do najwazniejszych procesoOw poznawczych, ktore warunkuja
wlasciwe poznawanie otaczajacego Swiata, zapewniajace cztowiekowi kontaktu z rze-
czywistoscig (E. Szadzinska, 2012). E. Zasgpa (2016) dodaje, iz spostrzeganie jest okre-
slane jako proces tworzenia reprezentacji przedmiotu na podstawie informacji jakie z0-
staty przekazane z narzadow zmystow oraz informacji zachowanych w pamieci. Dzigki
procesom percepcyjnym jednostka ma mozliwo$¢ odnalezienia statosci i1 cigglosci w

permanentnie zmieniajacym si¢ otoczeniu. Bez procesow percepcyjnych nie byloby
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mozliwe widzenie przedmiotow, przestrzeni, zdarzen, ruchy, ludzi i relacji migdzy nimi
(F. Zimbardo za: H. Jankowska, 1992). Wynikiem spostrzegania jest spostrzezenie, czy-
li obraz przedmiotu spostrzegania wraz z sgdami, ze jest on obrazem okreslonego
przedmiotu i posiada dane wtasciwosci, ktore odrdzniajg go od innych przedmiotdéw.
Spostrzeganie mozemy podzieli¢ na pierwotne lub wtérne, w zaleznosci od uprzedniej
znajomosci spostrzeganego przedmiotu lub zjawiska (Z.M. Zimny, 1989).

Procesy percepcyjne sa wyjasniane na dwa, uwazane za przeciwstawne sposoby,
koncetrujace si¢ na innych aspektach omawianego problemu. Konstruktywistyczne uj¢-
cie percepcji opiera si¢ na twierdzeniu, ze w procesie spostrzegania bazujemy na ocze-
kiwaniach i innych procesach poznawczych, nie korzystamy z tego co w zewnetrznym
Swiecie. Zgodnie z tg teorig, jednostka buduje poznawcze rozumienie bodzca w oparciu
o informacje zmystowa, jednoczesnie postugujac si¢ innymi zrodtami informacji. Dru-
gie stanowisko, reprezentowane przez J. Gibsona zaktada natomiast, ze spostrzezenie
Swiata zewngtrznego powstaja w efekcie poznania bezposredniego. Mozemy przez to
rozumie¢, iz najwazniejsze w procesie spostrzegania jest wyodrebnienie niezmiennikow
bedacych statymi specyficznymi uktadami cech (E. Szadzinska, 2012).

Percepcja wzrokowa odnosi si¢ do procesu interpretowania i organizowania in-
formacji wizualnych. Obejmuje zrozumienie tego, co jest widziane, identyfikowanie
obiektu, ocenianie jego znaczenia oraz powigzanie z wczesniej zapisanymi informacja-
mi wzrokowymi. Percepcja wzrokowa odnosi si¢ do pozycji obiektu w przestrzeni, jak
rowniez postrzegania danego obiektu w odniesieniu do innych przedmiotow (S. Anwer,
M. Akbar i in., 2015). W prawidtowym przebiegu procesu percepcyjnego znaczng rolg
odgrywa redukcja niepewnosci. Oznacza to, ze w ksztaltowaniu prawidlowej percepcji
konieczne jest, by uczen od poczatku uczyt si¢ wyodrgbniaé istotne elementy, wydoby-
waé wazne szczegoty, odfiltrowywaé nieistotne, przypadkowe i nie niosace waznych
informacji elementy. W tym celu uczniowie powinni by¢ przygotowywani do rozroz-
niania bodzcoéw, ktore wydajg im si¢ podobne. Ponadto, istotne jest, by zdawali sobie
sprawe z faktu, iz nie zawsze zmiany w wygladzie zewn¢trznym oznaczaja zmiany w
tozsamosci oraz nalezy ¢wiczy¢ rozpoznawanie relacji, regut i struktur, ktdre organizuja
oddzielne czesci w catosci ( F. Zimbardo, 1994). Percepcja wzrokowa obejmuje nie
tylko postrzeganie ksztaltu i koloru, ale tez zagadnienia przestrzenne, orientacj¢ na
plaszczyznie, rozpoznawanie lokalizacji, pami¢¢ wzrokowa, dyskryminacj¢ wizualng
(A. Reza, M. Reza, 2012). Percepcja ksztattu dotyczy spostrzegania danego ksztattu w

celu identyfikacji, przez co rozumie si¢ przypisanie go do pewnej klasy przedmiotow
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znanych z uprzednich do§wiadczen. Spostrzeganie ksztaltow stanowi jeden z elemen-
tow orientacji w otaczajacej rzeczywistosci. Percepcje ksztattu mozna nazwac aktyw-
nym procesem przypominajgcym rozwigzywanie problemow, opierajac si¢ na aktual-
nych informacjach wzrokowych i posiadanej wiedzy (A. Grabowska, W. Budohoska,
1992).

Percepcja koloru to rozréznianie koloréw i odcieni. Proces widzenia koloréw
jest charakteryzowany jako trojchromatyczny, poniewaz dotyczy réznicowania trzech
kolorow: niebieskiego, zielonego oraz zottego. Wszystkie kolory, zgodnie z systemem
Munsella posiadaja trzy wymiary, odpowiadajace trzem atrybutom percepcyjnym ludz-
kiej wizji barw. Sg to: odcien, warto$¢ i chromatyczno$¢. Zaburzenia w zakresie po-
strzegania koloru mogg by¢ wrodzone lub nabyte. Osoby z niedostatkiem widzenia
barwnego dzieli si¢ na trzy grupy: monochromatdéw, dichromatéw oraz anormalnych
trichromatow® ( M. Kolloniatis, Ch. Luu, 1995). Percepcja wiclkosci nazywa sie roz-
roéznianie przedmiotéw matych i duzych i jest ona wstgpem do szeregowania przedmio-
tow ze wzgledu na wielkos$¢. Percepcja przestrzeni to tréjwymiarowe spostrzeganie oto-
czenia. Percepcja glebi nazywa si¢ spostrzeganie tréjwymiarowos$ci przedmiotéw 1 ich
rozmieszczenia w przestrzeni (W. Okon, 1985). Staje si¢ ono mozliwe, dzigki mozliwo-
$ci spostrzegania absolutnego dystansu migdzy obserwatorem a obiektem i wzglednego
dystansu migdzy poszczegdlnymi obiektami w polu widzenia od siebie (E. Necka i in.,
2006). Percepcja przestrzeni- trojwymiarowe spostrzeganie otoczenia (W. Okon, 1985).

Spostrzeganie glebi jest bardzo waznym elementem w rozwoju poznawczym
cztowieka, poniewaz pomaga orientowac si¢ oraz skutecznie funkcjonowaé w prze-
strzeni trojwymiarowe;j, ale rowniez dlatego, iz bez niej nie byloby mozliwe wyodreb-
nienie przedmiotu z tta (E. Necka i in., 2006). Dyskryminacja wizualna jest okreslana
jako zdolno$¢ do réznicowania obiektywna podstawie ich indywidualnych cech. Trud-
nosci wystepujace w zakresie dyskryminacji wizualnej] mogg wptywac negatywnie na
czytanie 1 umiejetnosci matematyczne, m. in. na doktadno$¢ w rozpoznawaniu symboli.
Za istotng zdolno$¢ wchodzaca w sktad percepcji wzrokowej, uwazana jest takze wizu-
alne zamkniecie. Jest to zdolno$¢ do identyfikacji symbolu lub obiektu, gdy nie jest on

widoczny w catos$ci. Trudnosci z zamknigciem wizualnym sg zauwazalne w nauce

! Osoby prawidtowo widzgce nazywane sg trichromatami, poniewaz wszystkie trzy kanaty stozkowe
odpowiadajgce za widzenie barw funkcjonujg prawidtowo. Monochromaci sg slepi na kolory, dichromaci
majg prawidtowo funkcjonujgce dwa kanaty stozkowe, brakuje jednego z fotopigmentdow, skukiem czego
jest mylenie koloréow. Natomiast anormalni trichromaci posiadajg trzy kanaty stozkowe, ale jeden z nich
cechuje sie zmieniong czutoscig (M. Kolloniatis, Ch. Luu, 1995)
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szkolnej u ucznidw majacych problem z uzupetieniem rysunku (np. twarzy). Trudno$¢
ta moze mie¢ tak duze nasilenie, iz uczen nie rozpoznaje twarzy nawet, gdy brakuje na
niej tylko jednego elementu (np. nosa) (S. Anwer, M. Akbar i in., 2015). T. Tomaszew-
ski (za: H. Jankowska, 1992), wyrdznia dwa poziomy organizacji procesOw spostrzega-
nia: sensomotoryczny (czuciowo- ruchowy) oraz semantyczno- operacyjny (znaczenio-
wo- czynno$ciowy). Na drugim poziomie, jednostka w procesie spostrzegania koncen-
truje si¢ nie wytacznie na cechach zewnetrznych obserwowanego przedmiotu, ale do ich
znaczenia oraz petnionej funkcji.

Podczas spostrzegania znaczeniowo- czynno$ciowego tworzg si¢ wewnetrzne
reprezentacje wykorzystywane w dalszym procesie spostrzegania. Percepcja nie jest, jak
zauwaza P. Zimbardo (1994) bezposrednim doswiadczaniem rzeczy, ale posrednim
procesem organizowanego wyciagania wnioskoOw o rzeczywistym $wiecie. Sposob w
jaki spostrzegane sa przez jednostke rzeczy, zjawiska zalezny jest od wielu czynnikow,
do ktoérych naleza m.in. dotychczasowe doswiadczenia. Zdolno$¢ percepcji wzrokowe;j
jest istotna w prawidlowym funkcjonowaniu cztowieka. Podstawowymi umiejetnoscia-
mi na jakie wplywa poziom spostrzegania wzrokowego sa: czytanie, pisanie, liczenie.
Percepcja wzrokowa oraz koordynacja wzrokowo- ruchowa maja znaczenie w opano-
waniu umiej¢tnosci cichego czytania, poprawnego pisania pod wzgledem ortograficz-
nym oraz zdolnoéci matematycznych uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
ng (E. Zasgpa, 2016). Zaburzenia percepcji wzrokowej sa najczgéciej obserwowalnymi
zaburzeniami u dzieci s mikrozaburzenia spostrzegania, ktore taczy si¢ przede wszyst-
kim z dysfunkcja korowego osrodka wzrokowego, jego pol drugo- i trzeciorzgdowych.
Pomimo dobrej ostrosci wzroku wystepuja wowczas zaburzenia analizy i syntezy wzro-
kowej (M. Frostig, D. Horne, 1989).

Ponadto zaburzona percepcja wzrokowa moze spowodowac u dzieci powazne
ktopoty w rozroznianiu, zapamig¢tywaniu 1 odtwarzaniu figur geometrycznych 1 liter,
moze powodowac ktopoty z pamigcig wzrokowa (staba pamie¢ wzrokowa), czesto takze
zwigzana jest z zaburzeniem procesu lateralizacji, a takze moze objawia¢ si¢ takze trud-
no$ciami w czytaniu (W. Szymanska, 2004). Zaburzenia w zakresie percepcji wzroko-
wej dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng lekkiego stopnia wptywaja na czynnosci
myslowe. Jak zauwaza J. Glodkowska (1999), prawie wszyscy uczniowie z niepeino-
sprawnoscig intelektualng charakteryzuja si¢ niedojrzatoscia percepcyjna. Willner, Ba-
iley, Parny & Dymond (2010) podkreslaja, iz osoby z niepetnosprawnoscia intelektual-

ng majg trudnosci w zakresie spostrzegania, co jest zwigzane szczegélnie ustaleniem
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priorytetow dotyczacych informacji, bodzcoéw i okreslanie ich znaczenia. Spostrzeganie
wzrokowe obok zmystu dotyku odgrywa najwazniejszg rolg w poznawaniu §wiata przez
dziecko, poniewaz towarzyszy kazdej wykonywanej przez nie czynnos$ci. Prawidtowe
funkcjonowanie zmystowe zapewnia prawidtowe wspoétdziatanie wszystkich analizato-
row: wzroku, shuchu, wechu, dotyku, rownowagi. Zaburzenia percepcji wzrokowej sa
najczestszymi zaburzeniami rozwoju poznawczego oraz zréodtem trudnosci edukacyj-
nych dziecka (E. Szczepkowska, 2017). Nieprawidlowosci w zakresie percepcji wzro-
kowej dotyczg przede wszystkim braku doktadnos$ci spostrzegania, percepcji ksztalttow
geometrycznych, analizy i syntezy elementow tworzacych cato$¢ (K. Kirejczyk za: E.
Szczepkowska, 2017). Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng najszybciej za-
uwazajg cechy zewnetrzne, silnie skontrastowane jak barwa, ksztatt i materiat.

A. Teleb 1 T. Elbert (2016) opisuja badania dotyczace percepcji wzrokowej prze-
prowadzone w dwoch grupach: uczniow pelnosprawnych i ich niepetnosprawnych ro-
wiesnikow. Z badan wynika, iz uczniowie niepelnosprawni intelektualnie wykonuja
zadania z zakresu percepcji wzrokowej: koordynacji wzrokowo- ruchowej, zdolnosci
motorycznych i pamigci wzrokowej, wzrokowego dopasowywania i wizualnej dyskry-
minacji na znacznie nizszym poziomie niz uczniowie petnosprawni.

Z doniesien z badan M. Frostig wynika, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w zakresie wszystkich zdolno$ci percepcji wzrokowej osiagaja nizsze wyniki w
poréwnaniu z petnosprawnymi rowiesnikami. W szczegdlnosci dotyczy to statosci spo-
strzegania. M. Frostig zauwaza, rOwniez, ze obnizone wyniki w testach koreluja ze
stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej (za: E. Zasgpa, 2016). Uczniowie z niepet-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim spostrzegaja wolniej niz ich petnospraw-
ni rowiesnicy, spostrzegane przez nich cechy 1 zwiazki sg niespecyficzne. Ponadto, u
uczniéw z niepelnosprawnos$cia intelektualng dtuzej niz u ucznidw pelnosprawnych
utrzymuje si¢ synkretyzm spostrzegania® (J. Przybyszewska, 2010). Z badan przepro-
wadzonych przez J. Kostrzewskiego (1976) rowniez wynika, iz uczniowie z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim wykazujg istotnie nizszy poziom percepcji
wzrokowej w poréwnaniu z pelnosprawnymi réwiesnikami w zakresie szybkosci spo-
strzegania, rozpoznawania figur geometrycznych, zdolnos$ci analizy 1 syntezy wzroko-

wej oraz percepcji stosunkoéw przestrzennych. F. Giuliani, F. Schenk i in. (2014) badali

2 Synkretyzm spostrzegania- jest statg cechg matego dziecka polegajacg na globalnym spostrzeganiu
przedmiotdw, nie spostrzeganie poszczegdlnych jego czesci (www.gutenberg.czyz.org do-
step:23.01.2018).
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ruchy gatek ocznych 0s6b z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim i
umiarkowanym podczas eksploracji zestawu waznych obiektoéw. Z przeprowadzonych
badan wynika, iz osoby z niepetnosprawnosciag intelektualng sa bardziej sklonne niz
osoby z grupy kontrolnej do wykrywania permutacji obiecktow. Jednak po zmianie po-
zycji obiektu, osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, nie zauwazaly jego zniknig-
cia. Autorzy zwracaja uwage, iz na percepcj¢ osob z niepetnosprawnoscia intelektualng
wptywa wiele czynnikow, a wsrdd nich wymieniajg: uprzedzenia osobiste, spoteczne
oraz emocjonalne.

Uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng cechuje zubozenie w zakresie
dokonywania analizy i syntezy wzrokowej. W poréwnaniu z uczniami petnosprawnymi
intelektualnie, wyodrebniaja w podanym przedmiocie mniejszg ilo$¢ czesci niz petno-
sprawni rowiesnicy. Ponadto, uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng nie do-
strzegaja czesci w przedstawionej calos$ci, jesli nie jest ona dostatecznie wyrdzniona
pod wzgledem ksztattu lub barwy. Trudno$¢ sprawia rowniez wyrdznienie czesci z ca-
tosci, w ktdrej nie jest ona dostatecznie wyodrebniona od pozostatych czgsci. Ucznio-
wie z niepelnosprawnoscia intelektualng maja tendencje do spostrzegania jako czesci
tych elementow, ktére sg jaskrawe i odlegle, czyli potozone w peryferycznych czgsciach
przedmiotéw, z pominigciem ich zasadniczych czgsci potozonych centralnie (A. Lipki-

na, 1955).

1.2.2 Orientacja w schemacie ciala i w przestrzeni

Zdolnosci przestrzenne sg okreSlane jako umiejgtno$ci wytwarzania,
przeksztalcania, reprezentowania i przypominania symbolicznych, nielingwistycznych
informacji ( Linn, Peterson, 1985 za: A. Lukasik, 2007). Ksztaltowanie $wiadomosci
wlasnego ciala i orientacji przestrzennej wchodzi w zakres bloku tresciowego edukacji
matematycznej ucznidow z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. W
programie nauczania dla klasy pierwszej szkoty specjalnej orientacja przestrzenna jest
opisana jako orientacja w stosunkach przestrzennych i czasowych. W zakres
umigjetnosci, ktore powinno opanowac uczen w zakresie orientacji przestrzennej jest
znajomos¢ opozycyjnych stosunkoéw przestrzennych: nad-pod, na-w, wyzej- nizej, w
gore- w dot, blisko- daleko, za- przed, na prawo- na lewo, obok, przy, mi¢dzy poza (J.
Gtodkowska, 2000).
Schemat ciata jako pojecie zostal wprowadzony po raz pierwszy do terminologii

neurologicznej przez angielskiego lekarza Henry’ ego Heada. Zdaniem Heada, schemat
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ciala jest zestawem sieci czotowo- ciemieniowych, ktore integruja informacje
pochodzace z regiondw ciata 1 przestrzeni zewngtrznej w sposob, ktory jest
funkcjonalnie istotny dla konkretnych dzialan wykonywanych przez rdzne czesci ciata.
Jednoczesnie, schemat ciala jest postrzegany jako reprezentacja przestrzennych
wlasciwosci ciata, w tym dhugosci konczyn i ich segmentow, a takze rozmieszczenia i
konfiguracji czesci i ksztattu powierzchni ciata w przestrzeni ( P. Moresso i in., 2015).

W psychologii schemat ciata jest definiowany jako posiadane przez kazdego
cztowieka doswiadczenia wiasnego ciata w ruchu lub spoczynku, w réwnowadze
czasoprzestrzennej oraz relacjach z otaczajacym $wiatem (N. Sillamy, 1989). Podobng
definicj¢ schematu ciata mozna znalez¢ w encyklopedii neuropsychologii klinicznej, w
ktorej zwrocono uwage na $wiadomos¢ wlasnego ciata, zawierajaca lokalizowanie i
orientacj¢ poszczegolnych czesci ciala i ich ruchu w czasie 1 przestrzeni ( J.E. Mendoza,
2011). Na wiedzg czlowieka na temat ciata sktadajg si¢ pojecie ciala, schemat ciata
oraz obraz ciata. R.A. Parrish i Brouchon (1989 za: S. Mihilewicz, 1999) uwaza, iz
schemat ciata, obraz ciala i koncepcja ,,ja” stanowig konstrukcj¢ rozwijajaca si¢ w
trakcie ontogenezy pod wptywem zaréwno czynnikéw zewngtrznych jak wewnetrznych.
Schemat ciata, zdaniem Schindlera (1935) i Bendera (1955 za: N.C. Kephart, 1970) jest
podstawowym warunkiem rozpoczecia ruchu. W sytuacji, gdy wiedza o wlasnym ciele
jest niepelna i bledna, wszystkie podejmowane przez dziecko dziatania rowniez okaza
si¢ bledne.

Z obserwacji przeprowadzonych przez wyzej wymienionych autoréw wynika, ze
zaburzona orientacja w prawej i lewej stronie ciala wplywa na utrate orientacji w
stosunku do innych osob. Schemat ciata w koncepcji Parrish jest okreslany jako wiedza
o czgséciach ciata i1 relacjach migdzy nimi i dotyczy samego ciata. Obraz ciata to
usytuowanie go w przestrzeni, natomiast koncepcja ,,ja” dokonuje podziatu miedzy ego
1 $wiatem zewnetrznym. S. Mihilewicz (1999) podkresla, ze orientacja w schemacie
ciala to nie tylko umiej¢tnos¢ wskazywania 1 nazywania czg¢sci ciata, ale tez
dostrzegania migdzy nimi zwigzkow oraz relacji migdzy swoim cialem a otaczajaca je
przestrzenia. Znajomo$¢ schematu wiasnego ciala, okreSlanego rowniez jako
somatognozja wigze si¢ z rozwojem Swiadomosci, samo wyodrebnieniem si¢ z
otaczajgcego $wiata oraz przeciwstawieniem siebie wszystkiemu co zewngtrzne 1
przedmiotowe (H. Spionek, 1961). Pojecie schematu ciata odnosi si¢ do reprezentacji
wlasnego ,,ja” (S. Mihilewicz, 1999). Somatognozja jest niezbedna do prawidtowego

funkcjonowania 1 wyksztatca si¢ stopniowo w rozwoju dziecka, poczawszy od
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odbieranych od urodzenia wrazen zmystowych: interoceptywnych, proprioceptywnych i
eksteroceptywnych. Po uksztaltowaniu w pelni wyobrazenia ciala, nastgpuje w ciggu
catego zycia jego uzupetnianie w oparciu o nowe doswiadczenia (N. Sillamy, 1989).
Dziecko o prawidlowo rozwijajacej si¢ orientacji w schemacie ciata kieruje si¢ w tym
zakresie zasadami wymienionymi przez H. Spionek (1961): zasada przeciwstawiania
sobie konczyn i organow parzystych, zachowania strony ciata, hierarchii organdéw
parzystych oraz pierwszenstwa reki czg¢$ciej uzywanej. Pierwsza zasada jest
realizowana poprzez nazywanie czesci ciata jako prawej, gdy druga , znajdujaca si¢ po
przeciwnej stronie jest nazywana lewa. Zasada zachowania strony ciata przejawia si¢
we wskazywaniu narzadéw i organow po tej samej stronie ciala jedne po drugich.

Ponadto, u dzieci znajomo$¢ parzystych czesci ciata odbywa si¢ w nastepujace;j
kolejnosci: regce, nogi, uszy, oczy. Zdaniem Piageta (1992) dzieci migdzy 4 a 10
miesigcem zycia spostrzegaja swiat w sposob egocentryczny, co oznacza, ze odbieraja
wszystko wytacznie w relacji do siebie. Wiedza dziecka w wieku niemowlecym odnosi
si¢ najpierw do samego siebie, a nastepnie w stosunku do matki. Dwuletnie dziecko
zaczyna wykazywac zdolno$¢ rozpoznawania siebie. Jak podkresla R. Kohnstamm
(1989), pierwsze uczucia dziecka o swoim istnieniu sg zwigzane z fizycznym kontaktem
z matkag. Ma to szczegdlne znaczenie w ksztaltowaniu si¢ u dziecka orientacji w
schemacie wlasnego ciata.

Mate dziecko, jak podkresla N. C. Kephart (1970) poznaje strukture przestrzeni
lokalizujac najpierw przedmioty w odniesieniu do siebie, a dopiero w kolejnych etapach
rozwoju, wyksztalca system obiektywnych wspoétrzednych, dzieki czemu jest zdolne
lokalizowa¢ przedmioty w przestrzeni, z wykorzystaniem utrwalonego systemu
kierunkow. Schemat ciata ksztattuje si¢ poprzez wystgpowanie powtarzalnych
odruchow warunkowych w analizie i1 syntezie wrazen dotykowych, kinestetycznych i
wzrokowych, ktore wptywaja na przyswajanie znajomosci poszczegolnych czgsci ciala
(S. Mihilewicz, 1999). Kutakowska (1993) dodaje, iz schemat ciata nalezy rozumie¢
jako nierozdzielng calo$¢ psychiczng, forme integrujaca informacje ptynace ze zmystu
dotyku, procesow poznawczych, umiejetnosci wyrazania ich gestami. Poznawanie przez
dziecko przestrzeni powinno przebiega¢ zgodnie z naturalnym rytmem rozwoju.
Dziecko rozpoczyna gromadzenie do$wiadczen przestrzennych na poziomie
enaktywnym, by stopniowo przechodzi¢ do korzystania z obrazéw, wyobrazen oraz
symboli (Bruner, 1978). Zatem, poznawanie przez dziecko przestrzeni powinno

rozpoczyna¢ si¢ od doswiadczania poprzez dziatanie, ruch, manipulacje. PO
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opanowaniu tego etapu, mozna przej$¢ dopiero do opanowania rozumienia poje¢ w
uktadach przestrzennych na plaszczyznie, ilustracji. Pierwsza przestrzenia, w ktorej
funkcjonuje i uczy si¢ dziecko ma charakter praktyczny i wigze si¢ z dzialaniem. W
trakcie rozwoju motorycznego, dziecko rozpoznaje rézne punkty odniesienia oraz
zaczyna zauwazac opozycje przestrzenne: gora- dot, daleko- blisko, tu- tam, z przodu- z
tytu. Miedzy 3 a 5 rokiem zycia, dzieci rozumiejg relacje przestrzenne: z przodu, z tyhu,
obok, ponad, pomigdzy. Dziecko 3, 4 letnie porusza si¢ w przestrzeni subiektywnej, po
4 roku zycia w przestrzeni obiektywnej. Oznacza to, iz uczniowie w wieku 7-11 lat
nadal pozostaja na poziomie enaktywnym, co nalezy uwzglednia¢ podczas diagnozy i
pracy dydaktycznej (J. Glodkowska, 2000).

Zdaniem N. C. Kepharta (1970) orientacja w schemacie ciala powinna
wyprzedzaé orientacje w przestrzeni, a jednoczesnie obydwa procesy wymagaja do
prawidlowego ksztattowania, stymulacji intelektualnej, werbalnej, motorycznej, jak
rowniez ich integracji. Zdaniem J. Ayers (1974), pojecie schematu ciata odnosi si¢ do
konstrukcji anatomicznej ciala oraz zrozumienia zaleznosci miedzy poszczegdlnymi
jego cze$ciami sposobie wprawiania ich w ruch. Autorka dodaje, iz w prawidlowym
rozwoju dziecka, zachodzi $cisty zwigzek miedzy orientacja w schemacie ciala a
orientacjag przestrzenng. Poczatkiem ksztaltowania si¢ u dziecka pierwszych
umiejetnosci przestrzennych powinno by¢ wyksztatcenie swiadomosci wlasnego ciata i
jego granic. W zakresie orientacji w schemacie ciata znajduje si¢ takze stronnosc¢, czyli
umiejetnos¢ rozrozniania prawej 1 lewej strony ciata. Rozpoznawanie prawej i lewe;j
strony ciala ma kluczowe znaczenie dla caloksztattu orientacji przestrzennej dziecka (H.
Spionek, 1961).

W przestrzeni nie ma obiektywnie istniejacych kierunkow, sa one przez nas
przypisywane na podstawie doswiadczen ruchowych. Stronno$¢, czyli lateralizacja jest
wewnetrznym uswiadamianiem sobie obu stron ciata, wraz z ich zréznicowaniem. PO
wyuczeniu si¢ przez dziecko stron ciata, musi ono jeszcze utrzymac¢ ich wzajemnag
zalezno$¢ (N.C. Kephart, 1970). Rozwdj orientacji w prawej i lewej stronie odbywa w
si¢ w dwoch etapach. W pierwszym etapie, majagcym miejsce w 2-3 r. z. dziecka,
rozumie ono 1 uzywa nazw oznaczajacych czesci wtasnego ciata, lecz bez rozeznania w
podziale na prawe 1 lewe konczyny czy organy parzyste. W drugim etapie, dziecko
zaczyna zapoznawac si¢ z okre$leniami: prawy, lewy, lecz ich nie rozumie. Dziecko
zaczyna jednak rozumie¢, ze ta sama cze$¢ ciata nie moze by¢ raz prawa, raz lewa (H.

Spionek, 1961). Uczniowie z nieprawidlowa lateralizacjg stwierdza si¢ zaburzenia
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orientacji w lewej i prawej stronie w schemacie ciata oraz w przestrzeni. (S. Mihilewicz,
1999). Rozwdj lateralizacji jest niezwykle istotng kwestiag w rozwoju dziecka, poniewaz
pozwala ona na utrzymywanie przedmiotéw w w otaczajagcym $wiecie (N.C. Kephart,
1970). Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole nie opanowuja jeszcze wskazywanie na
swoim ciele parzystych czg$ci ciata jak oko, ucho, rgka, noga, kolano, stopa, z
uwzglednieniem prawej i lewej strony ciala, cho¢ zdaniem J. Piageta, taka umiejetnos¢
powinno naby¢ juz dziecko w wieku 5- letnie.

W wieku 7 lat, uczniowie z zaburzong lateralizacja, maja trudnosci ze
wskazywaniem prawej i lewej strony w przestrzeni, a w wieku 8 lat nie potrafig
odwréci¢ schematu i okresli¢ czgdci ciala po prawej i lewej stronie osoby stojacej
naprzeciwko nich. Brak wyzej wymienionych umiejetnosci hamuje dalszy rozwoj
orientacjii w schemacie ciala 1 w przestrzeni, dlatego tez uczniowie z
niepetnosprawnoscia intelektualng nie sg stanie okresli¢ skomplikowanych stosunkow
w przestrzeni w dalszych etapach zycia (S. Mihilewicz, 1999). W orientacji prawo i
lewo, w koncepcji J. Piageta, dziecko przechodzi przez trzy stadia rozwoju i sa nimi:
wlasny punkt widzenia, punkt widzenia drugiej osoby oraz punkt widzenia rzeczy. W
drugim stadium dziecko nabywa umiejetno$¢ pokazywania prawych i lewych konczyn
osoby siedzacej naprzeciwko. W ostatnim stadium wyksztatca si¢ umiejetnos¢ ustalania
wzglednego potozenia trzech obiektow. Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim, rozpoczynajacy nauke¢ szkolng maja szczeg6lne trudnosci w zakresie
rozumienia 1 interpretowania zaleznosci dotyczacej Swiadomosci symetrii ciata z
pojeciami prawa- lewa. Uczniom konczacym nauke w klasie pierwszej sprawia trudnos¢
wskazanie prawej i lewej strony ciata, stad wystepuja problemy w zakresie
swiadomosci poje¢: z lewej, z prawej, na lewo, prawo od (J. Glodkowska, 2000).
Schemat ciala jest punktem wyjscia do okreslania wszystkich stosunkdéw przestrzennych
mi¢dzy dzieckiem a otoczeniem (N.C. Kephart 1970).

Orientacja przestrzenng nazywa si¢ kontrole ciala wobec otoczenia w
odniesieniu do miejsc, 0sob, rzeczy, a takze us§wiadamianie sobie rozmiarow i ksztattow
otaczajacej przestrzeni, jak rOwniez rozmieszczenia w niej poszczegdlnych elementéw
(A. Dabrowski, 1964). Stownik Pedagogiczny definiuje orientacj¢ jako zdolnos¢ do
szybkiego 1 prawidtowego u$§wiadamiania sobie stosunkoOw przestrzennych 1 czasow
oraz warunkow 1 okoliczno$ci, w jakich si¢ znajduje jednostka (W. Okon, 1995).
Orientacja przestrzenna zalezy od wielu wplywajacych na siebie nawzajem sprawnosci.

Jedng z wazniejszych jest koordynacja miedzy zmystami, poniewaz przestrzen nie jest
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odbierana przez dziecko jednozmystowo. Kolejnymi sprawno$ciami, ktore majg istotny
wplyw na orientacje w przestrzeni jest rozwo6j sprawnosci lokomocyjnych i
manipulacyjnych oraz opanowania nazw stuzacych opisywaniu relacji przestrzennych.
Waznym czynnikiem majgcym znaczenie przy rozwoju orientacji przestrzennej jest
rozw0j motoryki matej i duzej, poniewaz ksztattowania i rozwijanie orientacji odbywa
si¢ poprzez dzialanie oraz nabywanie nowych doswiadczen (M. Kielar- Turska, 2008).
Orientacja przestrzenna jest S$ci§le powigzana z percepcja wzrokowg. Prawidlowa
orientacja przestrzenna jest uzalezniona od wspodlpracy innych zmystow: dotyku,
wzroku, stuchu, propriocepcji oraz rownowagi (F. Piechota, E. Szymczak, 2017).
Orientacja przestrzenna jest $ci§le zwigzana z percepcja wzrokowa, poniewaz
jest procesem uswiadamiania sobie potozenia ciata. Zatem prawidlowa orientacje
przestrzenng determinuje wlasciwe funkcjonowanie analizatorow wzroku, stuchu, zmyst
dotyku, rownowaga oraz propriocepcja. Podstawg w rozwijaniu orientacji przestrzennej
jest prawidlowy rozwoj schematu ciata (E. Szczepkowska, 2017). W zakresie orientacji
przestrzennej dziecka znajduje si¢: schemat ciala, kierunki w przestrzeni oraz potozenie
w przestrzeni. Wéréd obiektdow poznania otoczenia wymienia si¢ w nast¢pujacej
kolejnosci: samo dziecko, osoby z najblizszego, a z czasem dalszego otoczenia,
przedmioty, srodowisko otwarte, rozumiane jako najblizsze otoczenie domu dziecka
oraz instytucje, w ktorych bywa dziecko. Na Schemacie przedstawiono relacje

przestrzenne w otoczeniu ucznia.
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Wykres 2 Relacje przestrzenne w otoczeniu dziecka

0SOBY

Dziecko i jego

PRZEDMIOTY a ktdu a I n e chO\AC/f\iTEE
zadania
zyciowe
INSTYTUCIE

Zrédlo: J. Gtodkowska, Pomézmy dziecku z uposledzeniem umystowym do$wiadczaé przestrzeni, Wyd. WSPS 2000

Dziecko rozpoczynajace nauk¢ w szkole ma juz do$wiadczenia zwigzane z
byciem w przestrzeni, rozpoznawaniem relacji przestrzennych i w czasie nauki w szkole
poglebia je oraz urozmaica. Na przedstawionym schemacie, w centrum znajduje si¢
dziecko, poniewaz punktem odniesienia w relacjach przestrzennych jest nasze ciato.
Jest ono punktem odniesienia, wokoét ktorego organizowane 1 porzadkowane sg
odbierane wrazenia. Punktem wyjscia do nabywania nowych dos$wiadczen
przestrzennych jest posiadanie przez dziecko wyraznego, jasnego wyobrazenia Swojego
ciala 1 jego granic oraz miejsca, ktére zaymuje w przestrzeni. Na poczatku gromadzenia
doswiadczen przestrzennych, dziecko spostrzega najblizsze osoby oraz przedmioty ze
swojego otoczenia. Nastepnie, do§wiadczenia te sg poszerzane o przedmioty, osoby z
zewnatrz (J. Glodkowska, 2000). Manipulowanie przedmiotami i ruchy ciata, ktore
temu towarzyszg maja istotne znaczenie w ogolnym rozwoju dziecka i sg niezb¢dne w
uswiadamianiu sobie przez dziecko wlasnego ciala 1 jego granic, a takze zwigzku z
otoczeniem (M. Frostig, D. Horne, 1989). Dziecko systematycznie jest wprowadzane w
otoczenie otwarte, przez ktdre rozumie si¢ najblizsze otoczenie: dom, park, ulice. W

nastepnej kolejnosci, dziecko poznaje przestrzen instytucji takich jak: sklep, szkota,
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poczta, przedszkole (J. Glodkowska, 2000). Miedzy schematem ciata a orientacja
przestrzenng zachodzi zwiazek, ktory scharakteryzowat Z. Tarkowski (1986).
Wymieniony autor zauwaza, ze orientacja przestrzenna wystepuje w schemacie ciata, ze
wzgledu na jego przestrzenng organizacj¢ (lewa- prawa, gora-dot, przéd- tyt). Ponadto z
eksploracji na gruncie neurologicznym wynika, iz lokalizacja schematu ciala i orientacji
przestrzennej znajduje si¢ w tym samym miejscu, czyli okolicy potyliczno-
ciemieniowej. Istnieje silny zwigzek mi¢dzy nieprawidlowosSciami w zakresie
lateralizacji a rozwojem percepcji, motoryki matej oraz orientacji przestrzennej i w
schemacie ciata (M. Bogdanowicz, 1992 za: S. Mihilewicz, 1999).

N.C. Kephart (1970) rowniez podkresla istotno$¢ kontroli wzrokowej w rozwoju
orientacji przestrzennej i znajomosci kierunkow przez dziecko, co taczy si¢ z faktem, iz
za posrednictwem wzroku dociera do nas najwiecej informacji z zewnatrz, dotyczacych
przedmiotéw 1 ich lokalizacji w przestrzeni. H. Spionek (1961) zauwaza rowniez
zwigzek migdzy orientacja w schemacie ciala w rozwojem mowy. Bierna znajomo$¢
czesci ciala znacznie wyprzedza w wielu przypadkach czynng umiejetnos¢ nazywania
czgsci ciata. Z badan nad stownikiem matych dzieci wynika, iz nazwy czg$ci ciata sg
przez nie przyswajane jako jedne z pierwszych. Na zwigzek orientacji przestrzennej z
zasobem poje¢ ,wiedza o otoczeniu oraz operowaniem relacjami w czasie i
odleglosciach, zwraca takze uwage J. Kwapisz (1990). U dzieci z niepelnosprawnos$cia
intelektualng wystepuja zaburzenia w zakresie orientacji przestrzennej. Dotycza
spostrzegania relacji przestrzennych, rozumienia 1 wyjasniania werbalnych 1
niewerbalnych sygnalow przestrzeni, nazywania relacji migdzy obiektami przestrzeni.

Orientacja przestrzenna jest z jednym z waznych zakresoOw edukacji specjalnej
ze wzgledu na ksztattowanie 1 rozwijanie samodzielnosci uczniow  z
niepelnosprawnos$cig intelektualng (J. Gtodkowska, 2000). Orientacja przestrzenna
zdaniem E. Gruszczyk-Kolczynskiej (1992) wywodzi si¢ z poczucia ,,to jestem ja, a to
moje otoczenie” 1 ze schematu witasnego ciata. Najpierw dziecko uczy si¢ okreslaé
kierunki 1 polozenie przedmiotéw wzgledem siebie, okres$la¢ to co najblizej, stopniowo
przechodzac do tego co znajduje si¢ w zasiggu wzroku. Kiedy dziecko ma juz
swiadomo$¢ schematu swojego ciata, mozna skoncentrowac si¢ na ksztalttowaniu i
rozwijaniu orientacji przestrzennej (E. Gruszczyk- Kolczynska, E. Zielinska, 2000).
Zaburzenia  orientacji  przestrzennej mozna obserwowa¢ U uczniow =z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim takze w zakresie braku orientacji w

prawej 1 lewej stronie ciata, braku orientacji w kierunkach w przestrzeni takich jak:
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prawo- lewo, gora- dot, wyzej-nizej, przod-tyt, przed-za, nad-pod, obok- miedzy oraz
wewnatrz- na zewnatrz (F. Piechota, E. Szymczak, 2017). Brauner (1994) zauwaza, iz u
dzieci z niepelnosprawnoscig, wystepowanie zaburzen w zakresie orientacji w
schemacie ciata jest zwigzane z uszkodzeniem osrodkowego uktadu nerwowego na
etapie wczesnego rozwoju. Uszkodzenia te niekorzystnie wplywaja na przekazywanie
informacji pochodzenia zmystowego do kory mézgowej. Informacje przekazywane do
kory mozgowe] sa wykorzystywane w niedoktadny, powolny i nieuporzadkowany
sposob. U uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng czesciej niz u pelnosprawnych
rowiesnikOw wystepuja zaburzenia orientacji w prawej i lewej stronie wlasnego ciata (H.
Spionek, 1961).

Rozwoj struktury przestrzeni bywa utrudniony u ucznidw z niepetnosprawnoscia
intelektualng. W wieku przypadkach, uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng sg
na tym samym poziomie opanowania struktury przestrzeni jak male dzieci
petnosprawne. Najwieksza trudno$¢ stanowi dla nich nie tylko lokalizacja przedmiotéw
znajdujacych si¢ w danej chwili w osrodku ich uwagi, ale utrzymanie w pamieci
lokalizacji przedmiotow, ktore nie znajduja si¢ w danym momencie w osrodku ich
uwagi. Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng nie jest w stanie reagowac na
przedmioty i informacje spoza siebie tak jak uczen petnosprawny, poniewaz przestrzen
znajdujaca si¢ poza nimi nie jest uksztattowana (N.C. Kephart, 1970). Istotne jest, by
dziecko w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym byto $wiadome wtasnego ciata. U
dzieci, szczegblnie z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktore majg trudnosci w
orientacji w schemacie ciata 1 w przestrzeni, istotne jest budowanie poczucia calosci
ciata, zamiast koncentrowania si¢ wylacznie na jego pojedynczych czgéciach. Dzieci
czgscie] sa Swiadome czgsdci ciata, ktére moga obserwowal jak stopy czy rece, ale
wymagaja treningu majacego na celu wyksztatcenie $wiadomosci takich czgsci ciala jak
biodra czy kolana (W. Sherborne, 2012).

Uczniowie z niepelnosprawnosciag intelektualng w  stopniu  lekkim,
rozpoczynajacy nauke w klasie pierwszej nie rozumieja w pelni poje¢ stuzacych do
okreslania wymiarow przestrzeni: §wiadomosci pionu, poje¢ przeciwnych jak przod- tyl,
swiadomo$¢ prawej 1 lewej strony. Ponadto, zdolnos$¢ decentracji w rozumieniu
przestrzeni, a takze nabywaniu do$wiadczen przestrzennych jest poza zasiggiem
mozliwosci dziecka z niepelnosprawnos$cia intelektualng w klasie pierwszej. Na tym
etapie rozwojowym, dzieci z niepetlnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,

dos$wiadczajac przestrzeni nadal odnosza ja wylacznie w stosunku do siebie (J.
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Gtodkowska, 2000).

1.2.3 Umiejetnosci matematyczne

Matematyka jest delikatnym kwiatem,
ktory rosnie nie na kazdej glebie i zakwita
nie wiadomo kiedy i jak

Jean Fabre

Matematyka jako przedmiot szkolny odgrywa istotng role w caloSciowym
rozwoju ucznia. A. S. Bruner (1978) nazywa nauczanie matematyki mikrokosmosem
rozwoju intelektualnego, poniewaz matematyka uczy obserwacji, rozwija umiejetnosci
uogodlniania, abstrahowania 1 wnioskowania. Istota nabywania umiej¢tnosci
matematycznych w rozwoju ucznidw, w szczegolnosci uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim jest podkre§lana w wielu pracach. Uczenie si¢
matematyki ma dla ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
wazne znaczenie dla podniesienia poziomu ich funkcjonowania w zyciu codziennym
oraz zawodowym, a takze stanowi podstawe przygotowania do wykonywania zawodu i
samodzielnego organizowania sobie zycia codziennego (I. Kawot 1980 za: G. Kaminska,
2006). Na istotnos¢ matematyki dla dalszego rozwoju ucznia z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, zwraca rowniez uwage C. Hord i in. (2012). Zdaniem
autor6w umiejetno$ci matematyczne wigzg si¢ z bezposrednimi korzy$ciami dla
dalszych etapow edukacji oraz przyszitego zatrudniania ucznidow z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim. K. Dmitruk- Sierocinska (2004) podkresla, ze
matematyka jest przedmiotem tak istotnym dla ucznidow z niepelnosprawnoscia
intelektualng, poniewaz z czynno$ciami matematycznymi spotykaja si¢ wszedzie, gdy
przeliczaja, mierza, poréwnuja czy planujg.

Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w  stopniu  lekkim,
uczeszczajacy do szkoly specjalnej, realizuja t¢ sama podstawe programowa jak
uczniowie pelnosprawni w szkole ogdlnodostepnej, z uwzglgdnieniem ich
indywidualnych potrzeb, mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia si¢

(www.odnlomza.pl ~ 24.09.2017). Zgodnie z ,,Podstawa programowa wychowania

przedszkolnego 1 ksztalcenia ogoélnego dla szkoty podstawowej”, uczniowie z

niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, w zakresie zdolnosci
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matematycznych, powinni na etapie nauczania zintegrowanego naby¢ umiejetnosci:
rozumienia podstawowych poje¢ i dziatan matematycznych, samodzielnego korzystania
z nich w sytuacjach zyciowych, wstepnej matematyzacji potaczonej z opisem czynnosci
stownie, za pomocg symboli 1 obrazow oraz umiej¢tnosci zadawania pytan,
rozwigzywania problemow, czytania prostych tekstow matematycznych jak zadania

tekstowe, tamiglowki, zagadki (www.men.gov.pl  24.09.2017). Uczen w Kklasie

pierwszej powinien w zakresie edukacji matematycznej, klasyfikowa¢ obiekty, ustala¢
rownolicznos¢ zbiorow, szeregowaé elementy zbioru, okresla¢ potozenie obiektow
wzgledem siebie, dostrzega¢ symetri¢. W zakresie liczenia i sprawnosci arytmetycznych
uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim powinien liczy¢ obiekty,
wymienia¢ liczebniki, zapisywa¢ liczby cyframi do 10. Od ucznia w klasie pierwszej
wymaga si¢ takze dodawania i odejmowania w zakresie 10 oraz zapisywania dzialan,
jak rowniez zapisywania wyniku zadania z trescig.

Uczen w klasie pierwszej mierzy, wazy przedmioty i odmierza plyny, nazywa
dni tygodnia i miesigce w roku, jak réwniez rozpoznaje czas na zegarze. Uczen
konczacy klase trzecia, zgodnie podstawa programowa, powinien liczy¢ do 100 (po 1 i
dziesigtkami) oraz setkami do 1000, zapisywac, odczytywac i porownywaé liczby w
tym zakresie, dodawac i odejmowaé w zakresie 100, podawaé z pamigci iloczyny w
zakresie 100, rozwigzywa¢ zadania z jedna niewiadomg w postaci okienka,
rozwigzywac proste zadania z tre$cig. Uczen konczacy klase trzeciag powinien takze
rozpoznawa¢ figury geometryczne, dorysowywaé druga, brakujaca potowe figury i
oblicza¢ ich obwody, postugiwac si¢ pojeciami zwigzanymi z okre$laniem czasu z
uzyciem zegarow tradycyjnych i elektronicznych. W zakresie znajomosci kalendarza,
uczen w klasie trzeciej porzadkuje chronologicznie daty, zapisuje je i odczytuje oraz
zapisuje 1 odczytuje cyfry w systemie rzymskim. Uczen konczacy nauke na etapie
edukacji zintegrowanej, powinien odmierza¢ ptyny postugujac si¢ miarami litr, pot litra,
¢wier¢ litra, odczytywaé temperaturg, odmierza¢ odcinki i zapisywa¢ ich miary w
odpowiednich jednostkach, wazy przedmioty i zapisuje wyniki pomiaréow, jak rowniez

dokonuje obliczen z wykorzystaniem pienigdzy (www.men.gov.pl 24.09.2017).

Wsrdd zdolno$ci matematycznych uczniow w miodszym wieku szkolnym
wymienia si¢: zdolno$¢ spostrzegania i rozumienia struktury formalnej zadania w
zakresie zdolno$ci odbierania informacji matematycznej. Natomiast w zakresie
przetwarzania informacji matematycznej znajduja si¢ takie zdolno$ci jak: logiczne

myslenie oparte o material stosunkow liczbowych 1 przestrzennych, uogélnianie danych,
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stosunkow 1 dziatan, streszczanie procesu rozumowania matematycznego oraz myslenia
strukturami zredukowanymi, widzenie réznych sposobOéw rozwigzania tego samego
zadania, znajdowanie rozwigzan, odwracanie kierunku procesu myslowego w przebiegu
rozumowania matematycznego. W zakresie przechowywania informacji matematycznej
wsrod zdolnosci uczniow klas poczatkowych sa: zapamigtywania oraz opamigtywanie
stosunkOw  matematycznych, charakterystyk 1 schematow rozumowania w
rozwigzywaniu zadan (W. A. Krutiecki za: Z.M. Zimny, 1989). Uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym napotykajg w toku
nabywania  poszczegdlnych umiejetnosci  matematycznych  szereg trudno$ci
wynikajacych z obnizenia zdolnosci poznawczych oraz nie osiggni¢cia rozumowania na
poziomie konkretnym. Wptywa na m.in. na trudno$¢ lub brak mozliwo$ci odwracania
kierunku procesu myslowego.

Mimo obowigzujacej ucznidéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng tej
samej podstawy programowej, nie s3 oni w przewazajacej wickszosci w stanie sprostaé
stawianym im wymaganiom w zakresie edukacji matematycznej. Nalezy rowniez
podkresli¢, iz cele ksztalcenia specjalnego rdznig si¢ od celow jakie zaklada edukacja
uczniéw petnosprawnych intelektualnie. Wprowadzanie ucznia w $wiat matematyki ma
na celu wzbogacenie metod poznawania otoczenia przez ucznia z niepetnosprawnoscia
intelektualng, rozumienia sytuacji , faktéw, zdarzen, laczenia ich oraz budowanie i
rozwijanie wiary we wilasne mozliwosci radzenia sobie w sytuacjach zyciowych
wymagajacych okreslonych zdolnosci matematycznych (J. Glodkowska, 1998). L.
Pawelec (2012) zwraca uwage, iz glownym celem nauczania matematyki w klasach
poczatkowych jest wplywanie na wszechstronny rozwoj osobowo$ci uczniow, ich
zdolnos$ci poznawczych i samodzielnego myslenia logicznego. Istotne jest réwniez
wstepne ksztattowanie podstawowych poje¢ matematycznych oraz rozwijanie
odpowiednich umiejetnosci z nimi zwigzanych.

H. Siwek (1992) we wnioskach z przeprowadzonych badan nad zdolno$ciami
matematycznymi ucznidéw z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng zauwaza, ze
wymagania programowe sg za wysokie w pordwnaniu z mozliwo$ciami uczniéw szkoty
specjalnej. ZdolnoSci matematyczne uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim sg znacznie obnizone w stosunku do ucznidéw petnosprawnych
realizujacych t¢ sama podstawe programowa w zakresie edukacji matematyczne;j.
Obnizony poziom funkcjonowania uczniow w zakresie innych zdolno$ci poznawczych

jak zdolnosci werbalne, abstrakcyjno- logiczne i wzrokowo- przestrzenne, wptywa na
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trudnosci w zakresie opanowania umiej¢tnosci matematycznych wymienionych w
podstawie programowej. E. M. Jurzysta (2006) podkresla, ze uczniowie z lekka
niepetnosprawnosciag intelektualng w wiekszosci nie osiggaja gotowosci szkolnej do
uczenia si¢ matematyki co wynika z mys$lenia konkretno- obrazowego, braku
podstawowych umiejetnosci niezbednych do edukacji matematycznej oraz brak im
odpornosci emocjonalnej.  J. Glodkowska (1998) wymienia, jakie zdolnosci
wykorzystuje uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng rozwigzujac zadanie
matematyczne. Sg to zdolnoSci: operowania symbolami, klasyfikowania i
arytmetycznego rozumowania, analizy i syntezy stuchowej, zasobu stownikowego i
werbalizowania znaczenia stow, percepcji i koordynacji wzrokowo- ruchowej, precyzji
ruchow reki, orientacji przestrzennej, wyobrazni przestrzennej, doktadnosci i szybkosci
spostrzegania oraz wykrywania relacji w materiale spostrzezeniowym.

Z badan H. Siwek (1996) wynika, ze uczniowie z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym wykazuja znaczne trudnosci
oraz opdznienia w stosunku do petnosprawnych rowiesnikow w zakresie zdolnos$ci
matematycznych. M.S. Rosenberg (2008) podkresla, ze ogdlne opdznienie w rozwoju
poznawczym wplywa na trudno$ci w bardziej zaawansowanych umiejetnosciach takich
jak rozumowanie matematyczne i stosowanie koncepcji do rozwigzywania problemow.
Ponadto, dodatkowym deficytem wystepujacym u ucznidéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim jest problem w zakresie uogolniania, transferu nabytych
umiejetnosci na inne sytuacje zadaniowe. Uczniowie w szkole specjalnej majg duze
trudno$ci w liczeniu w zakresie 10. Jak zauwaza autorka, dziatania arytmetyczne
wymagaja dokonywania operacji odwrotnych, a rozwoj psychiczny uczniow z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim uniemozliwia ich dokonywania.
Nieadekwatno§¢ programu nauczania matematyki w edukacji zintegrowanej do
mozliwo$ci ucznidow z niepetlnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim podkresla
rowniez S. Sadowska (2006).

Autorka zauwaza, Ze na etapie nauczania poczatkowego, program edukacji
matematycznej nie okresla jasno miejsca oraz roli matematyki w ksztatceniu uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, czego nie obserwuje si¢ na
wyzszych etapach nauczania. S. Sadowska (2006) zwraca uwagge na koniecznos$¢
dostosowania tresci nauczania matematyki do mozliwosci poznawczych uczniéw z
niepelnosprawnoscia intelektualng. Uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w

stopniu lekkim majg wigksze trudnosci w zakresie umiejetnosci matematycznych niz
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ich pelnosprawni rowiesnicy, co wigze si¢ z obnizonym poziomem zdolno$ci
poznawczych. Jednak w polskich szkotach specjalnych obserwuje si¢ brak dopasowania
podrecznikéw oraz wymagan do mozliwosci uczniow. Efekty nauczania matematyki
uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim sg niezadowalajace (K.
Dmitruk- Sierocinska, 2004). M. Pruett (2014) zauwaza takze, ze w procesie nauczania
matematyki, nauczyciele koncentruja si¢ na ksztaltowaniu i rozwijaniu umiejetnosci
wykonywania podstawowych dziatan arytmetycznych: dodawania, odejmowania,
dzielenia 1 mnozenia. W nauczaniu matematyki ucznidéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng brakuje ksztaltowania rozumienia samych zasad, idei pojec
matematycznych, np. dlaczego mnozac przez 0 otrzymujemy 0. Trudnosci uczniow w
nauce matematyki wynikaja zdaniem autora wlasnie z braku zrozumienia poj¢c
matematycznych.

K. Goransson (2016) rowniez zwraca uwage na nizszy poziom doswiadczen
uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w zakresie poje¢ matematycznych,
wynikajacy z programu nauczania w szkole specjalnej. Autor wychodzi z zatozenia, ze
program nauczania matematyki nie powinien by¢ zréznicowany ze wzgledu na
wystepujaca u uczniow niepetnosprawnos$¢ intelektualng. W szwedzkiej szkole
specjalnej sfilmowano rézne lekcje matematyki, a nastgpnie przeprowadzono na ten
temat rozmowy z nauczycielami przedmiotowymi. Zauwazono, iz w odniesieniu do
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng stosuje si¢ podejscie oparte na instruktazu
podczas nauczania matematyki. Autor zwraca uwage na konieczno$¢ opracowania dla
ucznidow szkoly specjalnej strategii instruktazowych opartych na podejsciu
koncepcyjnym.

Zdolnosci matematyczne sg fragmentem ogdlnych zdolno$ci psychicznych i
zdolno$ci umystowych (J. Glodkowska, 1998). L. Ko$¢ (1985) podkresla, iz nie mozna
oddziela¢ zdolnosci matematycznych od innych funkcji symboliczno- komunikacyjnych,
poniewaz wigzg si¢ one z umiej¢tnosciami czytania, pisania i mowy. J. Hawlicki (1979)
zaznacza istotno$¢ zaleznosci miedzy poziomem ogoélnym zdolno$ci umystowych a
umiejetnosciami z zakresu matematyki. W zakresie mys$lenia matematycznego H,
Moroz (Z. M. Zimny, 1989) wymienia nastepujgce trudnoSci ucznidéw na etapie
ksztalcenia poczatkowego: rozumienia tekstu matematycznego, operacji myslowych
takich jak uogolnianie 1 abstrahowanie oraz rozumienie poj¢¢ matematycznych. M. K.
Barakat, J. Verdelin, M. Canisia wymieniaja nastepujace czynniki nizszego rzedu w

zakresie zdolno$ci matematycznych: ogoélny czynnik matematyczny decydujacy o
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rozwigzywaniu réoznego typu zadan, liczbowy majacy wplyw na operacje arytmetyczne,
przestrzenne, istotne w rozwigzywaniu zadan z geometrii, zapisywaniu i odczytywaniu
liczb i pisemnym wykonywaniu dziatan arytmetycznych, werbalne- wykorzystywane w
rozwigzywaniu zadan tekstowych, rozumowania- niezb¢dne w zadaniach
wymagajacych ujmowania zwigzkéw miedzy liczbami, pojeciami, ksztattami
geometrycznymi (za: J. Glodkowska, 1998). Ostatnim czynnikiem wchodzacym w
sktad zdolnos$ci matematycznych sg czynniki szkolne, ktore okreslajg cechy osobowosci,
ambicj¢ wytrwalo$¢ 1 motywacje uczniow (J. Glodkowska, 1998).

Rozwoj intelektualny ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim w edukacji wczesnoszkolnej odpowiada cechom myslenia przedoperacyjnego (J.
Glodkowska, 1999). Jak wynika z badan przeprowadzonych przez E. Gruszczyk-
Kolczynska (1985) nad zwigzkiem miedzy przyczynami niepowodzen w nauce
matematyki a stopniem dojrzato$ci operacyjnej, brak dojrzatosci operacyjnej
rozumowania na poziomie konkretnym jest jednym z gtéwnych zroédet niepowodzen w
nabywaniu umiejetno$ci matematycznych, poniewaz na tym etapie uczen nie dysponuje
zdolnoscia dokonywania operacji logicznych i matematycznych, co rzutuje na
ksztattowanie w umysle ucznia syntezy pojecia liczby naturalnej i struktury czterech
podstawowych dziatan. W poczatkowej fazie podokresu operacji konkretnych
uczniowie z niepetlnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim s3 zdolni do
klasyfikowania, szeregowania, porzadkowania, wykonywania podstawowych dziatan
matematycznych: dodawania 1 odejmowania oraz mnozenia z uzyciem konkretow (J.
Wyczesany, 1999).

G. Tkaczyk (2001) podkresla, ze zrédlta niepowodzen w rozumieniu pojec
matematycznych u uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
mozna upatrywaé w sposobie powstawania i rozwijania si¢ ogoOlnych pojec
matematycznych. Uczniowie szkoly specjalnej czesto postugujg si¢ pojeciami, ktorych
definicje przyswoili pami¢ciowo, jednak ich nie rozumieja. Wynika to z faktu, 1z w
drodze rozwijania poje¢ matematycznych nie przeszli prawidlowej drogi myslowej, nie
dokonali podstawowych operacji na materiale wyjSciowym. M. Pruett (2014) takze
zwraca uwage na problem sposobu nauczania matematyki w szkole specjalnej. Zdaniem
autora, dos$wiadczenia matematyczne uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng sa
ograniczane, poniewaz nauczyciele koncentruja si¢ na rozwijaniu u dzieci umiejetnosci
okreslania czasu oraz operowania pienigdzmi. Nauczyciele kieruja si¢ przy wyborze

tematow, bliskoscig doswiadczen ucznidow z niepelnosprawnoscig intelektualng. M.

40



Pruett (2014) podkresla jednocze$nie konieczno$¢ rozpoczecia nauki matematyki w
klasach poczatkowych od rozwijania umiej¢tnosci bedacych podwalinami do nauki
praktycznych umiejetnosci matematycznych. Autor przytacza przyktad programu
realizowanego przez National Countil for Teachers of Mathematics majacy na celu
rozwijanie zdolno$ci matematycznych uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng
poprzez zachecanie ich do angazowania si¢ w zadania wymagajace matematycznego
rozumowania.

Uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie pierwszej maja wysoka motywacje
do nauki, réwniez nauki matematyki. Od prowadzenia zaj¢¢ z tego zakresu zalezy czy
uczen podtrzyma t¢ che¢ zdobywania nowych do$wiadczen i umiejetnosci czy tez straci
zainteresowanie przedmiotem nauczania. Jak podkresla E. Gruszczyk- Kolczynska,
nauka matematyki musi wigza¢ si¢ z doswiadczaniem niepowodzen, jednak istotne jest
w jaki sposob bedzie sobie z nimi radzilo. Kolejng trudnoscia jest nieumiejetnosé
radzenia sobie uczniow z napi¢ciem, jakie towarzyszy rozwigzywaniu zadan
matematycznych. Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim
wymagaja odpowiedniego wsparcia ze strony dorostych, wychowawcow i rodzicoOw na
drodze nabywania umiejetnosci matematycznych. Uczniowie nieotrzymujacy pomocy
ze strony dorostych od poczatku nauki matematyki, tracg motywacje oraz blokujg si¢
przed nowymi doswiadczeniami z tego zakresu (B. Bobik, 2007).

W literaturze funkcjonuja dwa podejscia do tematu niepowodzen w uczeniu sig.
Pierwszy z nurtéw opiera si¢ na poznawczych teoriach niepetnosprawnosci
intelektualnej. Drugi nurt wskazuje na obnizong motywacje jako przyczyne
niepowodzen w uczeniu si¢. Te dwa podejscia nie sa ze soba laczone, a warto
podkresli¢, ze zwlaszcza w przypadku uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, na
proces uczenia si¢ wptywa wiele czynnikow 1 sa to zar6wno procesy orientacyjno-
poznawcze, intelektualne jak 1 emocjonalno- motywacyjne oraz wykonawcze.
Niepowodzenia w nauce matematyki u uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim wynikaja z ich ograniczonych mozliwosci poznawania i rozumowania,
zatrzymanych na poziomie operacji konkretnych (J. Gltodkowska, 1998). K. Dmitruk-
Sierocinska (2004) zwraca uwage na fakt, iz u dzieci pelnosprawnych rozumowanie
operacyjne pojawia si¢ ok. 7-8 roku zycia, natomiast jak wynika z badan autorki, u
ucznidéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, wiek ten jest
przesuniety o 3-4 lata. Rozumowanie operacyjne jest procesem dlugotrwalym, w

ktérym szczegodlne znaczenie odgrywa ,,dziecigce liczenie”. W naturalny sposob, aby
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dziecko mogto przejs¢ do opanowania liczby naturalnej, musi opanowaé dziecigce
liczenie. * J. Wyczesany (1991) oraz S. Sadowska (2006) i I. Karwot (1984) zwracaja
rowniez uwage na zaniedbywanie edukacji matematycznej w szkole specjalnej w
metodzie osrodkow pracy. Marginalizacja zagadnien zwigzanych z matematyka moze
wynika¢, zdaniem autoréw z kilku przyczyn. Wséréd powoddw niedostatecznego
wykorzystania mozliwosci wprowadzenia do nauki uczniow w miodszym wieku
szkolnym, zagadnien matematycznych, s3: opieranie si¢ w rozwijaniu umieje¢tnosci
matematycznych na jednym rodzaju konkretow, brak $wiadomo$ci celow oraz
pomijanie w edukacji zintegrowanej etapéw wprowadzania i rozwijania konkretnych
zdolnosci z zakresu matematyki (S. Sadowska, 2006). G. Tkaczyk (za: E.M. Jurzysta,
2006) zauwaza, ze w czasie tygodniowego osrodka pracy, w szkole specjalnej na tresci
matematyczne przeznacza si¢ srednio 4,1 godziny. W czasie zaje¢ wstgpnych w zakresie
edukacji matematycznej maja miejsce ¢wiczenia kalendarzowe i zwigzane z ustalaniem
listy obecnosci. Najmniej czasu na tresci matematyczne przeznacza si¢ w czasie
ekspresji. W tym ogniwie tylko 4 % tresci to ¢wiczenia matematyczne. Uczniowie z
lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczac si¢ matematyki w sposob szkolny, przez
co mozemy rozumie¢ klasyczne metody nauczania, nie osiggaja w zakresie matematyki

zadowalajgcego poziomu kompetencji (K. Dmitruk- Sierocinska, 2004). Celem

® Dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej,
przychodzi z bagazem do$wiadczen matematycznych i paramatematycznych. Szkota nie jest pierwszym miejscem
edukacji matematycznej ucznia. Dziecigce liczenie nalezy traktowaé jako tworzone w umysle schematy liczenia
powstajace wskutek poznawania i porzadkowania $wiata przez dzieci. W zakresie dziecigcego liczenia dziecko moze
funkcjonowaé na jednym z pigciu poziomoéw: zerowym, najnizszym, niskim, $rednim i wysokim (K. Dmitruk-
Sierocifiska, 2004). Dziecigca matematyka to autorski program edukacji matematycznej Edyty Gruszczyk-
Kolczynskiej, ktory powstat na bazie badan naukowych zmierzajacych do potaczenia w jeden proces: intensywnego
wspomagania rozwoju inteligencji operacyjnej dzieci, ksztattowania odpornosci emocjonalnej potrzebnej do
pokonywania trudnosci, rozwijania umiejetno$ci matematycznych stosowanych w codziennym zyciu i wymaganych
na lekcjach matematyki. Zgodnie z ta teoria najwazniejsze w edukacji matematycznej dziecka w  wieku
przedszkolnym i mtodszym wieku szkolnym sa osobiste do§wiadczenia, ktére mozna nabywaé podczas dziatania. W
zakresie dziecigcej matematyki znajduja si¢: orientacja w przestrzeni, dodawanie i odejmowanie, mierzenie dtugosci,
klasyfikowanie, poréwnywanie. Wspomaganie dziecka  rozwoju kompetencji matematycznych powinien
koncentrowa¢ si¢ na dostarczaniu dziecku okazji do zabawy, interesujacych zadan i ¢wiczen, dzigki ktérym moze
gromadzi¢ wartosciowe do$wiadczenia (E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, 2000). W koncepcji ,,dzieciecej
matematyki” podkres§lane jest ksztattowanie radosnej postawy dzieci wobec poznawania rzeczywisto$ci, jak rowniez
ksztattowanie odpornosci psychicznej. Zdaniem Autorki, cel ten mozna osiggna¢ poprzez konstruowanie i
rozgrywanie gier indywidualnie dobranych pod wzgledem poziomu do potrzeb i mozliwosci dzieci (E. M. Jurzysta,

2006).
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nauczania matematyki uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng powinno
by¢ rozumienie probleméw matematycznych, nie uzyskanie wyniku. Edukacja
matematyczna ucznidw =z niepelnosprawnoscig intelektualng powinna w jak
najwickszym zakresie opiera¢ si¢ o stosowanie dyskusji z jak najmniejszym
prezentowaniem przyktadow, co wplywa na rozbudzanie aktywnego i tworczego
uczestniczenia w rozwigzywaniu probleméw matematycznych (J. Glodkowska, 1998).
Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng rozpoczynajacy nauke w szkole
podstawowej nie osiggajg dojrzatosci do nauki matematyki. Brak zrozumienia prawidet
matematycznych prowadzi do powielania przez ucznia szkoly specjalnej dzialan
nauczyciela bez rozumienia wykonywanych czynno$ci, co w dalszej perspektywie
prowadzi do niepowodzen w zakresie nauki matematyki.

Ze wzgledu na niedostateczny poziom osiggany przez uczniow z
niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim w nauczaniu zintegrowanym,
nauczyciele minimalizujg tre$ci matematyczne w trakcie realizowania o$rodka pracy (E.
M. Jurzysta, 2006). E. Gruszczyk- Kolczynska (1995), wymienia wsrod cech ucznia
gotowego do podjecia nauki matematyki: odpowiedni poziom rozumowania
operacyjnego, zdolnos¢ do funkcjonowania na poziomie symbolicznym i ikonicznym,
wysoki poziom odpornosci emocjonalnej, odpowiedni poziom koordynacji wzrokowo-
ruchowej, zdolno$ci manualnych 1 precyzji, dziecigce liczenie, operacyjne rozumowanie
na poziomie konkretnym, zdolno$¢ do postugiwania si¢ reprezentacjami symbolicznymi,
zdolno$¢ do syntetyzowania zintegrowania funkcji percepcyjno- motorycznych (B.
Bobik, 2007). Wymaganie od ucznia  bedacego na poziomie rozumowania
przedoperacyjnego, rozwigzywania problemow wymagajacych rozumienia stato$ci
dlugosci, cigzaru, czasu, objetoSci czy masy powoduje, iz uczen jest narazony na
niepowodzenia szkolne oraz brak zrozumienia ze strony osob dorostych (K. Dmitruk-
Sierocinska, 2004).

Cechy charakterystyczne niepelnosprawnosci intelektualnej mogag w znaczny
sposob  wplywa¢ na poziom wszystkich wymienionych czynnikéw zdolnosci
matematycznych ucznidw szkoty specjalnej. Rozwd] poznawczy ucznidw z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim charakteryzuje si¢ ograniczong
zdolno$cia myslenia abstrakcyjnego jak rowniez obnizonym poziomem w zakresie
syntetycznego ujmowania zdobytych informacji oraz wigzania ich w logiczna catos$¢ (J.
Wyczesany, 1991). E. Gruszczyk- Kolczynska (1995) podkresla rowniez, ze

niepowodzenia uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w
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zakresie matematyki wynikaja z ich cech poznawczych (B. Bobik, 2007). Trudnos$ci
uczniéw z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim w zakresie nabywania
zdolnosci matematycznych wyjasnia fakt, iz w kazdym pojgciu matematycznym, kazde;j
wlasnosci 1 rozumowaniu dedukcyjnym wykorzystywane sg operacje abstrakcyjne, z
ktérych zrozumieniem uczniowie szkoty specjalnej maja najwicksze trudnosci (H.
Siwek, 1992). Uczniowie z niepelnosprawno$cig intelektualng w stopniu lekkim
dokonujg dziatan arytmetycznych, dodawania i odejmowania w zakresie 10 na
konkretach w klasach starszych. Maja trudno$ci w rozwigzywaniu zadan tekstowych,
wynikajace zarowno z braku lub znacznie obnizonego poziomu umiejetnosci czytania
oraz zubozonej wyobrazni. Zadania tekstowe sa jednym z waznych elementéw edukacji
matematycznej, polegajacych na opisie sytuacji, w ktorej pewne liczby sa dane, a pewne
nalezy obliczy¢.

Uczniowie maja trudnos$ci z rozwigzywaniem zadan z trescig, co wynika z
trudno$ci z przeczytaniem tekstu, braku umiejetnosci wykonywania dziatan
arytmetycznych. Uczniom brak réwniez wstgpnej reprezentacji myslowej,
przyblizajacej mu czym jest zadanie z treScig. Uczen z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu lekkim ma szczegoélne trudnosci z wykonywaniem tego typu
¢wiczen, poniewaz wymagaja one wykonania rachunku i znalezienie niewiadomej,
ktorej nie widzimy, a wigc opiera si¢ na abstrakcji (Z. Semadeni, E. Gruszczyk-
Kolczynska, 2015). Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng popetniaja powazne
btedy w zadaniach wymagajacych szacowaniu odlegtosci, czasu, ci¢zaru, objgtosci,
wartosci 1 ceny (S. Jarantowski, 1963), co wynika z braku wystepowania u nich
rozumowania operacyjnego. Nauczyciele w szkole specjalnej realizujac podstawe
programowa obowigzujacg zardwno ucznidw w normie intelektualnej jak =z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, stawiaja ucznia w sytuacji, ktora
wymaga od niego umiejetnosci, ktoérych nie posiada.

Zrozumienie pojecia liczby we wszystkich aspektach, ksztalttowanie
umiejetnosci rachunkowych (odwrotno$ci dziatan) oraz pomiar wielko$ci wymagaja od
ucznia rozumowania na poziomie operacyjnym. Niepowodzenia w zakresie matematyki
ucznidow z niepetnosprawnoscig intelektualng wynikajag réwniez z braku wiedzy
nauczycieli, a przede wszystkim o0so6b decyzyjnych opracowujacych programy
nauczania na temat rozwoju rozumowania ucznia szkoly specjalnej (K. Dmitruk-
Sierocinska, 2004). J. Glodkowska (1998) podkres§la, iz brak rozumienia pojec

dtugosci, odlegtosci, ilosci, czasu 1 liczby prowadzi do komplikacji w codziennych
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sytuacjach. Zaburzenia wyobrazni rzutuja na wystgpowanie trudnosci w dostrzeganiu
podobienstw 1 roznic. Obnizony poziom myslenia logicznego uczniéw szkoty
specjalnej wplywa natomiast na brak dokonywania analizy spostrzezen, wycigganie
wnioskow, uogdlnianie. Uczniowie z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stopniu
lekkim majg problem z zadawaniem pytan, dostrzeganiem sensu zadan (S. Jarantowski,
1963).

Jak zauwaza J. Wyczesany (1991), zaburzone procesy spostrzegania uczniéw
szkoty specjalnej wplywaja na rozroznianie ukladow przestrzennych i ksztattu
przedmiotdw oraz ich elementéw w poréwnaniu z petlnosprawnymi rowie$nikami.
Pojecie figury geometrycznej jest jednym z poje¢ abstrakcyjnych, ktére tworzy sie w
umysle dziecka w oparciu o obserwacje ksztalttow w jego najblizszym otoczeniu (H.
Siwek, 1992). Uczen pelnosprawny rozpoczyna nauk¢ w szkole z pewnym zasobem
poje¢ zwigzanych z geometrig, lecz u uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng poziom wiedzy na ten temat jest ubogi (tamze, 1992). J. Wyczesany (1991)
podkresla, ze 30 % uczniow klasy pierwszej w szkole specjalnej oraz 20 % uczniow
drugiej klasy nie potrafi nasladowacé bezposrednio prostej uktadanki. Ksztaltowanie
poje¢ geometrycznych przysparza uczniom z niepetlnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim duzych trudno$ci, wynikajacych z trudnosci w opanowaniu pojeé
przestrzennych, cechujacych si¢ wysokim stopniem abstrakcyjnosci (G. Tkaczyk, 2001).
Dodatkowa trudno$cia w opanowaniu poje¢ geometrycznych jest ich zwigzek z
percepcja, ktéra u ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng jest obnizona (Z.
Semendi, E. Gruszczyk- Kolczynska, 2015).

S. Jarantowski (1963) podkresla, ze na poziom zdolnosci matematycznych
ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng rzutuja takie cechy wynikajace z rodzaju
ich niepelnosprawnos$ci jak: obnizony zakres umiejetnosci rozumienia i ujmowania
stosunkow przestrzennych, czasowych, ilosciowych. W zakresie rozumienia pojecia
Czasu oraz okreslania go i postlugiwania si¢ pojeciami zwigzanymi z czasem, uczniowie
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja znaczne trudno$ci. Jak zauwaza H.
Borzyszkowska (1962), uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie pierwszej szkoty
specjalnej, cechujg si¢ niskim poziomem umiejetnosci okreslania czasu na zegarze oraz
rozumieniem poje¢ czasowych. W zakresie opanowania poje¢ czasowych jest
wymagana umiej¢tno$¢ myslenia abstrakcyjnego, poniewaz czas nie ma materialnych
desygnatow, ktorych potrzebuja uczniowie z niepelnoprawnoscig intelektualng. Z

pojeciem czasu wigze si¢ tez umiejetnos¢ jego mierzenia, do ktorej niezbedne jest
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osiggnigcie przez ucznia operacyjnego rozumowania przynajmniej na poziomie
konkretnym (B. Nawolska, J. Zadlo, 2016). Uczniowie z niepetnosprawnoscig
intelektualng w stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym rzadko przekraczajg prog
dziesietny, co dodatkowo utrudnia nabycie umiejetnosci odczytywania godziny.
Dodatkowym utrudnieniem dla ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng jest
niejednoznaczne definicje poje¢ czasowych jak ,,dzien” czy ,,tydzien”. Tydzien to 7 dni
nastepujacych po sobie od poniedziatku do niedzieli, ale tez jest to siedem dni
poczawszy od dowolnego dnia tygodnia (B. Nawolska, J. Zadlo, 2016). Uczniowie z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim maja problem w zapamigtaniu
kolejnych dni tygodnia i nazw miesigcy w kolejnosci, zatem zrozumienie przez nie
tygodnia lub roku, ktory jest odcinkiem czasu mierzonym od dowolnie wybranego
momentu jest zadaniem niezwykle trudnym. J. Glodkowska (1998) zauwaza, ze
uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim pod wzgledem pojecia
ilosci sa na poziomie matych dzieci.

U uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja takze zubozenia w
zakresie rozumienia poje¢¢ abstrakcyjnych oraz zaburzenia mowy polegajace na braku
umiej¢tnosci rozrozniania liczby mnogiej 1 pojedynczej. W zakresie uzywania
liczebnikéw uczniowie szkoly specjalnej majg szczegélne trudnosci, stad ich
ograniczone mozliwo$ci w rozumieniu regul matematycznych oraz zapamigtywaniu
abstrakcyjnych symboli i formut. U uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng
zauwaza si¢ trudnosci z przeliczaniem przedmiotow, wyznaczaniem wyniku dodawania,
odejmowania w zakresie 20, a nawet 10 oraz rozumieniem umoéwi i ich przestrzeganiem
w sytuacjach zadaniowych. Ponadto, uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim napotykaja duze trudnos$ci podczas rozumienia oraz rozwigzywania
najprostszych zadan tekstowych (K. Dmitruk- Sierocinska, 2004).

H. Siwek (1996) podkresla, ze liczby sg w pierwszym potroczu nauki w szkole,
tworami zupelnie abstrakcyjnymi dla dzieci z niepelnosprawnos$cia intelektualng w
stopniu lekkim, dlatego nauka umiejetnosci zwigzanych z edukacja matematyczng
powinna opiera¢ si¢ w szkole specjalnej na rozwigzywaniu zadah paramatematycznych
przed przejSciem do ksztaltowania poje¢ arytmetycznych i geometrycznych. S.A. Kirk 1
G.O. Johnson podkreslaja, ze uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng
wykazuja znacznie nizszy poziom stownictwa arytmetycznego i cechujg si¢ nizszg niz
petnosprawni réwiesnicy gotowoscia do definiowania poje¢ matematycznych (J.

Glodkowska, 1998). J. Wyczesany (1991) podobnie jak J. Hawlicki (1979) i L. Ko$¢
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(1985) podkresla wptyw zdolnosci werbalnych na rozwijanie zdolnos$ci
matematycznych ucznidow. Upo$ledzenie funkcji mowy 1 mySlenia wpltywa
niekorzystnie na inne procesy poznawcze, jak: pamie¢ logiczna i spostrzeganie, bardzo
istotne w nauczaniu matematyki. U uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng
wystepuje, jak zauwaza A. Lewicki (1960) blad abstrakcji negatywnej, polegajacy na
przypisywaniu przedmiotom i zjawiskom wigkszej liczby cech niz w rzeczywisto$ci
posiadajag. Cenng wskazowka dla nauczycieli pracujagcych 2z uczniem z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim na etapie nauczania
zintegrowanego sa wnioski z badan przeprowadzonych przez H. Siwek (1995). Autorka
podsumowujac informacje dotyczace umiejetnosci matematycznych uczniow klas 1-3 w
szkole specjalnej, zauwaza, iz uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim rozwijaja si¢ w wolniejszym tempie w zakresie umiej¢tnosci matematycznych,
nasladujac wzorce konstrukcyjne. W zakresie rozwijania si¢ pojecia liczby naturalnej u
ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, autorka zauwaza, iz
proces ten przebiega wolno.

Uczen w szkole podstawowej, potrzebuje 3 lat intensywnych ¢wiczen
praktycznych i1 rozwigzywania zadan, by opanowac liczby z I dziesiatki. Ponadto,
uczniowie klas III wykazuja niepelng dojrzato$¢ do nauki matematyki w zakresie
rozwigzywania dziatan z I 1 II dziesigtki. Pomocne w rozwijaniu tych umiejetnosci jest
poprzedzenie dzialania symbolicznego, dziataniem opartym na konkretach. B. Bobik
(2007) potwierdza doniesienia z badan H. Siwek, opierajac si¢ na wlasnych
doswiadczeniach jako egzaminatora podczas sprawdzianu szostoklasistow. We
wnioskach  z  obserwacji  wymienia nastgpujace  trudnos$ci  ucznidow  z
niepelnosprawnosciag intelektualng w stopniu lekkim konczacych szkote podstawowa.
Najczgsciej popetnianymi bledami podczas sprawdzianu szdstoklasisty przez uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim jest brak znajomosci tabliczki
mnozenia oraz zastgpienia jej dodawaniem, bledy w obliczeniach czasowych, brak
znajomosci jednostek mianowanych, trudno$ci w wykonywaniu zadan tekstowych,
trudno$ci w obliczaniu pdl czworokatéow. Autorka zauwaza réwniez duza
przypadkowos$¢ w zadaniach wymagajacych zamalowania odpowiedniej czesci z catosci
oraz dokonania obliczen klockow w podanej konstrukcji (B. Bobik, 2007).

Podsumowujac, jednym z gltéwnych celéw ksztalcenia specjalnego uczniow z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim jest jak najlepsze przygotowanie

do samodzielnego radzenia sobie w sytuacjach zyciowych. Matematyka nalezy do
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najwazniejszych przedmiotow szkolnych wptywajacych na nabywanie przez uczniow
odpowiednich umiejetnosci, dajacych podstawe do rozwigzywania probleméw,
planowania, dostrzegania zachodzacych zwigzkéw. Nauka matematyki jest niezbednym
fundamentem, na ktérym uczniowie beda bazowaé w wielu sytuacjach zyciowych w
dorostym zyciu. Zakupy, zazywanie lekow, mierzenie temperatury, odczytywanie czasu
na zegarze- takie codzienne proste czynnos$ci moga by¢ bardzo skomplikowane dla
ucznia z niepelnosprawnos$cig intelektualng, dlatego tak wazne jest, aby z uwagg
planowa¢ 1 realizowa¢ zamierzone cele w edukacji matematycznej uczniéw z
niepetnosprawnoscig intelektualng (K. Dmitruk- Sierocinska, 2004).

Niewystarczajace podkreslanie znaczenia nabywania zdolnos$ci matematycznych
przez uczniow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng moze powodowac , ze proces
nabywania umiej¢tnosci matematycznych staje si¢ mniej skuteczny (J. Glodkowska,
1998). Uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim potrzebuje jeszcze
wiecej uwagi 1 troski w organizowaniu procesu nauczania matematyki niz uczen w
normie intelektualnej. Nalezy zwracaé uwage na metody stosowane podczas
przekazywania wiedzy z zakresu matematyki, co podkreslaja tacy Autorzy jak L.
Pawelec, Z. Krygowska, H. Siwiec czy K. Dmitruk- Sierocinska. Istotng role w tym
procesie odgrywa nauczyciel, ktory powinien zadbaé o to, by umiejetnosci
matematyczne nie byly przekazywane przez niego uczniom w oparciu 0 pamigciowe
przyswajanie prawidel, ale ich stopniowe, samodzielne odkrywanie (L. Pawalec, 2012).

Poprzez stawianie uczniom wymagan, ktérym nie mogg sprostac, ze wzgledu na
niedopasowanie do ich aktualnego poziomu rozwoju, nauczyciel wptywa na poglebienie
si¢ u ucznia poziomu stresu, zniechgcenia, a w konsekwencji odgadywania odpowiedzi i
szukanie nieracjonalnych sposobdéw postepowania (H. Siwiec, 1985). Zdaniem Z.
Krygowskiej (1997), nauczanie matematyki ucznidw 2z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu lekkim nie moze opiera¢ si¢ o ukazywanie dziecku prawidet
matematycznych, poniewaz hamuje to rozwoj intelektualny oraz prowadzi do
automatyzacji. Rola nauczyciela w ksztalceniu specjalnym powinno by¢ shuzenie
pomocag dziecku w zdobywaniu wiedzy 1 umiej¢tnosci poprzez odkrywanie i
przezywanie oparte na wlasnym rozumowaniu oraz wlasnej pracy, a nie przyjmowaniu
gotowych rozwigzan (L. Pawelec, 2012). H. Siwek (2004) podkresla, ze ksztalttowanie
poje¢ matematycznych ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng powinno we
wszystkich grupach wiekowych opiera¢ si¢ o metody czynne polegajace na

samodzielnych do$wiadczeniach, ¢wiczeniach prowadzacych do utrwalania poje¢ i1
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stawiania zadan i sytuacji problemowych do rozwigzania. Na ten sam problem w
procesie nauczania matematyki w szkole specjalnej zwraca uwage J. Glodkowska
(1998), podkreslajagc, iz organizacja zajg¢ matematycznych z wykorzystaniem
odpowiednich $rodkéw dydaktycznych, wplywa na rozbudzanie zainteresowania
przedmiotem 1 skutkuje lepszym opanowaniem podstawowych poje¢ 1 operacji

matematycznych.
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Tabela 1 Rozwéj umiejetnosci matematycznych uczniow pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia intelektualna

Poziom rozumowania operacyjnego w

wieku 7-8 r.z.

Poziom rozumowania przedoperacyjnego w wieku 7-8 r.z,

poziom rozumowania operacyjnego 11-12 r.z.

Dmitruk- Sierocifiska (2004)

Uczen w wieku 7 lat powinien postugiwac
si¢ pojeciami  matematycznymi 1 je

rozumiec.

Trudnosci ucznidéw w nauce wynikaja z braku zrozumienia pojec
matematycznych. Uczniowie czesto postuguja sie pojeciami
matematycznymi, ktorych definicje przyswoili pamigciowo, ale
ich nie rozumieja. Uczniowie wykazuja znacznie nizszy poziom

stownictwa arytmetycznego, cechuje je znacznie nizszy poziom

M. Pruett (2014)

G. Tkaczyk (2001)

S.A. Kirk i G.0O. Johnson za: J.

i miesigce w roku, rozpoznaje czas na
zegarze. Uczen w wieku 8-9 lat powinien
porzadkowaé daty chronologicznie,
zapisywac je, odczytywac i zapisywac cyfry
w systemie rzymskim.

Bardzo niski poziom lub brak nabycia umiejetnosci mierzenia
czasu, opanowania poje¢ czasowych, poniewaz wymagaja

przynajmniej rozumowania na poziomie konkretnym.

Odczytywanie godziny jest utrudnione, poniewaz wickszo$é

uczniéw';%\ lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w wieku

Gtodkowska (1998)
niz pelnosprawnych rowiesnikow gotowosci do definiowania
poje¢ matematycznych.
Uczen w wieku 6-7 lat nazywa dni tygodnia | Obnizony poziom rozumienia relacji czasowych. Nawolska, Zadto (2016)

A




wczesnoszkolnym nie przekracza progu dziesi¢tnego.

Uczniowie majg trudno$ci w rozumieniu i rozroézniania pojeé

czasowych, dzien, tydzien, miesigc.

Trudno$¢ z zapamigtaniem nazw dni tygodnia i miesigcy w

kolejnosci.

Porownywanie pod

wzgledem cech
wielkosciowych:

grubosé, dtugos¢,
cigzar, glebokosé,

wysokos$¢, wielkosé

Uczen w wieku 6-7 lat mierzy, wazy

przedmioty, odmierza Uczen

phyny.
szereguje elementy zbioru.

Uczen w wieku 8-9 lat powinien odmierzaé
ptyny postugujac si¢ miarami litr, pot,
¢wier¢ litra, odmierzaé 1 odczytywaé
odcinki miary w odpowiednich jednostkach,
wazy¢ przedmioty i zapisywaé wyniki
pomiaréw, a takze dokonuje obliczen z

wykorzystaniem pieniedzy.

Powazne btedy dotyczace szacowania odlegtosci, czasu, cigzaru,
objetosci, wartosci, ceny. Brak rozumienia pojecia liczby,

dtugosci, odleglosci, ilosci.

Zaburzenia spostrzegania wplywaja na trudnosci w dostrzeganiu

podobienstw i roznic.

S. Jarantowski (1964)

S. Jarntowski (1963)

Szeregowanie
przedmiotow ze
wzgledu na okreslong

ceche

W wieku 6-7 lat uczen klasyfikuje i

szereguje przedmioty.

Powazne btedy w zadaniach wymagajacych szacowania m.in.

cigzaru i objetosci.

S. Jarantowski (1963)

Szeregowanie zbioréw

Uczen w wieku 8-9 lat porownuje liczby w

Obnizony zakres umiej¢tnosci rozumienia 1 ujmowania

S. Jarantowski (1963)
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ze wzgledu na ich | zakresie 100. stosunkow ilosciowych

liczebnos¢

Wyodrebnianie Uczen w wieku 6-7 lat ustala rownoliczno$é

zbioréw rownolicznych | zbiorow.

Przeliczanie Uczen w wieku 6-7 lat powinien liczy¢ | Trudnosci z przeliczaniem przedmiotow. K. Dmitruk- Sierocinska (2004)
elementow obiekty, wymienia¢ liczebniki w zakresie

10. W wieku 8-9 lat, uczen powinien liczy¢
do 100 po 1 i dziesigtkami, a takze do 1000

setkami.

Wykonywanie dziatan

Dodawania,

odejmowania

Uczen w wieku 8-9 lat powinien dodawac i
odejmowa¢ w zakresie 100, podawaé z
pamigci iloczyny w zakresie 100, zapisywaé

1 odczytywac liczby.

Dodawanie i odejmowanie w zakresie 10 na konkretach w
klasach starszych. Uczniowie szkoty specjalnej maja trudnosci
w zakresie liczenia do 10. Rozwoj psychiczny uczniow

uniemozliwia dokonywania przez nich operacji odwrotnych

Rosenberg (2008)

Rozpoznawanie i
nazywanie figur

geometrycznych

W wieku 6-7 lat, uczen powinien dostrzega¢
symetri¢ 1 okre§la¢ potozenie obiektow
wzgledem siebie. Uczen w wieku 8-9 lat
powinien rozpoznawa¢ i nazywaé figury

geometryczne, dorysowywaé druga potowe

Wiedza na  temat geometrycznych  ucznia

pojec¢

rozpoczynajacego nauke w klasie pierwszej jest uboga.

Zaburzone procesy spostrzegania wptywaja na trudnosci w

rozpoznawaniu figur geometryczne. 30% ucznidw z

niepelnosprawnos$cig intelektualng rozpoczynajacych nauke w

H. Siwek (1992)
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symetrycznej figury, oblicza¢ obwody .

klasie pierwszej nie jest w stanie odwzorowac prostej uktadanki.

Pojecie figury geometrycznej jest pojeciem abstrakcyjnym dla
ucznia z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng na podstawie

doswiadczen z najblizszego otoczenia.

Wyczesany (1991)

zrodto: opracowanie wlasne
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1.2.5 Myslenie
., Niepewnosc- oto, co zmusza do myslenia”

Albert Camus

Myslenie jest szczegdlnym procesem poznawczym majacym znaczenie dla
poprawnego rozwigzywania probleméw nie tylko w warunkach szkolnych, ale tez we
wszystkich sytuacjach codziennych (E. Szadzinska, 2012). Jest to czynno$¢ zachodzaca
zardbwno w prostych, codziennych sytuacjach jak planowanie wydatkow oraz bardzo
ztozonych, na przyktad komponowaniu symfonii. Myslenie to czynno$§¢ umystowa,
obejmujaca wiele réoznych procesdOw, w tym: planowanie, przewidywanie, odkrywanie,
rozumienie, wnioskowanie czy projektowanie (J. Kozielecki, 1992). Procesy myslowe
s procesem uwazanym za najbardziej skomplikowany wsrod ztozonych procesow
umystowych czlowieka. Omawiany proces poznawczy jest nazywany lancuchem
operacji umystowych, za pomocg ktorych czlowiek przetwarza informacje ze
spostrzezen, wyobrazen oraz poje¢ (E. Zasepa, 2016). E. Necka 1 in. (2006) dodaje, ze
myslenie jest uniwersalnym narzedziem pozwalajacym na modelowanie sytuacji
zarobwno realnych jak i nierealnych, konkretnych i abstrakcyjnych, dobrze znanych oraz
stabo znanych. Ponadto, myslenie pomaga zmagac¢ si¢ z rozwigzywaniem problemow,
jak podkresla wspomniany autor, lecz nie gwarantuje powodzenia w tym zakresie.
Wsrod procesow myslowych wymienia si¢: spostrzeganie, tworzenie wyobrazen,
tworzenie poje¢, rozumienie 1 rozumowanie (Z. M. Zimny, 1989). Proces mys$lenia, w
sktad ktorego wchodza poszczegodlne czynnos$ci umystowe mozemy badaé poprzez
obserwowanie zachowan dziecka, ktore towarzysza rozwigzywaniu przez nie
probleméw (H. Jankowska, 1992). Na wykresie 3 przedstawiono przebieg procesu

myslenia i wchodzace w sktad mys$lenia komponenty.
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Wykres 3 Komponenty myslenia

PROCES MYSLENIA

OPERACJE MYSLOWE MATERIAL REGULY

analiza synteza algorytmy

abstrahowanie

heurystyki

uogodlnianie

poréwnywanie

zrodto: opracowanie whasne na podstawie M. Kielar-Turska, Srednie dziecinstwo- wiek
przedszkolny, 2011
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Proces myslenia mozna nazwaé¢ mniej badz bardziej uporzadkowana sekwencjg operacji
poznawczych, dokonywanych na przedmiotach, zdarzeniach, procesach bezposrednio
spostrzeganych lub na ich reprezentacjach wyobrazeniowo- pojeciowych. Trescig tych
operacji jest uymowanie stosunkow o charakterze strukturalnym lub funkcjonalnym (W.
Szewczuk, 1985).

Sklada si¢ on z nastgpujacych komponentdéw: operacji myslowych, materialu
oraz regul. Operacje myslowe (umystowe) mozna okresli¢ jako podstawowe
transformacje dokonywane na materiale (np. dodawanie Ilub odejmowanie).
Elementarnymi operacjami umystowymi s3 analiza i synteza, natomiast oprocz nich
wyrdznia si¢ trzy operacje pochodne i sg nimi: abstrahowanie, uogoélnianie oraz
porownywanie. Pierwsza z wymienionych operacji: abstrahowanie polega na
wyodrebnianiu pewnych cech obiektu z pomini¢ciem innych. Uogdlnianie to taczenie
wspolnych cech dla danej klasy obiektéw, natomiast pordwnywanie jest operacja
opierajaca si¢ o szukanie podobienstw i roznic migdzy obiektami (J. Kozielecki, 1976).
Drugim elementem w procesie mys$lenia jest material, okreslany jako informacje o
Swiecie, zapisane w wyobrazeniach i1 spostrzezeniach oraz pojg¢ciach. Wihasciwy dobor
poje¢ determinuje poprawnos¢ myslenia. W rozwigzywaniu problemow sa niezbgdne
reguly myslenia. To trzeci z komponentéw procesu myslenia, w sktad ktorego wchodza:
algorytmy 1 heurystyki. Pierwsza z omawianych regut polega na okresleniu zbioréw
operacji, ktore sa wykonywane po kolei, by zrealizowaé przyjety cel. Druga z regut,
heurystyka, ma w odroznieniu od algorytmdw charakter intuicyjny, ktéry jednoczesnie
utatwia radzenie sobie w sytuacji problemowej (P. Zimbardo, 2002).

W literaturze psychologicznej mozna spotka¢ wiele podziatbw myslenia,
wigkszo$¢ z nich ma charakter dychotomiczny. Zatem, mozna myslenie podzieli¢ ze
wzgledu na okreslone przyjete kryterium na :

a) Myslenie autystyczne i realistyczne

b) Dedukcyjne i indukcyjne

c) Prelogiczne i logiczne

d) Konkretne i abstrakcyjne

e) Produktywne i reproduktywne

f) Tworcze i nietworcze

g) Dywergencyjne i konwergencyjne
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Zgodnie z prawidlowosciami rozwojowymi dotyczacymi uczniow petnosprawnych w
wieku wczesnoszkolnym, myslenie ucznia rozpoczynajacego nauke w klasie pierwszej
staje si¢ logiczne, elastyczne oraz zorganizowane. U dziecka w wieku
wczesnoszkolnym rozwijane sg operacje logiczne, dziecko rozpatruje kolejne kroki w
rozumowaniu oraz jest zdolne odwréci¢ kierunek mys$lenia i powr6ci¢ do stanu
wyjsciowego (M. Kielar-Turska za: A. Kotodziejczyk, 2011). Operacje umystowe sg
przeksztatcaniem dokonywanym na reprezentacjach umystowych, wystepujacych w
procesach poznawczych (poroOwnywanie, abstrahowanie, uogolnianie) lub tylko w
procesach myslowych (dokonywanie skojarzen) (E. Necka i in., 2006). Abstrahowanie
ma podwojny aspekt: pozytywny i negatywny.

Negatywny jest ujmowany jako oderwanie czego$ od czego$ rozumiane jako
pomijanie nieistotnych wiasciwosci. Pozytywny aspekt abstrahowania jest ujmowany
jako wydobywanie lub wyodrebnianie wlasciwosci istotnych dla zaspokojenia wlasnych
potrzeb badz na skutek oderwania od wilasciwosci nieostrych (Z.M. Zimny, 1989).
Uogodlnianie wystepuje na dwoch przeciwstawnych biegunach procesu poznania, jak
podkresla Rubinsztejn (za: Z.M. Zimny, 1989), odrézniajac dwa rodzaje uogolnien.
Pierwsze z nich: elementarne, empiryczne zachodzi poprzez poréwnywanie réznych
przedmiotéw oraz zjawisk ze wzgledu na wilasciwosci wazne zyciowo. Drugie,
uogolnianie teoretyczne zachodzi w wyniku posredniego poznania zwigzkow zjawisk
przez analize 1 skojarzong z nig abstrakcje, czyli wlasciwe uogolnianie pojeciowe.

Uogolnianie u ucznidéw z niepelnosprawnosciag intelektualng w stopniu lekkim
jest operacjg trudng do opanowania i wymagajgca czasu. Jest to jednocze$nie bardzo
pozadana umiejetnos¢, poniewaz dzigki uogdlnianiu, wiedza nabiera elastycznosci,
dzigki ktérej nabyte wczes$niej umiejetnosci moga by¢ wykorzystywane w catkiem
nowym nieznanym uczniowi kontekscie (J. Sotowjew, 1955). W strukturze myslenia
wyroznia si¢ sktadniki myslenia 1 reguly myslenia. Materiatem myslenia sg informacje
o Swiecie odbierane poprzez spostrzezenia, wyobrazenia i1 pojecia oraz operacje
myslowe, wsrod ktorych wymienia si¢ przede wszystkim analize i synteze. Analiza i
synteza s3 wzajemnie powigzanymi aspektami procesu mys$lowego, poniewaz
prawidlowa analiza catosci jest nie tylko analiza czesci, elementow 1 cech, ale
dostrzeganiem zwigzkow i stosunkow miedzy nimi (Z.M. Zimny, 1989). Analiza polega
na wyrdznianiu pojedynczych czeSci w okre§lonej catosci, natomiast synteza jest
faczeniem elementéw w calo$¢. Pochodnymi operacjami wobec analizy i syntezy s3:

porownywanie, abstrahowanie 1 uogdlnianie (E. Szadzinska, 2012). Poréwnywanie w
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procesie poznawania jest niezwykle istotng zdolnos$cia, co podkreslat juz K. Uszynski
(za: M. Zwieriewa, A. Lipkina, 1955), opisujac je jako zdolno$¢, bez ktorej nie
moglibysmy powiedzie¢ niczego o nowym przedmiocie lub zjawisku. Poréwnywanie
jest operacja myslowa,dzieki ktérej jednostka jest zdolna poznaé tozsamos¢,
podobienstwo i réznice miedzy przedmiotami, zjawiskami w realnym $wiecie. To
analiza, ktora realizuje si¢ poprzez syntez¢, a w konsekwencji prowadzi do uogélnienia
1 klasyfikacji poznanych zjawisk. Proces poréwnywania elementow wyodrebnionych w
analizie prowadzi do poznania co najmniej jednej relacji migdzy elementami w aczacej
je syntezie. (Z.M. Zimny, 1989).

W szkole specjalnej, w pracy z uczniami z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, umiejetno$¢ ta powinna by¢é wykorzystywana i rozwijana od samego
poczatku, poniewaz jej wlasciwy poziom przyczynia si¢ do systematyzowania wiedzy i
jej rozwijania w zakresie nie tylko matematyki, ale jezyka polskiego, zajeé
przyrodniczych (M. Zwieriewa, A. Lipkina, 1955). Badanie u uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng zdolnosci  klasyfikowania 1 poréwnywania,
abstrahowania 1 uogoélniania jest czulym wskaznikiem ich niepelnosprawnosci,
poniewaz ich rozwigzania sg specyficzne w porOéwnaniu z uczniami W normie
intelektualnej. Obserwuje si¢, iz uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim w zadaniach wymagajacych wskazania podobienstw, wskazuja na
réznice migdzy przedmiotami lub charakteryzuja obiekty zamiast wyszukiwania u nich
wspodlnych cech (E. Zasepa, 2016). W okresie poéznego dziecinstwa, uczen formutuje
pierwsze prawa i jest zdolne do rozumowania indukcyjnego. W tym okresie
rozwojowym, operacje myslowe maja charakter konkretny, co oznacza, iz proces
myslenia logicznego opiera si¢ o rozwiazywanie zadan zawierajacych pelne informacje
oraz dotycza przedmiotow i zdarzen obserwowalnych przez dziecko (A. Kotodziejczyk,
2011).

Istnieje kilka klasyfikacji myslenia ze wzgledu na rdzne kryteria. Jean Piaget
stworzyt klasyfikacje myslenia w nurcie rozwojowym, ktéra opiera si¢ na zmianach
zachodzacych w poszczegdlnych fazach rozwoju. Piaget wymienia nastepujace stadia
myS$lenia: sensoryczno- motoryczne, wyobrazeniowe, przedoperacyjne, operacji
konkretnych oraz operacji formalnych. Uczniowie w wieku wczesnoszkolnym powinni
znajdowac¢ si¢ w stadium operacji konkretnych (Necka i in.,2006). Oznacza to, iz w
okresie poznego dziecinstwa, uczniowie osiggaja wiele zdolno$ci zwigzanych z

nabywaniem oraz przetwarzaniem informacji na poziomie konkretu. Jest to mozliwe po
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pojawieniu si¢ u dzieci pojecia stalosci: ksztattu, liczby, wielkos$ci, objetosci, dugosci,
wagi (B. Harwas- Napierata, 2008). W mtodszym wieku szkolnym u uczniow w normie
intelektualnej, inteligencja nabiera charakteru operacyjnego, przez co mozna rozumiec,
1z czynnosci umystowe zaczynaja organizowac si¢ w odwracalne struktury logiczne,
lecz funkcjonujace na materialne konkretnym i zwigzanym z konkretnymi treSciami.
Uczniowie z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng funkcjonujg na poziomie dziecka
w wieku przedszkolnym, ktore nie jest zdolne do prowadzenia takich operacji.
Czynnos$ci umystowe w tym wieku stanowig tylko reprezentacje czynnos$ci
zewngtrznych, wykonywanych na przedmiotach (M. Ochmanski, 1995). Rozwinigcie u
uczniéw tych zdolnosci umozliwia wykonywanie operacji na pojeciach fizycznych i
matematycznych, jak zauwaza E. Gruszczyk- Kolczynska (1992).

Myslenie ucznidow z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
bedacych w stadium 2 myslenia przedoperacyjnego w klasyfikacji myslenia wedlug
Piageta, cechuje si¢ zdolnos$ciag wewnetrznego przedstawienia §wiata zewnetrznego za
pomocg symboli. T¢ umiejetno$¢ mozna uzna¢ za najwazniejsze osiggni¢cie w tym
stadium rozwoju myslenia. Jest to istotna umieje¢tno$¢, poniewaz uzywanie symboli
pozwala uczniowi uwolni¢ si¢ od sztywnych ram operacji konkretnych, a utatwia
manipulowanie i rozwijanie réznych strategii prowadzacych do osiggnigcia jednego
celu (P. Zimbardo, 1994). Podstawowym symptomem niepelnosprawnos$ci
intelektualnej jest zaburzenie wyzszych czynno$ci poznawczych- myslenia
abstrakcyjnego, ktére opiera si¢ na systemie pojeé charakteryzujgcych —aspekty
rzeczywistos$ci. Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w zakresie myslenia,
charakteryzuja si¢ stabo rozwinigta umiejetnoscig klasyfikowania obiektow oraz
trudno$ciami w zakresie rozumienie nadrz¢dno$ci 1 podrzgdno$ci pojeé, co stanowi
powazne utrudnienie w nabywaniu zdolno$ci szkolnych. Zaburzenia myslenia wplywaja
na osiggni¢cia szkolne ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w zakresie
edukacji polonistycznej, matematycznej i przyrodniczej.

Uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng maja trudnosci w uchwyceniu
glownej mysli w przeczytanym lub wystuchanym opowiadaniu oraz na przedstawionej
ilustracji. W zakresie dokonywania operacji matematycznych maja duze trudnosci, jesli
odbywaja si¢ one na materiale oderwanym od konkretnych przedmiotéw. W przypadku
wiedzy spoteczno-przyrodniczej uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng nie sa
w stanie uporzadkowac¢ jej w logiczny system (S. Siwek, 2012). I. Obuchowska (za: K.

Bartog, 2008) podkresla, myslenie ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
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stopniu lekkim charakteryzuja trudno$ci w ujmowaniu zwigzkéw przyczynowo-
skutkowych oraz migdzy poszczegdlnymi zjawiskami. Psychologowie okreslaja
pojawienie si¢ u dziecka pierwszych symptoméw myslenia przyczynowo- skutkowego
na 3 r.z., kiedy zaczyna si¢ ono interesowac przyczynami dzialania oraz przewidywac
skutki swojej aktywnos$ci. Juz od 5 r.z. dziecko uzasadnia swoje sady i opinie oraz
podejmuje probe dowiedzenia swojej racji. Umiejetnos¢ przewidywania przyczyn i
skutkow sytuacji 1 wydarzen zalezy nie tylko od rozwoju intelektualnego dziecka, ale
tez od samego zjawiska. Okres$lanie przyczyny i skutkow w sytuacjach bliskich dziecku,
zwigzanych z jego do$wiadczeniami sg przez nie lepiej rozumiane oraz wyjasniane w
sposob racjonalny. Natomiast uzasadnianie ciggow przyczynowo- Skutkowych w
zjawiskach nieznanych dziecku cze¢$ciej wigze si¢ z udzielaniem wyjasnien magicznych
i nieracjonalnych (B.D. Elkonin, J. P. Galpierin, A.A. Libinska za: M. Kielar- Turska,
1992).

U dzieci w wieku przedszkolnym, myslenie przyczynowo- skutkowe rozwija si¢
w nastgpujacych po sobie etapach, rozpoczynajac od dostrzegania zewnetrznych
przyczyn do ujmowania przyczyn wewnetrznych. Dziecko zaczyna od globalnego
ujmowania przyczyny, przechodzac do jej analitycznego wyjasniania. Najpierw u
sze$cioletniego dziecka zauwazalne jest wyodrgbnianie pojedynczych przyczyn danego
zjawiska, dopiero w nastepnej kolejnosci nastgpuje odkrywanie ogélnych prawd (A. A.
Biengier, 1975). L. Keleman (1968) scharakteryzowal poziomy jakie nastepuja w
rozwoju myslenia przyczynowo- skutkowego u uczniow w wieku 6-14 lat. Poczatkowo
dziecko wustala przyczyny nierealne, co tlumaczy si¢ animizmem 1 mysleniem
magicznym adekwatnym do wieku przedszkolnego. Nastepnie dziecko podaje
przyczyng realng lub niezwigzang z faktyczna przyczyna danego zjawiska. Kolejnym
etapem w mysleniu przyczynowo- skutkowym jest wskazywanie wlasciwej przyczyny
zdarzenia, lecz jest ona nieistotna. Na dalszym etapie, uczen potrafi podac istotne
przyczyny, lecz sa one niespecyficzne. Wskazywanie przyczyn specyficznych ma
miejsce na kolejnym poziomie, lecz wowczas uczen nie odwotuje si¢ do ogdlnych
prawd stuzacych zrozumieniu ciagu przyczynowo- skutkowego w danym zjawisku. W
ostatnich etapach rozwoju myS$lenia przyczynowo- skutkowego, uczen okresla
przyczyny zdarzenia na podstawie ogdlnych praw.

Uczniowie z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim potrafia
ujmowac¢ kolejno nastgpujace po sobie stany przejsciowe, nie dostrzegaja jednak

potaczen miedzy zdarzeniami, laczac je w cato$¢ przyczynowo- skutkowa (E. Zasgpa,
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2016). Badania nad percepcja historyjek obrazkowych przez dzieci przeprowadzali m.
in. W. Stern, a w Polsce J.W. Dawid. Drugi ze wspomnianych autorow podkresla, iz w
rozwigzywaniu zadan na podstawie przedstawionej historyjki obrazkowe;j
zaangazowanych jest wiele procesow, jednak mozna je sprowadzi¢ do dwoch kategorii:
rozumienia 1 wyjasniania. Wymienia si¢ nast¢pujace etapy, w jakich zachodzi u dzieci
rozwigzywanie zadan z wykorzystaniem historyjek obrazkowych: rozumienie tresci
obrazkéw 1 kontekstu przedmiotoéw, rozumienie u uchwycenie zwigzkéw, jakie
zachodzg migdzy poszczegdlnymi przedmiotami oraz wyjasnianie.

W pierwszym etapie dziecko identyfikuje przedmioty na obrazkach oraz ich
kontekst, co jest tatwiejsze, gdy znajduja si¢ one w sytuacjach zgodnych z poprzednimi
doswiadczeniami badanego. W nastepnym etapie uczen musi dokona¢ wyboru, ktore z
momentéw przedstawionych na obrazkach sa zwigzane z ciggiem przyczynowo-
skutkowym, a ktore sg mniej istotne. Dostrzezenie wytacznie momentow, ktore nie maja
znaczenia dla wyjasnienia zachodzacych na przedstawionych sytuacjach relacji,
uniemozliwiaja wykonanie zadania. Do dostrzezenia zwigzkdw przyczynowo-
skutkowych niezbedna jest u ucznia umiej¢tno$¢ abstrahowania. W ostatnim etapie
rozumienia historyjki obrazkowej, uczen wykracza poza przedstawione na obrazkach
sytuacje 1 opiera si¢ na wilasnej wiedzy i do$wiadczeniu. Na osiggnigcie trzeciego z
etapOw rozumienia historyjki obrazkowej wptywa wiele czynnikdw 1 s3 to:
odpowiednie doswiadczenia, reprodukcja wyobrazen, doktadna wyobraznia,
powsciagliwos¢ sadow, odpornos¢ na wplywy wywierane przez pierwsze wrazenie,
zdolnos$¢ do wytezonej i dtuzszej uwagi (H. Jankowska, 1992).

Jedng z zaburzonych czynnosci poznawczych u ucznidw z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng jest rozumowanie, okre$lane jako proces
formulowania  wniosko6w na podstawie dostgpnych przestanek. W rozumowaniu
wykorzystywana jest uprzednio zdobyta wiedza oraz wiedza powszechnie dostepna (E.
Szadzinska, 2012). Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja
trudno$ci w zakresie rozumowania, ktore wynika z kilku przyczyn. Przede wszystkim, o
czym byla mowa w poprzednich podrozdziatach, uczniowie 2z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng maja zaburzenia pamigci oraz trudno$¢ =z
wykorzystaniem dotad zdobytych umiejetnosci 1 wiedzy w nowych sytuacjach. Dla
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng trudnymi problemami do
rozwigzania stajg si¢ problemy nowe. Rozwigzywanie probleméw, ktore wymaga

odniesienia si¢ do uprzednio zdobytych informacji i doswiadczen, sprawia trudnos$¢
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uczniom z niepelnosprawnos$cig intelektualng, poniewaz transfer wiedzy jest u nich
ograniczony. Wykonanie tego samego zadania, lecz w odmiennym kontekscie jest dla
nich problematyczne, poniewaz konieczna jest modyfikacja dotychczas zdobytej wiedzy
(I. Sotowjew, 1955).

Wyroznia si¢ nastgpujace typy rozumowan: dedukcyjne, warunkujace,
indukcyjne, probabilistyczne oraz nieformalne. Ze wzglgdu na zakres zainteresowan w
niniejszej pracy skoncentrowano si¢ na rozumowaniu warunkowym. Nastgpstwem
rozumowania warunkowego jest formulowanie zwigzkow przyczynowo- skutkowych.
(E. Szadzinska, 2012). Ponadto, dzieci z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng maja
trudno$¢ w zrozumieniu istoty danego zdarzenia. Innymi trudno$ciami w zakresie
myslenia jakie wystepuja u ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim to bierno$¢ mys$lowa, brak zainteresowan poznawczych, brak pomystowosci
oraz poszukiwania rozwigzan problemow.

Uczniowie z lekka niepelnosprawno$cig intelektualng jak zauwaza B.J.
Wadsworth (za: J. Glodkowska, 2012) nie sg samosterownymi 1 autonomicznymi jak ich
petnosprawni roéwiesnicy. W konsekwencji, mozna u nich obserwowa¢ ograniczenia lub
brak stosowania odpowiednich strategii radzenia sobie z zadaniami szkolnymi.
Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng maja takze problem w zakresie
przestawiania si¢ z jednej czynno$ci umystowej na inng. J. Wyczesany (1998) dodaje,
ze myslenie abstrakcyjne uczniow z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu
lekkim jest bardzo ograniczone, co powoduje trudnosci w zakresie tworzenia pojec.
Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim potrafig podaé
wlasciwg definicje¢ pojecia, ale koncentruja si¢ na wyjasnianiu pojgcia przez pryzmat
jego uzytecznos$ci. Maja trudnosci w klasyfikowaniu obiektow wedlug uogdlnione;
cechy (E. Zasegpa, 2016).

Ucznidow  z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim cechuje
konkretyzm myslenia. Zauwazalne sg rowniez trudnosci we wnioskowaniu, rozumieniu
oraz wykrywaniu zalezno$ci stosunkow i powigzan. Rytm proceséw myslowych jest
spowolniony. E. Zasgpa (2016) wsrdd najczescie] wystepujacych zaburzen w zakresie
myslenia wymienia brak precyzji w mysleniu, trudnosci w klasyfikowaniu oraz
rozumieniu nadrzednos$ci 1 podrzednosci miedzy pojeciami. U petnosprawni rowiesnicy
w mltodszym wieku szkolnym w tym okresie rozwija si¢ myslenie przyczynowo-
skutkowe dzigki rozwinigciu zdolnosci do wewnetrznego odwracania czynnos$ci oraz

decentracji poznawczej, polegajacej na umiejetnosci ujmowania cech z roéznych
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punktow widzenia. Jest to réwniez czas, w ktorym dzieci nabywaja 1 rozwijaja
umiej¢tnos¢ uzywania poje¢ abstrakcyjnych oraz rozumienia relacji zachodzacych
miedzy catoscig 1 jej czgsciami (B. Harwas- Napierata, 2008). Wymienione trudnosci
wptywajg niekorzystnie na rozumienie przeczytanego tekstu oraz uchwyceniu gtownego
watku i1 sensu przedstawionej sytuacji. Osoby z niepetlnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim maja tendencje do koncentrowania si¢ na nieistotnych detalach,
pomijajac wazne cechy przedmiotu, sytuacji. Uczniowie z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim sg ponadto mniej krytyczni w porOwnaniu z
pelnosprawnymi réwiesnikami, mniej samodzielni w rozumowaniu, podejmowaniu
decyzji i rozwigzywaniu problemow.

Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim sg zdolni do
wykonywania operacji myslowych takich jak ich pelosprawni rowiesnicy, lecz
wylacznie na materiale konkretnym. Myslenie uczniéw cechuje ponadto mata
plastycznos$¢ oraz trudno$¢ w zakresie transferu dotychczas opanowanych umiejetnosci
w innych sytuacjach. Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
maja tendencje do stereotypii w myS$leniu oraz s3g sklonni do mechanicznego
przyswajania wiedzy. Kojarzenie jest utrudnione, czesto nieprawidlowe. MySlenie
uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng ma charakter konkretno- obrazowy.
U uczniéw obserwuje si¢ ograniczong zdolno$¢ od myslenia pojeciowego, co ma
niekorzystny wplyw na poziom ich percepcji (J. Wyczesany, 1998). W wieku
wczesnoszkolnym, uczen petlnosprawny intelektualnie powinien by¢ zdolny do
rozwigzywania problemow logicznych. Umiejgtnos¢ ta jest zauwazalna w umiejetnosci
szeregowania 1 klasyfikowania. W okresie operacji konkretnych u ucznia rozwija si¢
umiejetnos¢ rozumienia poje¢ konkretnych oraz abstrakcyjnych.

Dziecko doskonali takie umiejetnosci jak rozumienie pojeé: czasowych,
ujmowania zwigzkow przyczynowo- skutkowych, przestrzennych oraz zwigzanych z
predkoscia (A. Kolodziejezyk, 2011). Iserewicz (za: E. Zasgpa, 2016) wyrdznila cztery
stadia ksztaltowania si¢ poje¢: zaczatkowe stadium rozumienia pojgcia, stadium
rozumienia pojecia na poziomie konkretno- opisowym, stadium posrednie rozumienia
pojecia oraz wlasciwe stadium rozumienia pojecia. Jak wynika z badan Siwiakowskiej 1
Szkwarek (za: E. Zasepa, 2016), uczniowie z lekkg niepelnosprawnos$cig intelektualng
w wickszoéci stanowigcej 60 % badanych znajdujg si¢ w pierwszym stadium
rozumienia poj¢cia, w stadium drugim 35 % badanych, a tylko 5 % znajduje sie w

trzecim- posrednim stadium rozumienia pojecia. To oznacza, iz wigkszo$¢ dzieci w
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wieku szkolnym z niepelnosprawno$cia intelektualng w stopniu lekkim, w zakresie
rozumienia poje¢ ogranicza si¢ do podania skojarzen dzwigkowych przy okreslaniu
pojecia, definicji tautologicznych, skojarzen z sytuacja, wszystkie powiedzenia
kojarzone z danym pojeciem. Przyktadem moze by¢ pojecie ,,lenistwo”, ktore dzieci z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim okreslaja jako ,,gdy si¢ nie chece nic
robi¢”. W wieku 7-8 r. z. dziecko powinno potrafi¢ dokona¢ rotacji umystowe;j,
polegajacej na podaniu kierunku lub potozenie przedmiotu w przestrzeni w stosunku do
pozycji innej osoby. Opanowanie tej umiejetnosci $wiadczy o przyjmowaniu fizycznej
perspektywy innej osoby (A. Kolodziejczyk, 2011). Nabywanie przez ucznia z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim dos$wiadczen zwigzanych z
poznawaniem obiektow 1 zjawisk oraz obserwowanie ich, manipulowanie i
zapamigtywanie, stuzag w dalszej kolejnosci dojrzewaniu wyzszych form myslenia-
rozumowaniu operacyjnemu (J. Glodkowska, 2012).

Myslenie konkretne u uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim mimo iz w bardziej ztozonych sytuacjach wymaga wspomagania, w odniesieniu
do aktualnych zdarzen, sytuacji, przedmiotéw i problemoéw sa w stanie funkcjonowaé
samodzielnie. H. Siwek (1985) podkresla, ze z praktyki pracy z uczniami z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim mozna wysung¢ wniosek, iz nawet
jesli uczniowie dzialaja w zakresie matematyki w klasach poczatkowych na poziomie
operacji konkretnych, przebiega on inaczej niz u uczniéw petnosprawnych. U uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, kolejne poziomy myslenia nie
przebiegaja ptynnie jak u ich pelnosprawnych réwiesnikow, ale s3 w duzym stopniu
izolowane. Ponadto, kolejne stopnie powstaja w oparciu o sytuacje rzeczywiste. W
mys$li ucznidw z niepetlnosprawnoscia intelektualng zwigzki kojarzenia, dostrzegania
analogii miedzy przebiegaja z opoznieniem 1 z trudno$ciami. Uczniowie z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym
najczesciej znajdujg si¢ w stadium przedoperacyjnym wg J. Piageta. W tym stadium
myslenie dzieci jest ograniczone przez egocentryzm, centracj¢ oraz nieodwracalnosc.
Egocentryzm jest rozumiany jako brak umiej¢tnosci ujmowania §wiata z innej niz
wlasna perspektywa.

Centracja polega na koncentrowaniu uwagi na wylgcznie jednej wlasciwosci
danej sytuacji, a pomijaniu pozostatych, nawet jesli s bardziej istotne. W tym stadium
myslenie dzieci charakteryzuje nie tylko brak zdolno$ci do decentracji, ale tez brak

wyksztatcenia pojecia stalosci. Nieodwracalnos¢ oznacza brak umiejetnosci dziecka do
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powrotu do punktu wyjscia rozumowania (A. Birch, 2012). Rozumowanie operacyjne
jest nazywane przez J. Glodkowska (2012) wewnetrznym przymusem spojrzenia w inny
sposOb na otoczenie 1 zauwazalne w nim relacje. Rozumowanie operacyjne daje dziecku
mozliwos¢ konstruowanie w swoim umysle §wiata poprzez oderwanie si¢ od konkretow.
Dodatkowo, myS$lenie operacyjne pozwala uczniowi z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim na zrozumienie, iz otoczenie jest uporzadkowane i
rzadzi si¢ swoistymi regutami. Dziecko jest gotowe wejS¢ w ztozone relacje, ktorym
moze podota¢ psychicznie (J. Glodkowska, 2012). W okresie wczesnoszkolnym u
ucznidw z niepelnosprawnos$cig intelektualng zauwazalny jest staby rozwoj myslenia
pojeciowego, trudnosci w  rozumieniu i zapamigtywaniu abstrakcyjnego systemu
wiedzy zorganizowanego w ramach nauczania przedmiotowego (S. Siwek, 2012).

Kolejnym podzialem myslenia jest podziat na myslenie tworcze 1 odtworcze.
Myslenie tworcze u uczniow z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng jest niezbyt
dobrze poznane i opisane w literaturze. E. Zasepa (2016) okresla tworcze myslenie jako
proces przetwarzania informacji znajdujacych si¢ w spostrzezeniach, wyobrazeniach i
pojeciach, ktorego celem jest rozwigzywanie probleméw tworczych, czyli
charakteryzujgcych si¢ nowoscia. Polega na wytwarzaniu przez osobg wielu pomystow
rownie wartosciowych i poprawnych, z wykorzystaniem w operacjach myslowych
regul heurystycznych. W badaniach poréwnujacych myslenie tworcze u ucznidow petno i
niepetnosprawnych intelektualnie nie wykazano istotnych réznic pod wzgledem
plynnosci myslenia w obu grupach. Zauwazalne byty réznice w zakresie oryginalnos$ci 1
gietkosci myslenia, w ktorych zakresach uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng
uzyskali nizsze wyniki.

Zdaniem W. Okonia (za: L. Pawelec, 2012) wszechstronny rozw¢j myslenia u
dzieci jest mozliwy dzigki stworzeniu warunkow, w ktorych uczen ma mozliwo$¢
samodzielnego rozwigzywania problemow o charakterze teoretycznym 1 praktycznym,
wymagajacych od niego wykonywania licznych operacji umystowych , poszukiwac 1

inicjatywy.
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1.2.6 Komunikacja werbalna

., Daj drugiemu dojs¢ do glosu,
przeciez wiesz, co chcesz powiedziec,
a nie wiesz, co powie ten drugi,

wigc to powinno by¢ dla ciebie ciekawsze.’

M. Samozwaniec

Rozwijanie u ucznidow z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim
zdolnosci komunikacyjnych w szkole specjalnej stanowi niezwykle istotng role w
procesie ich rewalidacji (S. Krolowa, J. Malendowicz, 1976). Sytuacje edukacyjne
wymagaja od ucznia nieustannego komunikowania si¢ z nauczycielem i rowiesnikami.
Czlowiek jest istotng spoteczng i do prawidlowego funkcjonowania w spoteczenstwie
niezbedne mu s3 interakcje z innymi osobami (J. Glodkowska, 2012). Pojecie
komunikacji jezykowej ma szeroki zakres znaczen, poniewaz obejmuje dwa rodzaje
sprawnosci jezykowej: nadawanie i odbieranie komunikatoéw stownych. Ocenie
komunikacji jezykowej podlegaja zatem cztery czynnosci jezykowe: shluchanie,
moéwienie, czytanie i pisanie (A. Olechowska, 2016). Kompetencje jezykowe zgodnie z
opisem Encyklopedii Jezykoznawstwa Ogolnego (2003) oznaczaja znajomos¢ jezyka,
ktora pozwala go rozumie¢ 1 wypowiada¢ si¢, co obejmuje zaroOwno wypowiedzi
wczesniej zastyszane jak catkiem nowe.

Kompetencja jezykowa wiaze si¢ rowniez z rozroznianiem konstrukcji
gramatycznych poprawnych od niepoprawnych, jak rowniez zdania kompletne od
niekompletnych i jednoznaczne od niejednoznacznych. (A. Watorek, 2014). Pojecie
kompetencja jezykowa, N. Chomsky (1965) okresla jako zdolno$¢ uzytkownika do
produkowania i rozumienia wypowiedzi w danym jezyku (A. Regner, 2013). Uczniow z
lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng cechuja trudnosci w nabywaniu zdolno$ci
jezykowych, co powinno wplywac na poszerzenie badan nad tym zagadnieniem w celu
okreslenia jak najefektywniejszych sposobow oddziatywania rehabilitacyjnego w tym
zakresie (tamze, 2013). W literaturze funkcjonuja obecnie dwa podej$cia dotyczace
rozwoju ucznidw z niepetnosprawnoscia, a wigc rowniez rozwoju jezyka tej grupy osob.
Pierwszy z nurtow zaktada koncentrowanie si¢ na deficytach uczniéw szkoty specjalnej
1 dokumentowaniu trudnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem. Drugi nurt, coraz bardziej

popularny, poszukuje wyjasnien dotyczacych sposobéw nabywania i poslugiwania si¢
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jezykiem przez ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim (D.
Krzeminska, 2012).

Do diagnozy kompetencji jezykowych dochodzi poprzez ocene sprawnosci w
zakresie reagowania na bodzce werbalne, nazywanie obiektoéw, czynnosci i cech,
operowanie $rodkami leksykalnymi, gramatycznymi oraz stylistycznymi oraz
budowania zdan, analizowania i konstruowania tekstow (A. Watorek, 2014). W
systemie jezyka zdaniem Carrolla (za: O. Speck, 2013) mozna wyr6zni¢ cztery
lingwistyczne  podsystemy: fonologiczny, morfologiczny, syntaktyczny oraz
semantyczny. Pierwszy z nich- fonologiczny jest zwigzany ze specyfikacja dzwigkow.
Na poziomie fonologicznym istota oceny jest rozrdznianie poszczegoélnych fonemow,
bedacych podstawowa jednostka dzwiekowa (P. Zimbardo, 1994). Poziom gramatyczny
jezyka sktada si¢ z morfologii i sktadni. Morfologiczny odnosi si¢ do stosowania stow i
form znaczeniowych oraz ich modyfikacji w zaleznosci od kontekstu (O. Speck, 2013).
Morfem jest najmniejsza jednostka mowy, majaca okreslone znaczenie (P. Zimbardo,
1994). Podsystem syntaktyczny (sktadniowy) obejmuje specyfikacje wzorcow mowy,
przez co rozumie si¢ gramatyke i sktadni¢ (O. Speck, 2013). Ostatni podsystem-
semantyczny odnosi si¢ do znaczenia wyrazow w danym konteks$cie. Niektore ze stow
lub ich zestawien maja ustalone znaczenie wynikajace ze skojarzen emocjonalnych lub
poznawczych, lecz znaczenie czgsci ze stow zalezy rowniez od kontekstu oraz
modulacji glosu, z jaka je wypowiadamy (P. Zimbardo, 1994).

Ksztattowanie si¢ zdolnosci jezykowych ucznidow z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w duzej mierze opiera si¢ o ich indywidualne

doswiadczenia w tym zakresie (M. Michalik, 2006).
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Tabela 2 Réznice komunikacji werbalnej uczniéw pelnosprawnych i niepelnosprawnych w $§wietle literatury

Sytuacje Uczniowie petnosprawni Uzasadnienie- Uczniowie niepetnosprawni Uzasadnienie- przeglad

komunikacyjne przeglad literatury literatury

Rozumienie Rozumienie stow M. Kielar- Turska, Lepsze rozumienie poje¢¢ z kategorii praca, E. Kubiciel, 1995
wieloznacznych, metafor i 1989 za: A. znajomo$¢ zawodow, gorsza w kategorii

analogii.

W wieku 8-10 lat rozumienie
metafor. W wieku 8-9 lat
rozumienie ironii.
Opanowanie podstawowych
znaczen wigkszosci stow,
odroznianie znaczenia
potocznego od naukowego,
uzywanie synonimow.
Stownik bierny w 1 klasie
szkoty podstawowej wynosi
ok. 24 000 stow.

Kotodziejczyk, 2012

I.Roszkiewicz, 1983

$wiadomo$¢ narodowa.

Lepsze rozumienie poje¢ na poziomie konkretno-
opisowym.

Niski poziom rozumienia oraz odtwarzania
wystuchanego tekstu.

A.Regner, 2014

Tres¢ wypowiedzi

Skuteczne wprowadzanie do
opowiadania nowe postaci,
budowanie charakterystyki
psychologicznej postaci,
konstruowanie nowych
watkow, zaznaczanie zwigzkow
czasowych i przyczynowych.
Zhogacanie struktury
opowiadania w wieku
przedszkolnym. Opowiadanie
zawiera wszystkie elementy
narracji. Wzbogacenie formy
wprowadzania z
wykorzystaniem pytan, prosb,
informacji. Dzieci starsze
uwzgledniaja w opowiadaniach
charakterystyke czasowa,
przestrzenna, spoteczna
przedstawianych zdarzen.

M. Kielar- Turska,

1999, Bokus 2000 za:

A. Kotodziejezyk
2012

B. Harwas-
Napierata,2008

Stowa uzywane w wypowiedziach sa czgsto
nieadekwatne do kontekstu sytuacyjnego, co
wynika z braku ich rozumienia.

Zauwazalne sg liczne btedy gramatyczne i
stylistyczne.

D. Krzeminska,2012

A.Maciarz (za: K. Barlog,
2008)




Stownik Stownik czynny liczy ok. 10 A.Kotodziejczyk,2012 | Niski poziom kompetencji semantycznej- A.Regner ,2014
stow. nazywania.
Zmiany jako$ciowe i ilosciowe | M. Ochmanski, 1995 | Opdznienie w zakresie znajomosci stow.
w zakresie stownikowym. Nominalizm.
Wzrost liczby przymiotnikow, Niestosowanie stow odnoszacych si¢ do poje¢ A.Watorek ,2014
przystowkow, zaimkow, abstrakcyjnych.
liczebnikdw. Czestsze stosowanie czasownikow i
rzeczownikow niz przymiotnikow.
M. Michalik ,2006
M. Wlazto, 2003; E.
Zasepa,2016
Fleksja Czestsze dostrzeganie bledow | M. Adamczyk- Uzywanie rzeczownikéw w formie podstawowej, | S. Siwek, 2012
fleksyjnych niz btedow Borucka, 2013 czasownikow w formie bezokolicznika
leksykalnych. Odmiana przez
przypadki bez trudnosci z
wyjatkiem C.
Opanowanie zasadniczych
form gramatycznych, M. Ochmanski, 1995
poprawne uzywanie
przypadkow, czasow oraz
rodzajow.
Poprawno$é Wykorzystywanie w A.Jakubowicz- Niski poziom poprawno$ci w budowaniu zdan i A.Regner,2014

budowania zdan

wypowiedziach wszystkich
czesSci mowy, unikanie zdan
ztozonych. Dominujg zdania
pojedyncze w formie
oznajmujacej i pytajace;j.

Bryx,2006

stosowaniu zasad gramatyki.

W zdaniach wystgpuja najczesciej tylko gtowne
czesci: podmiot i orzeczenie.

Trzykrotnie cz¢stsze popetnienie btgdow
sktadniowych w poréwnaniu z uczniami
petnosprawnymi.

Sktadnia jest nieskomplikowana, trudnosci w
konstruowaniu skomplikowanych struktur
zdaniowych, w szczegolnosci wyrazajacych
warunek, zezwolenie, przeciwstawnos¢, wynik.
Charakterystyczny sposoéb budowania zdan,
chaotyczny sposob budowania zdan,

M. Michalik ,2006

Z. Tarkowski, 2005

S. Krélowa, J. Malendowicz,
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1976

A.Watorek,2014
Forma i ztozonos¢ Dbanie o ekonomicznosé A .Kotodziejezyk, Trudno$ci w uzewnetrznianiu mysli. I.Obuchowska, 1999
wypowiedzi wypowiedzi (bez powtorzen), 2012 W konstruowanej wypowiedzi brak przyimkow,
jasno$¢ wypowiedzi zaimkow 1 spojnikow.
(zrozumiato$¢ dla partnera), Trudnos$ci w opisywaniu ilustracji. S. Siwek, 2012

umiejetnos¢ ponawiania prosby
wyrazonej w inny sposob.
Wypowiedzi bardziej zwigzle,
nie odbiegajace od tematu.
Umiejetno$¢ zadawania pytan
na wysokim poziomie.
Opowiadanie wczesniej
wystuchanej bajki na wysokim
poziomie.

M. Przetacznikowa,
G. Makietto- Jarza,
1974

M.Adamczyk-
Borucka, 2013

Wypowiedzi ptytkie i zdawkowe.

Najwigcej btedow popelniana jest w zdaniach
ztozonych i polega na opuszczaniu istotnych
elementow lub dodawaniu zbednych, braku
dopasowania wyktadnikow formalnych.
Produkowanie zdan niepetnych, mylenie watkow,
postaci, poje¢, brak dostrzegania zwigzkoéw
przyczynowo- skutkowych

Wykorzystywanie zbyt wielu stow w
wypowiedziach, budowane zdania sa zbyt
rozwlekte i nieuporzadkowane.

Wyrazanie prosb i polecen na wysokim poziomie.

J. Rzeznicka-Krupa,2007
E. Zasepa, 2016

A.Watorek,2014

M. Wlazto, 2003

A.Regner,2014
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Wypowiedzi pisemne

Przyswajanie zasad gramatyki
w wypowiedziach pisemnych,
nauka ortografii. Ksztattowanie
doskonalszej struktury
gramatycznej jezyka

M. Przetacznikowa,G.
Makietto-Jarza, 1974

Najczgsciej popetniane bledy to: substytucje
literowe, redukcje, zaburzenia pisowni matych i
wielkich liter, substytucje kategorii przypadka,
asymilacje, substytucje fonologiczne, pisownia
fonetyczna.

M. Michalik,2006

Czytanie

Kojarzenie liter,
identyfikowanie ich z
dzwigkami. Czytanie prostych
tekstow. Koncentrowanie si¢ na
czynnoS$ci czytanie, nie
rozumienia czytanego tekstu.

A Kotodziejczyk,
2012

Przecietny poziom odczytywania wyrazow,
najwyzszy poziom w rozpoznawaniu liter,
odczytywanie tekstu na poziomie niskim.

A.Regner,2014

zrodto: opracowanie wlasne
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Podkreslanym przez A.M. Clarke (1971), J. Kostrzewskiego (1976), H.
Borzyszkowska (1985) oraz R. Koscielaka (1989) faktem jest zwigzek miedzy stopniem
niepetnosprawnosci intelektualnej a rozwojem mowy (tamze, 2012). Im wyzszy stopien
niepetnosprawnosci intelektualnej tym nizszy poziom komunikacji werbalnej uczniow.
T.J. Gallagher (2002) jest zdania, iz iloraz inteligencji nie jest uzytecznym wskaznikiem
zdolno$ci komunikacyjnej, poniewaz dwie osoby z tym samym IQ moga mie¢ bardzo
rozne umiejetnosci w zakresie komunikacji. Zauwaza réwniez, ze zasoéb stownictwa nie
jest dobrym wyznacznikiem mierzenia poziomu rozumienia i komunikacji. J.
Skowronska (2013) zwraca jednak uwage na znaczenie zasobu stownictwa uczniow w
mtodszych klasach dla prawidlowego przebiegu procesu komunikacji. Odpowiedni
poziom slownictwa biernego i czynnego wplywa korzystnie na zrozumienie ucznia
przez nauczyciela i1 réwiesnikoéw w szkole, natomiast stownik czynny ma znaczenie dla
rozwijania umiej¢tnosci budowania wypowiedzi 1 ich stopnia zrozumienia przez
odbiorcg.

Mowa ucznia powinna by¢ kontekstowa, przez co rozumie si¢ budowanie przez
ucznia takich wypowiedzi, ktore umozliwig odbiorcy jej zrozumienie w kontekscie
catoksztaltu ciggu wypowiadanych stow. Uczniowie z lekka niepelnosprawnos$cia
intelektualng sg ztozong i zré6znicowang grupa, jednak wsrod najczesciej wystepujacych
u nich zaburzen mowy i1 komunikacji wymienia si¢: opoOznienie rozwoju Mmowy,
trudnosci w jej rozumieniu, ubogie stownictwo, nieodpowiednia intonacja, agramatyzm,
przyspieszone badz zwolnione tempo mowienia, wadliwa artykulacja wybranych glosek
(D. Kolender, 2001). O. Speck (2013), powotuje si¢ na wyniki badan Nigela Hunta i
Georga Paulmichla dotyczace komunikacji dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Z przeprowadzonych przez wymienionych autoréw badan wynika, ze wsrdd badanych
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, u ktorych wystepuja szeroko opisywane
w literaturze zaburzenia mowy 1 komunikacji, sg takze tacy, ktorzy charakteryzujg si¢
zaskakujacymi 1 oryginalnymi umiejetnosciami jezykowymi.

A. Banaszkiewicz (2011) podkresla, ze mowa u dzieci pojawia si¢ w podobnym
czasie, ale na jej rozwdj ma wpltyw wiele czynnikow. Nalezy do nich prawidtowy
rozw0j psychomotoryczny, ze szczegdlnym uwzglednieniem analizatorow wzroku 1
stuchu oraz budowy narzadow artykulacyjnych. Podobne zdanie na temat zwigzku
mys$lenia i mowy ma I. Obuchowska (za: K. Bartog, 2008), ktéra uwaza, iz przyczyng
ubogiego stownictwa, trudno$ci w uzewnetrznianiu swoich mysli, w szczegdlnosci w

sytuacji, gdy tres¢ jest oderwana od spotecznego kontekstu sg zaburzenia myslenia.
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Odmienne stanowisko zajmuje J. Piaget i L. Wygotsky, ktorzy nie utozsamiaja
przyswajania przez dziecko jezyka z jego rozwojem intelektualnym, cho¢ w istotnym
stopniu podkreslajag ich wzajemng ingerencje (A. Jakubowicz- Bryx, 2006). L.
Wygotsky (1989) podkresla, ze stosunek mowy i1 myslenia nie jest staty, ale ulega
zmianom zaroéwno ilosciowym jak i jakoSciowym. Procesy zwigzane z mowg rozwijaja
si¢ nierbwnomiernie oraz nie rownolegle. Wspomniany autor, dodaje, iz mowa i
myslenie majg rozne zrodlta genetyczne. Wzajemny stosunek mowy i1 myslenia w
przypadkach zaburzen, zaktocen w rozwoju intelektu i mowy nie pozostaje taki sam, ale
przybiera posta¢ charakterystyczng dla danego stanu patologicznego.

Wygotsky zaznacza jednocze$nie, iz procesy mowy wewngtrznej majg istotne
znaczenie dla rozwoju mys$lenia, poniewaz myslenie jest rozumiane jako zahamowana,
bezdzwieczna mowa. S. Kowalski (1962), odnoszac si¢ do teorii psychologow
uznajacych zwigzek miedzy mowa a mysleniem wymienia trzy fazy, w ktore ewoluuje
mowa dziecka i sg to: faza sytuacyjna, konkretno- wyobrazeniowa i abstrakcyjna.
Mowa w fazie sytuacyjnej wiagze si¢ przede wszystkim z aktualnymi do§wiadczeniami
dziecka. W fazie konkretno- wyobrazeniowej dziecko tworzy dluzsze wypowiedzi, w
ktorych brakuje jednak powigzan 1 bywaja nielogiczne. Ws$rod najczescie)
obserwowanych ograniczen w zakresie rozwoju komunikacji werbalnej u uczniow z
niepelnosprawnoscig intelektualng wymienia si¢: opdzniony rozwoj mowy, maty zasob
stownictwa, postugiwanie si¢ komunikatami o uproszczonej, schematycznej i
agramatycznej formie oraz trudnosci w rozumieniu warto$ci znaczeniowej stow- pojec,
szczegoOlnie abstrakcyjnych (S. Siwek, 2012).

Najbardziej intensywny rozwoj jezyka ma miejsce w wieku 3,4 lat. W tym
czasie dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng znajdujg si¢ na wczesnym etapie
nauki jezyka, ktory charakteryzuje si¢ niskim poziomem opanowanego stownictwa.
Stownik czynny dzieci z niepetnosprawnosciag intelektualng w tym czasie obejmuje
kilka stow nazywajacych najblizszych cztonkéw rodziny oraz kilka przedmiotow
(Memisevic H., Hadzic S., 2013). Uczen z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim rozpoczynajacy nauke w szkole podstawowej cechuje si¢ ubogim zasobem
stownictwa. Mimo iz czasami stownik ucznia z niepelnosprawnos$cig intelektualng w
stopniu lekkim odpowiada stownikowi jego pelnosprawnych réwiesnikow, uczen z
niepetnosprawnoscia intelektualng nie wykazuje petnego zrozumienia poznanych stow
oraz ma trudno$¢ w wykorzystaniu ich we wlasciwym kontekscie (S. Krolowa, J.

Malendowicz, 1976). Umiejetnosci leksykalne ucznidéw z niepelnosprawnoscia
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intelektualng w stopniu lekkim rozwijaja si¢ wolnej niz u ich pelosprawnych
rowiesnikow, cho¢ pierwsze stowa pojawiaja si¢ u nich z niewielkim op6znieniem (K.
Kaczorowska- Bray, 2017). Na stownik dzieci z niepetlnosprawnoscig intelektualng
zwraca uwage D. Krzeminska (2012) podkreslajac, ze stowa uzywane przez uczniow z
niepelnosprawnoscia intelektualng nie wystepuja w funkcji uogolniajacej, a czgsto sa
stosowane nieadekwatnie do sytuacji, co wynika z braku ich zrozumienia. U dzieci z
niepetnosprawnosciag intelektualng mowa moze by¢ ograniczona lub w ogodle si¢ nie
wyksztalci¢ w zaleznos$ci od stopnia niepetnosprawnosci.

U uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w zakresie mowy zauwaza si¢
najczesciej niewyrazng artykulacje, mniejszy zasob stownictwa, ograniczenia w
zakresie rozumienia abstrakcji (zartow stownych, idiomow, przystow, przenosni), biedy
gramatyczne 1 zaburzenia w zakresie formutowania mysli (A. Olechowska, 2016). U
uczni6w z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim zauwaza sig¢
nieprawidlowosci w zakresie mowy w obrebie funkcji: semantycznej, syntaktycznej
oraz artykulacyjnej (I. Chrzanowska, 2003). S. Speck (2013) zaznacza, ze wsrdd
badanych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng zauwazalna jest w kazdym
przypadku charakterystyczna artykulacja, a ponadto wystepuja zdecydowanie czgsciej
niz u petnosprawnych réwiesnikoéw zaburzenia mowy jak jakanie. Stad, jak zauwaza M.
Michalik (2006) moze wynika¢ zwracanie szczeg6lnej uwagi podczas charakterystyki
zdolno$ci jezykowych na podsystem fonetyczny jezyka. U 80 % uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng zauwaza si¢ wystepowanie zaburzen artykulacyjnych,
W czym zawieraja si¢: nadmierne upraszczanie grup spotgtoskowych, mowe niewyrazna,
ubezdzwigcznienie glosek  dzwigcznych, opuszczanie sylab naglosowych i
wyglosowych oraz liczne wady wymowy.

Wigkszo$¢ badanych osob przez Atzesberera (za: S. Speck, 2013) przejawiala
nieprawidlowosci w zakresie skladni wypowiedzi. Funkcja semantyczna okresla
zwigzek wyrazen jezykowych z oznaczanymi przez nie przedmiotami, funkcja
syntaktyczna dotyczy sktadni i opisuje poprawnos$¢ wyrazen jezykowych, rowniez pod
wzgledem gramatycznym. Funkcja artykulacyjna odnosi si¢ do sprawnosci aparatu
artykulacyjnego 1 poprawnosci wymawianych glosek (J. Glodkowska, 1999).
Zauwazono, ze uczniowie z niepelnosprawnosci intelektualng przejawiajg wyzszy
poziom funkcjonowania sfery pragmatycznej niz syntaktycznej oraz semantycznej (J.
Rzeznicka- Krupa, 2007). Z badan A. Regner (2014) przeprowadzonych w grupie

uczniow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w szkole specjalnej, wynika iz
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badana grupa cechuje si¢ niskim poziomem kompetencji semantycznej (umiejetnosci
nazywania) oraz niskim poziomem zdolno$ci poprawnego budowania zdan i stosowania
regul gramatycznych. Uczniowie z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng odnoszg
najwicksze niepowodzenia podczas tworzenia opisOw przedmiotOw oraz opowiadan.
Jest to rowniez zwigzane z brakiem umiejetnoSci w ocenie 1 opisie stanow
emocjonalnych oséb. W poréwnaniu z pelnosprawnymi rowiesnikami, uczniowie z
lekka niepetnosprawnoscig intelektualng maja deficyt w zakresie srodkoéw leksykalnych,
sktadniowych 1 morfologicznych, ktore stuzg opisowi postaw, opinii na temat zdarzen
oraz standw psychicznych bohateréw opowiadania (H. Nadolska 1995 za: K.
Kaczorowska- Bray, 2017).

Na poziomie niskim, jak wynika z badan autorki, jest u uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng kompetencja syntaktyczna. Zauwazono, iz istnieje
wyrazna korelacja miedzy wiekiem umystlowym a dlugoscia oraz zlozonoscia
wypowiedzi dzieci z niepelnosprawnos$cia intelektualng (K. Kaczorowska- Bray, 2017).
Kompetencja pragmatyczna, co potwierdza wcze$niej przytoczone wnioski J.
Rzeznickiej- Krupy (2007), zostata oceniona u ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng na poziomie wysokim. Najwigksze trudnosci uczniom z lekka
niepelnosprawnoscia  intelektualng w  szkole specjalnej sprawia  werbalne
porozumiewanie si¢ z  otoczeniem. Skladnia  wypowiedzi ucznidbw =z
niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim charakteryzuje si¢ przede
wszystkim przewaga wypowiedzi parataktycznych nad hipotaktycznymi. W zdaniach
uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng wystepuja najczesciej tylko gtdéwne czescei,
czyli podmiot i orzeczenie. Zauwazono takze zaburzenia w zakresie trzech rodzajow
zwigzkoéw migdzywyrazowych w zdaniach: zgody, rzadu i przynaleznos$ci. Trudnosci w
tym zakresie wpltywaja na pltynno$¢ wypowiedzi ucznidow szkoly specjalnej (M.
Michalik, 2006).

Komunikacja jezykowa jest u ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim zaburzona pod wzglgdem logicznym, sktadniowym oraz stylistycznym.
W zakresie umiejetnosci szkolnych zwigzanych z mowa, tzn. pisania i czytania, najnizej
zostala oceniona zdolno$¢ pisania ze shluchu i rozumienia czytanego tekstu (J.
Rzeznicka- Krupa, 2007). Z badan przeprowadzonych w grupie uczniow w wieku
wczesnoszkolnym w normie intelektualnej przez M. Adamczyk- Borucka (2013)
wynika, iz badana grupa wykazuje si¢ przecigtng wrazliwoscia na btedy gramatyczne i

leksykalne wystepujace w zdaniach. Uczniowie w normie intelektualnej tatwiej
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dostrzegaja nieprawidlowos$ci natury fleksyjnej niz leksykalnej. Nie zaobserwowano
trudnos$ci w zakresie odmiany przez przypadki, z wyjatkiem celownika. Jak wynika z
badan przeprowadzonych przez wspomniang autorke, uczniowie petnosprawni nabyli
umiejetnos¢ zadawania pytan na wysokim poziomie, samodzielnie opowiadajg
wystuchang uprzednio tres¢ bajki na przecigtnym poziomie. Ponadto, w grupie uczniow
pelnosprawnych, dziewczynki wyrdznialy si¢ wigkszg plynno$cia mowy oraz
wrazliwo$cig na wystepujace w podanych zdaniach nieprawidtowosci.

Tarkowski zauwaza, ze w wypowiedziach uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng wystepuje trzykrotnie wigcej bledow sktadniowych niz u ich
petnosprawnych rowiesnikow. Jednak rodzaj wystepujacych bitedow sktadniowych u
ucznidow z niepetnosprawno$cig intelektualng jest taki sam jak u uczniow
petnosprawnych 1 obejmuje przede wszystkim: nadmiar elementdow w zdaniach badz
brak jego istotnych cze$ci oraz brak koordynacji form gramatycznych (K.
Kaczorowska- Bray, 2017). Ksztaltowanie si¢ mowy dzieci =z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng przebiega mniej plynnie i harmonijnie niz ich
petnosprawnych rowiesnikow. Juz w  wieku niemowlecym mozna zaobserwowac
réznice w zakresie kompetencji komunikacyjnych miedzy uczniami petnosprawnymi a
niepetnosprawnymi, koncentrujagce si¢ przede wszystkim na obnizonym poziomie
inicjowania i nawigzywania kontaktu (J. Rzeznicka- Krupa, 2007). U uczniow
petnosprawnych intelektualnie w wieku 6-7 lat obserwuje si¢ zmiany jakos$ciowe i
ilosciowe w zakresie stownikowym.

U uczniow wzrasta liczba przymiotnikéw, przystowkow, zaimkow oraz
liczebnikow (M. Ochmanski, 1995). Wigkszo$¢ siedmioletnich dzieci z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim opanowuje podstawy jezyka
ojczystego. W zakresie rozumienia mowy, rozumiejg proste wypowiedzi innych osob
(tamze, 2014). Dzieci z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng sa gotowe przyswoic
szczegolnie to co konkretne i bliskie im oraz zwigzane jest z ich potrzebami (A.
Olechowska, 2016). Wsréd znanych stow u ucznidbw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim znajduje si¢ najwigcej stow oznaczajacych obiekty
dynamiczne, przedmioty uzytkowe, podstawowe aktywnosci, czesci ciata jak rowniez
przymiotniki okreslajace takie cechy jak wielkos$¢, wysokos¢. W wypowiedziach tej
grupy ucznidw pojawiaja si¢ takze zaimki, lecz najczgsciej sa stosowane blednie (K.
Kaczorowska- Bray, 2017). Uczen pelnosprawny rozpoczynajacy nauke w Kklasie
pierwszej, jak pisze A. Jakubowicz- Bryx (2006), w swoich wypowiedziach
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wykorzystuje wszystkie czgsci mowy, lecz unika zdan ztozonych, dominuja zdania
pojedyncze majace forme¢ zdan oznajmujacych Iub pytajacych. Jedng =z
charakterystycznych cech mowy dziecka w wieku wczesnoszkolnym jest takze
budowanie dlugich, wielocztonowych zdan, ktorym brak spojnosci, co wptywa na ich
niekomunikatywno$¢. Uczen w edukacji zintegrowanej zaczyna si¢ wypowiada¢ coraz
poprawniej pod wzgledem form fleksyjnych. taczac proste zdania uczniowie
naduzywaja spojnika ,,i”, ktoéry czesto pojawia si¢ roOwniez na poczatku zdan. Pod
wzgledem lgczenia stow, wypowiedzi uczniow sg nadal ubogie. A. Maciarz (za: K.
Barlog, 2008) dodaje, ze w wypowiedziach uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng sg zauwazalne liczne btedy gramatyczne oraz stylistyczne.

Wsréd btedow wystepujacych w wypowiedziach mozna wyr6zni¢ nastepujace
ich rodzaje: btedy systemowe (gramatyczne, leksykalne i fonetyczne) oraz btedy uzycia,
czyli stylistyczne. Wérdd btedow w wypowiedziach pisemnych wystepuja dodatkowo
btedy ortograficzne i interpunkcyjne. M. Michalik (2006) badat pod wzgledem
wystepowania bledow w pisemnych wypowiedziach uczniéw z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu lekkim. Z przeprowadzonych przez wspomnianego autora
badan wynika, iz uczniowie z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng popeiniaja
przecietnie sze$¢ rodzajow bledow, lacznie obserwuje si¢ powtarzanie w
wypowiedziach badanej grupy az dwanascie ich rodzajow. Ws$rod najczesciej
wystepujacych btedow Michalik wymienia: substytucje literowe, redukcje, zaburzenia
pisowni matych 1 wielkich liter, substytucje kategorii przypadka, substytucje
fonologiczne, pisowni¢ fonetyczng oraz asymilacje (kontaminacje, epentezy, substytucje
kategorii liczby. Najrzadziej wystepujacymi btedami sg dysymilacje i substytucje
Wyrazowe.

Bardzo wazna umiejetnoscia w zakresie rozwoju jezykowego u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym jest kompetencja narracyjna, zwigzana z rozumieniem i1 tworzeniem
opowiadan. Umiejetno§¢ opowiadania taczy si¢ z twoérczym konstruowaniem
wypowiedzi z wprowadzeniem nowych postaci oraz budowaniem ich charakterystyki
psychologicznej (M. Kielar- Turska za: A. Kolodziejczyk, 2012), a takze ujmowaniem
zdarzen w zwigzki przyczynowo- skutkowe i czasowe (Bokus za: A. Kotodziejczyk,
2012). A. Watorek (2008) przeprowadzita badania w 10 osobowej grupie uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w klasach IV i1 VI, ktorych celem
bylo scharakteryzowanie ich kompetencji narracyjnych. Autorka wysungta z obserwacji

ucznidow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim wniosek, iz ze wzgledu
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na towarzyszacg uczniom niepetnosprawnos$¢ sg oni traktowani jako mniej wartosciowi
partnerzy w dialogu. Ponadto, A. Watorek (2008) zauwaza, iz uczniowie z lekka
niepetnosprawnosciag intelektualng majg mniej doswiadczen zwigzanych ze
spontanicznymi wypowiedziami, co wynika z faktu, iz zadajg mniej pytan od swoich
pelnosprawnych rowiesnikdw, a tym samym uzyskuja mniejszg liczbe odpowiedzi.
Mniegjsza ilo$¢ wymienianych przez uczniow komunikatéow werbalnych ma znaczenie
dla zubozenia ich wiedzy o $wiecie jak rowniez Srodkow jezykowych pozwalajacych
im wyraza¢ swoje uczucia, emocje oraz opinie. Z przeprowadzonych badan wynika, iz
uczniowie z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w klasach IV-VI maja duze
trudnosci z relacjonowaniem zdarzen na podstawie przedstawionej im historyjki
obrazkowej. Konieczne dla wykonania tego zadania bylo przeczytanie uprzednio
opowiadania, na ktorym badani mogli si¢ opiera¢ podczas wtasnej wypowiedzi.

Zdaniem I. Obuchowskiej (1999), mowa ucznidow z lekka niepelnosprawnos$cia
intelektualng cechuje si¢ przede wszystkim ubogim slownictwem, jak réwniez
trudnosciami w zakresie uzewngtrzniania swoich mysli. Szczegodlnie dotyczy to
przypadkow, gdy tres¢ wypowiedzi dziecka nie jest zwigzana ze spotecznym
kontekstem (K. Bartog, 2008). Zdolnos¢ rozpoznawania stéw dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng we wczesnym dziecinstwie nie rdéznig si¢ od
zdolnosci w tym zakresie ich petnosprawnych rowiesnikéw. Z czasem jednak u uczniow
z niepelnosprawnos$cig intelektualng zauwaza si¢ opdznienie w zakresie znajomosci
stow (A. Watorek, 2014).  Slownik czynny uczniow z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim jest zubozony w stosunku do ich pelosprawnych
réwiesnikow, co wynika m.in. z wad wymowy, wymagajacych korekty logopedycznej. 1.
Obuchowska (1999) podkresla réwniez, iz na ksztaltowanie si¢ mowy uczniow z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng wptywaja trudnosci w zakresie myslenia (K. Bartog,
2008).

W wieku wczesnoszkolnym dziecko pelnosprawne analizuje stowa zlozone oraz
odczytuje ich znaczenie. Poszerzenie slownika u dzieci petlnosprawnych w wieku
wczesnoszkolnym nastgpuje rowniez dzieki czytaniu (A. Kotodziejczyk, 2012).
Glownymi trudno$ciami ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
w zakresie systemu leksykalnego jest ubogie stownictwo oraz niestosowanie stow
odsytajacych do poje¢ abstrakcyjnych (M. Michalik, 2006). Wyniki uzyskane przez
uczniow z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng w zakresie stownika moga by¢

bardzo zrdznicowane, poniewaz duza role we wszystkich aspektach rozwoju mowy i
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komunikacji odgrywa s$rodowisko rodzinne dziecka oraz do$wiadczenia zwigzane z
nadawaniem i1 odbieraniem komunikatow. Na poziom stownictwa uczniow z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng wplywa poziom ciekawosci poznawczej, otwartos¢
na do$wiadczenia, jak réwniez bogactwa intelektualnego srodowiska, w ktorym jest
wychowywane. Uczniowie nalezacy do tej samej grupy osob z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w tym samym wieku osiagaja rézne wyniki w
zakresie stownika czynnego 1 biernego, co jest zalezne od statusu socjodemograficznego
(E. Zasgpa, 2016).

W przypadku ucznidow z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim
samodzielne czytelnictwo nie wptywa w znacznym stopniu na poziom stownika,
poniewaz niewielu uczniow w tym wieku w szkole specjalnej posiada umiejetnosé
czytania. Zauwazono, ze uczniowie z niepelnosprawno$cig intelektualng w stopniu
lekkim uzywaja czesciej czasownikow 1 rzeczownikow, zdecydowanie rzadziej
natomiast przymiotnikow (M. Wlazto, 2003, E. Zasepa, 2016). S. Siwek (2012)
zauwaza, ze uczniowie z niepelnosprawnos$cia intelektualng w przekazywanych
komunikatach werbalnych uzywaja rzeczownikow w formie podstawowe;,
czasownikow w formie bezokolicznika, a w konstruowanej przez nich wypowiedzi brak
przyimkow, zaimkow 1 spojnikow. Wezesny rozwoj jezyka w zakresie leksykalnym u
uczniéw z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng obejmuje grupy nazw: obiektow
dynamicznych jak ludzie, zwierzgta i pojazdy, przedmiotow uzytkowych np. zabawek i
ubran, czesci ciata, podstawowych aktywnosci wyrazonych czasownikiem jak: chodzi¢,
biega¢, skakac, jak rowniez cech percepcyjnych okreslajacych wielkos¢ (maty- duzy),
tempo (szybki- wolny), wysokos¢ (wysoki-niski) i koloréw. Uczniowie przyswajaja
takze pojedyncze zaimki, lecz maja tendencje do mylenia ich badZ niewlasciwego
stosowania (A. Watorek, 2014).

Jak wynika z badan H. Raszkiewicza (1993), uczniowie z niepetnosprawnoscia
intelektualng majg trudno$ci w opisywaniu ilustracji i nazywaniu przedmiotoéw, jak
rowniez ich funkcji 1 elementéw (J. Rzeznicka- Krupa, 2007). Z badan E. Kubiciel
(1995) nad rozumieniem przez uczniéow klas III szkoly specjalnej, poje¢ spoteczno-
moralnych wynika, 1z uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
w wieku wczesnoszkolnym, wykazuja niski poziom rozumienia poje¢ z zakresu
swiadomosci narodowej, natomiast najlepiej rozumiejg pojgcia z kategorii praca i
znajomosci zawodow. Na tej podstawie mozna wysung¢ wniosek, i1z uczniowie

rozumiej lepiej pojecia, ktore sg im blizsze i konkretne niz abstrakcyjne, co wigze si¢ z
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ujmowaniem przez uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
poje¢ na poziomie konkretno- opisowym. Jak podkresla A. Watorek (2014), stownictwo
uczniow z lekka niepetlnosprawnoscig intelektualng cechuje nominalizm ‘)
zesrodkowanie dzialan zwigzanych z mowa w punkcie ,tu i teraz” oraz ekspansja
bezposrednich wrazen zmystowych. U ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim zauwazalne sa opoOznienia w zakresie ekspresji mowy. Poza
ograniczonym stownikiem, obserwuje si¢ u nich trudnosci w wyrazaniu mysli, a
wypowiedzi mozna okresli¢ jako ptytkie i zdawkowe (E. Zasepa, 2016).

W  porownaniu z wysokim poziomem funkcjonowania ucznidéw z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim w zakresie funkcji semantyczne;j
jezyka, funkcja morfologiczno- syntaktyczna sa u tej grupy dzieci na najnizszym
poziomie (J. Rzeznicka- Krupa, 2007). U uczniow z lekka niepetnosprawnos$cia
intelektualng w zakresie funkcji semantycznej jezyka wystepuja zaburzenia zwigzkow
paradygmatycznych w nazywaniu, ktére polegaja na substytucjach w polu
znaczeniowym. Badane dzieci z zespolem Downa nazywaly przedstawiane im
przedmioty. M. Michalik (2006) przytacza przyktadowe odpowiedzi dzieci z
niepetnosprawnoscig intelektualng, w ktoérych widzac kieszen moéwia pranie, sukienka-
spodnie, koszula- kurtka, $wieca- lampa, droga- chodnik. Rozumienie poj¢¢ u uczniow
z niepelnosprawnos$cia w stopniu lekkim jest czynno$cig bardzo trudng i nie w pelni
osiggalng. Zagadnieniem zwigzku migdzy rozumieniem a nazywaniem pojec
podejmowata takze Chrzanowska (za: M. Michalik, 2006), ktorej zdaniem istnieje $cisty
zwigzek migdzy opanowaniem nazw przedmiotow a ich pojec.

Z analizy wypowiedzi Z. Tarkowskiego (2005) wynika, iz uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng popetniaja trzykrotnie wiecej btedow sktadniowych
w porownaniu z uczniami petnosprawnymi. Wigkszo$¢ popetnianych bledow przez
uczniow szkolty specjalnej wystgpowata w zdaniach ztozonych 1 polegala na
opuszczaniu istotnych elementow badz dodawaniu zbgdnych oraz braku dopasowania
wyktadnikow formalnych (A. Watorek, 2014). W najwcze$niejszym okresie rozwoju
dzieci nie wykazuja w pordéwnaniu z pelnosprawnymi rowiesnikami opdznien w
zakresie opanowania struktur morfologiczno- syntaktycznych, lecz nieprawidtlowosSci
pojawiajg si¢ w poOzniejszym czasie, bywaja uproszczone oraz zawierajg btedy, choc

konstrukcje gramatyczne nie sga jakoSciowo odmienne od tworzonych przez

* Stanowisko metafizyczne, wedle ktérego realnie istniejg wylgcznie przedmioty jednostkowe, a wszelkie pojecia
ogolne nie majg znaczenia rzeczowego i nalezy je uwazac jedynie za nazwy (SJP, PWN 1997)
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pelnosprawnych rowiesnikow (J. Rzeznicka- Krupa, 2007). J. Paluszewski (1992) we
wnioskach z badan nad efektywno$cig nauczania jezyka polskiego uczniéw z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng, zauwaza, iz gramatyka pelni w edukacji
polonistycznej rolg pomocniczg nie nadrzedng. Gtownym celem edukacji polonistycznej
w szkole specjalnej jest umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem w mowie 1 pismie.
Okreslanie w ten sposdb miejsca umiejetnosci jezykowych z zakresu gramatyki w
nauczaniu jezyka powoduje, iz efektywno$¢ nauczania gramatyka powinna by¢
mierzona nie jako odrgbna umiej¢tnos¢, ale czynnik wptywajacy na rozwoj sprawnosci
jezykowej ucznia. Uczen petlnosprawny intelektualnie rozpoczynajacy nauke w klasie
pierwszej opanowuje zasadnicze formy gramatyczne, uczy si¢ poprawnego uzywania
przypadkow, czasow i rodzajow.

Uczen, ktory kofczy przedszkole, bedacy pod wzgledem rozwoju jezykowego
na poziomie dziecka w wieku poniemowlecym jest powaznie opdzniony w rozwoju
mowy (M. Ochmanski, 1995). S. Krélowa i J. Malendowicz (1976) zauwazaja, ze uczen
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim rozpoczynajacy nauke w klasie
pierwszej opanowuje formy gramatyczne, lecz w porOwnaniu z uczniami
pelnosprawnymi, sktadnia tworzonych przez nich zdan jest nieskomplikowana. Ponadto,
autorki zauwazaja, ze u ucznidbw z niepelnosprawnoscig intelektualng maja duze
trudnosci w zakresie budowania skomplikowanych struktur zdaniowych, w
szczegdlnosci w zdaniach wyrazajacych warunek, zezwolenie, przeciwstawnos¢ lub
wynik. W zdaniach tych wystepujg takie okreslenia jak: cho¢, chociaz, mimo ze, ale,
wiec, totez. A. Watorek (2014) podkresla, ze powodem trudnosci w zakresie stosowania
btednej sktadni w zdaniach uczniow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualna jest
zaburzona mowa wewngtrzna i niedostatecznie rozwinigta kontrola stuchowa.

Jak wynika z badan H. Raszkiewicza, uczniowie z niepelnosprawnoscia
intelektualng maja najwigksze trudnosci w zakresie caloSciowego formulowania
struktur sktadniowych przyimkowo- rzeczownikowych oraz przymiotnikowych i
czasownikowych. Badanych uczniéw cechuje taczenie wyrazéw kierujac si¢ ich
podobienstwem ikonicznym oraz bezposrednimi zwigzkami czynno$ciowymi. Mozna
mieé wrazenie, ze uczniowie nie wypowiadajg si¢ zdaniami, ale dtugimi wyrazami (za:
J. Rzeznicka- Krupa, 2007). Z badan H. Nadolskiej (1995) wynika, iz uczniowie z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng prezentuja znacznie nizszy poziom w zakresie
funkcji gramatycznej jezyka od swoich petnosprawnych rowiesnikow. Autorka badata

rodzaj wypowiedzi, poprawno$¢ budowy zdan, kategorie wystepujacych bledow
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gramatycznych 1 stopien zrdéznicowania struktur sktadniowych uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng oraz uczniow w normie intelektualnej. Autorka
zauwaza, iz w badanej grupie ucznidw szkoty specjalnej wystepuje wiele zubozen i
nieprawidtowosci w zakresie funkcji morfologiczno-syntaktycznej. Do najistotniejszych
trudno$ci jakie wystepuja u uczniow z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng H.
Nadolska zalicza: brak zrozumienia konstrukcji ztozonych, selektywne przyswajanie
schematow zdaniowych, brak konsekwencji w stosowaniu zasad syntaktycznych, dtugie
utrzymywanie si¢ btedow syntaktycznych i morfologicznych. Wypowiedzi uczniéow z
niepelnosprawnos$cia intelektualng charakteryzuje roéwniez chaotycznych sposéb
budowania zdan, wynikajacy z ograniczeniami poznawczymi typowymi dla ich
niepetnosprawnosci (A. Watorek, 2014).

W zakresie umiej¢tnosci narracyjnych na etapie nauczania zintegrowanego,
uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w swoich wypowiedziach
uzywaja zbyt wielu stow, co powoduje, iz zdania przez nich budowane sprawiaja
wrazenie zbyt rozwleklych 1 nieuporzadkowanych. Ponadto, uczniowie szkoty
specjalnej czgsto dobieraja nietrafnie stowa, co wynika z braku ich zrozumienia. Wsrod
uczniéow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng mozna spotka¢ rowniez osoby,
ktérych wypowiedzi moglyby wskazywac¢ na ich wyzszy poziom w zakresie myslenia.
Jest to jednak mylny wniosek, poniewaz wysoki poziom mowy uczniéw szkoty
specjalnej moze wynika¢ z ich dobrej pamieci stuchowej o charakterze mechanicznym
(N. Wlazto, 2003). Z badan Rakowskiej wynika, iz wypowiedzi uczniow z lekka
niepetnosprawnosciag intelektualng na temat zaprezentowanej ilustracji lub historyjki
obrazkowej wskazuja na duze trudnosci w tym zakresie u badanej grupy.

Uczniowie wskazuja 1 nazywaja poszczeg6lne elementy historyjki lub obrazka,
lecz nie potrafig opisa¢ sytuacji, w ktorej znalezli si¢ bohaterowie. Badani uczniowie
zostali nisko ocenieni pod wzgledem doboru $rodkow leksykalno- stylistycznych
wyrazajacych uczucia, emocje, nastroje i oceny postepowania. Wigkszos¢ wypowiedzi
ucznidow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng jest pozbawiona zabarwienia
uczuciowo- wartosciujacego (A. Watorek, 2014). Z badan A. Regner (2014) nad
kompetencjami komunikacyjnymi uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng
wynika, iz poziom rozumienia 1 odtwarzania rozumianego tekstu jest u badanej grupy
na poziomie niskim. Uczniowie szkoly specjalnej ujawniaja trudnosci w zakresie wad
realizacji glosek, ubogiego stownictwa oraz poprawnego budowania zdan. Kompetencja

pragmatyczna sprawdzana za pomocg testu badajagcego wyrazanie prosb i polecen
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zostala oceniona u uczniow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng na poziomie
wysokim. Z badan przeprowadzonych przez A. Watorek (2008) wynika, iz wypowiedzi
uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim charakteryzuje bardzo
ograniczony zasob stownictwa, trudno$ci w poprawnym konstruowaniu zdan,
produkowanie zdan niepelnych, mylenie watkdéw, postaci, poje¢, jak réwniez brak
umiejetnosci  dostrzegania zwiazkow przyczynowo- skutkowych w przedstawionej
historyjce obrazkowej. Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w klasach
IV-VI w szkole specjalnej, badani przez A. Watorek (2008) w zakresie kompetencji
narracyjnych maja rowniez problemy z formutowaniem wnioskow 1 refleksji
zwigzanych z tekstem oraz przejawiaja brak znajomosci zasad gramatyki tekstu
narracyjnego.

Z badan A. Twardowskiego (2002) nad kompetencjami jezykowymi uczniéow z
lekka niepetnosprawnoscig intelektualng wynika, iz badane dzieci wykazuja gotowos¢
do komunikowania si¢ z innymi osobami oraz prezentuja umiej¢tnosci w zakresie
porozumiewania si¢ takie jak: nadawanie i odbieranie informacji, wtasciwe reagowanie
na pytania partnera w rozmowie, przestrzeganie reguly naprzemiennosci wypowiedzi (J.
Rzeznicka-Krupa, 2007). Zasada naprzemiennos$ci wymaga od uczniow wykazania si¢
cierpliwoscia, czekania na swojg kolej, co w przypadku dzieci z niepelnosprawnos$cia
intelektualng bywa utrudnione ze wzgledu na problemy z panowaniem nad afektami (J.
Wyczesany, 1999). Ponadto, jak donosi A. Twardowski (2002), uczniowie z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w klasach I-IV szkotly
podstawowej posiadaja umiejetnos¢ korygowania wilasnych wypowiedzi oraz
formulowanie prosb o wyjasnienie kierowanych do partnera w rozmowie oraz
rozwijania tematu rozmowy (J. Rzeznicka- Krupa, 2007). Autor przeprowadzit
eksperyment, w ktorym w grupie eksperymentalnej wprowadzono oddziatywania
dydaktyczno- terapeutyczne majgce wplywaé na poziom kompetencji dialogowej dzieci
z niepetnosprawnoscig intelektualng.

Wyniki badan wskazuja na wazng role 0sob dorostych w rozwijaniu zdolno$ci
jezykowych ucznidbw z niepelnosprawnoscia intelektualng. We wnioskach po
przeprowadzonych badaniach, A. Twardowski (2002), zauwaza, iz pomimo trudnos$ci
jakie wystepuja w ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w zakresie rozumienia i
stosowania struktur gramatycznych, moga by¢ tak samo sprawnymi uczestnikami
dyskursu jak osoba petnosprawna. Z badan przeprowadzonych przez A. Watorek (2014)

wynika, ze uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w zadaniach
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polegajacych na odtworzeniu wystuchanego opowiadania, czesciej niz pelnosprawni
rowiesnicy byli niedoktadni w relacjonowaniu zdarzen, pomijali elementy opowiesci
oraz ja deformowali. Rzadziej rowniez przytaczali mniej istotne elementy historii, jesli
odbiegaty one od gléwnego tematu opowiadania. Zdaniem L. Abbeduto (1991)
uczniowie pelnosprawni w wieku wczesnoszkolnym i przedszkolnym maja jeszcze
trudno$¢ w okreslaniu w opowiadaniu rzeczy, oséb, miejsca i zdarzen, dlatego tez te
same problemy mozemy spotka¢ u ucznidéw starszych z niepelnosprawnoscia
intelektualng (A. Watorek, 2014).

Zaburzenia méwienia i rozumienia mowy przejawiane s3 przez uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim réwniez w przebiegu nabywania
umiejetnosci czytania i pisania (A. Olechowska, 2016). Jedna z form komunikowana si¢
werbalnego jest czytanie. Jest to posredni sposob przekazywania informacji.
Porozumiewanie si¢ za pomocg czytania, czyli za posrednictwem pisanego komunikatu
wymaga od ucznia dlugotrwatego procesu uczenia si¢. Czytanie jest zlozong
umiejetnoscig 1 jest uzalezniona od poziomu opanowania jezyka mowionego (J.
Batachowicz, 1992). Jak podkresla J. Batachowicz (1992), umiejetno$¢ czytania
uczniéw szkoly specjalnej petni te sama role w ich samodzielnym funkcjonowaniu w
spoteczenstwie jak uczniéw pelnosprawnych. Na etapie nauczania zintegrowanego w
szkole specjalnej dla uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, w zakresie
czytania, wymagane sg od uczniéw umiej¢tnosci: rozpoznawania liter, wyrazéw i1 zdan
oraz przypisywania im znaczen w oparciu o obraz graficzny i fonetyczno- akustyczny
(M. Wlazto, 2003).

Uczen uczy si¢ stopniowo przekladania kodu pisanego na moéwiony, gdzie
podstawa do rozumienia jest wypowiedzenia stowa (J. Batachowicz, 1992). Na etapie
elementarnym uczniowie nabywaja umiejetno$¢ tworzenia myslowej reprezentacji
odczytywanych zdan. Zaczynaja dostrzega¢ i zapamigtywaé wazne detale w zdaniu,
poréwnuja tres¢ zdan oraz dobierajg zdania do ilustracji 1 tgczg tresci kilku zdan. Z
badan przeprowadzonych przez J. Batachowicz (1992) wynika, iz najwigcej trudnosci
sprawia uczniom lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w nauczaniu zintegrowanym,
porownanie tresci zdan z odpowiednim obrazkiem. Niepowodzenia w wykonaniu
zadania wynikaty z ograniczonej umiejetnosci wyobrazenia sobie czynnosci opisane] w
zdaniu i zestawieniu jej z czynno$cig przedstawiong na ilustracji. Jak zauwaza autorka,
czynnosci analityczno- syntetyczne uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,

mimo osiggni¢cia przez nie etapu myslenia konkretno- obrazowego, réznig si¢ na

84



niekorzy$¢ w porownaniu z pelnosprawnymi rowie$nikami.

Z badan przeprowadzonych przez A. Regner (2014) wynika, ze najwyzszg ocene
badani uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, uzyskali w
zakresie rozpoznawania liter. Natomiast umiejetnos¢ odczytywania wyrazow, wigkszos¢
badanych uczniéw opanowala w stopniu przecigtnym. Uczniowie szkoty specjalnej, z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, opanowali odczytywanie tekstu na
poziomie niskim. Takim samym poziomem badani uczniowie charakteryzujg si¢ w
zakresie rozumienia czytanego tekstu. W zakresie kompetencji narracyjnych uczniowie
z niepetnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim przejawiajg szereg trudnosci w
konstruowaniu wypowiedzi, jednak wraz z wiekiem 1 wzrostem doswiadczen,
zauwazalny jest postep w warstwie sktadniowej i leksykalnej wypowiedzi. Tendencja
wzrostu umiej¢tnosci narracyjnych ucznidw wraz ze wzrostem do$wiadczen wskazuje
na konieczno$¢ systematycznego oddziatywania na rozwdj predyspozycji jezykowych
uczniéw od etapu wczesnej edukacji (A. Watorek, 2008).

Proces komunikacji jest procesem dwustronnym, polegajacym na nadawaniu
komunikatéw 1 ich odbieraniu. Jak zauwaza O. Speck (2013), u ucznidow z
niepetnosprawnoscig intelektualng nad moéwieniem dominuje umiej¢tnos¢ rozumienia
nadawanych komunikatow. Zdaniem wspomnianego autora, taki stan rzeczy jest
spowodowany w duzej mierze faktem, iz odbidér komunikatu werbalnego bywa
utatwiony poprzez przekazywanie przez nadawce wielu dodatkowych informacji za
posrednictwem gestow, mimiki, ruchow ciata oraz tonacji glosu. Natomiast
formutowanie 1 przekazywanie komunikatow wymaga od wucznia potgczenia 1
wykorzystania wielu umiejetnosci, ktore wystgpuja u niego na niskim poziomie ze
wzgledu na cechy towarzyszace niepetnosprawnosci.

Wartym podkreslenia jest fakt, iz uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim przejawiajg rézne style komunikacji podobnie jak uczniowie
pelnosprawni. Niektdrzy z ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng cechuje duza
elokwencja w wypowiedziach, inicjuja rozmowy, majag Wysoki poziom motywacji do
komunikowania sie, ale sg tez uczniowie, ktoérzy maja w wysokim stopniu ograniczone
mozliwosci komunikacyjne, az do ucznidow cechujacych si¢ catkowitym brakiem
zdolnos$ci do komunikowania si¢ werbalnego (Gallagher, 2002). Do diagnozy i pracy z
uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim w zakresie komunikacji
werbalnej nalezy podchodzi¢ indywidualnie, z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci

kazdego z nich.
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Podsumowanie

Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim stanowig okoto 85
% wszystkich 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng (E. Zasgpa, 2016). Liczna gru-
pa uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim pozostaje niezdia-
gnozowana do czasu osiggni¢cia wieku szkolnego. Wowczas zostajg zauwazone trudno-
sci w zakresie przedmiotéw szkolnych (W.L. Heward, 2006, J. Wyczesany, 1991).
Glownym czynnikiem globalnie opdznionego dojrzewania dzieci z lekka niepelno-
sprawnoscig intelektualng stanowig zaburzenia proceséw poznawczych takich jak spo-
strzeganie, uwaga, pamig¢¢ i myslenie (A. Watorek, 2014, E. Murray i in., 2011).
Uczniowie z niepelnosprawnos$cia intelektualng charakteryzuja cechy zwigzane z roz-
wojem poznawczym, ktore hamuja ich rozwdj. Do niepozadanych cech uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng nalezg trudno$ci w zakresie mowy, pamieci, uwagi,
percepcji i myslenia (S.Dandashi A., Karkar A.G. i in., 2015). Uczniéw z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualng charakteryzuje zwolniony przebieg proceséw poznaw-
czych i orientacyjnych (E. Zasepa, 2016, W.L. Heward, 2006 ).

Zdolnosci poznawcze uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng sa op6znio-
ne, co wptywa na opdznienie w zakresie podstawowych umiejetnosci szkolnych, takich
jak umiejetno$ci matematyczne, jezykowe, zdolnosci do nabywania i rozwijania pod-
stawowych umiej¢tnosci arytmetycznych zwigzanych z operowaniem, przeliczaniem
pienigdzy, pomiarem i orientacjag w czasie (M.S. Rosenberg, 2008). Charakteryzujac
rozw0j poznawczy uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim na-
lezy wskazac na jej nastepujace wlasciwosci: uposledzenie umiejetnosci abstrahowania,
uogodlniania, poréwnywania, myslenia przyczynowo- skutkowego, wnioskowania, two-
rzenia poje¢, zanizonego krytycyzmu i refleksyjnosci (E. Zasepa, 2016).

W poroéwnaniu z petnosprawnymi rowie$nikami, uczniowie z niepetnosprawno-
scig intelektualng stopniu lekkim majg wigksze trudnosci w przetwarzaniu informacji,
systematycznym rozpoznawaniem 1 rozwigzywaniem problematycznych sytuacji oraz
transferem wyuczonych umiejetnosci w stosunku do nowych osob, miejsc i1 sytuacji
(Goldstein J. i in., 2009). Badania pokazuja, iz werbalna pami¢¢ robocza uczniéw z nie-
petnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim jest na znacznie nizszym poziomie niz
ich pelnosprawnych rowiesnikow. Wyniki badan funkcji wykonawczych tej grupy
ucznidw pokazuja, ze uczniowie z lekka niepetnosprawnos$cia intelektualng maja pro-
blemy z plynno$cia w zakresie werbalnych kompetencji komunikacyjnych, co jest spo-

wodowane trudnos$cig z odzyskiwaniem wiedzy z pamigci dlugotrwatej (H. Danielsson 1
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in., 2010). Myslenie konkretno- obrazowe uczniow z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng w stopniu lekkim jest sztywne i wolne, cechuje si¢ niskim poziomem krytycyzmu
oraz refleksji nad otaczajaca rzeczywistoscig jak i wltasnym zachowaniem oraz nizszym
poziomem zdolnosci do samokontroli (E. Zasepa, 2016). Ze wzgledu na dominacje
myslenia konkretno- obrazowego, dzieci z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng
napotykajg trudno$ci w zakresie rozwigzywania problemow oraz odbierania zjawisk,
ktore postrzegaja jako prostsze niz sg w rzeczywistosci. W celu zrozumienia sytuacji i
proceséw muszg odwotac si¢ do konkretow. Takie operacje umystowe jak klasyfikowa-
nie, szeregowanie, porownywanie zabierajg im wigcej czasu niz dzieciom w normie
intelektualnej (A. Watorek, 2014).

Uczniowie z niepetnosprawnos$cia intelektualng roéznig sie¢ od pelnosprawnych
rowiesnikOw poziomem umiejetnosci szkolnych oraz dostosowywaniem si¢ do sytuacji
spotecznych. U ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng obserwuje si¢ opoznienie
w zakresie nauki czytania oraz podstawowych umiejetnosci matematycznych (M.S.
Rosenberg, 2008). U dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng wystepuja zabu-
rzenia zdolnosci myslenia pojeciowego, co wptywa niekorzystanie na percepcje (J. Wy-
czesany, 1985). I. Obuchowska podkresla znaczenie triady zaburzen u uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng, sa nimi: motoryka, mowa i myslenie. W zakresie
motoryki zaburzenia sa globalne, obejmuja przede wszystkim motoryke matg 1 koordy-
nacje wzrokowo-ruchows. Spostrzezenia wzrokowo-stuchowe dzieci z lekkg niepetno-
sprawnoscig intelektualng sg fragmentaryczne 1 niedoktadne, trwato$¢ uwagi zaburzona,
trudnosci w zakresie selekcji bodzcow, podzielnosci 1 przerzutnosci uwagi (tamze,
2014).

Prawie u wszystkich dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wystepu-
je niedojrzalo$¢ percepcyjna. Z badan J. Kostrzewskiego (1960) wynika, iz uczniowie z
lekka niepetnosprawnoscig intelektualng rdznig si¢ na niekorzy$¢ z dzie¢mi w normie
intelektualnej pod wzgledem percepcji wzrokowej, percepcji powigzan logicznych,
ksztattéw geometrycznych, analizy i syntezy wzrokowej, dostrzegania rdznic i podo-
bienstw migdzy przedmiotami, spostrzegania stosunkow przestrzennych 1 zdolnosci
przedstawiania zmian pozycji i przeksztatcen (J. Glodkowska, 1998). W zakresie per-
cepcji wzrokowej, uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng wykazuja defi-
cyty we wszystkich jej aspektach, w szczegodlno$ci w zakresie stato$ci spostrzegania
oraz pamigci wzrokowej. Proces spostrzegania u uczniéw z niepetlnosprawnoscia inte-

lektualng jest spowolniony 1 mniej doktadny niz u ich petnosprawnych rowiesnikow.
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Ponadto, uczniowie z niepetnosprawnoscia majg trudno$¢ w spostrzeganiu stosunkow
przestrzennych, figur geometrycznych, bodzcéw symbolicznych. Latwiej natomiast
spostrzegaja bodzce konkretne i dobrze znane (E. Zasgpa, 2016).

Spostrzeganie ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng cechuje
spostrzeganie przez nich niespecyficznych zwigzkow i1 cech. W spostrzeganiu wzroko-
wym nie uwzgledniaja cech w jednakowym stopniu. Najprostszymi cechami do wyod-
regbniania przez t¢ grupe uczniow sg cechy zewngetrzne silnie podkreslone jak: ksztatt,
barwa, materiat. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng czesto nie dostrzega-
ja tego, co jest widoczne dla dzieci w normie intelektualnej. Szczegdlnie problematycz-
ne jest orientowanie si¢ w sytuacjach mato typowych, nieznanych, przebiegajacych w
innych warunkach, niz te znane dziecku (J. Glodkowska, 1998). W zakresie mowy,
osoby z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng charakteryzuja si¢ ubogim stownic-
twem, agramatycznymi wypowiedziami, maja trudno$ci z uzewngtrznianiem swoich
mysl (K. Barlég, 2008). U dzieci z lekka niepelnosprawnosciag intelektualng, stwierdza
si¢ zaburzenia mowy na poziomie semantycznym, syntaktycznym oraz artykulacyjnym.
Stownictwo dzieci jest ubozsze niz ich pelnosprawnych rowiesnikow. Z badan E. Min-
czakiewicz (1989) wynika, iz ponad 30% ucznidow szkot specjalnych z lekka niepeino-
sprawnoscig intelektualng wykazuje wady wymowy (J. Glodkowska, 2000).

Dzieci 7-letnie z rozumiejg proste wypowiedzi innych osob. Innym wyznaczni-
kiem mowy dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng jest zastgpowanie neolo-
gizmami wlasciwych stowoform oraz stosownie kolokwializméw. Bariera bardzo trud-
ng do pokonania jest rozumienie przez ucznidw szkoly specjalnej metafor, idiomow
oraz zwigzkow frazeologicznych (A. Watorek, 2014). Dzieci z lekka niepelnosprawno-
$cig intelektualng maja trudno$¢ z wypowiadaniem si¢ na dany temat, ich wypowiedzi
sg nieuporzadkowane, brakuje im chronologii, maja tendencje do wtracania niepotrzeb-
nych dygresji (tamze, 2014). Wigkszos¢ dzieci siedmioletnich z lekka niepelnosprawno-
scig intelektualng, jak podaje A. Rakowska (2003), rozumie wypowiedzi os6b doro-
stych, posiadaja zaséb srodkéw jezykowych, pozwalajacych nawigzywaé dialog 1 go
prowadzi¢ w znanych sobie sytuacjach komunikacyjnych. U ucznidéw z niepetnospraw-
nos$cig intelektualng w stopniu lekkim obserwuje si¢ opdZnienie ekspresji 1 rozumienia
mowy. Nalezy jednak pamigta¢ iz grupa ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim jest bardzo zrdéznicowana rowniez pod wzgledem zdolnosci jezyko-
wych. Wéréd ucznidw z tym stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej znajduja si¢

si¢ zarOwno uczniowie postugujacy si¢ pojedynczymi wyrazami jak uczniow wypowia-
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dajacych si¢ zdaniami ztozonymi (E. Zasepa, 2016). U uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscig intelektualng wystepuje opozniony rozwoj mowy, ktory przejawia si¢ w
wolniejszym tempie rozwoju stownictwa, trudno$ciach w budowaniu zdan, agramaty-
zmach oraz trudnos$ci w wypowiadaniu si¢ na okre$lony temat (A. Rakowska, 2003). H.
Memisevic, S.Hadzic (2013) podkreslaja, ze dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
wynikajacg réznej etiologii majg rézne zaburzenia mechanizmoéw mowy. Warto pamig-
ta¢, ze u dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng zaburzenia mowy wystepuja o 55 %
czesciej niz u dzieci pelnosprawnych. Wypowiedzenia uczniow w klasach poczatko-
wych w szkole specjalnej sg zblizone pod wzgledem dtugosci do wypowiedzi dzieci 6-
letnich w normie intelektualnej. Wypowiadanie si¢ na podstawie obrazka lub historyjki
obrazkowej dowodza, iz dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
nie potrafig budowac tekstu w sposob logiczny (A. Rakowska, 2003).

Lucy A. Henry i M. MacLean (2003) przeprowadzili badania poréwnawcze
dzieci petnosprawnych i niepetnosprawnych intelektualnie w zakresie: pamigci robo-
czej, stownictwa ekspresywnego oraz rozumowania matematycznego. Zbadano trzy
grupy dzieci: niepetnosprawne intelektualnie w wieku 11-12 lat, pelnosprawne w tym
samym wieku, trzecig grupg stanowily dzieci w wieku kalendarzowym 7-8 lat, odpo-
wiadajace wiekowi umystowemu w grupie dzieci z niepetnosprawnos$cia intelektualng.
Z przeprowadzonych badan A. Hanry i M. M. MacLean (2003) badajacych zaleznosci
migdzy pamigcig robocza a umiejgtnosciami poznawczymi wynika, iz grupa dzieci z
niepetnosprawnoscia intelektualng roézni si¢ pod wzgledem badanych cech z dwiema
pozostalymi grupami. U ucznidéw z niepelnosprawnoscig intelektualng zaobserwowano
wystepowanie wigkszej zalezno$ci migdzy robocza pamigcig a zdolno$ciami poznaw-
czymi. Z przeprowadzonych badan mozna wysuna¢ wniosek, iz dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng wykonuja przynajmniej niektére z zadan wymagajacych my-
slenia uzywajac zasobéw pamieci roboczej w poréwnaniu z uczniami mtodszymi, beda-
cymi na podobnym poziomie intelektualnym.

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim stanowia wigk-
szo$¢ wsrod grupy wszystkich osob z diagnoza niepetlnosprawnosci intelektualnej.
Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng rozwijajg si¢ wolniej we wszystkich
dziedzinach rozwoju, ale mogg uczy¢ si¢ praktycznych umiejetnosci zyciowych przy
minimalnym poziomie wsparcia (T. Boat i in., 2015).

M.S. Rosenberg (2008) podkresla, ze cechy dotyczace niepelnosprawnosci inte-

lektualnej nie muszg dotyczy¢ wszystkich osob w tej grupie. Nalezy pamigtac, ze nie
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Wszyscy uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim funkcjonuja
na tym samym poziomie podobnie jak dzieci pelnosprawne. P. Foreman i in. (2009)
dodajg, iz nie mozna rozpatrywaé niepetnosprawnosci intelektualnej w izolacji. Na in-
dywidualng oceng inteligencji wptywaja rézne doswiadczenia nabywane przez osobe¢ z
niepetnosprawnoscig intelektualng. J. Wyczesany (1991) zaznacza takze, iz uczniowie z
niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim cechuja si¢ bardzo zindywiduali-

zowanym tempem rozwojul.
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Rozdzial 2: Gry planszowe w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualna

w stopniu lekkim

2.1 Rola gier i zabaw w rozwijaniu zdolnosci poznawczych

Zabawa jest nie tylko przejawem rozrywki czy
dowodem lekkomysinosci, lecz nawet wtedy,
gdy nie zdajesz sobie z tego sprawy-

Jjest ona okazjq do ksztattowania charakteru
i pielegnowania wielu cnot

Jan Pawel 11

W niniejszej pracy podje¢to temat wykorzystania gier planszowych w pracy z
uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng. Na  potrzeby pracy, dla
usystematyzowania wykorzystanych w pdzniejszym czasie termindéw, zostang
scharakteryzowane i poro6wnane dwa pojecia: zabawa i gra. Gra jest okre§lana jako
zabawe prowadzong wedtug okreslonych zasad (S. Stysz, 1974). Zgodnie z definicjg W.
Okonia (1987), zabawa jest dzialaniem wykonywanym dla wlasnej przyjemnosci, a
opartym na udziale wyobrazni, tworzacej nowag rzeczywisto§¢. E. Gruszczyk-
Kolczynska (1996) podkresla, ze kazda gra jest zabawa, ale nie kazda zabawa jest gra.
Zwraca na to uwage rowniez W. Okon (1987), podkreslajac, iz kazda gra jest zabawa,
poniewaz jest nosicielem wszystkich cech zabawy, lecz nie kazda zabawa jest gra.
Stopniowe przechodzenie dziecka ze stadium zabawy, ktora jest nastawiona na samg
czynno$¢, przechodzi kolejno do fazy, gdzie wynik zaczyna stawaé si¢ celem.
Nieprawdziwa jest opinia, ze w zabawach nie ma regul, jednak umowy jakie
obowigzujg w zabawach tematycznych 1 konstrukcyjnych roznig si¢ od tych, jakie
musza respektowac gracze. Umowy tworzone w grach planszowych musza by¢ jasno
sprecyzowane w odroznieniu od regut jakie panuja w zabawach. Przestrzeganie regut w
grach jest konieczne i wymuszone poprzez przebieg gry (E. Gruszczyk- Kolczynska,
1996;W. Okon, 1987). Trudno$cia, szczegdlnie u ucznidow z niepelnosprawnoscia
intelektualng jest brak rozumienia regul gier lub unikanie ich przestrzegania, co
prowadzi do rodzenia si¢ konfliktow wsréd wspotgraczy i wymusza przerwanie gry. W
zabawach jedna osoba moze dominowa¢, a inne podporzadkowywac si¢, natomiast w

grach powinna obowigzywac zasada rownosci. Wszyscy uczestniczy gier zobowigzani
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sa przestrzega¢ tych samych regul stworzonych wspolnie na samym poczatku
konstruowania gry, modyfikowania regul badz narzuconych w gotowych grach.
Samodzielne uktadanie zasad gier pomaga w ich zrozumieniu i zapamig¢taniu, a takze
p6zniejszym respektowaniu (E. Gruszczyk- Kolczynska, 1996).

W niniejszym podrozdziale, zostang oméwione podziaty nie tylko gier, ale tez
zabaw jako aktywnos$ci bedacej wstepem do rozwijania si¢ umiejetnosci niezbednych
przy rozgrywaniu gier planszowych. Celem przyblizenia tematyki zabawy jest rowniez
ukazanie roli jakg pelni w rozwoju poznawczym i spotecznym dziecka juz od wieku
niemowlecego oraz znaczenia tej formy rozwijania zdolnos$ci ucznidéw dla efektywnosci
nauczania. Nie ma jednej klasyfikacji gier i zabaw, dlatego w swojej pracy autorka
wykorzysta podzial zaproponowany przez P.A. Rudik oraz N.J. Michajlenko. P.A.
Rudik wyodrebnit nastgpujace kategorie: zabawy konstrukcyjne, zabawy tworcze,
dydaktyczne i ruchowe. Zdaniem autora za posrednictwem zabaw z trzech kategorii,
dziecko ma mozliwo$¢ rozwija¢ si¢ tworczo, natomiast zabawy dydaktyczne, czyli gry
definiuje jako sztucznie przygotowane przez wychowawcdéw w celu uczenia dzieci
spostrzegawczosci, rozwijaniu pamigci, uwagi, myslenia, mowy i wzbogacenia wiedzy.
Kolejnym podziatem, do ktérego autorka bedzie si¢ odnosita w dalszej czesci pracy jest
klasyfikacja zabaw wedlug N.J. Michajlenko, w ktorym wyrozniono nast¢pujace jej
rodzaje: gry z ustalonymi jawnymi regutami oraz zabawy z ukrytymi regutami (W.
Okon, 1987).

Zabawa bywa czesto pomijana i niedoceniana jako forma rozwijania wielu
kluczowych umiejetnosci nie tylko spotecznych 1 emocjonalnych, ale tez poznawczych
dziecka. Na jej znaczenie w pracy z dzieckiem z ré6znymi niepetnosprawnosciami, w
tym niepetnosprawnosciag intelektualng wskazuje jednak coraz wigcej autorow. J.
Wyczesany (1991) zwraca uwage na zwiazek pdznej diagnozy niepelnosprawnosci
intelektualne; w stopniu lekkim u uczniéw a ich rozwojem zabawy. Dzieciom w wieku
niemowlecym 1 poniemowlecym dostarcza si¢ zbyt matej ilosci bodZzcéw zmystowo-
ruchowych, co wynika z faktu op6znienia wystgpowania kolejnych stadiow zabawy w
tej grupie. W pdzniejszym wieku dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w czasie
zabawy charakteryzujg si¢ biernoscig, brakiem koncentracji, co wptywa na zniechgcanie
si¢ rodzicow do inicjowania zabaw z dzieckiem. Ze wzgledu na pdzno postawiong
diagnoze¢ w czasie edukacji przedszkolnej, uczniowie s3 stawiani w sytuacjach
szkolnych oraz zabawowych przerastajacych ich mozliwo$ci rozwojowe, co wptywa w

okresie szkolnym na obnizong motywacje do uczestniczenia w grach 1 zabawach.
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R. Kantor (2003) zauwaza, ze zabawe¢ mozna traktowac jako istotny oraz
niezastgpiony element rehabilitacji. M. Wilczek (1993) dodaje, iz zabawa w zyciu i
rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnoscig, moze by¢ nie tylko zroédtem radosci,
satysfakcji, przyjemnosci, ale tez wptywa¢ na wszechstronny jego rozwdj w zakresie
fizycznym i umyslowym. Zabawa moze wplywa¢ na rozwijanie wiedzy o $wiecie,
zdobywanie nowych doswiadczen, uczenie si¢ wspoOlpracy, kontrolowania stanow
emocjonalnych. Istnieje wiele teorii zwigzanych z potrzebg zabawy w rozwoju dzieci.
W niniejszej pracy skoncentrowano si¢ na teorii prezentowanej przez przedstawicieli
nurtu poznawczego w psychologii. Zgodnie z koncepcja dialektyczng opracowang przez
B. Sutton- Smitha (za: L. Marszalek, B. Moraczewska, 2008) zabawa spetnia funkcj¢
przystosowawcza, dzigki ktorej dziecko ma mozliwos¢ eksplorowania otoczenia, ale tez
wlasnych zachowan 1 pomystow. Celem zabawy jest stworzenie bezpiecznych
warunkow, w ktorych dziecko moze swobodnie manipulowa¢ swoimi pomystami. W
mys] koncepcji Sutton- Smitha, strategie i sposoby postgpowania wypracowane podczas
zabawy moga by¢ stosowane w pdzniejszym czasie w realnym §wiecie dziecka. Zabawa
daje ponadto mozliwo§¢ nabywania wzorcOw postgpowania 1 przezwycig¢zania
konfliktow. W zabawie dziecko moze koncentrowac si¢ na samej czynno$ci bedacej dla
niego zrodlem satysfakcji i radosci, zamiast na osiggnigciu konkretnego celu.

Najwigkszym atutem i podstawa wykorzystywania elementow gier i zabaw w
terapii ucznidw z niepelnoprawnoscia intelektualng jest ich dobrowolno$¢ i
przyjemnos¢ jaka czerpia z wykonywania aktywnosci zabawowej. Jak zauwaza L.
Marszatek 1 B. Moraczewska (2008), mimo iz zabawa ma dobrowolny charakter, w
przypadku uczniéw z niepetnosprawnos$cia czgsto bywa ona inicjowana i organizowana
przez dorostych. Celem wychowawcow, rodzicoéw i terapeutdéw w organizowaniu zabaw
dzieciom z niepelnosprawnos$cia intelektualng jest zapewnienie ich pozytywnych
oddziatywan ukierunkowanych na efekt jaki chca osiggnac.

Wprowadzenie do nauki elementow gier 1 zabaw pomaga zmotywowac dziecko
z niepelnosprawno$cig do nauki. Zabawa stanowi dla dzieci, ktore potrzebuja wiecej
czasu 1 pomocy w opanowaniu danej umiej¢tnosci, nowe i interesujace doswiadczenie.
Dzigki grom uczen ma mozliwo$¢ poprzez aktywny udzial w procesie nauczania,
¢wiczy¢ okreslone zdolno$ci (Charlton B., Williams R.L. i in., 2005). Na znaczenie
zabawy w rozwoju funkcji poznawczych dzieci zwraca uwage M. Tyszkowa (za: L.
Marszatek, B. Moraczewska, 2008). Gry i zabawy maja duze znaczenie w procesie

rozwijania umieje¢tnosci komunikacyjnych oraz korekcji zaburzeh mowy. Zabawa jest
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dla ucznidow w mtodszym wieku szkolnym naturalnym sposobem na wyrazanie siebie.
Podczas zabaw tematycznych i gier fabularnych, uczniowie majg okazj¢ do budowania
zdan, poszerzania stownika biernego i czynnego, rozwijania zdolno$ci narracyjnych.
Poprzez gry i zabawy uczen moze poprzez nawigzywanie kontaktow spotecznych,
wzbogacenia sposobow komunikacji z innymi uczestnikami. Poprzez wykorzystanie
roli gier i zabaw w terapii uczniow z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim, terapeuta utatwia dziecku prawidtowg komunikacje migdzyludzka, ktorg uwaza
si¢ za jeden z glownych celow ksztatcenia specjalnego (D. Kolender, 2001).

Autorka podkresla, iz najwicksza wartoscia zabawy jest rozwijanie
polisymbolizmu, czyli uzywania ré6znych kategorii symboli. Gry i zabawy sg okazja do
rozwijania u ucznidw kompetencji komunikacyjnych, zaréwno werbalnych jak
niewerbalnych. Szczegdlng warto$¢ maja zabawy tematyczne i konstrukcyjne (M.
Grochowalska, A. Jasko, 1999). Istnieja rozne podejscia dotyczace wartosci zabawy dla
rozwoju poznawczego i spotecznego dziecka. Czes$¢ badaczy uwaza, ze zabawa nie ma
wiekszego znaczenia dla rozwoju dzieci, poniewaz dzieci, ktore bawia si¢ niewiele tak
jak rowiesnicy, w ktorych zyciu zabawa odgrywa wazng role, rozwijaja si¢ prawidlowo.
Warto jednak przyjrze¢ si¢ konkluzji na ten temat Meadows (za: A. Birch, 2012), ktéry
uwaza, ze zabawa nie moze by¢ bezuzyteczna w zyciu dziecka, poniewaz stanowi ona
zrodlo przyjemnosci. Zatem, mozna powiedzie¢, ze zabawa poprzez funkcje
relaksacyjng stanowi zrodto poczucia kompetencji i osiggni¢¢. Tym samym przyczynia
si¢ do podniesienia samooceny dziecka oraz poczucia jego skutecznosci. A.Mirski
(1999) przytacza podziat zabaw na spoleczne i poznawcze oraz stadia rozwoju obu
typow zabaw 1 rozwoju zabawy jako zjawiska spoleczno- poznawczego. W ponizszej

Tabeli 3 zestawiono wymienione podziaty.
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Tabela 3 Stadia rozwoju spolecznego, poznawczego dziecka oraz zabawy

Stadia rozwoju | Stadia rozwoju poznawczego | Stadia  rozwoju  zabawy | Stadia rozwoju zabawy | Ogolne stadia rozwoju zabawy
spotecznego Selmana Piageta spotecznej poznawczej

Niezroznicowane, Inteligencja Zabawa nieustruktu Zabawa sensomotoryczna Zabawa funkcjonalna
egocentryczne sensomotoryczna ralizowana

Zrdznicowane Inteligencja intuicyjna Studium biernych obserwacji | Zabawa konstrukcyjna Zabawa intuicyjna

subiektywne

Zabawa rownolegta

Zabawa niezalezna

Samo refleksji

Okres operacji konkretnych

Zabawa kooperacyjna

Zabawa dramatyczna

Zabawa

Strukturalna

Przyjmowanie
perspektywy ,trzeciej

osoby”

Okres

operacji formalnych

formowania  si¢

Zabawa zorganizowana

1.z zewnatrz

Zabawa z regutami

1.zewngtrznymi

Zabawa
formalna

1.Zabawa heteronomiczna

Glgbokie spotecz.symb.
przyjm.perspektywy

Skonsolidowane operacje

formalne. Hipotetyczne

stadia postformalne

Zabawa zorganizowana

2.Wewnetrznie organizowana

Zabawa z regutami

2.wewngetrznymi

2.zabawa autonomiczna

Zrodlo: A. Mirski, Zabawa jako zrédto spotecznego i poznawczego rozwoju dziecka [w:]red. M. Kielar- Turska, B. Muchacka, Oficyna Wydawniczo- Poligraficzna,

Krakow
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Zabawy spoteczne majg przede wszystkim na celu rozwijanie kompetencji
spotecznych 1 umiejetnosci interpersonalnych, natomiast zabawy poznawcza rozwija
zdolnosci poznawcze. M.B. Parten w stworzonej przez siebie klasyfikacji zabaw
spotecznych podzielita ich rozwdj na 6 stadiow: zabawy niestrukturalizowanej, biernej
obserwacji, niezaleznej zabawy, zabawy réwnoleglej, zabawy kooperacyjnej oraz
zabawy zorganizowanej. Podzial stadiow rozwojowych zabawy poznawczej jako
pierwszy zaproponowat J. Piaget i Smilansky. Rozwdj zabaw poznawczych dzieli si¢ na
4 stadia: zabawy sensorycznej, konstrukcyjnej, dramatycznej i zabawy z regutami. Gry
planszowe maja przede wszystkim charakter zabawy spotecznej, jednak z
przytoczonych wynikéw badan wynika, iz maja one réwniez wpltyw na szeroko pojety
rozwdj poznawczy ucznia, na co tez zwraca uwage A. Mirski (1999), podkreslajac, iz w
dzieciecej zabawie w praktyce nie obowigzuje tak sztywny podzial na zabawe
poznawcza 1 spoteczng, poniewaz nawet najbardziej spotecznie zaangazowana zabawa
ma réwniez wplyw na rozwoj poznawczy, charakteryzuje 3 stadia rozwoju zabawy jako
zjawiska spoteczno- poznawczego: stadium zabawy intuicyjnej, strukturalnej oraz
formalnej. Stadia te sa zgodne z rozwojem poznawczym w uj¢ciu J. Piageta oraz
stadiami rozwoju spotecznego zaproponowanymi przez Selmana.

Ciagle rosnie popularno$¢ zapomnianych przez ostatnie lata gier planszowych.
Gry analogowe zaczynaja coraz skuteczniej rywalizowaé¢ z grami komputerowymi,
ktore w ostatnich dziesigcioleciach odnosity sukces nie tylko wsrdd dorostych, ale tez
dzieci 1 mtodziezy. Tymczasem to gry planszowe tacza pokolenia i1 sg doskonalym
sposobem nie tylko jako metoda aktywizujaca na lekcjach w szkole, ale tez sposob
spedzenia wolnego czasu przez dziecko w domu z bliskimi: rodzicami, dziadkami czy
rodzenstwem. Gry planszowe byly znane juz w starozytnos$ci i poczatkowo byty to gry
losowe. Dopiero w poOzniejszym czasie wprowadzono modyfikacje 1 tak zaczely
powstawac gry strategiczne 1 taktyczne. Do konstrukeji pierwszych gier planszowych
nierzadko wykorzystywano drogich materialow, stad byly przez dlugi czas dostgpne
tylko nielicznym. W pdzniejszym czasie gry planszowe zaczgly pojawiac si¢ rowniez w
mniej zamoznych domach, a elementy niezbedne w grze tworzono z tanich, dostepnych
materialow jak kamyki, muszle, patyczki, elementy drewniane (A. Januszewski, 2017).
Z badan 1 obserwacji wynika, iz nadal dominujagca metoda nauczania, np.
matematykijest w szkole bierne przekazywanie wiedzy, prezentowanie wzoréw

rozwigzan zadan. Wprowadzenie gier planszowych jako stalego elementu lekcji,
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traktowanych na réwni z innymi metodami, moze wplywaé¢ na zmiang¢ postrzegania tak
trudnych dla uczniow przedmiotow jak abstrakcyjna matematyka. Na trwatos¢
zapamigtywania przekazywanych tresci ma sposob ich prezentowania. Metody podajace
wykorzystywane na lekcjach, szczegdlnie niekorzystnie wptywaja na efektywnosé
nauczania w szkolach specjalnych. Na podtrzymanie uwagi oraz wzbudzenie
zaciekawienia tematem i motywacji do jego zglgbiania maja metody, ktore wychodza
poza utarte schematy. Metody aktywizujace, do ktorych mozna zaliczy¢ gry, w tym gry
planszowe opieraja si¢ na ogot na pracy w niewielkich grupach, co wydaje si¢ idealnym
rozwigzaniem w szkolach specjalnych opierajacych si¢ w pracy na indywidualizacji.

Uczen w czasie lekcji z wykorzystaniem gry planszowej zmienia si¢ z biernego
odbiorcy na uczestnika czynnie biorgcego udzial w procesie nauczania, ktory planuje,
organizuje oraz ocenia swoja prace (R. Korolczuk, M. Zambrowska, 2014). Nie tylko
matematyka wymaga u ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
nauczania pogladowego i wykorzystania metod aktywizujacych, jak najbardziej
atrakcyjnych dla uczniow. Efektywno$¢ nauczania zalezy od wielu czynnikow, w tym
réwniez od przyjetej] metody pracy. Zdaniem Dale’a, uczniowie zapamigtuja 30 %
informacji, ktére sg odbierane droga wzrokowa, 50% tego, co jednocze$nie widzg i
stysza, 70 %, jesli zadaniu towarzyszy formulowanie wypowiedzi przez ucznia oraz
90 %, jesli w toku zaje¢ uczen ma mozliwo$¢ jednoczesnego wypowiadania si¢ oraz
dziatania (B. Kubiczek, 2009). Zajgcia z wykorzystaniem gier planszowych daja
uczniom okazj¢ do komunikowania si¢ z nauczycielem oraz pozostalymi uczniami, a

takze dziatania w trakcie uzupelniania planszy 1 samego grania.

2.2 Wykorzystanie gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci

poznawczych uczniow z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim

., Stysze i zapominam, widze i pamigtam, robie i rozumiem”

Konfucjusz

Nauczanie dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng, ma ztozony charakter i

jest uzaleznione od wielu czynnikow. Jak zauwaza J. Wyczesany (1985), dziatanie jest
pierwotng forma myslenia. Dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng ucza si¢
uogolniania przez porOwnywanie, wyszukiwanie roznic, segregowanie i klasyfikowanie.
W rozwijaniu zdolno$ci poznawczych dzieci pomocne moga by¢ metody pracy oparte o

dziatalnos$¢ praktyczng i zabawe ksztalcaca. Jedng z czesto niedocenionych form pracy
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sa zabawy z wykorzystaniem gier planszowych. W dobie Internetu i gier
komputerowych, zalety gier planszowych wydajg si¢ niezaprzeczalne. Gry planszowe
oprocz walorow rozrywkowych, maja do zaoferowania swoim matym graczom o wiele
wiecej. Oprocz dobrej zabawy, gry planszowe zaréwno dostgpne na rynku, jak
modyfikowane i1 tworzone samodzielnie moga by¢ doskonalym zrodtem wiedzy i
umiejetnosci, w zalezno$ci do potrzeb graczy (F. Mitunski, 2014). Wedtug Stownika
Jezyka Polskiego, gra to zabawa towarzyska prowadzona wedtug okreslonych zasad (W.
Pijanowski, 2010).

Wsérdd szeregu roznych gier, ktorych mnogos$¢ utrudnia ich ostateczne
sklasyfikowanie, znajduja si¢ gry edukacyjne, definiowane jako gry, ktdre oprocz
rozrywki szerzag wiedz¢ lub trenuja okreSlone zdolnosci, s3 wykorzystywane w
przedszkolach i szkotach (E. Glonnegger, 1997). A. Soybilge definiuje gr¢ planszowa
jako gre, ktora zawiera pionki lub pionki umieszczane i zastgpione wczesniej na
oznaczonej powierzchni, nazywanej plansza i rozgrywana jest zgodnie z zestawem
regut. Przyjmuje si¢, iz gracze zwykle probuja osiggnaé poprzez gre okreslony cel.
Autorka wymienia trzy gléwne typy gier: oparte na czystej strategii, opartych na
szczg$ciu 1 opartych zarowno na szczesciu jak strategii. S. Stysz (1974) dodaje, ze gry
poprzez swoj terapeutyczny charakter wplywaja na rozwijanie refleksu, zaburzen w
spostrzeganiu, mysleniu oraz orientacji przestrzennej. Dodatkowymi atutami gier
oprocz rozwijania umiejetnos$ci spolecznych jak wspoldziatanie jest stymulowanie
rozwoju myslenia, pamigci 1 mowy. G. Patty (2010) podkresla, ze gra angazuje uwage
jak zadna inna metoda nauczania, powodujgc podniesienie poziomu motywacji oraz
zainteresowania, jak réwniez budzac pozytywne nastawienie ucznia do danego
przedmiotu badZ zagadnienia.

Korzysci z gier planszowych jest bardzo wiele. Jak zauwaza Karolina Pytel 1
Aleksandra Salwa (2012), gry planszowe wptywajg na rozwdj dziecka w aspekcie
poznawczym, moralnym, spotecznym oraz emocjonalnym. W zakresie zdolnosci
poznawczych, gry wplywaja na rozwd] umiejetnosci planowania oraz myslenia
analitycznego, ¢wiczy pamig¢é, uwage 1 koncentracj¢ oraz rozbudza kreatywno$¢ i
tworcze myslenie. Ponadto, gry planszowe wspomagaja wczesne kompetencje
matematyczne u uczniow. Ulatwiajg ksztaltowanie liniowe] reprezentacji liczb,
pomagaja w opanowaniu podstawowych dzialan arytmetycznych: dodawania i
odejmowania. Warunkiem jest oznaczenie pol kolejnymi liczbami oraz liniowe

uporzadkowanie pol (Cipora, Szczygiel, 2013). L. Pawelec (2012) réwniez zwraca
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uwage na znaczenie gier w ksztaltowaniu poje¢ matematycznych. Dzigki wykorzystaniu
gier na lekcji matematyki w klasach poczatkowych, istnieje mozliwo$¢ powtarzania
danych czynno$ci, co w przypadku innych metod byloby nuzgce, a motywacja i
zabawowy charakter ¢wiczen pozwalajg na lepsze przyswojenie danych tresci. Podczas
gier planszowych mozliwe jest ¢wiczenie sprawnosci rachunkowych, rozwijanie
wyobrazni geometrycznej, dobierania strategii i matematycznego rozumowania.
Uczniowie, ktorzy w codziennej pracy w szkole maja okazj¢ do korzystania z gier
planszowych, dzieki odpowiednio dobranej grze i1 tematyce prowadzenia przez
nauczyciela rozmowy podsumowujacej zajecia, mogg wzmacnia¢ nie tylko ogdlne
zdolnosci, ale tez zawarte w podstawie programowej szczegdtowe zdolnosci zwigzane z
edukacja matematyczng (R. Korolczuk, M. Zambrowska, 2014). Gry planszowe
zapewniaja polisensoryczno$¢ w poznawaniu nowych tresci, co sprawia, iz odbior
prezentowanego materiatu staje si¢ tatwiejszy oraz wzmacnia zdolno$¢ zapamigtywania,
a tym samym przyspiesza proces uczenia si¢. Ma to rowniez znaczenie w usprawnianiu
kanatow percepcyjnych (Sktadanowska, Tutacz, 2011).

W sferze spotecznej, gry planszowe wptywaja na ¢wiczenie takich umiejetnosci
jak czekanie na swoja kolej, trening wytrwatosci, cierpliwosci w dazeniu do celu. Gry
wigzg si¢ rowniez z przezywaniem trudnych emocji w sytuacji przegranej. Dziecko ma
okazje ¢wiczenia zachowan w sytuacji zarowno wygranej jak przegranej. Gry ,,twarzag w
twarz” w odroznieniu od gier komputerowych s3a doskonaltym treningiem
interpersonalnym, wptywaja na tworzenie 1 zacie$nianie wi¢zi migdzy graczami. Gry
analogowe sg dobrg okazja do ¢wiczenia empatii Oraz uczenia Si¢ odraczania wiasnych
pragnien. Podczas grania w ,,planszéwki” dziecko ma okazj¢ do wchodzenia w rdzne
role oraz doznawania catego spektrum emocji: od strachu, poprzez zlo$¢ po rados¢
(Pytel, Salwa, 2012). W aspekcie moralnym, uczen grajacy W gry planszowe trenuje
stosowanie si¢ do regul wczesniej przyjetych lub wspdlnie z innymi graczami
ustalonych. Jest to jednoczesnie trening wykorzystania regut w praktyce oraz okazja do
oceny zwigzkow przyczynowo- skutkowych.

Ponadto, kazda z gier jakag wybierzemy spos$rod gotowych propozycji lub
samodzielnie zaprojektowanych wptywa korzystnie na rozw¢j komunikacji 1 zdolnosci
jezykowych. Gry planszowe poszerzaja zasob stownictwa, jak rowniez odpowiednio
skonstruowane mogg uatrakcyjni¢ nauke pisania i czytania oraz liczenia, w ktorym byta

mowa wczesniej (Pijanowski, 2010).
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Edyta Gruszczyk- Kolczynska (1996) w opracowanej przez siebie metodyce
konstruowania gier planszowych, wyroznia gry- $ciganki, gry-opowiadania oraz gry z
rozbudowanym watkiem matematycznym. Kazda z gier mozna samodzielnie z
dzieckiem zaprojektowa¢ od podstaw oraz dostosowa¢ do jego potrzeb. Samodzielnie
tworzone gry maja znacznie wigcej zalet niz gry gotowe, cho¢ tak atrakcyjne wizualnie.
Szczegolnie dotyczy to dzieci z niepetlnosprawnoscig intelektualng. Wiekszos¢ gotowe
gier ma zbyt rozbudowang instrukcj¢, skomplikowang fabul¢ oraz plansze przesycong
kolorami i1 detalami, ktora moze niekorzystnie wptywac¢ na zdolnos$¢ koncentrowania
uwagi przez ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng.

W niniejszej pracy zostang zastosowane gry planszowe zgodnie z klasyfikacja
podang przez E. Gruszczyk- Kolczynska, beda to gry $ciganki, gry opowiadania oraz
gry o rozbudowanym watku matematycznym. Zgodnie z podzialem gier jaki podaje M.
Jachimska (1994), gry te mozna zaliczy¢ do ogdlnouzytkowych. W. Okon (1987)
zwraca jednak uwage na fakt, iz wsrdd zabaw, gry stanowig ich najbardziej
zréznicowang 1 urozmaicone, co sprawia, ze nie ma jednolitego podzialu gier.
Najczesciej wyrdznianymi grami sg gry ruchowe 1 dydaktyczne. Autor wspomina
rowniez o grach stolikowych, strategicznych, symulacyjnych. Wlasciwe dopasowanie i
zastosowanie gier edukacyjnych, moze stuzy¢ wspieraniu rozwoju dzieci z
niepetnosprawnoscig na wielu ptaszczyznach. Rzucanie kostka, poruszanie pionkiem
rozwija motoryke mala, odczytywanie i1 przeliczanie kropek na kostce ucza dodawac i
liczy¢ przesuwajac lub cofajac pionki o okreslong ilos¢ pol. Gry planszowe stwarzajg
okazje do przyswajania wiedzy 1 opanowywania umiejetnosci w sposob tworczy przez
odkrywanie, zaangazowanie, samodzielny wysitek (K. Sktadanowska, N. Tutacz, 2014),
szczegolnie, gdy gra jest przez nich samodzielnie konstruowana. W trakcie gry
poszerzaja swoj zasOb slownictwa, szczeg6lnie w grach- S$cigankach 1 grach-
opowiadaniach oraz rozwijaja myslenie przestrzenne i wyobrazni¢ (A. Godlewska,
2013). R. Korolczuk i M. Zambrowska (2014) zwracaja uwagg na aspekt motywacyjny
gier planszowych. Zdaniem autorek, gry planszowe wykorzystywane przez nauczyciela
na lekcjach matematyki, moga angazowaé uwage bardziej niz jakakolwiek inna
wykorzystana metoda, a ponadto, wptywac na wzrost zainteresowania, motywacji oraz
pozytywnego nastawienia do przedmiotu.

Gry planszowe mozna podzieli¢ na indywidualne i grupowe, dzigki czemu
oprocz rozwijania takich sfer jak percepcja wzrokowa, motoryka mata, myslenie

przyczynowo-skutkowe, moga one pozytywnie wptynaé na rozwdj spoleczny dziecka
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poprzez ksztattowanie umiejetnosci wspotpracy, zdrowej rywalizacji, cierpliwosci,
rozumienia i przestrzegania regut. Rozwoj nauk spotecznych oraz neuronauk sprawit iz,
coraz czgsciej nauczyciele, terapeuci 1 metodycy zastepuja w swojej pracy z dzieckiem
z niepelnosprawnoscia lekkiego stopnia metody podajace na warsztatowe, oparte o
dziatanie, a najche¢tniej z elementami gier 1 zabaw. Zamiast pyta¢ o wiedzg,
umiej¢tnosci, pytamy o potrzeby i uczucia dzieci (M. Jachimska, 1994). Gry ,,bez pradu”
sg okazjg do spotkania z drugim czlowiekiem, rozwijania wielu umiejetnosci, ze
wzgledu na dobor gry, a jednoczesnie jest to nadal nauka przez zabawe, ktora nie nudzi,
jednoczes$nie pozytywnie wplywajac na rozwoj.

Alternatywa dla gotowych edukacyjnych gier planszowych sg samodzielnie
tworzone plansze, pionki i instrukcje w oparciu o gotowe, dostosowujac je do wlasnych
potrzeb lub catkiem nowe. Dziecko z niepetlnosprawnoscig intelektualng moze
stworzy¢ wlasng gre i w nig zagra¢. Samodzielne tworzenie pionkdéw, rysowanie
planszy rozwija motoryke mata, precyzje oraz koordynacj¢ wzrokowa- ruchows, ale co
najwazniejsze daje dziecku poczucie sprawstwa, co dodatkowo motywuje je do grania
w gre planszowa (M. Goetz, 2015). Dziecko samo moze zdecydowa¢ o rodzaju gry,
temacie, grafice i stworzeniu niezbednych gadzetéw jak kostka, pionki i inne (F.
Mitunski, 2014). Dla dorostego jest to szansa na kontrolowanie trudnych emocji, ktére
towarzysza grze z druga osoba. Daje to mozliwo$¢ zaobserwowania jak dziecko
zachowuje si¢, gdy przegra, czy potrafi czeka¢ na swoja kolej. M. Janukowicz (1999)
uwaza, iz gry z sumg zerowa, czyli takie, ktore sg oparte o wspodlzawodnictwo, a w
rezultacie uczestnicy dzielg si¢ na wygranych 1 pokonanych przyczyniaja si¢ do
niszczenia atmosfery zabawowej.

Autorka sugeruje, aby wykorzystywane w edukacji gry mialy charakter
wspolpracy niz wspotzawodnictwa, poniewaz sg one bezpieczniejsze dla psychiki
dziecka, a wynik gry jest efektem pracy wszystkich jej graczy. Inne podejscie do
przezywanych podczas zabawy emocji dziecka ma M. Przetacznik- Gierowska (1999),
ktora podkresla, iz mimo dobrowolnosci i przyjemnosci jako cech zabawy, nie powinna
ona wyklucza¢ doznawania réwniez uczu¢ takich jak smutek, zatroskanie, zal czy
irytacja. Dodatkowo, konstruowanie gier przez dziecko ma niewatpliwa zalete jaka jest
indywidualne dopasowanie poziomu trudnosci gry do potrzeb grajacego. Dziecko, ktére
samo wymysla reguty gry, kieruje si¢ wilasnymi mozliwo$ciami, zatem daje to
gwarancje, iz zasady gry nie beda wykracza¢ poza umiejetnosci dziecka (Lada M.,

2010). Gry planszowe podobnie sg dla dziecka okazja nie tylko do wspotpracy, ale tez
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rywalizacji. Gra planszowa to doskonaly trening zaréwno cierpliwosci jak
ksztattowania stosunku do zasad i regul (A. Salwa, 2014). Dziecko ma okazje do
rozwoju poznawczego, spolecznego i emocjonalnego. Dzigki kontaktowi z osobg
dorostg 1 innymi dzie¢mi rozwija wiele zdolnos$ci oraz ma okazj¢ do generalizowania
nowo nabytych umiejetnosci, co utrudnia indywidualna gra dziecka na tablecie lub
komputerze (J.G. Borkowski, 2007).

Przegrana moze rodzi¢ frustracje, zlos¢, agresje, lecz zadaniem nauczyciela-
terapeuty jest takie poprowadzenie zaj¢¢ z udzialem gry planszowej, by dziecko w
przyjaznej atmosferze nauczylo si¢ wspoéldzialania w grupie, ale tez przyjmowania
przegranej. Wazne jest, by dziecko miato na poczatku mozliwos¢ wygrania- odniesienia
sukcesu, co zmotywuje je do dalszej gry, podniesie ich poczucie wilasnej wartosci. Z
badan F. Gobet, A. Voogt (2004) wynika, iz ludzki mézg reaguje w taki sam sposob na
prawdziwa jak ta ,,na niby”, zatem kazdy sukces osiggniety przez dziecko w grze,
aktywuje uktad nagrody i wydzielanie dopaminy, ktére sprawia, ze czuja si¢ ono
szczgsliwe 1 spelnione. Pedagog czuwajacy nad rozgrywka gry planszowej moze
nauczy¢ dzieci, iz wygranej towarzyszg inne emocje niz osobie, ktora przegrata. Jest to
réwniez okazja do ukierunkowania negatywnych emocji zwigzanych z przegrana,
ukazania sposobow wyrazania swojego niezadowolenia bez okazywania drugiej osobie
niecheci 1 ztosci (A. Godlewska, 2013). W zwiazku z tym gry oparte na rzucie kostka,
nazywane losowymi sa szczegllnie cenne, poniewaz dziecko po przegranej ma
mozliwos¢ zrewanzowania si¢ w drugiej rundzie (W. Szwajkowski, 2013), poniewaz w
»grze Scigance”, w ktorej wygrywa ten, kto wyrzuca na kostce najwigksza 1los¢ oczek,
WSZYSCY $3 rowni.

Losowos¢ jest pojeciem okreslajacym  jaki wptyw ma uczestnik na wynik
rozgrywki. W grach losowych, w odréznieniu od strategicznych i taktycznych,
uczestnicy majg bardzo niewielki wptyw na wynik gry. Wynik gry w przypadku
omawianych gier wedlug metodyki Gruszczyk- Kolczynskiej jest zalezny od liczby
wyrzuconych oczek na kostce. Wigkszo$¢ gier losowych jest przeznaczona dla dzieci i
ma prosta konstrukcje, nie wymagaja duzego wysitku umystowego (A. Januszewski,
2017). Stata obserwacja dzieci podczas gry, posrednia lub bezposrednia daje mozliwo$é
realizacji gtownego postulatu Wygotsky’ ego odnoszacego si¢ do ,rusztowania”, w
ktérym nauczyciel najpierw wyjasnia zasady gry, a nastepnie daje dziecku mozliwo$¢
samodzielnego przeksztalcania zasad, ich tworzenia i1 realizowania. Samodzielne

konstruowanie gry i jej rozgrywanie z rowiesnikiem lub nauczycielem wigze si¢ z
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wytlumaczeniem regul wspotgraczowi, a uczac innych sami najlepiej si¢ uczymy i
zapamigtujemy. Dla dzieci w wieku rozwojowym migdzy pigtym a 6smym rokiem zycia
gry planszowe sg atrakcyjne rowniez pod wzgledem rozwoju takich operacji jak
klasyfikowanie czy szeregowanie, polaczone z ujmowaniem rdznic i przeliczaniem
zbioréw, dzicki czemu mozna wspomaga¢ w przyjemny sposob rozwoj poznawczy (K.
Pytel, A. Salwa, 2012). Dzi¢ki odpowiedniemu zaprojektowaniu gry, gdzie plansza jest
ztozona z pol majacych taka samag wielkos¢, oznaczonych kolejnymi liczbami, maja
takg samg wielkos$¢, sg uporzadkowane liniowo, a numery wzrastaja od lewej do prawej,
moze wspomaga¢ wprowadzenie liniowej reprezentacji liczb, ksztattowaé kompetencje
matematyczne dzieci (K. Cipora, M. Szczygiet, 2013).

Dziecko przychodzi do szkoly z pewnymi intuicjami matematycznymi, ktore E.
Gruszczyk- Kolczynska nazywa dziecigca matematyka. S.A. Kirk i G.O. Johson
podkreslaja, iz stosowanie stownictwa arytmetycznego jest istotnym celem w nauczania
matematyki dzieci z lekka niepetlnosprawnoscig intelektualng w nauczaniu
poczatkowym (J. Wyczesany, 1999). Jednym z elementow konstruowania gier jest
postugiwanie si¢ terminami matematycznymi w czasie zapisywania cyfr na planszy,
przeliczania i pordwnywania zebranych zbioréw guzikow w grach opowiadaniach.
Dziatania te majg na celu utrwalenie i rozwinigcie znajomosci poje¢ arytmetycznych jak:
wigcej, mniej, tyle samo, duzy, maty, mniejszy, wickszy, nazwy figur geometrycznych.
W zakresie mowy, osoby z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng charakteryzuja si¢
ubogim stownictwem, agramatycznymi wypowiedziami, majg trudno$ci z
uzewngetrznianiem swoich mysl (K. Bartog, 2008). J. Batachowicz (1999) wskazuje na
wiele zalet rozgrywania gier planszowych, stolikowych typu domino w szkole
integracyjnej. Autorka zwraca uwage na walory nie o charakterze spotecznym oraz
poznawczym, przede wszystkim komunikacyjnym gier.

W eksperymencie J. Batachowicz (1999) uczniowie rozgrywali gry w diadach:
uczen petnosprawny- uczen niepelnosprawny intelektualnie w stopniu lekkim, uczen
pelnosprawny- uczen petlosprawny, uczen petlosprawny- uczen z médzgowym
porazeniem dziecigcym, uczen petnosprawny-uczen niedostyszacy. Stalym elementem
rozgrywania gier przez uczniéw szkoly integracyjnej w diadach, jak wynika z
obserwacji autorki, byty spontaniczne wypowiedzi uczniow dotyczace przebiegu gry, np.
,balem sig, ze nie wygram”, ,,nareszcie mam”, ,,mam szczescie”. Wypowiedzi uczniow
byly réwniez zwigzane zobowigzujacymi w grze regulami. Uczniowie petlnosprawni

wyjasniali uczniom niepelnosprawnym zasady gry, dopytywaly czy sg one jasne dla
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wspotgracza, np. ,, wiesz jak grac¢?”, ,,ja miatam takq gre, trzeba doktadaé klockow z
obrazkami takie same”. Mozna przypuszczaé, ze gry planszowe moga rozwijaé
zdolnosci komunikacyjne rowniez w grach rozgrywanych wylacznie w grupie uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng, poniewaz zréznicowanie pod wzgledem zdolnosci
komunikacyjnych oraz innych zdolno$ci poznawczych daje szans¢ na korzystne
wplywania uczniow wyzej funkcjonujacych na uczniow, ktérych zdolnosci poznawcze
sg zaburzone w wyzszym stopniu.

Wielu pedagogow, w tym M. Zylinska, J. Gtodkowska, B.J. Wadsworth zwraca
uwage na potrzebe dziatania sprzyjajaca uczeniu si¢ i trwalszemu zapamigtywaniu
Szczegdlnie istotne jest to w nabywaniu przez ucznia kompetencji matematycznych,
poniewaz w tym zakresie uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng maja
szczegolne problemy. Metody podajace nie sprawdzaja si¢, poniewaz ksztalcenie nie
powinno si¢ ogranicza¢ do odwotywania si¢ do inteligencji, ale do emocji, naturalnej
cickawos$ci dziecka oraz potrzeby aktywnosci (J. Gltodkowska, 2012). Ten aspekt
uczenia si¢ podkresla réwniez E. Necka (1994), ujmujac nowos¢ w kategoriach
psychologicznych. Zgodnie z tym podejsciem, nowos¢ wprowadzana w szkole,
rozumiana jako czynnik, bodziec nieznany dziecku dziala jak czynnik pobudzajacy
zachowania eksploracyjne. Nowos$¢ zapobiega nudzie, przycigga uwage uczniow,
wyzwala naturalng ciekawo$¢. Uczenie glownie poprzez zapamigtywanie zmusza
dziecko do rezygnacji z mySlenia, szukania przyczyn 1 skutkow dziatan
matematycznych, operowania liczbami.

Poprzez takie dziatanie dzieci nie rozumiejgce matematyki szybko si¢ do niej
zniechecaja, tracagc motywacje do dalszej nauki (B.J. Wadsworth, 1998). Dzieci
powinny mie¢ mozliwo$¢ konstruowania zalezno$ci matematycznych samodzielnie, a
nie korzystania z gotowych wytworéw nauczyciela. W czasie gry dzieci z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng konfrontuja swoje dotychczasowe intuicje
matematyczne z umiejetnosciami ¢wiczonymi w sposob zabawowy, co pozwala im na
glebsze przetwarzanie wiadomosci 1 przenoszenie do swojego realnego srodowiska (G.
Friedrich, 2011). Sternberg zaktada, iz inteligencja jest plastyczna i do pewnego stopnia
dzigki temu mozliwe jest korygowanie umiejetnosci 1 zdolnosci poznawczych dzieci
(J.G. Borkowski, 2007). Gry opowiadania rozwijajg wyobrazni¢, wzmacniajg
kompetencje komunikacyjne i jezykowe oraz poszerzaja stownik bierny 1 czynny
(Kaltenthaler, 2008). Nalezy zwroci¢ réwniez uwage na znaczenie jakie maja pomoce

dydaktyczne w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscig intelektualna. Odpowiednio
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dobrane pomoce usprawniaja proces nauczania oraz wptywaja korzystnie na efekt
koncowy (E. Lubinska- Kosciotek, K. Kosciotek, 2014). W przypadku dzieci z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng szczegdlna wartos¢ maja pomoce wykonywane
samodzielnie. Do takiej pomocy nalezy samodzielnie wykonana plansza do gry, pionki,
kostka. Pozwala to na aktywno$¢ ucznia. Takie mozliwosci stwarzajg wspoOlnie lub
samodzielnie tworzone gry planszowe. Ponizej przedstawiono Wykres 4 zestawiajacy
znaczenie wykorzystywania gier planszowych dla wszechstronnego rozwoju dziecka.

Wykres 4 Wplyw gier na rozwoj dziecka

i)

7

ROZWOJ SPOLECZNY

7

ROZWOJ POZNAWCZY

7

ROZWOJ EMOCJONANY ‘

Zrédto: Gobert, 2004 za: Pytel K., Salwa A., 2012

Podsumowujac, gry planszowe wptywaja pozytywnie na rozwdj wszystkich sfer
funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscig. Zdaniem L. Wygotsky’ ego (2002)
zabawa jest najwazniejszym czynnikiem rozwoju dziecka w wieku 2-7 r. z., a zatem
stanowi doskonaty sposob na poznanie $wiata, jezyka, wlasnych emocji, testowania
swoich mozliwo$ci, samodzielnego rozwigzywania zadan. Ponadto, podczas zabawy w
umysle dziecka pojawia si¢ konflikt poznawczy, czyli nowa, nieznana dotad informacja,
co pobudza jego motywacje do podjecia aktywnosci (J. Glodkowska, 2012). R.
Korolczuk i M. Zambrowska (2014) podkreslaja rolg gier w rozbudzaniu motywacji i
zainteresowania omawianym tematem w edukacji. Gry sg jedng z najciekawszych dla
uczniow metod aktywizujacych, dzigki ktorym uczen ma okazje rozwijal szereg

zdolno$ci 1 umiejetnosci  spotecznych, poznawczych oraz emocjonalnych.
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Wykorzystanie gier planszowych na lekcjach rozwija w uczniach wytrwatos¢,
umiejetnos¢ pracy w zespole, koncentracje 1 spostrzegawczos$é, respektowanie regut i
zasad oraz odkrywanie mocnych stron, rozwijanie umiejetnosci matematycznych,
jezykowych, jak roéwniez przyjmowanie odpowiedniej postawy wobec porazki i
wygranej. Kazda gra posiada gotowa lub ustalang przez uczestnikow instrukcje wraz z
regutami, do ktorych wszyscy zobowigzani sg si¢ stosowaé, dzigki czemu uczniowie
maja okazje do rozwijania umiejetnosci rozumienia oraz respektowania zasad. Gra
planszowa wymaga aktywnosci ucznia na wielu polach, skupienia i koncentracji na
kilku czynno$ciach jednocze$nie, co wzmacnia ich uwage 1 spostrzegawczosc.

Uczniowie w trakcie gry s3 zmuszeni czeka¢ na swoja kolej, co ¢wiczy
cierpliwo$¢ 1 wytrwatos¢, poniewaz wygranymi sg tylko uczestnicy, ktorzy dotarli do
konca gry. Poniesiona porazka, ale tez wygrana wymusza odpowiednie zachowania
wobec danej sytuacji, a w trakcie gry w planszowki, uczniowie przezywaja caty
wachlarz uczué, a takze maja okazje oswoié si¢ ze stresem, ktory towarzyszy kazdej
rozgrywce. W bezpiecznych warunkach, w obecnosci znanych osob uczen odnosi
zarowno sukcesy jak 1 ponosi porazki, z ktérymi musi sobie radzi¢. Gry planszowe, w
szczegolnosci gry opierajace si¢ o losowos¢ daja taka sama szans¢ osiggniecia sukcesu
wszystkim uczniom, bez wzgledu na potencjat poznawczy. Dzigki dziataniu na planszy,
uczniowie rozwijaja zdolno$ci matematyczne, z ktérymi wigkszo$¢ uczniow nie tylko
szkoly specjalnej, ale rowniez pelnosprawnych ma trudno$¢ (R. Korolczuk, M.

Zambrowska, 2014).

2.3 Metodyka konstruowania gier planszowych Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej
. Najlepsza lekcja to nie ta, o ktorej tak sqdzi nauczyciel, ani ta,
o ktorej tak myslg uczniowie.... .
Najlepsza lekcja to taka, o ktorej ani nauczyciel,
ani uczen nie myslg, ze to byla lekcja”.

Klemens Strozynski

Metodyka konstruowania i grania w gry planszowe autorstwa Edyty Gruszczyk-
Kolczynskiej (1996) jest przeznaczona dla dzieci w wieku od pieciu do dziewigciu lat.
Autorka zwraca jednak uwage, iz nie najwazniejszy w dopasowaniu gier do mozliwos$ci
dzieci jest wiek chronologiczny, ale umystowy, zatem sg to jednoczesnie gry, ktore

mozna wykorzysta¢ w pracy z uczniem starszym z niepetnosprawnoscia intelektualna.
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Autorzy zajmujacy si¢ tematyka gier planszowych coraz cze$ciej zwracajg
uwage na potencjal samodzielnego tworzenia i modyfikowania gier w rozwijaniu
tworczosci uczniow. Nalezy do nich S. Stysz (1974), zdaniem ktérego wilasciwie
poprowadzone zaj¢cia z wykorzystaniem gier, modyfikowaniem regut gry lub tworzenia
ich od podstaw z dostepnych przedmiotéw moga mie¢ duze znaczenie w ksztattowaniu
tworczych postaw uczniow.

Metodyka gier E. Gruszczczyk- Kolczynskiej zaktada przechodzenie stopniowo
od gier tatwiejszych, do ktorych nalezg gry- $ciganki do gier skomplikowanych
skoncentrowanych gltownie na ksztaltowaniu zdolnosci matematycznych- gier o
rozbudowanym watku matematycznym. S. Stysz (1974) podkre$la, iz podczas
wprowadzania gier do zaje¢ edukacyjnych nalezy przestrzega¢ zasady stopniowania
trudnosci. Jak zaznacza E. Gruszczyk- Kolczynska gry nalezy wprowadza¢ w podanej
kolejnosci, a dorosty prowadzacy zajecia z wykorzystaniem gier powinien zapoznaé si¢
z etapami kazdej z gier. W pierwszym etapie konstruowania i grania w gry planszowe,
wprowadzana jest gra $ciganka. Istotne na poczatku pracy z wykorzystaniem gier jest
zapoznanie uczniow ze sposobem tworzenia planszy do gry oraz przestrzeganiem
ustalonych zasad. Po wprowadzeniu dzieci w tematyke gier i ich konstruowania w
podstawowej postaci, mozna przejs¢ do drugiej czesci- gier opowiadan. Gry
opowiadania realizowane sg w wielu wariantach, lecz zasada tworzenia jest taka sama.
Gry opowiadania polegaja na wprowadzeniu dodatkowego elementu jakim jest
wymys$lanie historii 1 umieszczanie prostych rysunkow z fabulg na planszy. Kiedy
uczniowie sg znudzeni gra opowiadaniem, nadchodzi czas na wprowadzenie gier o
rozbudowanym watku matematycznym. Gry o rozbudowanym watku matematycznym
powinny by¢ dostosowane pod wzgledem zaawansowania czynno$ci matematycznych
do wieku i umiejetnosci dziecka. Dodatkowo, autorka zamieszcza zasady
konstruowania gier rozwijajacych umiejetnosci klasyfikowania.

Pierwsza czynnoscig przed przystgpieniem do konstruowania gry Sciganki jest
wtajemniczenie dzieci w sposOb tworzenia gry: rysowanie chodniczka, przygotowanie
pionkow. Nastepnie nalezy przyblizy¢ uczniom zasady grania w gry. Nalezy zwroci¢
uwage uczniow na to, ze kazdy z graczy ma na planszy swojego przedstawiciela,
ktorym jest pionek. Gra polega na naprzemiennym rzucaniu kostkg i przesuwaniu
pionka o taka liczbg plytek na chodniku ile wskazuje ilo$¢ kropek na kostce. Wygrywa
ten uczestnik, ktory pierwszy dotrze do mety, a w tym celu nalezy wyrzuci¢ doktadnie

tyle oczek na kostce ile brakuje do dotarcia do mety. W pierwszym etapie gry
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nauczyciel jest osoba wiodaca, nastepnie stopniowo wycofuje si¢ i jego rola jest
towarzyszenie uczniom, ktdrzy sami rozgrywajg kolejne plansze. Gr¢ mozna prowadzi¢
z dowolng liczbg uczniow, autorka zaznacza, ze moze to by¢ nawet 30. dzieci.

Gry opowiadania mozna uzna¢ za rodzaj gier $ciganek, poniewaz podobnie jak
w pierwszym rodzaju gier celem jest jak najszybsze dotarcie do mety. W grach
$cigankach jednak uczestnik moze poruszac si¢ wytacznie do przodu, natomiast w grach
opowiadaniach gracz zatrzymujac si¢ na odpowiednio oznaczonym polu moze rowniez
cofa¢ si¢ o liczbe wyrzuconych oczek na kostce. Konstruowanie gry opowiadania
rozpoczyna si¢ od rysowania trasy wyscigu oraz oznaczenie ,startu” i ,,mety”.
Nastepnie nalezy ustali¢c kto bedzie si¢ z kim $cigal i jaka historia towarzyszy
wyscigowi: np. wyscig samochodow, kroliczkow itp. Ostatnim etapem konstruowania
gry jest wymyslenie pulapek i premii, a nast¢pnie je czytelnie oznaczy¢ na planszy. Po
stworzeniu planszy, uczestnicy wymys$laja zasady gry uwzgledniajac  ustalone
weczesniej putapki i premie. Jak zauwaza E. Gruszczyk- Kolczynska, ustalanie regut gry
w grach opowiadaniach jest doskonalym sposobem na rozwijanie myslenia
przyczynowo- skutkowego. Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim majg trudno$¢ w wymyslaniu wiasnych wersji premii i pulapek, powtarzaja
pomysty wczesniej zaslyszane, w etapie gry, gdy nauczyciel jest osoba wiodaca.
Premie i pulapki uktadane przez uczestnikow petnia funkcje przygdd jakie spotykaja na
planszy bohateréw gry, np. zwierzatka.

Gry opowiadania wymagaja w odréznieniu od gier Sciganek wigcej operacji
matematycznych, poniewaz kazde dziatanie na planszy (cofnigcie pionka, przesunigcie,
rezygnacja z rzutu kostkg) majg warto$¢ liczbowa. Doswiadczenia jakie nabywaja
uczniowie podczas rozgrywania gier opowiadan pomagaja uczniom zrozumie¢ aspekt
kardynalny 1 porzadkowy liczby naturalnej. Gry opowiadania mozna prowadzi¢ z
jednym, dwojgiem dzieci lub calg grupg. Przejscie do ostatniego etapu konstruowania
gier nastepuje kiedy u ucznidbw mija fascynacja grami opowiadaniami. Gry o0
rozbudowanym watku matematycznym wymagaja od ucznidw spostrzegania cech
uktadu dziesigtkowego 1  korzystania z niego, dodawania oraz odejmowania i
wykorzystania umiejetnosci w praktyce, stosowania schematéw graficznych, uktadania
i numerowania kolejnych elementéw. Przechodzenie od gier opowiadan do gier o
rozbudowanym watku matam tycznym powinno mie¢ lagodny przebieg, Zeby nie
zniechgci¢ uczniéw do tego typu gier. Nalezy w tym celu stopniowo odchodzi¢ od gier z

watkiem fabularnym do gier z watkiem matematycznym. W grach o rozbudowanym
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watku matematycznym s3a dobrym sposobem na przygotowanie ucznia do
rozwigzywania zadan z tekstem. W tej czg¢sci prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem gier,
na poczatku dorosty jest osobg wiodaca 1 konstruuje gre razem z dzieckiem, a nastgpnie
gra jest rozgrywana na zasadzie partnerstwa. W dalszej czesci nastepuje zamiana 1ol i to
dziecko jest postacia wiodaca, a rola osoby dorosltej jest wspieranie i pomaganie
dziecku. W celu utrwalenia zdobytych umiejetno$ci mozna rozgrywac t¢ sama gre na
jednej planszy kilkakrotnie.

W konstruowaniu gier istotne jest, aby dziecko nabylo umiejetnos¢ takiego
modyfikowania gry, by zmieniajac jej elementy zachowywaé wczes$niej ustalong
strukture. Uczniowie w klasach poczatkowych z niepetlnosprawnos$cig intelektualng w
stopniu lekkim maja trudno$¢ w okresleniu tego co wazne 1 stale w grze, a co mozna
modyfikowa¢ 1 wprowadza¢ swoje pomysly. Gra o rozbudowanym watku
matematycznym powinna by¢ w kolejnych wariantach realizowana na czterech
poziomach:

-na poziomie konkretow, w ktorym dzieci liczg zdobyte przedmioty, a dla ustalenia
wygranego porownujg uzyskane zbiory uktadajac je w rzedach

- na poziomie symulacji, w ktérym punkty zostaja zastapione np. kamykami, ktorymi
manipulujgc uczniowie liczg abstrakcyjne punkty

-na poziomie po trosze symulacyjnym po trosze symbolicznym, polegajacym na
zastgpieniu latwiejszych dzialan rachunkowych liczeniem w pamigci zamiast na
konkretach

-na poziomie symbolicznym, w ktorym dzieci wykonujg wszystkie dzialania w pamigci

Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim pozostaja na
poziomie konkretoéw. Gry przygotowane dla tej grupy ucznidw polegaly w
przeprowadzonym eksperymencie na przeliczaniu oraz pordwnywaniu zbiorow
przedmiotow uzyskanych przez wszystkich graczy (ze wzgledu na tematyke gry byty to:
kwiaty, zwiastuny por roku, pisanki, skarpetki).

W ostatnim etapie wykorzystania gier w prowadzonym eksperymencie byly gry
rozwijajace umiejetnos¢ klasyfikowania. Autorka zaznacza, iz istnieje wiele gotowych
gier i specjalnych pomocy dydaktycznych przeznaczonych do zabaw i gier
ksztattujacych klasyfikowanie. Autorka jednak poleca wykorzystanie do tego typu gier
guzikow w rdéznych kolorach, ksztattach 1 wielkosciach. W prowadzonym
eksperymencie wykorzystano roznokolorowe guziki w dwoch grach. Oprocz rozwijania

umiejetnosci klasyfikowania przedmiotow ze wzgledu na 1,2,3 cechy, gry stuza takze
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rozwijaniu  zdolno$ci matematycznych takich jak: poréwnywanie, dodawanie,
odejmowanie. Na korzysci jakie mogg mie¢ uczniowie z uczestnictwa w spotkaniach z
grami planszowymi moze mie¢ wpltyw wiele uwarunkowan takich jak: wiek, ptec,
miejsce zamieszkania, dotychczasowe do$wiadczenia zwigzane z grami czy sytuacja
rodzinna, posiadane rodzenstwo. Wybrane uwarunkowania zostang opisane W kolejnym

rozdziale.
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Rozdzial 3: Wybrane uwarunkowania wykorzystania gier planszowych w pracy

Z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualna

3.1 Liczba rodzenstwa

Rodzina jest istotnym i ztozonym czynnikiem wplywajacym na funkcjonowanie
kazdego z jej czlonkéw we wszystkich aspektach. W niniejszym podrozdziale
skoncentrowano si¢ na liczebnosci rodziny w kontekscie rozwoju edukacyjnego dziecka
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Podstawg wyboru zmiennej, jaka
jest liczebnos$¢ rodziny jest model rozcienczania zasobow rodzicielskich.

Przyjeto definicje rodziny J. Szczepanskiego, zgodnie z ktorg jest to grupa
sktadajaca si¢ z 0sob potaczonych stosunkiem matzenstwa i stosunkiem rodzice- dzieci.
Przyjmuje si¢ jednoczes$nie, ze rodzina jest uniwersalng struktura o niepowtarzalnym
charakterze, majaca donioste znaczenie dla rozwoju i funkcjonowania spoteczenstwa (E.
A. Bonistawska, 2010). Wyro6znia si¢ wiele typéw rodzin ze wzgledu na ich strukture
oraz liczebno$¢. Ponizszy schemat obrazuje wszystkie mozliwosci w zakresie struktury
oraz liczebno$ci wspotczesnej rodziny.

Wykres 5 Klasyfikacja typéw rodzin

RODZINA

PEENA NIEPEENA

MAZENSTWO ZWIAZEK PARTNERSKI OSIEROCONE

\ OJCIEC+DZIECI MATKA+DZIECI
Z DZIECMI 7 DZIECMI RODZENSTWO

BEZ DZIECI BEZ DZIECI

Zrédilo: E. A. Bonistawska, Wielodzietnosé we wspotczesnych rodzinach polskich, Wyd. Naukowe
SCRIPTORIUM, Opole 2010

Zgodnie z podziatem typdw rodzin przedstawionym przez E. A. Bonistawska

(2010), wspotczesna rodzina ze wzgledu na strukture dzieli si¢ na rodziny pele i
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niepetne. Rodzing pelng moga tworzy¢ osoby tworzace zwigzek matzenski lub
partnerski. W obydwu typach zwiazkéw wyrdznia si¢ rodziny z dzie¢mi lub bez.
Rodzing niepelng moze tworzy¢ jedno z rodzicow: matka lub ojciec 1 dzieci oraz
rodzenstwo bez rodzicow. W zakresie liczebnos$ci rodzin wyrdznia si¢ rodziny
bezdzietne 1 z dzie¢mi. Przyjmujac, ze rodzina jest rowniez zespotem o0sOb
mieszkajacym razem i wspolnie si¢ utrzymujacych, mozna wyr6zni¢ rodziny bezdzietne,
a takze rodziny z jednym 1 wigkszg ilo$cig dzieci. Zgodnie z definicjg Instytutu Pracy i
Spraw Socjalnych, rodzing wielodzietng tworzg rodzice z przynajmniej trojka dzieci (P.
Forma, 2012).

Za rodzing wielodzietng mozna rowniez uzna¢ rodzica samotnie
wychowujacego trojke dzieci (E.A. Bonistawska, 2010). Zaroéwno struktura jak
liczebno$¢ rodziny ma znaczenie w rozwoju kazdego z czlonkdéw rodziny, a w
szczegblnosci dzieci. W niniejszym opracowaniu skoncentrowano si¢ wylacznie na
liczebnosci rodziny, ze wzgledu na szeroko omowiony w literaturze zaréwno polskiej
jak zagranicznej problemu rozcienczenia zasobow rodzicielskich oraz jego wptywu na
osiggnigcia edukacyjne 1 rozwdj poznawczy uczniow. W wielu eksploracjach na calym
swiecie, po uwarunkowaniu jakim jest miejsce zamieszkania dzieci i struktura rodziny
na osiaggniecia edukacyjne, zwraca si¢ takze uwage na liczebnos$¢ rodziny. Zwraca si¢
uwage, ze liczebno$¢ rodzenstwa ma wiekszy wplyw na jego rozwdj niz kolejnosé
przyjScia na $wiat. Zauwazono, ze w rodzinach szczegdlnie wielodzietnych oraz
rodzinach z jedynakami cze$ciej wystepuja nieprawidtowe stosunki rodzinne,
towarzysza im alkoholizm, narkotyki, przestgpczos¢, zaburzone relacje. Takie rodziny
sa okres$lane przez socjologdw terminem ,,broken homes”. Obiektem zainteresowan na
gruncie polskim jest takze zwigzek migdzy liczba rodzenstwa a wynikami w nauce,
rozwo0j inteligencji i poziom wyksztalcenia dzieci. Wielu naukowcéw uwaza, ze
liczebnos¢ rodziny moze wptywac niekorzystnie na warunki socjalne, a one posrednio
na osiggni¢cia edukacyjne dzieci.

Podkresla si¢ rowniez, ze dzieci z rodzin wielodzietnych maja czgéciej nizsza
motywacje¢, negatywng samoocen¢ i sag mniej atrakcyjnymi towarzyszami zabaw w
szkole (H. Kasten, 1997). Ponadto, zauwazono, ze dzieci z rodzin wielodzietnych
uzyskuja nizsze wyniki w testach rozwoju intelektualnego. Dzieci majace nieliczne
rodzenstwo osiagaja wyzsze wyniki w testach zdolno$ci poznawczych niz dzieci z
rodzin wielodzietnych (D.B. Downey, 2001). Z przeprowadzonych przez Ramani i

Sieger (2008) badan wynika takze, Ze uczniowie z rodzin o niZszym statusie
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socjockonomicznym, ktéry czesciej towarzyszy rodzicom wielodzietnym niz rodzinom
z jednym dzieckiem, majg rzadszy kontakt z liczbami w warunkach domowych. Dzieci
z rodzin wielodzietnych rzadziej spotykaja si¢ w pozaszkolnych warunkach z liczbami
np. podczas wspdlnego gotowania, grania w karty czy gry planszowe (K. Cipora, M.
Szczygiet, 2013). Zauwaza si¢ takze, iz dzieci z rodzin wielodzietnych, zwlaszcza
majace starsze rodzenstwo, ma wigksze trudno$ci w tworzeniu pozytywnego obrazu
siebie ze wzgledu na poréwnania z umiejetnosciami starszego brata lub siostry (J.
Jagietka, 20006).

Model rozcienczania zasobow zaklada, ze zasoby rodzicielskie sg skonczone i
wraz ze wzrostem liczby dzieci w rodzinie, zasoby przeznaczone dla kazdego dziecka
maleja. W tym modelu kazde kolejne dziecko jest traktowane jako konkurencja dla
czasu, energii i zasobow finansowych rodzicow (D.B. Downey, 1995, 2001). Z wielu
badan prowadzonych w krajach rozwinietych wynika, ze zachodzi ujemna korelacja
migdzy wielko$cig rodziny a ksztalceniem dzieci. W krajach rozwijajacych sig¢, wyniki
tych samych badan r6znig si¢ 1 wykazuja korelacje od pozytywnej, przez neutralng do
negatywnej (V. Maralani, 2008). Znaczenie modelu rozciefczania zasobow podkreslaja
rowniez badania British Household Panel Survey, z ktorych wynika, ze wielkos¢
rodziny jak rowniez kolejno$¢ urodzenia dzieci, wptywa na ich pdzniejsze osiggnigcia
edukacyjne. Wysunieto wniosek, iz wigksza ilo$¢ rodzenstwa nie ma rownych szans na
otrzymanie takiej samej cze$ci zasobow rodzicielskich przeznaczonych na ich edukacje.
Dodatkowo, z przeprowadzonych na gruncie brytyjskim badan wynika, ze im p6zniej
urodzone dziecko, tym mniejsze sg jego szanse na sukces edukacyjny (A.L. Booth, H.J.
Keee 1 in., 2009). Uwzgledniajac kolejnos¢ urodzen rodzefstwa, nie stwierdza si¢
istotnego wpltywu wielkoéci rodziny na rozwoj intelektualny najstarszego dziecka.
Kolejnos¢ urodzen pozostatego rodzenstwa ma negatywny wplyw na zasoby uzyskane
od rodzicow (M. de Haan, 2009).

W badaniach prowadzonych na gruncie norweskim réwniez zachodzi ujemna
korelacja miedzy wielkoscig rodziny a poziomem edukacji dzieci (S.E. Black, P. J.
Devereux i in., 2005). Z badan w Stanach Zjednoczonych na temat zwigzku wielkosci
rodziny 1 osiggni¢¢ edukacyjnych dzieci wynika, ze im liczniejsze rodzenstwo, tym
gorsze osiggniecia szkolne dzieci. Uzasadnieniem jest gorszy status socjoekonomiczny
rodziny wielodzietnej, a takze ograniczenie czasu, jaki rodzice moga poswigci¢
kazdemu z dzieci. Z badan przeprowadzonych w rodzinach w Chinach wynika, Ze brak

rodzenstwa lub nieliczne rodzenstwo rozumiane jako jeden brat lub siostra wptywaja
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pozytywnie na edukacj¢, natomiast juz dwoje rodzenstwa ma na edukacje dzieci
negatywny wplyw. Istnieja takze wyniki badan, ktére znacznie si¢ miedzy sobg rdznig
ze wzgledu na kraj, w jakim byly prowadzone. Do takich eksploracji naleza te
prowadzone w Wietnamie 1 Kenii. W pierwszym z wymienionych panstw, liczebnos¢
dzieci powyzej szeSciorga wpltywa na ich edukacje negatywnie, natomiast w Kenii
wplyw jest pozytywny (V. Moralani, 2008).

Inng zmienng brang pod uwage jest wielodzietnos¢ w rodzinie miejskiej i
rodzinie wiejskiej. Mimo zmniejszania si¢ réznic w obydwu $rodowiskach, nadal jest
zauwazalny jest wptyw na jakos$¢ edukacji dzieci. Zauwazono, ze w tradycyjnych
rodzinach wiejskich wicksza ilo§¢ dzieci, dzielaca z rodzicami obowigzki w
gospodarstwie, przyczynia si¢ do powigkszenia zasobow finansowych, ktore mogag by¢
przeznaczone na ich rozwodj. W $rodowisku miejskim zaleznos$¢ nie zachodzi (V.
Moralani, 2008). Zauwazono, ze w spoteczenstwie polskim, wickszo§¢ rodzin
wielodzietnych zamieszkuje tereny wiejskie (E.A. Bonistawska, 2010). W badaniach
prowadzonych na gruncie polskim, w grupie ucznidw majacych od dwojga po szescioro
rodzenstwa, wynika, ze uczniowie posiadajacy troje i czworo rodzenstwa wykazuja
niski poziom osiggnie¢ szkolnych. Zaskakujacy, w pordéwnaniu z wczesniej
przytoczonymi wynikami badan moze by¢ fakt, iz w badanej grupie uczniowie majacy
pigcioro rodzenstwa okreslili swoje osiagnigcia jako wysokie. Nalezy jednak pamigtac,
ze ocena ta jest subiektywna. Z przeprowadzonych badan wysunig¢to zatem wniosek, iz
wielodzietno$¢ rodziny nie wptywa na wypeknianie przez dziecko roli ucznia (P. Forma,
2012). Jednak rodziny wielodzietne, jak wynika z innych badan w polskich rodzinach,
czeSciej majg problemy finansowe i zyje w ubdstwie lub na jego granicy. Ponadto,
rodziny majace wigcej niz dwoje dzieci, przeznaczaja najmniej srodkow finansowych
na zaspokojenie potrzeb kulturalnych zwigzanych ze sportem, wypoczynkiem, turystyka.
Rodzice w rodzinach wielodzietnych czgéciej rezygnuja rowniez z zapewnienia swoim
dzieciom zajec¢ pozalekcyjnych(E.A. Bonistawska, 2010).

Opozycja dla rodziny wielodzietnej jest rodzina z jednym lub dwodjka
dzieci. Najbardziej interesujagcym typem rodziny niewielodzietnej z punktu widzenia
badaczy okazuje si¢ rodzina trzyosobowa, w sktad ktérej wchodzg rodzice 1 dziecko.
Przez dlugi czas, od przelomu XIX i1 XX wieku w literaturze psychologiczno-
pedagogicznej funkcjonowaty negatywne opinie na temat jedynakow (J. Rembowski,
1975). W literaturze z lat 70- tych XX wieku, znalez¢ mozna nawet termin ,,rodzina

niepetna” na okreslenie ,,rodziny jednodzietne)” (J. Jagietka, 2006). Gtéwnym celem
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badania bylo okreslenie réznic w zakresie osiagni¢¢ szkolnych oraz przystosowania
spotecznego miedzy dzie¢mi nie posiadajagcymi rodzenstwa i ich rowiesnikami z rodzin
wielodzietnych (J. Zborowski, 1975). Liczne badania na ten temat na przestrzeni lat
nierzadko si¢ wykluczaty, lecz w ostatnim czasie dominuje opinia, iz jedynacy 0siggaja
lepsze wyniki w nauce niz uczniowie z rodzin wielodzietnych. Z badan A. Ward (1930
za: L. Turowska, 1987) wynika, ze uczniowie nie majacy rodzenstwa w badaniach
osiggaja wyzszy iloraz inteligencji. Wysunigto wniosek, iz wyzszy iloraz inteligencji
jedynakow wynika z lepsze sytuacji ekonomicznej rodziny w poroéwnaniu z rodzinami
wielodzietnymi oraz z wigkszej ilosci czasu spedzanej z rodzicami. Potwierdzaja to
wyniki badan przytoczonych we wczesniejszej czesci, dotyczace rozcienczania zasobow
rodzicielskich, do ktérych nalezy czas po§wigcany dzieciom.

Z badan przeprowadzonych na gruncie polskim wsérod jedynakow 1 dzieci z
rodzin wielodzietnych, wynika, ze jedynacy sa bardziej aktywni na lekcji od
rowiesnikOw majacych rodzenstwo oraz maja wigkszy zasob stownictwa i wigcej
wiadomosci. Kolejng réznicg miedzy jedynakami a dzie¢mi z rodzin wielodzietnych jest
zainteresowanie przez rodzicow postgpami dziecka w szkole oraz lepszy kontakt z
nauczycielem. Wywnioskowano rowniez, ze jedynacy czes$ciej pochodza z rodzin
inteligenckich i lepiej sytuowanych niz dzieci z rodzin wielodzietnych (J. Zborowski,
1975).

Podsumowujac powyzsze rozwazania na temat rdznic w zakresie osiagni¢cé
szkolnych miedzy jedynakami a dzie¢mi z rodzin wielodzietnych, nalezy zauwazy¢, iz
na rozwoj dziecka w szkole ma wptyw wiele czynnikow. Jedynym z uznanych za
istotny mozna uzna¢ szeroko pojete srodowisko rodzinne. W niniejszej pracy
skoncentrowano si¢ wylacznie na wielkosci rodziny, ze szczegdlnym uwzglednieniem
liczby rodzenstwa. W przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim, rodzenstwo badz jego brak moze mie¢ duze znaczenie w rozwijaniu
poszczegdlnych zdolnosSci poznawczych oraz wykorzystania w tym celu gier
planszowych. Dzieci, a szczeg6lnie z niepelnosprawnoscia, ulegaja od poczatku
wptywom ze strony rodzicow oraz rodzenstwa, jesli je posiadajg. Jak zauwaza, A. Zyta
(2014), na relacje miedzy rodzenstwem wptywa wiele czynnikdéw, a wérod nich mozna
wymieni¢ m.in. kolejno$¢ urodzenia oraz ilo$¢ rodzenstwa. Podobnie jak w przypadku
dzieci pelnosprawnych, nie bez znaczenia pozostaje, czy dziecko jest jedynakiem czy
tez pochodzi z rodziny wielodzietnej. Jak wynika z badan H. Misiewicz (za: B. Sidor,

2005), wigkszos¢ par rodzenstwa, w ktorym jedno z dzieci jest niepetnosprawne
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intelektualnie, ma nieprawidlowe relacje.
3.2 Pleé

Pte¢ meska i zenska oraz roznicujace je cechy sa tematem jednego z
najpopularniejszych stereotypdéw, zwigzanych z osiggni¢ciami i preferencjami uczniow
na kazdym etapie ksztalcenia. Warto przyjrze¢ si¢ faktom i mitom dotyczacych
rzeczywistych réznic, na jakie nalezy zwrdci¢ uwage podczas organizowania procesu
dydaktycznego chtopcéw 1 dziewczat. Roznice dotyczace obydwu pici mogag dotyczyc
rowniez poziomu poszczegolnych zdolnosci poznawczych uczniow na etapie
ksztatcenia zintegrowanego.

Wyznacznikiem osiggni¢¢ szkolnych i umiej¢tnosci ucznidw sa oceny, jako
wynik dziatania ucznia 1 uczennicy. Oceny dotycza nie tylko wykazania si¢ przez
uczniow wiedza, ale zawieraja roOwniez ocen¢ zachowania, kompetencji spolecznych
czy wynikow osiggnietych w testach kompetencji i na egzaminach. Znaczenie plci jako
uwarunkowania osiggni¢¢ poznawczych uczniow wzrasta wraz z wiekiem. W zakresie
ocen szkolnych, istnieje tendencja przypisywania preferencji dotyczacych przedmiotéw
Scistych chtopcom, humanistycznych dziewczynkom. Szczegélnie we wczesnej
edukacji zauwazalna jest dominacja dziewczat, ktora, jak wynika z badan, koreluje ze
sktonnos$cig do podporzadkowywaniu si¢ poleceniom dorostych. Dziewczynki na etapie
edukacji wczesnoszkolnej sa wyzej cenione przez nauczycieli, poniewaz w szkole
podstawowej panuje model oczekiwan wobec uczniow opierajacy si¢ o dyscypling i
postuszenstwo. Nauczyciele bardziej niz na pozniejszych etapach nauki, cenig
grzecznos¢, dobre zachowanie przystosowanie, w poréwnaniu ze szkolg $rednig, gdzie
szala przechyla si¢ na korzys¢ chtopcow. Tam zaczynaja mie¢ znaczenie takie aspekty
funkcjonowania szkolnego jak: wiedza, praca, kompetencje (M. Chomczynska-
Rubacha, 2011).

Od najmtodszego wieku, na dziewczynki 1 chlopcéw oddzialtywajg nie tylko
dorosli jak rodzice, opiekunowie czy nauczyciele w przedszkolu i szkole. Juz w okresie
poniemowlecym dziewczynki i chlopcy sg roznicowani ze wzgledu na zabawki, jakie
dostaja do zabawy. Zabawki dostarczane dzieciom ze wzgledu na ich pte¢ determinujg
rodzaj podejmowanych przez nie aktywnosci, czesto podkreslajg atrybuty odnoszace si¢
do cech psychicznych i spolecznych kobiet i mezczyzn. Z obserwacji wynika, iz
ulubionymi zabawkami chtopcéw sa klocki, auta i maskotki pluszaki , natomiast
dziewczynek lalki, klocki, kuchenki, pluszami. Cze$ciej zdarza si¢, ze dziewczynki

bawig si¢ autami, co sprawia im satysfakcje, niz chtopcy lalkami. Takie sytuacje maja
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raczej charakter zartobliwy ze strony chtopcow. W przedszkolu zaréwno dziewczynki
jak chlopcy bawig si¢ zabawkami wspdlnymi ,.koedukacyjnymi”, do ktoérych naleza
przede wszystkim klocki 1 pluszaki. Kaciki zabaw tematycznych réwniez dzielg dzieci
na dziewczynki i chtopcow. Chtopcy bawig si¢ w kaciku majsterkowicza, dziewczynki
w kaciku lalek, co powoduje dodatkowe ograniczenie koedukacyjnego charakteru
zabaw oraz wspoélnej przestrzeni (S. Kaminska- Berezowska, J. Klimczak-Ziotek, 2007).

Z badan przeprowadzonych przez A .J. Martina (2011) w grupie uczniow i
uczennic szk6t Srednich, wynika, ze dziewczeta wyrdzniajg si¢ wyzszym poziomem
motywacji we wszystkich aspektach, jednak ostatecznie nie wpltywa to na ich
efektywno$¢. Ponadto, dziewczeta cechuje wyzszy poziom leku, osiagaja wyzsze
wyniki w nauce, a takze w zakresie wytrwatosci, zarzadzania, planowania. Chtopcy
dominuja pod wzgledem samowiedzy. Wielu autorow, m.in. M. Chomczynska- Rubacha
(2011) podkreslaja, ze najczgsciej powtarzanym stereotypem jest podzial dziewczat i
chlopcow ze wzgledu na preferencje dotyczace przedmiotéw szkolnych. Tradycyjne
stereotypy zakladaja, ze mezczyzni przewyzszaja kobiety w testach matematycznych i
przestrzennych, natomiast kobiety dominujg w testach stownych (E.K. Clarke, J. Hyde,
2016). Na okreslenie tego problemu wprowadzono oddzielny termin- stereotyp
matematyczno- piciowy dotyczacy réznicy w nabywaniu umiejetnosci matematycznych
u przedstawicieli obydwu pici, ktory jest nabywany juz we wczesnej edukacji i
prowadzi do poglebienia réznic migdzy piciami w tym zakresie (D. Cvencel, 2011). Z
badan Piageta (1981) oraz Bandury (1999) wynika, iz dzieci w wieku do 12 r. Z.
dostosowuja swoje zachowanie 1 myslenie do tresci stereotypdw panujacych w grupach
spotecznych (M. Chomczynska- Rubacha, 2006). Roéznice plci w okreslonych
zdolno$ciach poznawczych sa dobrze udokumentowane, ale interakcje biologiczne,
psychologiczne, socjokulturowe, ktore moga leze¢ u podstaw tych roznic sg nadal w
duzej mierze nieznane (M. Hirstein 1 in., 2014).

Temat réznic w zakresie zdolnosci matematycznych w konteks$cie roznic pici jest
czgsto poruszany, a jednym z pytan jakie zadaja badacze jest, dlaczego kobiety sg tak
nielicznie reprezentowane w takich dziedzinach jak nauka, technologia, inZynieria i
matematyka. Wysunigto w zwigzku z tym kilka przypuszczen. Jednym z nich sa
wrodzone ograniczenia orientacji przestrzennej, jak réwniez wyzszy poziom leku
matematycznego (E.. K. Clarke, J. Hyde i in., 2016). Wiele zalezy od poprzedniego
etapu socjalizacji 1 wyposazenia socjalizacyjnego obu plci. Jesli byt on tradycyjny,

wzmaga si¢ lek 1 niech¢¢ dziewczynek do podejmowania wyzwan w przedmiotach
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przyrodniczych i technicznych. Natomiast chtopcy podejmujg kolejne wyzwania i sa
gotowi pokonywa¢ trudnosci (M. Chomczynska- Rubacha, 2011). Na rozwoj
zroznicowanych kompetencji u chlopcéw i dziewczynek wplywa takze czynnik
zewnetrzny jakim jest organizacja procesu dydaktycznego. Konkretne oczekiwania
pedagoga wobec ucznidw plci meskiej i zenskiej moga powodowacé, ze przedstawiciele
réznych plci rozwijaja si¢ w okreslonym kierunku. Od dziewczynek oczekuje sig, ze
bedg wytrwate, staranne, koncentrujace si¢ na zadaniach szkolnych.

W tym samym okresie, chtopcy odbierajag od nauczycieli wigcej negatywnych
ocen, ktore najczesciej dotycza niewlasciwego zachowania, formy pracy, najrzadziej
natomiast aspektu merytorycznego pracy. Nauczyciele maja tendencje do podkreslania
przyczyn niepowodzen, ktorymi jest brak zaangazowania, wkiadu pracy, w ktérym
dominuja dziewczynki. Opisane zachowania i1 komentarze pedagoga kierowane do
dziewczynek i chlopcéw oddzielnie, moga skutkowaé wypracowaniem u dziewczat
wzoru atrybucyjnego dzieci niezaradnych, u chtopcéw- wzoru dzieci zaradnych (D.
Turska, 2006) Z badan prowadzonych nad osiggnigciami uczniow z uwzglednieniem
podziatu na chlopcéw 1 dziewczynki, wynika, ze wigkszy nacisk w szkotach wszystkich
szczebli edukacyjnych, ktadziony jest na osiggni¢cia naukowe chtopcdéw niz dziewczat.
Mozna to zaobserwowa¢ w zachowaniu nauczycieli, ktoérzy czesciej zwracaja si¢ do
chlopcow niz do dziewczynek. Wyjatkiem sg lekcje jezyka ojczystego w najmlodszych
klasach szkoty podstawowej. Chtopcom przeznacza si¢ wigcej czasu na odpowiedzi, ze
szczegolnym nasileniem na lekcjach matematyki 1 fizyki. Ponadto, jak wynika, z badan,
nauczyciele czesciej przerywaja wypowiedzi dziewczetom, pomijaja ich dokonania,
jednoczes$nie podkreslajac osiggniecia chlopcow.

Pedagodzy, czesciej w przypadku dziewczynek rezygnuja z wymagan niz w
przypadku chtopcow (M. Chomczynska- Rubacha, 2011). F. De Fruyt i in. (2008)
przeprowadzili badania nad rd6znicami w zachowaniu 1 wyobrazni chlopcow 1
dziewczynek we flamandzkich szkotach w opinii nauczycieli 1 rodzicow. Badania
dotyczyty takze ocen szkolnych i osiagnig¢ uczniéw i uczennic. Z uzyskanych danych
wynika, ze dziewczynki maja wigksze zdolnosci jezykowe, natomiast chtopcy osiagaja
wyzsze wyniki z matematyki 1 historii. Ostatecznie stwierdzono jednak, ze zbadane
roznice s3 niewielkie 1 mozna je przypisa¢ cechom rdznic osobowosciowych. W
niektorych przypadkach, cechy osobowo$ci wzmacnialy roéznice wynikajace z pici.
Przytoczone wyniki badan odnajduja potwierdzenie w eksploracji przeprowadzonej

przez F. M. Spinatha, B. Spinath i in..(2008). Badania dotyczyly inteligencji i
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motywacji szkolnej oraz osiggni¢¢ szkolnych z uwzglednieniem rdznic pici. Grupe
badawcza stanowili uczniowie w wieku wczesnoszkolnym. Z uzyskanych wynikow
wysuni¢to wniosek, iz dziewczynki majg wyzszy poziom zdolnos$ci komunikacyjnych 1
samoobstugowych, natomiast chtopcy wykazuja lepsze wyniki w matematyce.

W zakresie roznic w zdolno$ciach matematycznych chlopcow i1 dziewczat
przeprowadzono réwniez badania ws$rdd amerykanskich dzieci w wieku 6-10 lat
Przedmiotem badania byla ocena zwigzku miedzy picia a zdolnosciami
matematycznymi. Wysuni¢to wniosek, ze me¢zczyzni majg wigksze umiejetnosci
matematyczne od kobiet (D. Cvencel i in., 2011). Na gruncie polskim réwniez od wielu
lat podejmowany jest temat zrdznicowania zainteresowan naukowych uczniow ze
wzgledu na pte¢. Juz w latach 30- tych XX wieku, wyniki prowadzonych badan
wskazuja na dominacje¢ chtopcow w zakresie przedmiotow Scistych (matematyki i
fizyki), natomiast dziewczynek w osiggni¢ciach zwigzanych z jezykiem ojczystym.
Chtopcy lepiej radza sobie w szkole z zadaniami wymagajacymi orientacji
przestrzennej 1 myslenia abstrakcyjnego, natomiast dziewczynki uzyskaly wyzsze
wyniki w testach stownych i zadaniach wymagajacych zdolnosci komunikacyjnych, w
szczegolnosci werbalnych (Chomczynska- Miliszkiewicz za: M. Chomczynska-
Rubacha, 2011). W zakresie zdolnosci jezykowych i zachodzacych réznic wynikajacych
z plci przeprowadzita badania M. Adamczyk- Borucka (2013). Z przeprowadzonej przez
wspomniang autorke badan wynika, iz miedzy dziewczgtami a chtopcami nie wystepuje
zauwazalna réznica w zakresie stownika. Zaobserwowano natomiast r6znice w zakresie
poprawnosci gramatycznej i1 ortograficznej miedzy grupa dziewczat i1 chlopcow, na
korzys¢ dziewczynek.

Z eksploracji M. Adamczyk- Boruckiej mozna wysungé wniosek, iz
dziewczynki maja przewage nad chlopcami w zakresie stosowania zasad gramatyki i
ortografii, a roznice te nasilajg si¢ wraz z wiekiem. Chtopcy opanowujg stabiej nie tylko
gramatyke 1 ortografig, ale tez slabiej czytaja 1 osiggaja nizsze wyniki w testach
wymagajacych podawania stow wedtug okreslonego kryterium (A. Olechowska, 2016).
M. Adamczyk- Borucka (2013) takze zwraca uwagg¢ na roznice migdzyptciowe w
nabywaniu sprawno$ci jezykowych. Podkresla, iz juz we wczesnym dziecinstwie
zaznaczajg si¢ roznice migdzy chlopcami 1 dziewczynkami w konstruowaniu
wypowiedzi ustnych. Autorka dodaje, iz czas wypowiadania pierwszych stow u
dziewczynek nastgpuje wczesniej jak zasob leksykalny w tej grupie jest bogatszy.

Wypowiedzi dziewczynek w okresie wczesnoszkolnym sa bardziej poprawne pod
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wzgledem gramatycznym 1 ortograficznym. Chtopcy stabiej opanowuja umiejetnose
czytania i gorzej wypadaja w zadaniach wymagajacych wymyslania stéw zgodnie z
podanym Kryterium, np. na okreslong gloske.

Z innych badan dotyczacych zdolnosci werbalnych kobiet wysunigte wnioski
wydaja si¢ by¢ nieoczywiste. W przegladzie zdolno$ci werbalnych u obydwu pici,
przeprowadzonym przez Lynn (1994) wynika, ze w badanym zakresie wyst¢pujace
roznice sg na korzy$¢ mezczyzn, wypadajacych lepiej w testach inteligencji. Wyzsze
wyniki mezczyzn dotycza takze zdolnosci werbalnych, co jest zaprzeczeniem,
wczesniej przytoczonych badan w populacji polskiej, amerykanskiej i flamandzkie;j.
Autorzy podkreslaja, ze wiek ma znaczenie w zakresie dominacji jednej z pici pod
wzgledem zdolnos$ci werbalnych. W wieku 8-14 lat, w testach werbalnych, wyzsze
wyniki uzyskuja dziewczgta, w starszych grupach- chtopcy. W obrebie zdolnosci
werbalnych zaznaczajg si¢ rowniez rdéznice wynikajace z ich rodzaju. Przedstawiciele
plci meskiej sa lepsi w analogiach, a plci zenskiej, we fluencji stownej oraz
rozwigzywaniu anagramoéw (A. Lukasik, 2007). Z badan przeprowadzonych przez A.
Bosco 1 in. (2004) wynika, iz istniejg rdéznice mi¢dzy piciami w zakresie orientacji
przestrzenno- wzrokowej. Odnotowano wyniki faworyzujace mezczyzn w zakresie
zadan wymagajacych orientacji przestrzennej. Podkre$lono jednak, iz rdéznice w
wynikach moga mie¢ swoja przyczyne nie w samej roznicy pici, ale strategii
poznawczych 1 otrzymanego wsparcia. Wskazuja na to strategie poznawcze kobiet
obnizajace poziom ich orientacji przestrzenne;.

W wielu badaniach dotyczacych zdolnos$ci poznawczych pte¢ w istotny sposob
réznicuje uzyskane wyniki. Zauwaza si¢ jednak, iz zauwazalne roznice miedzy picia
meska a zenskg wystepuja nie w ogoélnym poziomie funkcjonowania poznawczego, ale
w zakresie specyficznych aspektow funkcjonowania jak zdolno$ci przestrzenne czy
werbalne. Wyniki badan przeprowadzonych w tym zakresie potwierdzaja dominacje
mezezyzn w wigkszosci zdolnos$ci przestrzennych. W eksperymencie przeprowadzonym
przez Silvermana i Eals (1992) kobiety uzyskaty lepsze wyniki od m¢zczyzn w zakresie
pamieci przestrzennej, . Kobiety wuzyskaly takze przewage w sytuacjach
niezamierzonego uczenia si¢, bez instrukcji czy wskazowek ukierunkowujacych na

uczenie si¢ (A. Lukasik, 2007).
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3.3 Doswiadczenia z grami planszowymi

Wszystkie informacje, ktére docieraja do ucznia podczas nauki szkolnej sa
poddawane selekcji. Uczniowie na kazdym etapic nauki, wybieraja sposrod
naptywajacych bodzcow, te z nich, ktére sg dla nich intrygujace, nowe, przyciagaja
uwage. Jak zauwaza M. Korte, gtéwnie zaskakujace informacje sa lokowane wyzej na
liscie priorytetow w czasie ich przetwarzania. Wszystko to, co jest dla ucznia nowe i
zaskakujace, zostaje sklasyfikowane jako wazne (M. Zylifiska, 2013). Kontakt z
nowoscig powoduje uwalnianie dopaminy w uktadzie nagrody. Dlatego tez uwaza sig, iz
moézg czlowieka poszukuje nowosci, poniewaz wptywaja one na podniesienie nastroju i
motywacji (M. Spitzer, 2014). W szczeg6lnosci, w klasach poczatkowych, w ktorych
uczg si¢ uczniowie z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng, istotne jest, aby formy
zaje¢ byly urozmaicone, poniewaz na kazdym etapie nauczania, jednym z
najwazniejszych warunkéow wyzwalajacych aktywno$¢ ucznia jest wzbudzenie
zainteresowania (J. Wyczesany, 2012). Wspoélczesnie doswiadczenie jest utozsamiane z
aktywno$cig ucznia, jego zaangazowaniem, ktore powstaje w wyniku zachodzacej
interakcji z otoczeniem (D.C. Phillips, J.F.Soltis, 2003). W niniejszej pracy
doswiadczenie dotyczy uprzedniej aktywnosci ucznia w warunkach pozalekcyjnych z
wykorzystaniem gier planszowych.

Brak uprzednich do$wiadczen zwigzanych z grami planszowymi, moze zatem
wplywa¢ na ,.efekt nowosci” jakim sa gry planszowe wykorzystane w czasie zajec.
Opisywana przez neurodydaktykow oraz dydaktykow specjalnych, nowos¢ wptywa na
podtrzymanie zainteresowania omawianym tematem oraz wzrost motywacji do nauki.
Potwierdzaja to badania przeprowadzone przez Ramani i Siegler (2008), z ktorych
wynika, ze mniejsze efekty treningu z wykorzystaniem gier planszowych
zaobserwowano u dzieci, ktére pochodza z rodzin, w ktorych grywa si¢ w gry
planszowe. Lepsze efekty treningu zanotowano w dwoch pozostalych grupach, gdzie
dzieci nie miaty wczesniejszych doswiadczen. Analizujac przytoczone wyniki mozna
wysung¢ wniosek, iz uczniowie majacy przed wprowadzeniem treningu z
wykorzystaniem gier planszowych, kontakt z grami poza szkota, przeszty juz trening,
cho¢ prawdopodobnie mniej strukturalizowany. W czasie wprowadzania samodzielnie
konstruowanych gier w czasie lekcji, uczniowie znajacy gry planszowe wczesniej, nie
sa w takim samym stopniu zainteresowane gra, zmotywowane do udziatu, co przektada
si¢ na osiggane wyniki.

Zauwaza si¢, iz najlepszym sposobem na osiggni¢cie efektow podczas
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prowadzonej lekcji jest stworzenie na samym jej poczatku stanu oczekiwania i
zaciekawienia oraz zaskoczenia. Szczegélnie u mlodszych uczniow, jak zauwaza G.
Huther, nauczyciel powinien w czasie zaje¢ opiera¢ si¢ o naturalng ciekawos$é
poznawcza ucznidow, zywiotowe reakcje na wszystko co jest nowe, budzi ich
zaciekawienie. Przyjmuje si¢, ze w sytuacji kontaktu z naptywajacymi informacjami,
mozg cztowieka dokonuje ich selekcji na podstawie przydatnosci oraz nowosci, co
nazywamy detektorem nowoséci (M. Zylinska, 2014). W zwiazku z tym, uczen, dla
ktorego gry planszowe nie sg nowoscig, nie wzbudzajag w nim ciekawosci poznawczej i
mogg by¢ potraktowane jako mato istotne w poroéwnaniu z uczniami, ktorzy spotykaja
si¢ przy planszy po raz pierwszy.

Przeprowadzono eksperyment w grupie dzieci 4-letnich i 6-letnich majacy na
celu zbadanie wptywu cech bodzca na wywotanie uwagi. Uzyskane wyniki
potwierdzaja tez¢ dotyczaca ,.efektu nowosci”. Po dokonaniu ekspozycji zdjeé
nieznanych i znanych dzieciom, okazalo si¢, ze nowo$¢ wptywa na uwage (C. Hutt,
1975). Potwierdzajg to rowniez badania przeprowadzone przez A. Houillon, R.C.
Lorenz 1 in. (2013). Wyniki sugeruja, iz nowo$¢ ma wplyw na uczenie si¢ i jest
zwigzane z nagroda. Nowos¢ ma bezposredni wplyw na procesy uczenia si¢ zalezne od
nagrody. Nowe bodzce, do ktérych mozemy zaliczy¢ rdwniez gry planszowe, z ktorymi
uczniowie spotykaja si¢ po raz pierwszy, sa szybko wykrywane oraz oceniane, z cze€go
mozna wnioskowaé, iz ich przetwarzanie jest wazne dla mozgu (J. Schomaker, M.
Meeter i in., 2014).

Akcentowane przez wyzej wymienionych naukowcoéw powigzanie nowosci z
nagroda ma wpltyw na motywacj¢ do nauki ucznidow. W przypadku uczniow z
niepelnosprawnos$cig intelektualng, wzmocnienia pozytywne maja duze znaczenie,
poniewaz dominuje u nich motywacja zewnetrzna. Podkre$la si¢, iz uczniowie coraz
czeSciej sg nagradzani w czasie lekcji, co przyczynia si¢ do utrwalania motywacji
uzaleznionej od wzmocnien pozytywnych, ostabia jednocze$nie motywacje wewnetrzng
(M. Theses, 1996). W celu rozwijania u uczniéw motywacji wewnetrznej, z czasem
nauczyciel powinien zrezygnowa¢ z nagradzania za kazde osiggnigcie. W zamian
proponuje si¢, by zajecia byly skonstruowane w taki sposéb, by same w sobie byty dla
ucznia nagroda. W osiagnigciu tego celu pomoc moze wilaczanie do lekcji elementow,
ktére beda dla ucznidow nowe, zaskakujace 1 potrzymaja ich motywacje do odkrywania
oraz rozwijania swoich umiejetnosci.

Zwraca si¢ uwage na wzbudzanie aktywnos$ci uczniéw z niepelnosprawnoscia
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intelektualng w stopniu lekkim w czasie lekcji. Ksztaltowanie aktywnej postawy oraz
jej rozwijanie i podtrzymywanie jest jedng z najwazniejszych rdl nauczyciela w szkole
specjalnej. Aktywny udziat ucznia w procesie nauczania wpltywa pozytywnie na rozwoj
jego zainteresowan, ulatwia zapamigtanie omawianych tresci, a takze zrozumienie
poruszanego tematu. Ze wzgledu na ograniczenie aktywno$ci uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng, nalezy w celu zwigkszenia efektywnosci rewalidacji,
dostarcza¢ im takich bodzcow, ktore wzbudzg ich zainteresowanie oraz motywacje do
nauki szkolnej (J. Wyczesany, 2012). Mozna przypuszczaé, ze poziom zainteresowania
lekcja oraz podejmowana aktywnos$cia bedzie wigkszy u uczniéw, ktérzy uprzednio nie
mieli doswiadczen zwigzanych z grami planszowymi. Moze jednak dziata¢ jako ,,efekt
nowosci” na motywacj¢ uczniow modyfikacja gry planszowej jaka jest wprowadzona
na zajeciach z wykorzystaniem scenariuszy gier konstruowanych zgodnie z metodyka E.
Gruszczyk- Kolczynskiej.

3.4 Miejsce zamieszkania

Uczniowie w mlodszym wieku szkolnym roznig si¢ pod wzgledem rozwoju
poznawczego ze wzgledu na miejsce zamieszkania. Dzieci mieszkajace na wsi i w
miescie, jak wynika z przegladu literatury, moga rézni¢ si¢ przede wszystkim w
zakresie poziomu komunikacji werbalnej, ze szczegdélnym uwzglednieniem stownika
czynnego 1 biernego, sposobow spedzania czasu wolnego, wplywajacego na
wszechstronny rozwo6j poznawczy ucznidw. Dysproporcje w zakresie umiejetnosci
matematycznych zauwazono analizujagc wyniki Ogolnopolskiego badania umiejetnosci
trzecioklasistow (OBUT), z ktorych wynika, iz przewage w badanym zakresie maja
uczniowie pochodzacy ze $rednich i duzych miast nad dzie¢mi ze wsi i mniejszych
miasteczek (K. Cipora, M. Szczygiet, 2013).

Moze si¢ wydawac, ze podzial na srodowisko miejskie 1 wiejskie ma charakter
historyczny, ze wzgledu na rozwoj polskiej wsi oraz pozorne zacieranie si¢ roznic
mi¢dzy obydwoma $rodowiskami. Jednak, jak zauwaza Z. Blazejewski (1989), istoty
wsi zmieni¢ si¢ nie da, poniewaz ze wzgledu na typ i1 charakter produkcji bedzie nadal
zastugiwala na miano wsi, a tym samym podzial na §rodowisko wiejskie 1 miejskie
wydaje si¢ by¢ uzasadniony. Rozwazania, wspomnianego autora potwierdzaja wyniki
badan przeprowadzonych przez A. Horbowskiego (1989), z ktorych wynika, 1z dzieci w
wieku wezesnoszkolnym ze $rodowiska wiejskiego spedzaja w ciggu doby poza nauka
szkolna 1 czynno$ciami biologicznymi (positki, czynnosci higieniczne) najwigcej czasu

pomagajac rodzicom w gospodarstwie rolnym oraz zajeciach domowych. Wspolczesnie,
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obserwacje rozkladu dnia wucznidéw pochodzacych ze s$rodowiska wiejskiego
potwierdzaja wyniki badan przeprowadzonych z koncem XX wieku. Z badan
przeprowadzonych w grupie uczniéw z rodzin miejskich i wiejskich, dotyczacych
poszczegbdlnych funkeji intelektualnych i1 zdolnos$ci poznawczych, wynika, iz uczniowie
mieszkajacy na wsi w pordwnaniu z dzie¢mi z miasta majg stabiej rozwinigtg zdolnos¢
rozumowania, wykonywania operacji rachunkowych, stabszg koncentracj¢ i uwage oraz
mniejszy zasoéb wiedzy ogodlnej i nizszy poziom rozumienia sensu wyrazow, zdan i
zwrotow. Ponadto, zauwazono, ze uczniowie ze Srodowiska wiejskiego cechujg si¢
obnizonym w pordéwnaniu z uczniami ze srodowiska miejskiego, poziomem zdolnosci
planowania, przewidywania, réznicowania (M. Ochmanski, 1995).

Uczniowie mieszkajacy na wsi, uczacy si¢ w szkolach wiejskich sg postrzegani
jako gorsi niz uczniowie w tym samym wieku mieszkajacy 1 uczacy si¢ w miescie.
Uwaza si¢, ze uczniow gmin wiejskich od uczniow z miasta dzieli dystans kulturowy,
ekonomiczny, intelektualny, obyczajowy oraz mentalny (M. Kotakowska-
Kietbasiewicz, 2002). Zdaniem wielu autoréw, rodzina miejska jest srodowiskiem
korzystniejszym dla rozwoju dla ucznia. Potwierdzenie tej tezy mozna odnalezé w
wynikach badan dotyczacych wynikéw testow osiaganych przez ucznidow obu grup.
Uczniowie ze $rodowiska wiejskiego maja mniejszy zaséb wiedzy na temat
otaczajacego $Swiata, co wptywa niekorzystnie na wzbogacanie stownictwa niezbgdne
do precyzyjnego formutowania mysli (M. Ochmanski, 1995). Wart podkreslenia jest
fakt, 1z rozwoj stownika oraz ogélny rozwd] mowy i1 myslenia dzieci w wieku
przedszkolnym i1 wczesnoszkolnym silnie determinuje ich sytuacje szkolng i osiggnigcia
w edukacji. Rodzina jest uwazana za jeden z najwazniejszych uwarunkowan
determinujacych rozwdj slownika u dzieci. Rodzice wplywaja najsilniej na
podejmowane przez dziecko aktywnosci, ktore odpowiednio dobrane, moga stanowi¢
doskonatg podstawe do rozwoju mowy 1 myslenia. Procesy te nie moga byc¢
rozpatrywane oddzielnie, a takze powinny by¢ wspierane przez srodowisko rodzinne
poprzez organizowanie dziecku takich aktywnosci, ktére motywuja do spontanicznego
badania rzeczywistosci, a tym samym poszerzania stownika, tworzenia uogélnien i
przyswajania poje¢ (W. Dzieniarz, 2004).

Mimo uczgszczania dzieci wiejskich do szkot znajdujacych sie w miescie, duzy
wplyw na rozwdj ich zdolnosci poznawczych ma srodowisko rodzinne oraz praca z
uczniem w domu. Od aspiracji oraz celoéw, jakie zaktadaja sobie w wychowaniu dzieci

rodzice, zalezy niwelowanie deficytow i rozwijanie zasobow ucznidow poprzez wspdlne
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spedzanie czasu z rodzicami, sposoby organizowania czasu wolnego. Sposoby
spedzania wolnego czasu przez ucznidow ze Srodowiska wiejskiego sa uwarunkowane
czynnikami takimi jak: warunki $rodowiskowe, warunki materialne rodziny,
swiadomos$¢ rodzicow, warunki atmosferyczne i pory roku oraz dni tygodnia. Podobnie
jak rozktad pracy ze wzgledu na trwajaca pore¢ roku dorostych, tak w przypadku dzieci
ze $rodowiska wiejskiego, uwarunkowania srodowiskowe, pogodowe majg znaczenie
dla wyboru podejmowanej w danym czasie aktywnosci (A. Horbowski, 1989).

Rozw@j poznawczy dziecka w zakresie rozwoju mowy, komunikacji werbalne;j
jest determinowany poprzez aktywizowanie ich do swobodnych wypowiedzi,
zachecanie do zadawania pytan problemowych (np. w oparciu o historyjki obrazkowe,
wystuchane teksty). Spacery oraz wycieczki jako sposob spedzania czasu wolnego
przez ucznia moze wptywac na lepsze poznanie otaczajacego Swiata, najblizszej okolicy,
co przektada si¢ na dostrzeganie cech i1 zwigzkdéw, nauke poje¢ og6lnych i
szczegotowych, wzbogacanie stownika. Kolejnym pomocnym dziataniem, jakie rodzice
moga wykonywaé¢ z dzie¢mi jest organizowanie gier dydaktycznych, zabaw oraz
zagadek. Te sposoby spedzania przez dziecko czasu, sa pomocne w utrwalaniu wiedzy,
Scislego wyrazania si¢ pojeciami adekwatnymi do sytuacji, dokonywaniu analizy i
syntezy (W. Dzieniarz, 2004). Jak wynika z badan przeprowadzonych przez A.
Horbowskiego (1989), sposob spedzania czasu wolnego roznicuje dzieci ze wsi i z
miasta. Jak podkresla wspomniany autor, uczniowie w klasach 1-3 szkoty podstawowej,
najczesciej spedzaja swd) wolny czas ogladajac telewizje, bawigc si¢ na $wiezym
powietrzu, poswiecajac si¢ czytelnictwu, grom sportowym, zajeciom manualnym
(majsterkowanie, malowanie, szycie). Wsréd wymienionych form aktywnos$ci brakuje
jednak sposobdw spedzania wolnego czasu, ktore rozwijatyby osobowos$¢ dziecka, jego
zainteresowania.

Nalezy réwniez zwroci¢ uwage, iz wigkszos¢ wymienionych aktywnos$ci nie
wiaze si¢ ze wspllnym spedzaniem czasu dziecka i rodzica. Brakuje wsrod nich takze
form aktywnosci kulturalnej jak wyjscie do kina czy teatru. Niski poziom kulturalny
rodzicow, jaki obserwuje si¢ w Srodowisku wiejskim, wigzacy si¢ z brakiem
pozytywnych wzorcow do nasladowania wigze si¢, jak zauwaza Z. Blazejewski (1989)
brak mozliwos$ci pomocy dzieciom w nauce. Wspomniany autor, zwraca rOwniez uwage
na niski poziom czytelnictwa w §rodowisku wiejskim oraz nizszy poziom wyksztatcenia
rodzicow tych dzieci od rodzicow dzieci ze S$rodowiska miejskiego. Poziom

wyksztalcenia wigze si¢ z zanizonymi potrzebami kulturalnymi dorostych, co wptywa
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na brak zrozumienia dla tych potrzeb u innych oséb, w tym dzieci. Rodzice dzieci ze
srodowiska wiejskiego rzadziej wysoko cenig nauke i1 wyksztalcenie, na rzecz
praktycznych umiejetnosci przydatnych w gospodarstwie rolnym i domowym.

Uczniowie z rodzin wiejskich majg ograniczony kontakt z dorostymi, telewizja,
literaturg i prasg dziecigca, stownikami, co niekorzystnie wplywa na zaséb stownictwa i
poje¢ stownych. Mimo tatwiejszego kontaktu z rodzenstwem, uczniowie mieszkajacy
na wsi porozumiewajg si¢ z bliskimi najczgsciej na tematy zwigzane z biologicznym
zaspokajaniem potrzeb, wspodlnej zabawy. Tymczasem, dziecko, szczegolnie w wieku
wczesnoszkolnym ma silng potrzeb¢ emocjonalnych kontaktow z rodzicami i stownej
ekspresji  wlasnych przezy¢ dotyczacych spostrzegania otaczajacego $wiata (M.
Ochmanski, 1995). Pord6wnanie wypowiedzi uczniow wiejskich i miejskich potwierdza
teze, iz zaniedbania ze strony Srodowiska rodzinnego maja istotne znaczenie dla
obnizenia nie tylko zasobu stownika, ale tez jako$ci wypowiedzi uczniéw. Wypowiedzi
pod wzgledem zarowno merytorycznym jak stylistycznym i ortograficznym ( w
przypadku wypowiedzi pisemnych) znacznie r6zni si¢ w grupach dzieci
wychowujacych sie¢ w rodzinach miejskich 1 wiejskich, niekorzystnie dla drugiej z
wymienionych grup (M. Kotakowska- Kielbasiewicz, 2002). Na nizszy poziom
komunikacji werbalnej uczniow wplywa brak stymulacji umyslowej w okresach
poprzedzajacych mtodszy wiek szkolny, brak pozytywnych wzorcéw do nasladowania
oraz brak troski ze strony najbliZszego otoczenia dotyczacej nauki 1 rozwoju
intelektualnego dzieci (M. Ochmanski, 1995). Zaniedbania wynikajgce ze strony
srodowiska rodzinnego moga by¢ kompensowane poprzez dzialalno$¢ szkolna,
dodatkowe zajgcia, zajgcia pozalekcyjne, rozwijajace zainteresowania, korygujace
deficyty. Niestety, w przypadku ucznidow mieszkajacych na wsi, a dojezdzajacych do
szkoly w miescie, zajecia te sg, jesli nie ograniczone, a wrgcz nieosiagalne. Wynika to z
trudnosci dotyczacych zapewnienia transportu uczniow do 1 ze szkoly oraz czasu
dojazdu z miejsca zamieszkania do placowki (M. Kotakowska- Kietbasiewicz, 2002).

Uczen, ktory nie korzysta z zaje¢ pozalekcyjnych jest ubozszy o istotng
aktywno$¢ kulturalng, co wplywa na obnizenie rozwoju jego uzdolnien, ostabienie
wigzi emocjonalnej ze szkota, co z kolei ma znaczenie dla motywacji do nauki szkolnej
(Z. Btazejewski, 1989). Dodatkowym problemem wplywajacym niekorzystnie na
sytuacje szkolg ucznia dojezdzajacego do szkoly w miescie jest ograniczenie kontaktow
rodzicow ze szkota (M.J. Szymanski, 2002). Uczen dojezdzajacy do szkoty w miescie

narazony jest ponadto na etykietowanie ze strony rowiesnikow ze S$rodowiska
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miejskiego, ocenianie go jako gorszego ze wzgledu na samo miejsce zamieszkania, ale
tez powielanie norm zachowan swoich rodzicow (I. Kielek, 2002). Ponadto, w
srodowisku wiejskim jest ograniczony dostep nie tylko do takich instytucji kulturalnych
jak teatr czy kino, ale tez nierzadko brakuje swietlicy, domu kultury czy wtasnie szkoty,
do ktoérej dziecko mogloby uczgszczac, nie opuszczajac miejsca zamieszkania. Ze
wzgledu na nizszy status ekonomiczny, wielu rodzin, zwlaszcza z dzieckiem z
niepetnosprawnoscig, nie sta¢ na dojezdzanie do miasta, by uczestniczy¢é w
wydarzeniach kulturalnych.

Czesto wraz z likwidacja szkot, nie tylko specjalnych, ale tez ogdélnodostepnych,
rezygnowano z funkcjonowania bibliotek. Wigze si¢ to z catkowitym pozbawieniem
spotecznosci wiejskich dostgpu do kultury i edukacji (K. Waz, 2002). Szczegélnie
problem ten dotyczy ucznidow z niepelnosprawnoscig intelektualng, poniewaz w
mniejszych miejscowosciach i wsiach, ze wzgledu na zbyt matg liczebno$¢ uczniow z
orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, nie funkcjonujg szkoty specjalne czy
integracyjne. U ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualng dojazdy do miejsca, w
ktérym znajduje si¢ szkota sa dodatkowym problemem ze wzgledu na ich szybsza
meczliwo$¢, potegowang brakiem snu, wynikajacym z dostosowania si¢ do dojazdu
takim $rodkiem transportu jak bus przewozacy uczniow do szkot (Z. Btazejewski, 1989).

Podsumowujac, pierwsze doswiadczenia jakie zdobywa dziecko, majg miejsce w
srodowisku rodzinnym i w nim s3 w poOzniejszym czasie rozwijane, co dotyczy
zaspokajania w pierwszej kolejnosci podstawowych potrzeb. Codzienne kontakty
dziecka z rodzicami maja charakter uczenia si¢ poznawczego 1 percepcyjnego, jednak
srodowisko wiejskie, jak zauwaza M. Ochmanski (1995) nie sprzyja rozwojowi
inteligencji, rozumianej jako zbior zdolnosci poznawczych 1 wiadomosci o otaczajacym
swiecie. Dziecko przebywajace w wigkszos$ci czasu w §rodowisku rodzinnym, uczy sie¢
od najblizszych zachowan spolecznych i przyjmuje od nich doswiadczenia, rowniez
negatywne, ktore w bardzo istotny sposob wptywaja na hamowanie lub obnizanie
zdolnos$ci poznawczych. Z badan oraz raportdow z obserwacji wynika, ze rodzice
ucznidow ze srodowiska wiejskiego nie stanowig pozadanych spotecznie wzorcow dla
swoich dzieci, a ponadto potrzeby dzieci zwigzane z akceptacja, bliskoscig 1
zrozumieniem s3 marginalizowane (I. Kielek, 2002). Zachowania rodzicow wobec
dzieci w S$rodowisku wiejskim moga wynika¢ z przejawianych przez nich postaw
rodzicielskich. Matki dzieci wiejskich w poréwnaniu z matkami dzieci w §rodowisku

miejskim, nie wykazuja tendencji do nadmiernego ochraniania dziecka, s3 emocjonalnie
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zdystansowane oraz bardziej rygorystyczne. Dzieci w rodzinach wiejskich nie s3
traktowane po partnersku, panuja w nich raczej autorytarne style wychowania i chtoéd
emocjonalny. Podstawg relacji dorosty- dziecko jest postuszenstwo dziecka wobec
rodzicéw, ktorzy nie licza si¢ z ich wolg, ale maja tendencje do kontrolowania
zachowania dziecka (M. Ras, 1989).

Warto wzig¢ pod uwage, ze nie zawsze miejsce zamieszkania warunkuje postepy
rozwojowe dziecka, ale poziom intelektualny, zawodowy 1 spoteczny rodzicéw oraz
hierarchia ich wartosci (J. Ferenz, 2002). Nalezy podkresli¢, iz poziom rozwoju
uczniéw oraz ich potencjal rozwojowy jest uzalezniony od wielu czynnikéw 1 nalezy
traktowac go indywidualnie.

3.5 Wiek

W przypadku uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng glownym
obszarem zainteresowan jest wiek rozwojowy ze wzgledu na deficyty jakie wystepuja u
tej grupy uczniow w zakresie rozwoju poznawczego oraz zroznicowania wystepujacego
w tym zakresie. Warto zwrdci¢ jednak roéwniez uwage na znaczenie zrdznicowania w
wieku kalendarzowym dzieci z niepelnosprawnosciag intelektualna, uczacych si¢ w tej
samej klasie, bedacych poddawanych tym samym oddziatywaniom dydaktycznym. W
jednej klasie w szkole specjalnej moga uczy¢ si¢ uczniowie rdznigcy si¢ znacznie
wiekiem metrykalnym, lecz bedacy na podobnym poziomie pod wzgledem wieku
rozwojowego. Wynika to miedzy innymi z mozliwosci wydtuzania obowigzku
szkolnego. Zgodnie z art.38 ustawy Prawo o$wiatowe, uczen z niepetnosprawnoscia
intelektualng, posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, moze
skorzysta¢ z mozliwosci odroczenia obowigzku szkolnego do 9 roku zZycia

(www.portaloswiatowy.pl dostep:2.10.2018). Nalezy podkresli¢, iz wiek metrykalny

roOwniez ma znaczenie, poniewaz wigze si¢ z doswiadczeniami edukacyjnymi, jakie
maja uczniowie. U ucznidw starszych pod wzgledem wieku metrykalnego mozna
obserwowa¢ gorsze wyniki po wprowadzeniu nowych tresci, metod i form nauczania,
co wynika z wigkszej liczby uprzednich doswiadczen, czyli praktykowania danych
umiejetnosci. Przy czym u uczniow miodszych te same umiej¢tnosci sg dopiero
ksztattowane (R. Kaczan, P. Rycielski, 2012). Na role doswiadczen towarzyszacych
wiekowi chronologicznemu zwraca uwage réwniez E.M. Kulesza (2004). Wspomniana
autorka podkresla istotno$¢ ilorazu 1 wieku inteligencji w funkcjonowaniu cztowieka,
jednocze$nie zauwaza, iz nie mozna pomija¢ wieku chronologicznego dziecka z

niepelnosprawnoscig intelektualng, poniewaz wigze si¢ on z zasobem doswiadczen
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zyciowych 1 wplywa na przyswajanie sobie przez dzieci z niepelnosprawnos$cia
intelektualng zachowan uwazanych za wlasciwe dla ich wieku chronologicznego.
Podsumowanie

Na efektywnos$¢ wykorzystania w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig
intelektualng w stopniu lekkim poszczegdélnych metod ma wplyw wiele réznych
czynnikdw. Mozna wymieni¢ dwa rodzaje uwarunkowan wplywajacych na efekty
podejmowanych dziatan w terapii uczniow z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualna:
czynniki indywidualne, wewnetrzne, czyli wtasciwosci fizyczne 1 psychiczne ucznia
oraz czynniki zewngtrzne, w tym spoteczno- Srodowiskowe oraz dydaktyczne (M.
Tyszkowa, 1964). Wsérdéd czynnikow wewngtrznych mozemy wymieni¢é poziom
motywacji, dodatkowe niepelnosprawnosci lub wspotwystepujace zaburzenia, iloraz
inteligencji, pte¢ 1 wiek, dotychczasowe doswiadczanie zwigzane z dang aktywnoscia.
Do czynnikow zewnetrznych zaliczy¢é mozna postawy rodzicielskie, wyksztatcenie
rodzicow 1 warunki socjalne rodziny, postawy 1 strategie pracy nauczyciela
wychowawcy, posiadane rodzenstwo oraz przejawiane przez nich postawy wobec
niepelnosprawnych uczniéw, miejsce zamieszkania, rodzaj szkoty (ogdlnodostepna,
integracyjna, specjalna), czas poswigcany na dang aktywnosc.

Cz. Kupisiewicz (1965) wymienia nastepujace czynniki wptywajace na wyniki
W nauce uczniow: osobowos¢, stan zdrowia, rodzina, srodowisko, nauczyciel, warunki
pracy dydaktycznej i inne, w$rdd ktérych znajduja si¢ m.in. zainteresowania i
uzdolnienia ucznia. Zgodnie z podziatem zaproponowanym przez J. Konopnickiego
(1966) uwarunkowania wymienione przez Cz. Kupisiewicza (1965) mozna podzieli¢ na
trzy grupy: tkwiace w uczniu, tkwigce w Srodowisku oraz pedagogiczne. W pierwszej
grupie znajdujg si¢ uwarunkowania takie jak: osobowos¢, stan zdrowia ucznia oraz jego
zainteresowania 1 uzdolnienia. W drugiej grupie, obejmujacej czynniki zwigzane z
oddziatywaniami Srodowiska rodzinnego na ucznia znajdujg si¢: rodzina, srodowisko.
W trzeciej grupie uwarunkowan nawigzujacych do roli szkotly i nauczyciela w procesie
nauczania wymienia si¢: nauczyciela, warunki pracy dydaktycznej. W zakresie
uwarunkowan zwigzanych osobowos$cig ucznia znajduja si¢: nastawienie do samego
siebie 1 innych, nauki oraz spoleczenstwa, temperament oraz plany na przysztos¢. Stan
zdrowia jako kolejny z czynnikéw obejmuje przebyte choroby, wady organizmu i stan
uktadu nerwowego.

U uczniow z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng czeséciej wystepuje

epilepsja wptywajaca na funkcjonowanie dziecka w szkole oraz jego osiggnigcia
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szkolne. Czeste, powtarzajace si¢ choroby wystepujace u ucznia powoduja jego
absencje, a nastegpnie zalegloSci w zakresie nabywanych umiejetnos$ci szkolnych.
Choroby somatyczne mogg wptywac takze na stan psychofizyczny ucznia w czasie
lekcji: zmeczenie, brak snu, brak apetytu, rozdraznienie majag wplyw na efektywnosc
podejmowanych w czasie lekcji dziatan. Wymienione skutki ztego stanu zdrowia ucznia
wplywaja na jego motywacj¢ do nauki szkolnej, ktora jak zauwaza M. Buchnat (2015)
jest jednym z czynnikoéw rzutujgcych na efektywno$¢ procesu nauczania. U uczniow z
lekka niepetnosprawnoscig intelektualng dominuje motywacja zewnetrzna, co oznacza,
iz wymaja oni zewngtrznych bodzcéw podtrzymujacych ich zainteresowanie nauka.
Uzdolnienia oraz zainteresowania ucznia maja wptyw na procesy pamigci 1 motywacji
jak zauwaza M. Zylinska (2013).

Autorka zauwaza, iz szybciej uczymy si¢ tego co jest nam bliskie 1 zwigzane z
zainteresowaniami, gorzej natomiast przyswajamy wiedze i umiejetnosci, ktore sa dla
nas mniej istotne i nie sprawiajg przyjemnosci. J. Konopnicki (1966) zwraca uwage na
fakt, iz do gtownych przyczyn niepowodzen w zakresie osiggni¢¢ szkolnych uczniow
nie nalezg braki intelektualne, ale przyczyny spoteczne i emocjonalne. Wszystkie
aspekty funkcjonowania dziecka w rodzinie majg znaczenie w kontekscie skutecznos$ci
wykorzystania w pracy z nim danej metody. Do najwazniejszych uwarunkowan
zwigzanych ze $rodowiskiem rodzinnym mozemy zaliczy¢: strukture rodziny, atmosfere
rodzinng, posiadane rodzenstwo oraz jego postawy, metody i Style wychowania jak
réwniez wymagania stawiane dziecku (Cz. Kupisiewicz, 1965). Systemowe podejscie
do rodziny zaktada, iz powinna by¢ ona traktowana jako system wzajemnych powigzan
jej cztonkoéw oraz sktada si¢ z podsystemow: matzonkowie, rodzenstwo, dzieci- rodzice,
ktére wzajemnie na siebie oddziatywaja. W ujeciu H. Liberskiej i M. Matuszewskiej
(2011) rodzina dziecka z niepelnosprawnosciag moze stanowic, podobnie jak rodzina z
dzieckiem pelnosprawnym, system zdrowy lub zaburzony. Zdrowy system rodzinny
definiuje Barnhill (1979), ktéry wymienia ws$rdd jej prymarnych aspektow
funkcjonowania w przypadku rodziny z dzieckiem 2z niepelnosprawnoscia:
podmiotowo$¢, pozytywne wigzi emocjonalne, stabilno$¢, plastycznosé, wiasciwag
percepcje oraz komunikacje.

Pojawienie si¢ w rodzinie dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng moze
wywolywa¢ dwojaka reakcje rodzicow i rodzenstwa: normalng lub patologiczng (H.
Liberska, M. Matuszewska, 2011). W pierwszym przypadku rodzina staje si¢ wsparciem

dla dziecka, przejawia wobec niego pozadane postawy, czyli adaptuje si¢ do nowych
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warunkow. W drugim przypadku dziecko nie rozwija si¢ w korzystnej dla siebie
atmosferze, poniewaz rodzina postaje w fazie szoku, stresu, z ktorego nie potrafi wyjsc.
Waznymi osobami dla ucznia z niepetnosprawnoscig intelektualng w rodzinie jest takze
rodzenstwo. Podobnie jak pozostali cztonkowie rodziny dziecka z niepetnosprawnoscia,
rodzenstwo przechodzi przez fazy przystosowania do nowej sytuacji. Pojawienie si¢
kolejnego dziecka w rodzinie budzi wiele nowych emocji w rodzenstwie, szczegodlnie
gdy jest to dziecko z niepelnosprawnoscia.

W zaleznos$ci od atmosfery panujacej w rodzinie i postaw przejawianych przez
rodzicow, pelnosprawne rodzenstwo moze czué¢ mitos¢, dume i szczescie z posiadanego
brata lub siostry badz zlo$é, wstyd, zazenowanie, zazdroéé, lek, poczucie winy (A. Zyta,
2011). Z badan F. Wojciechowskiego (1984) wynika, ze 63 % rodzicow dziecka z
niepelnosprawnoscig intelektualng rozumie sytuacje, w ktorej si¢ znalazto oraz w petni
akceptuje swoje dziecko. Wykorzystanie gier planszowych w pracy z uczniem z
niepelnosprawnoscig intelektualng podobnie jak inne metody oddzialywan podlega

wptywom tych samym uwarunkowan.
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CZESC I11: Cze$é empiryczna
Rozdzial 4: Opis podstaw metodologii badan wlasnych
4.1 Wprowadzenie

W zakresie zainteresowan niniejszej pracy sg wybrane zdolnos$ci poznawcze
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Rozwdj poznawczy rozumiany jako proces
konstruowania przez jednostke jej wlasnego umystowego modelu zewngtrznej rzeczy-
wisto$ci, przebiegajacy relatywnie niezaleznie od innych ludzi (A. Birch, s. 88) jest
przedmiotem rozwazan psychologow oraz pedagogow. W literaturze funkcjonuje kilka
istotnych pogladow dotyczacych rozwoju poznawczego dziecka. Najwazniejszymi sg
teoria spolecznego ucznie si¢ Wygotsky’ ego, teorie J. Deweya, E. von Glasersfelda
oraz A. Bandury.

W prezentowanej pracy wybrano i zastosowano ponizsze teorie stanowigce pod-
stawe do opracowania czeSci teoretycznej pracy i podstaw metodologii badan wtasnych.
W niniejszej pracy oparto si¢ na metodologii wedtug Krzysztofa Rubachy. Wybor me-
todologii wymienionego autora zostal podyktowany rozbudowanym opracowaniem
czesci poswigconej eksperymentowi pedagogicznemu- metodzie wykorzystanej w ni-

niejszej pracy.
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Wykres 6Teoretyczne podstawy badan

TEORIE

Opracowanie wlasne na podstawie D.C. Phillips, .F. Soltis ,,Podstawy wiedzy o nauczaniu”, 2003

Teoria J. Dewey’a

Dewey zwracal uwage na potrzebe wprowadzenia do realiow szkolnych jak
najwiecej mozliwosci aktywizacji ucznidow w procesie nauczania. Podkre$lat znaczenie
uwzgledniania zainteresowan 1 do$wiadczen ucznibw w nauce rozwigzywania
problemoéw. Zdaniem wymienionego autora, informacje przekazywane uczniowi bez ich
praktycznego wykorzystania, pozostaja one martwe. Dewey nie zaprzeczal, iz rola
nauczyciela jest takze przekazywanie czgsci teoretycznej wiedzy, lecz wyraznie
zaznaczal, iz samo bierne przyjmowanie jej przez ucznia, bez uwzglednienia jego
zainteresowania tematem oraz wskazania celu jego podejmowania, powoduja
mechaniczne, bierne przyjmowanie wiedzy, nie majace pozytywnego wpltywu na rozwoj
(D.C. Phillips, J.F.Soltis, 2003).

Teoria K. Deweya jest istotna w niniejszej pracy ze wzgledu z dwoch powodow.
Pierwszym jest specyficzne funkcjonowanie poznawcze ucznidw z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng, wymagajace dostosowywania w procesie nauczania
metod w jak najmniejszym stopniu opartych o bierne przekazywanie wiedzy, lecz
akcentujacych praktyczne wykorzystanie wiedzy. Eksperyment z wykorzystaniem gier
planszowych zostat zaprojektowany w celu zaktywizowania uczniéw, z

uwzglednieniem ich zainteresowan oraz aktualnie omawianej tematyki w czasie lekcji.
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Teoria L. Wygotsky’ ego

W niniejszej pracy oparto si¢ o teori¢ Lwa Wygotsky’ ego. Sposrod teorii roz-
Woju poznawczego, wybrano te, poniewaz jej autor zaktada, iz dzieci nabywaja mecha-
nizmy myslenia i uczenia si¢ na skutek interakcji spotecznych, w jakie angazuja si¢ z
osobami dorostymi ze swojego otoczenia oraz lepiej funkcjonujagcymi, starszymi
dzie¢mi, rowiesnikami. W procesie tym zatem dzieci- nowicjusze uczg si¢ od bardziej
doswiadczonych 0sob- dorostych, nazywanych ekspertami. W ten sposéb tworza dziec-
ku rusztowanie, dzigki ktoremu dochodzi ono do lepszego zrozumienia. Wygotsky pod-

kresla wagg trzech elementow w procesie nabywania zdolno$ci poznawczych, a sg nimi:

¢ Drziatanie- dziecko reaguje na otaczajacy je $wiat poprzez dziatanie, j¢-

zyk nie zawsze jest niezbedny

o Jezyk-za pomoca jezyka dziecko jest zdolne do refleksji nad wlasnym

mys$leniem

e Sytuacja spoteczna-dziecko uczy si¢ poprzez interakcje z drugim czto-

wiekiem- rodzicem, rowiesnikiem.

W niniejsze] pracy oparto si¢ o wspotprace osoby dorostej z dzieckiem w procesie
uczenia si¢ poprzez zabawe oraz relacje dziecka z dzieckiem. Glownym zatozeniem
teorii Wygotsky’ ego jest koncepcja strefy najblizszego rozwoju, rozumianej jako prze-
strzen pomigdzy poziomem rozwoju dziecka a poziomem potencjalnym, ktéry moze
zosta¢ osiagniety z pomocg dorostego lub bardziej doswiadczonego rowiesnika (tamze,
2012, 5.90). Dzi¢ki zdiagnozowaniu sfery najblizszego rozwoju badanych dzieci, moz-
liwe jest zaprojektowanie i wlasciwe wzmocnienie przez dziatania wspolnie z dorostym

ich zdolnosci poznawczych.

Teoria spolecznego ucznia si¢ A. Bandury

Teoria A. Bandury traktuje o roli nasladownictwa w uczeniu si¢ nowych zacho-
wan i umiejetnosci przez dzieci. Wynikiem wielu przeprowadzonych eksperymentow
na temat uczenia si¢ poprzez modelowanie, ustalono, iz dziecko ch¢tniej nasladuje oso-
by podobne do siebie, ciepte 1 opiekuncze oraz nagradzane za swoje zachowania 1 spra-
wujace kontrole nad istotnymi dla dziecka dobrami (A. Birch, 2005). Autor podkreslat,

iz osoba aktywnie uczestniczaca w gromadzenie do§wiadczen poprzez wchodzenie w
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interakcje z otoczeniem , wptywa jednoczes$nie na ksztattowanie swojego losu (J. Trem-
pata, 2012). Podstawa teorii spotecznego ucznia si¢ jest formutowanie pogladu na temat
nowego dziatania na podstawie obserwacji drugiej osoby. Teoria spotecznego uczenia
sie A. Bandury ma znaczenie dla niniejszych badan ze wzgledu na spoteczny charakter
gier planszowych. Celem eksperymentu jest rozwijanie wybranych zdolnosci poznaw-
czych uczniéw z wykorzystaniem gier, ktore sprzyjaja uczeniu si¢ pozadanych zacho-

wan oraz umieje¢tnosci od nauczyciela oraz rowiesnikow.

Teoria E.von Glasersfelda

Autor teorii, podobnie jak J. Dewey podkreslal znaczenie aktywno$ci osoby
uczacej si¢ w zdobywaniu wiedzy. Akcentuje role aktywnego angazowania si¢ ucznia w
problemy, ktore uznaje za interesujace i znaczace ze wzgledow praktycznych dla siebie.
Zatem, zdaniem Deweya, rezultatem wysitkow poznawczych ucznia ma by¢ dostarcze-
nie narzgdzi pomocnych w radzeniu sobie w $wiecie doswiadczen, nie wyposazenie w
informacje nieprzydane w praktyce (D.C. Phillips, J. F. Soltis, 2003) Teorii E. von Gla-
sersfelda ma zastosowanie w nieniejszej pracy ze wzgledu na utylitarny charakter prze-
kazywanych uczniom umiejetnosci 1 wiedzy. Celem wprowadzenia gier planszowych
do zaje¢ w klasach nauczania zintegrowanego dla uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng jest wypracowanie umiejetnosci 1 przyswojenie w aktywny sposob wie-
dzy, na ktorych uczniowie beda mogli opiera¢ si¢ rowniez w innych sytuacjach zada-
niowych. W celu wyjasnienia pojawiajacych si¢ w dalszej czeséci pracy terminow, we
wstepie wyjasniono jak rozumie je autorka.Badania naukowe ze wzglgdu na kryterium,
jakim jest cel badan mozna podzieli¢ na: badania praktyczne oraz badania teoretyczne.
W typie badan praktycznych wyszczegolnia si¢ badania diagnostyczne, badania ocenia-
jace oraz badania w dzialaniu.
Badania eksplanacyjne (ang. explantion research)- sg to badania, ktorych celem jest
zidentyfikowanie jakiego$ problemu, zrozumienie istoty zjawiska lub procesu, jak
réwniez ustalenie zakresu potrzebnych danych. Badania tego typu sa podejmowane bez
pelnej znajomosci jak je przeprowadzic.”
Badania eksploracyjne (ang. exploratory research)- sg to badania, ktorych celem jest
zidentyfikowanie jakiego$ problemu, zrozumienie istoty zjawiska lub procesu, jak

réwniez ustalenie zakresu potrzebnych danych. Badania tego typu sa podejmowane bez

> http://www.houseofnumbers.pl/slownik/badania_eksploracyjne (z dn. 3.03.2015)
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pelnej znajomosci jak je przeprowadzic.®

Badania eksperymentalne (ang. experimental research)- badania, w trakcie ktorych
manipuluje si¢ zmiennymi i stosuje okre$lone bodzce wobec wybranych osob,
podzielonych na grupge eksperymentalng oraz kontrolng. Istota badan
eksperymentalnych jest to, ze badacze $wiadomie wplywaja na zachowanie o0sob
badanych, w celu sprawdzenia, czy i w jakim stopniu zastosowane manipulacje i bodzce
moga powodowac zmiang ich zachowania’.

Badania iloSciowe- badacz zaktada w tego typu badaniach istnienie obiektywnego
$wiata 1 jego obiektywnego poznania za pomocg precyzyjnych narzedzi. W badaniach
jakosciowych obiekty poddajace si¢ pomiarowi sa badane w celu dostrzezenia
zwigzkow przyczynowo-skutkowych, by moc wywiera¢ wplyw na rzeczywisto$¢
spoteczng (T. Bauman, 1998). Planowane badania bedg obejmowaly poznanie ilosciowe.

4.2 Przedmiot, cel i zakres badan

W niniejszych badaniach okreslono trzy gléwne przedmioty badan.
W zakresie badan diagnostyczno- eksploracyjnych przedmiotem badania jest:
1. Funkcjonowanie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych

W zakresie badan eksperymentalno- eksplanacyjnych ustalono nastgpujace przedmioty
badan:

1. Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie wybranych zdolnosci

poznawczych dzieci z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualng w wieku wcze-

snoszkolnym

2. Uwarunkowania wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w

wieku wczesnoszkolnym

Celem badan wedtug T. Pilcha (2001) jest wigc okreslenie tego co badacz chce osiggnaé
poprzez prowadzone postgpowanie badawcze, a takze do czego zmierza. Wsrod celow
badan mozna wyr6zni¢ nastgpujace rodzaje: poznawcze, teoretyczne oraz praktyczne.

Cele poznawcze dotycza opisu 1 wyjasnienia  oraz przewidywania zjawisk

6 http://www.houseofnumbers.pl/slownik/badania_eksploracyjne (z dn. 3.03.2015)

7 http://dobrebadania.pl/slownik-badawczy.html?b=baza&szczegolowo=709 (z dn. 3.03.2015)
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pedagogicznych. Cele teoretyczne stuzg formutowaniu ogoélnych zalozen
wychowawczo- dydaktycznych, weryfikowanych w pracy. Ostatni rodzaj celow-
praktyczny, odnosi si¢ do opracowania praktycznych wskazowek dotyczacych badanych
zjawisk wystepujacych w pracy badawczej (J. Gnitecki, 1999).

Przedstawiono trzy gtowne cele badan, ktore powinny pozwoli¢ na okreslenie
poziomu funkcjonowania poznawczego ucznidow z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym, znaczenia gier planszowych dla rozwoju
wybranych zdolno$ci poznawczych oraz wpltywu wybranych uwarunkowan na
skuteczno$¢ zastosowania gier w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim.

W zakresie badan diagnostyczno- eksploracyjnych celem poznawczym jest:
1. Okreslenie funkcjonowania uczniéw z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng

w wieku wczesnoszkolnym w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych

W zakresie badan eksperymentalno- eksplanacyjnych sformulowano nastgpujace cele

pOZnawcze:

1. Okreslenie wptywu wykorzystania gier planszowych na rozwd¢j wybranych
zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym.

2. Okreslenie wplywu uwarunkowan na rozwijanie wybranych zdolnosci po-
znawczych dziecka z lekka niepelnosprawno$cia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym z wykorzystaniem gier planszowych.

Sformutowano takze cele praktyczne:

1.Zaprojektowanie scenariuszy gier planszowych dostosowanych do mozliwosci i po-
trzeb ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng.

2.0pracowanie wskazowek metodycznych stosowania gier wg metodyki Gruszczyk-
Kolczynskiej, dostosowanych do ucznidow z niepetnosprawno$cig intelektualng w
stopniu lekkim.

3. Sformutowanie postulatéw dla praktyki pedagogicznej, odnoszacych si¢ do

uzyskanych wynikow badan.

Zakres obejmuje w niniejszej pracy badanie w odniesieniu do zastosowania gier

planszowych oraz badania wybranych zdolno$ci poznawczych w grupie ucznidw z
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niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

4.3 Problemy i hipotezy badawcze

Problem badawczy jest formulowany za pomocg pytania badawczego,
okreslanego przez K. Rubache (2008) jako zdanie rozpoczynajgce si¢ od partykuty
pytajnej, zawierajace zmienne obserwowalne oraz algorytm poszukiwania odpowiedzi.
Pytanie badawcze moze by¢ sformutowane w formie dopetnienia (pytania dopetnienia)
lub rozstrzygnigcia (pytania rozstrzygnigcia). Pytanie dopelnienia jest zdaniem
rozpoczynajacym si¢ od partykuty: jak, ile, dlaczego itp., ktore formutuje si¢ w celu
uzupehnienia wiedzy. Natomiast pytanie rozstrzygni¢cia to zdanie rozpoczynajgce si¢ od
partykuly ,,czy” i formutuje si¢ je w celu rozstrzygnigcia kontrowers;ji teoretycznych lub
praktycznych w celu zdobycia podstawowych informacji na temat badanych zmiennych.
W badaniach wlasnych zastosowano obydwa rodzaje pytah badawczych.

Opierajac sie na przedstawionych zatozeniach teoretycznych, sformutowano trzy
gléwne problemy ogdlne. Do probleméw glownych postawiono 17 probleméw
szczegotowych. Na podstawie analizy literatury przedmiotu, do kazdego z problemow
szczegotowych sformulowano hipotezy badawcze. Problemy badawcze ogolne,

szczegotowe 1 przypisane im hipotezy przedstawiono w Tabeli 4

138



Tabela 4 Problemy i hipotezy badawcze

Problem Problemy szczegolowe Hipotezy badawcze oraz zapis symboliczny Uzasadnienie hipotez

ogolny
= 1.1.Jaki jest poziom percepcji wzrokowej | 1.1.Poziom percepcji wzrokowej ucznidow z | Tylko polowa siedmioletnich dzieci 2z lekka
ﬁ dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelek- | lekka niepetnosprawnoscia intelektualng ~ w | niepetnosprawnos$cig intelektualng osiaga taki poziom
N tualng w wieku wezesnoszkolnym? wieku wezesnoszkolnym jest obnizony. rozwoju  percepcji  jaki  prezentuja  trzyletnie
e petnosprawne dzieci (Striebieliewa, Katajewa, 1998 za:
S E.M. Kulesza, 2004). Dzieci w wieku rozwojowym 3 i 5-
= letnie znacznie r6znig si¢ na niekorzy$¢ w poroéwnaniu z
g pelosprawnymi rowiesnikami w zakresie wykonania
E ¢wiczenia sprawdzajacego analizg 1 syntez¢ wzrokowa
2 (E.M. Kulesza, 2004).

wybranych zdolnosci

Jakie jest funkcjonowanie

niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku wczesnoszkolnym?

1.2 Jakie jest funkcjonowanie dzieci z
lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym w zakresie orien-

tacji w schemacie ciata?

12U ucznidow z  niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku
wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w

zakresie orientacji w schemacie ciala.

Uczniom z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna

szczegblng  trudno$¢  sprawia  zrozumienie i
interpretowanie zalezno$ci zwigzanej z symetrig ciata i
pojeciami prawy- lewy (J. Glodkowska, 2000). Dzieci
rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej nie wskazuja
parzystych czgsci ciata, chociaz zdaniem J. Piageta jest
to umiejetno$¢ posiadana przez dziecko 5-letnie w

normie intelektualnej (S. Mililewicz, 1999).

1.3.Jakie jest funkcjonowanie dzieci z
lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym w zakresie orien-

tacji przestrzennej ?

1.3.U uczniow z  niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku
wczesnoszkolnym  wystepuja  zaburzenia w

zakresie orientacji przestrzennej.
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A. Katajewa i E. Strieblieliewa (1998) wskazuja na
nadmierne przywiazane dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng do pola spostrzezeniowego, co wptywa na
ograniczenie ich rozwoju czynnosci eksploracyjnych
(E.M. Kulesza, 2004). Pierwszoklasista z lekka

niepelnosprawnos$cig intelektualna ma ubogie podstawy




do konstruowania doswiadczen dotyczacych przestrzeni
(J. Glodkowska, 1998 za: E.M. Kulesza, 2004).
Najwigksza samodzielno$cig badane przez E. M. Kuleszg
dzieci wykazaly si¢ podczas uktadania
pigcioelementowej piramidki, sktadaniu zabawki oraz

odtwarzaniu uktadu przestrzennego z klockow.

1.4.Jakie jest funkcjonowanie dzieci z
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym w zakresie umiejetnosci

matematycznych?

14U ucznibw z  niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku
wczesnoskzolnym wystepuja  zaburzenia w

zakresie umiej¢tnosci matematycznych.

Z badan E. M. Kuleszy (2004) wynika, iz znaczne
roznice w zakresie dodawania i odejmowania w zakresie
5 sg widoczne w dwodch badanych grupach: dzieci z
lekka niepetnosprawnos$cig intelektualng oraz dzieci
petnosprawnych.  Najbardziej nickorzystne wyniki
badane dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
osiggnety w zakresie intuicji matematycznych. Dziecko
funkcjonujace na poziomie operacji konkretnych w
wieku 7-8 lat porzadkuje patyczki z wykorzystaniem
metody prob i btgdow oraz strategii wybierania zawsze
najmniejszego patyczka (E. M. Kulesza, 2004). Dzieci
okoto lat 7. Tworzg zbiory uwzgledniajace tylko jedno
kryterium, np. kolor, ksztalt, wielko§¢. W badaniach
opartych na teorii J. Piageta nad rozwojem poznawczym,
mozliwosci umystowe dzieci z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng ograniczaja si¢ do
poziomu przedoperacyjnego (E. M. Kulesza, 2004).
Uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
maja trudnosci w zakresie dokonywania operacji

myslowych takich jak poréwnywanie i réznicowanie (P.
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Majewicz, M. Klaczak, 2006).

1.5.Jakie jest funkcjonowanie dzieci z
lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym w zakresie komu-

nikacji werbalnej?

15U ucznidw z  niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku
wczenoszkolnym  wystgpuja  zaburzenia w

zakresie komunikacji werbalnej.

Mowa pelni u dzieci z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng funkcj¢ pobudzajaca do rozpoczgcia
aktywnos$ci (Sokotowa, 1973 za: E.M. Kulesza, 2004).
Badane przez E. M. Kulesze dzieci z lekka
niepetnosprawno$cia wykazywaly duze trudnosci w
zakresie biernej znajomo$ci barw. W tym zakresie
zaznaczyla si¢ duza rozbiezno$¢ miedzy ta grupg a
dzie¢mi petnosprawnymi. W wieku 5, 6 lat czeSci dzieci
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng zaczynaja
wypowiada¢ si¢ zdaniami 2 1 3 wyrazowymi. W
poréwnaniu z pelnosprawnymi rowiesnikami maja maty
zasob stownictwa oraz werbalne wyrazanie mysli jest u
nich znacznie utrudnione (Clarke, Clarke,1969 za: E. M.
Kulesza, 2004). W malym stopniu mowa reguluje
aktywno$¢, zwykle nie towarzyszy zabawie (Sokolowa,

1973 za: E.M. Kulesza, 2004).
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1.6.Jakie jest funkcjonowanie dzieci z
lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym w zakresie my-

$lenia przyczynowo-skutkowego?

1.6.U uczniow z  niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w wieku
wczesnoskzolnym wystepuja  zaburzenia W

zakresie mys$lenia przyczynowo- skutkowego.

W badaniach opartych na teorii J. Piageta nad rozwojem
poznawczym, mozliwosci umystowe dzieci z lekka
niepetnosprawno$cia intelektualng ograniczaja si¢ do
poziomu operacji konkretnych (E. M. Kulesza, 2004). Z
badan E. M. Kuleszy (2004) wynika, iz najwicksze
problemy wsrdd przeprowadzonych prob, badane dzieci
z lekka niepetnosprawnos$cia intelektualng wystapity w
zakresie uktadania 3 i 5-elementowej historyjki
obrazkowej majacej na celu zweryfikowanie zdolno$ci
dostrzegania relacji oaz zwigzkOw przyczynowo-
skutkowych miedzy elementami treSci. W zakresie
wykonywania tego zadania zaznaczyly si¢ najwicksze
réznice w poréwnaniu z grupa dzieci petlnosprawnych.
M. Grzegorzewska (1964) wsrod cech
charakteryzujacych dzieci z lekka niepetnosprawnoscia

intelektualng utrudnione wnioskowanie i rozumienie

Jaki jest wplyw
wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu
wybranych zdolnosci
pozznawczych uczniow z
lekka niepelnosprawnoscia

zalezno$ci stosunkoOw powigzan (P. Majewicz, M.
Klaczak
2.1.Jaki jest wplyw wykorzystania gier | 2.1.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w | Multisensoryczno$¢ jaka towarzyszy samodzielnie

planszowych na rozwijanie percepcji wzro-
kowej dzieci z lekka niepetnosprawnoscia

intelektualng w wieku wczesnoszkolnym?

wysokim  stopniu  na rozwdj percepcji

wzrokowe;j uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku

wczesnoszkolnym

tworzonym grom planszowym, sprawia, ze percepcja
materiatu staje si¢ tatwiejsza, ma tez znaczenie w
usprawnianiu  funkcji

Sktadanowska, N. Tulacz, 2014). Podczas gier ze

kanatow percepcyjnych (K.

zbieraniem okreslonych przedmiotow w drodze do mety,
dziecko ma okazj¢ do trenowania rozrdzniania koloroéw i

ksztatltow. Podczas gier opowiadan, dzieci mogg zbierac

142




okre§lone przedmioty, np. grzyby, liscie, kwiatki o
réznych wielkosciach i1 kolorach oraz ksztattach, po
zakonczonej grze uczestnicy poréwnuja  zbiory,
klasyfikuja zbiory ze wzgledu na okreslone kategorie (E.
Gruszczyk-Kolczyniska, 1996). W czasie rozgrywania
gier opowiadan, w ktérych uczestnicy zbieraja
przedmioty, po zakonczeniu zabawy, jest okazja do
poréwnania liczebnosci zbioréw oraz konkretnych grup
przedmiotow wedlug wielkosci, kolorow, ilosci dziurek

w guzikach itp. (E. tamze, 1996).

2.2.Jaki jest wptyw wykorzystania gier
orientacji w

lekka

planszowych na rozwijanie

schemacie  ciala  dzieci z
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym ?

2.2.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim stopniu na rozw¢j orientacji w

schemacie ciata uczniow z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym

Dzieci gromadza osobiste do$wiadczenia zwiagzane z
ruchami ciata. Wszelkie dziatania zwigzane z lokomoc;ja,
ruchem ciatla, motoryka duzag i mala w czasie
konstruowania gry, a pdzniej grania moga wplywaé na
rozw6j orientacji w schemacie ciata dziecka z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng.

2.3.Jaki jest wpltyw wykorzystania gier
planszowych na rozwijanie orientacji prze-
strzennej dzieci z lekka niepetnosprawno-
Scig intelektualng w wieku wczesnoszkol-

nym?

2.3.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim  stopniu na rozwdj orientacji

przestrzenne;j uczniow z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym

Dzigki operowaniu pionkami, konieczno$ci okreslania
kierunkdéw na planszy do gry, opisywanie polozenia (w
gornej czeSci planszy, dolnej, prawej, lewej) oraz
opisywanie relacji elementéw wzgledem siebie (przed,
nad, rozwijaniu orientacji

za, na, obok) sprzyja

przestrzennej (W. Szwajkowski, 2013).

2.4.Jaki jest wplyw wykorzystania gier

2.4, Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

Dzigki zastosowaniu gier planszowych w pracy z
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planszowych na rozwijanie umiejetnosci
matematycznych dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscig intelektualng w wieku wcze-

snoszkolnym?

wysokim stopniu na rozwoj
matematycznych uczniow
niepetnosprawnoscia w

wczesnoszkolnym

umiejegtnosci
z lekka
wieku

uczniem z niepetnosprawnos$cig intelektualng mozliwe
jest  ksztaltowanie 1  rozwijanie = kompetencji
matematycznych dzieci, jest pomocne w ksztaltowaniu
liniowej reprezentacji liczb, dzigki temu, ze pola w grze
oznaczone sa kolejnymi liczbami, maja takg sama
wielko$¢, sa uporzadkowane liniowo oraz wzrastajg od
lewej do prawej. Wskazowki dotyczace liczenia
pojawiajg si¢ w roéznych modalno$ciach zmystowych:
ruchu (podczas przesuwania pionka o okreslong ilosc),
rzut kostka i liczenie liczby oczek, dzwigk (dziecko
styszy nazwy wypowiadane przez drugiego gracza),
wskazowki wzrokowo- przestrzenne ( dziecko dostrzega
dystans o jaki zostat przesunigty pionek). Dodatkowo
dzieci maja okazje do tworzenia 1 poréwnywania
zbiorow ze zgromadzonych punktéw (np. guziki). Z
badan m.in. Romani i Siglera (2008) wynika, iz u dzieci
grajacych w gry planszowe obserwuje si¢ znaczng
poprawe umiejetno$ci matematycznych (K. Cipora, M.
Szczygiet, 2013). W grach planszowych opartych na
scenariuszach E. Gruszczyk-Kolczynskiej (1996) dzieci
maja okazj¢ do trenowania szeregowania przedmiotow
lub ich reprezentacji, ustawiajac po kolei rosngco
przedmioty od najwigkszego/
najgrubszego/najciemniejszego, co rozwija umiejetnosc
zrozumienia pojec ,,wiekszy od wszystkich pozostatych”,

,»wiekszy od nastgpnych i mniejszy od poprzednich”.
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2.5.Jaki jest wplyw wykorzystania gier

planszowych na rozwijanie komunikacji
werbalnej dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng w wieku wczesnoszkol-

nym?

2.5.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim stopniu na rozw6j komunikacji

werbalne;j uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym

W trakcie konstruowania i rozgrywania gier opowiadan i

sciganek ma miejsce intensywny rozwoj mowy biernej,

dziecko poznaje wiele nowych stow 1 wyrazen,
zapoznajac si¢ z opowiadaniem, charakterystyka
bohaterow oraz regutami gier (E. Gruszczyk-

Kolczynska, 1996) Dzigki tworzeniu gier opowiadan,
gracze przezywaja przygody, napotykaja i pokonuja
przeszkody, rozwijaja  wyobrazni¢,  umiej¢tnosci
narracyjne i rozwijaja stownictwo poznajac nowe stowa,
nie tylko zwigzane z gra, ale samym, tworzonym
wspolnie badz samodzielnie opowiadaniem (M. Goetz,
2015). Dzigki kilkukrotnemu rozgrywaniu gier $ciganek
i opowiadan, ma miejsce intensywne rozwijanie mowy.
Przy tworzeniu gry, dziecko duzo mowi na temat
tworzonej historyjki i tworzonych postaci-pionkow. Z
obserwacji dzieci podczas grania w konstruowane przez
siebie gry planszowe wynika, iz podczas tworzenia gry,
dzieci chetnie spontanicznie si¢ wypowiadajg na temat

swoich postaci i wymyslonej historyjki.

2.6.Jaki jest wpltyw wykorzystania gier
planszowych na rozwijanie myslenia przy-
czynowo-skutkowego dzieci z lekka nie-
petnosprawnoscia intelektualng w wieku

wczesnoszkolnym?

2.6.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim  stopniu  na rozwoj myslenia
przyczynowo-skutkowego uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualna w wieku

wczesnoszkolnym.

Uczestnictwo, jak réwniez samodzielne konstruowanie

gier rozwija zdolno$¢ rozumowania operacyjnego,

myslenia przyczynowo-skutkowego, dzigki
podejmowaniu decyzji i obserwowaniu ich skutkow.
Szczegodlnie podczas samodzielnego czy wspolnego
ustalania regut przy projektowaniu gry, dzieci mogg

zauwazy¢, ze niektére wymys$lone przez nie reguly nie
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sprawdzaja si¢ w ich grze (W. Szwajkowski, 2013), co
sktadania je do ich modyfikacji.

Jakie sg uwarunkowania wplywajace na skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w

rozwijaniu zdolnosci poznawczych uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektialng w wieku

wczesnoszkolnym?

3.1.Czy

wykorzystaniem  gier

pte¢ wplywa na skutecznosc
planszowych w
zdolnosci

lekka

rozwijaniu wybranych

poznawczych dzieci z

niepetnosprawnoscig intelektualng?

3.1.Pte¢ wptywa na skuteczno$¢ wykorzystania
gier planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolnoéci  poznawczych dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku

weczesnoszkolnym.

Badacze tacy jak Maccoby i Jacklin w swych badaniach
wykazali, ich dziewczgta i chlopcy roznig si¢ migdzy
sobg pod wzgledem rozwoju zdolno$ci werbalnych,
agresji, zdolno$ci przestrzennych i matematycznych. Ze
wzgledu na angazowanie w czasie konstruowania gier,
wymienionych zdolnosci, mozna przypuszczaé, iz
roéznice migdzy obiema plciami zaznacza si¢ w zakresie

skuteczno$ci wykorzystania gier na rozwijanie ich

zdolnos$ci poznawczych (A. Birch, 2012).

3.2.Czy wiek wplywa na skutecznosé

wykorzystaniem gier planszowych w
zdolnos$ci

lekka

rozwijaniu wybranych

poznawczych dzieci z

niepelnosprawnoscia intelektualng?

3.2.Wiek skutecznosé

wplywa na
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu
wybranych zdolno$ci poznawczych dzieci z

lekka niepetnosprawnoscia intelektualna

Wiek chronologiczny wigze si¢ z zasobem do§wiadczen
czlowieka, a zatem uczen starszy mimo tego samego
stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej, moze osiggac
lepsze efekty w zakresie okre§lonych umiejg¢tnosci niz
uczen miodszy pod wzgledem wieku chronologicznego

(E.M. Kulesza, 2004).

3.3.Czy dotychczasowe doswiadczenia
zwigzane z grami planszowymi wplywaja
na skuteczno$¢ wykorzystaniem  gier
planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng?

3.3.Dotychczasowe doswiadczenia zwigzane z
grami planszowymi wplywaja na skuteczno$é
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu
wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z

lekka niepetnosprawnoscia intelektualna

Z badan Ramani i Siegler (2008) wynika, ze mniejsze
efekty treningu z wykorzystaniem gier planszowych
zaobserwowano u dzieci, ktore pochodza z rodzin, w
ktorych grywa si¢ w gry planszowe. Lepsze efekty
treningu zanotowano w dwodch pozostatych grupach,
gdzie dzieci nie mialy wcze$niejszych doswiadczen
zwigzanych z tym rodzajem gier (K. Cipora, M.

Szczygiet, 2013).

3.4.Czy miejsce zamieszkania wptywa na

3.4.Miejsce zamieszkania

ma wplyw na

Zdaniem Z. Btazejewskiego (1989), nie zmiany o

146




skuteczno$é wykorzystaniem gier
planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolnoéci poznawczych dzieci z lekka

niepetnosprawnoscig intelektualng?

skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych.

charakterze udogodnien cywilizacyjnych $wiadcza o
zblizeniu si¢ wsi do miasta, ale specyfika stosunkow
socjologiczno- demograficznych na wsi. Ponadto, warto
zwroci¢ uwage na poziom wyksztalcenia, ktory jest
nizszy u 0s6b mieszkajacych na wsi niz mieszkajacych w
miescie. A. Kaminski (1974) zauwaza, iz wyksztatcenie
rodzicow wptywa na atmosfer¢ kulturalng w rodzinie. Sg
to czeSciej osoby, ktore majg mniejsze potrzeby
kulturalne i nie rozwijaja ich u dzieci.  Nizsze
wyksztatcenie wptywa takze niekorzystnie na pomoc
dzieciom przez rodzicow w hauce oraz rozwijanie ich
pasji i zainteresowan. M.J. Szymanski (2002) dodaje, iz
oddalenie miejsca zamieszkania dzieci od szkoty moze
mie¢ negatywne skutki na ich osiagnigcia szkolne. Niska
frekwencja wynikajaca ze ztego stanu drog i stanow
pogodowych, szczegbdlnie w zimie, w przypadku dzieci
dojezdzajacych oraz ostabiony kontakt rodzicow ze
szkota moga si¢ przyczynia¢ do niepowodzen szkolnych.
M. Kielar i M. Radochonski (1989) podkreslaja, iz w
srodowisku wiejskim czas wolny dzieci w klasach 1-3
nie jest organizowany, a sposob jego wykorzystania nie
jest kontrolowany przez rodzicéw. Dodatkowo, dorosli
sa bierni kulturalnie, co przekazuja swoim dzieciom oraz

brakuje nadal instytucji lokalnego systemu kultury.

3.5.Czy liczba rodzenstwa rodziny wptywa

na skuteczno$¢ wykorzystaniem gier

3.5.Liczba rodzenstwa ma wplyw na

skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych.

Na rozwdj zainteresowan dzieci, w tym zainteresowania

grami planszowymi wptywa sytuacja rodzinna dziecka,

147




planszowych w rozwijaniu wybranych
zdolnosci poznawczych dzieci z lekka

niepetnosprawnoscig intelektualng?

w tym liczebno$¢ rodziny, liczba i wiek rodzenstwa. Z
badan D. Depczynskiej (2011) wynika, iz rodzenstwo,
zwlaszcza starsze wplywa na rozwijanie zainteresowan
brata lub siostry. Wynika to z faktu, iz dobrowolnie lub
poprzez narzucenie przez rodzicow, rodzenstwo spedza
czas wolny razem. Ze wzglgdu na spoteczny charakter
gier planszowych, dzieciom posiadajacym rodzenstwo
fatwiej przychodzi wspotpraca podczas gry oraz
przestrzeganie regul i reagowania na poniesiong porazke.
W przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia, rodzenstwo
czgsto odczuwa obowigzek opieki i spgdzania czasu z
rodzenstwem, wspierajac w ten sposob rodzicoOw oraz
lubi spedzaé czas z rodzenstwem (W .Szarecka, 2013).
Wiezi laczace rodzenstwo pelno i niepetnosprawne sa
bardzo istotne i wplywajg na rozwoj zarowno dziecka
petnosprawnego jak dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Rodzenstwo moze by¢ dla dziecka z
niepetnosprawnoscia nie tylko przyjacielem,
towarzyszem zabaw, ale tez terapeuta i nauczycielem (B.
Moraczewska, 2008).

Zrédlo: opracowanie wlasne
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4.4 Zmienne i ich wskazniki

Zmienng nazywamy zbior wartos$ci, jakie przyjmuje dany obiekt w populacji, do ktorej
nalezy (K. Rubacha, 2008, s. 42). Ze wzgledu na przyjete kryterium, funkcjonuje kilka
klasyfikacji zmiennych. Ponizszy Wykres ilustruje klasyfikacje zmiennych przyjete przez
Rubachg.
Wykres 7 Klasyfikacja zmiennych

. 2 g e jakosciowe
rodzaj wartosci e
s wielowartosciowa
e dwuwartosciowa

liczba wartosci
e ciggte

budowa zbioru wartosci s

intencionalnoéé¢ eniezalezne (ustalone)

J ezalezne (losowe)

SICKeLe[eFAEWAERIERIEN ctowne
zmienng zalezng euboczne

ekontrolowane

kontrolowalnos¢ )
eniekontrolowane

zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: K. Rubacha, Metodologia badan nad edukacja,
2008

W niniejszej pracy opisano zmienne jako$ciowe, wyrazane stownie i nie podlegajace
ocenie (np. kolor oczu, ple¢). Ze wzgledu na liczbe warto$ci opisano zmienne
dwuwarto$ciowe (pte¢, miejsce zamieszkania, do§wiadczenia zwigzane z grami planszowymi)
oraz wielowartosciowe (wiek, liczba rodzenstwa). Bioragc pod uwage kryterium budowy
zbioru warto$ci wybrano zmienne nieciggte, nazywane inaczej dyskretnymi (pte¢, miejsce

zamieszkania, doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi) oraz cigglte (poziom badanych)
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wybranych zdolnos$ci poznawczych).

W ponizszej tabeli zaprezentowano zmienne zalezne i niezalezne oraz ich wskazniki.
Zmienng zalezng okres$la si¢ zmienng losowa, czyli taka, ktérej rozktadu wartosci w zbiorze
badanych obiektow nie mozna przewidzie¢. Zmienng niezalezng natomiast jest zmienna
ustalona, czyli taka, ktérej rozktad wartos$ci w zbiorze badanych obiektow ustala sam badacz
(K. Rubacha, 2008). Po przeprowadzeniu badan zostang ustalone zmienne gtéwne i uboczne.
Mimo iz na podstawie przestanek teoretycznych mozliwe jest wstepne zatozenie, ktore ze
zmiennych niezaleznych silniej oddziatywaja na zmienng zalezng, zdecydowano, ze zostang
one scharakteryzowane po dokonaniu analizy uzyskanych wynikéw. W badaniach wtasnych
uwzgledniono zmienne zakldcajace kontrolowane, scharakteryzowane przez K Rubacheg
(2008) jako zmienne niezalezne ostabiajace badz zrywajace zwigzek miedzy zmiennymi
niezaleznymi a zmienng zalezng, o ktorych dziataniu badacz wie 1 uwzglednia ich udziat w
badaniu. Do zmiennych zaktdcajacych w badaniach wiasnych zaliczono: wiek, pte¢, miejsce
zamieszkania, dotychczasowe do§wiadczenia zwigzane z grami, liczba rodzenstwa.

Wskaznik jest zjawiskiem obserwowalnym 1 stuzy identyfikowaniu zmiennych
nieobserwowalnych. Wskazniki mozemy podzieli¢ na definicyjne, empiryczne oraz
inferencyjne (K. Rubacha, 2008). W badaniach wilasnych wskazniki maja charakter
empiryczny, co oznacza, ze zjawisko wskazywane oraz wskazujace sg obserwowalne.
Okreslenie wskaznikdw pozwala na operacjonalizacje przyjetych hipotez. W prezentowanych
badaniach prowadzono eksperyment pedagogiczny, dlatego uzyto nazw zmienna zalezna i
niezalezna, ktore sg charakterystyczne dla badan eksperymentalnych, jak zauwaza Brzezicka
(2007).  Operacjonalizacja nazywa si¢ procedure¢ przekladania teoretycznych definicji

zmiennych na jezyk badania poprzez dobieranie do niech wskaznikéw (K. Rubacha, 2008).
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Tabela 5 Zmienne zalezne, niezalezne, wskazniki

Percepcja wzrokowa

Test Rozwoju
Percepciji

Wzrokowej

Suma punktéw uzyskana w
Tescie Rozwoju Percepcji

Wzrokowej

Caly test: 0-98
(punktow)
Analizowane dane:
-koordynacja
wzrokowo- ruchowa
0-30 (punktow)
-spostrzeganie
figury 1 tta: 0-20
(punktow)
-spostrzeganie
stato$ci ksztattu: 0-
32 (punktow)
-spostrzeganie
potozenia figur: 0-8
(punktow)
-spostrzeganie
stosunkow
przestrzennych: 0-8

(punktow)

Im wyzszy wynik, tym | porzadkowa
lepsza percepcja

wzrokowa

Komunikacja werbalna

Test Badania

Mowy i Potrzeby

Suma punktow uzyskana w

Tescie Badania Mowy i

Caly test:
Analizowane dane:

Im wyzszy wynik, tym | interwatowa

lepsza komunikacja
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Kontaktu

Stownego

Potrzeby

Stownego

Kontaktu

-rozumienie  tresci
bajki 0-8 (punktow)
-tres¢  wypowiedzi
0-3 (punktow)
-stownik 0-20
(punktow)
-poprawnos$é
budowania zdan 0-9
(punktow)

-fleksja 0-15
(punktow)
-zadawanie  pytan
ilos¢ zadanych

pytan w czasie 2

minut. 0-0
(punktow)

-prosby i rozkazy 0-
S(punktow)
-potrzeba kontaktu
stownego 0-4
(punktow)
-opowiadanie bajki
0- oo (punktow)
Tlosé poprawnie
sformutowanych
zdan.

werbalna
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-forma 1 zlozono$é
wypowiedzi 0-9

(punktow)

Zdolno$ci matematyczne

Arkusz  Poznania

Ucznia Szkoty

Specjalnej

Suma punktéw uzyskana w
probie dotyczacej zdolnosci
matematycznych w Arkuszu
Poznania Ucznia Szkotly

Specjalnej

Caly test: 0- 155
punktow
Analizowane dane:
Stownik
matematyczny
dotyczacy pojeé :
-przestrzennych  0-
82 (punktow)
-czasowych  0-18
(punktow)
-wielkosciowych 0-
13 (punktow)
-ilosciowych  0-10
(punktow)
-liczbowych  0-26
(punktow)

-figur
geometrycznych 0-6
(punktow).

Im wyzszy wynik tym
lepsze zdolnosci

matematyczne

interwatowa

Orientacja w schemacie

ciala

Arkusz
Obserwacyjny

Suma punktéw uzyskana w

Arkuszu Obserwacyjnym

0-21 (punktow)

Im wyzszy wynik tym
lepsza  orientacja w

schemacie ciata

interwatowa

Orientacja w przestrzeni

Arkusz

Suma punktéw uzyskana w

0-18 (punktow)

Im wyzszy wynik tym

interwatowa
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Zmienne zaklocajace

Obserwacyjny Arkuszu Obserwacyjnym lepsza  orientacja = w
przestrzeni
MyS$lenie  przyczynowo- | Arkusz Suma punktow uzyskana w | 0-11 (punktow) Im wyzszy wynik tym | interwatowa
skutkowe Obserwacyjny Arkuszu Obserwacyjnym lepsze myslenie
przyczynowo- skutkowe
Wiek Kwestionariusz --- 6;5-12;3 Im wyzszy wskaznik tym | interwalowa
ankiety dla wyzszy wiek
rodzicow
Pleé Kwestionariusz -dziewczynka nominalna
ankiety dla -chlopiec
rodzicow
Doswiadczenia zwiazane Kwestionariusz -posiadanie nominalna
z grami planszowymi ankiety dla do$wiadczen
rodzicow -brak
Miejsce zamieszkania Kwestionariusz -miasto porzadkowa
ankiety dla -wies$
nauczyciela
Liczba rodzenstwa Kwestionariusz 0-6 nominalna

ankiety dla

nauczyciela
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Gry planszowe
e  Gry Sciganki
e Gry opowiadania
e Gryz
rozbudowanym
watkiem
matematyczna

e Gryoparteo

Zmienne zalezne

klasyfikowanie

zrédlo: opracowanie wlasne

Hipoteza nazywamy zdanie wyprowadzone z teorii, ktore odnosi si¢ do warunkow empirycznych pozwalajacych na zweryfikowanie
teorii. Celem formutowania hipotez jest empiryczna weryfikacja teoretycznych twierdzen, okreslenie warunkow, w ktorych twierdzenie
teoretyczne moze by¢ zweryfikowane (K. Rubacha, 2008) W ponizszej Tabeli 6 zestawiono hipotezy badawcze sformulowane na

podstawie teoretycznych podstaw badan wtasnych oraz ich operacjonalizacje.
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Tabela 6 Hipotezy badawcze i ich operacjonalizacja

1.1.Poziom percepcji wzrokowej uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym jest obnizony.

UNI uzyskuja nizsze wyniki w Tescie Percepcji
Wzrokowej niz UPI w tym samym wieku
kalendarzowym

1.2.U ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim wystepuja zaburzenia w zakresie
orientacji w schemacie ciata.

UNI wykazuja nieprawidtowos$ci w zadaniach

badajacych orientacj¢ w schemacie ciata

1.3.U ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim wystepuja zaburzenia w zakresie
orientacji przestrzennej.

UNI wykazujg zaburzenia w zadaniach badajacych

orientacj¢ przestrzenng

1.4.U ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim wystepuja zaburzenia w zakresie
umiej¢tnosci matematycznych.

UNI wykazuja zaburzenia w badaniu Arkuszem

Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej cz.

1.5.U ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim wystgpuja zaburzenia w zakresie
komunikacji werbalnej.

UNI wykazuja zaburzenia w zakresie komunikacji
werbalnej badanej Testem Rozwoju Mowy i Kontaktu

Stownego

1.6.U ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim wystepuja zaburzenia w zakresie

myslenia przyczynowo- skutkowego

UNI wykazuja zaburzenia myslenia przyczynowo-
skutkowego podczas opowiadania historyjki
obrazkowej

2.1 Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim stopniu na rozwoj percepcji wzrokowej

UE uzyskuja wyzsze wyniki w Te$cie Percepcji
Wzrokowej niz UK
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Wykorzystanie gier planszowych wptywa w wysokim

stopniu na rozwoj orientacji w schemacie ciata.

UE uzyskuja wyzsze wyniki w zadaniach badajacych

orientacj¢ w schemacie ciata niz UK

2.2.Wykorzystanie gier planszowych wptywa w
wysokim stopniu na rozwoj orientacji przestrzennej

UE uzyskuja wyzsze wyniki w zadaniach badajacych

orientacje¢ przestrzenng niz UK

2.3.Wykorzystanie gier planszowych wpltywa w

wysokim  stopniu  na  rozwdj  umiejetnosci

matematycznych.

UE uzyskuja wyzsze wyniki w badaniu Arkuszem

Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej cz. niz UK

2.4 Wykorzystanie gier planszowych wptywa w

wysokim stopniu na rozwoj komunikacji werbalnej

UE uzyskuja wyzsze wyniki w badaniu Testem
Rozwoju Mowy i Kontaktu Stownego niz UK

2.5.Wykorzystanie gier planszowych wpltywa w
wysokim stopniu na rozwoj myslenia przyczynowo-

skutkowego.

UE uzyskujg wyzsze wyniki w zakresie myslenia
przyczynowo- skutkowego badanego z

wykorzystaniem historyjki obrazkowej niz UK

3.1.Pte¢ wptywa na skuteczno$¢ wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci
poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng

Wyniki w poszczegdlnych testach mierzacych

zdolno$ci poznawcze koreluja z ptcig badanych

3.2.Wiek wptywa na skuteczno$¢ wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci
poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng

Wyniki w poszczegdlnych testach mierzacych

zdolno$ci poznawcze koreluja z wiekiem badanych

3.3.Doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi
wplywaja na skuteczno$¢ wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci
poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia

Wyniki uzyskane w poszczegodlnych testach

mierzacych zdolnos$ci poznawcze koreluja z
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zrddlo: opracowanie wlasne

intelektualng

dotychczasowymi doswiadczeniami zwigzane z

grami planszowymi

3.4 Migjsce zamieszkania ma wptyw na skuteczno$¢
wykorzystania gier planszowych.

Wyniki uzyskane w poszczegdlnych testach
mierzacych zdolnosci poznawcze koreluja z

miejscem zamieszkania badanych

3.5.Liczba cztonkdéw rodziny ma wplyw na
skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych.

Wyniki uzyskane w poszczegdlnych testach
mierzacych zdolnosci poznawcze koreluja z liczba

rodzenstwa badanych
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4.5 Metody, techniki, narzedzia badawcze

Wiodaca metoda wykorzystang w badaniach wlasnych jest eksperyment
pedagogiczny. Badania eksperymentalne, jak podkresla K. Rubacha (2008) organizuja
czynnosci badacza wokot okreslania zwigzkow przyczynowych miedzy zmiennymi
niezaleznym ustalonymi a zmienng zalezng losowa. W badaniach eksperymentalnych K.
Rubacha (2008)wyroznia eksperyment laboratoryjny oraz eksperyment naturalny. W
niniejszych badaniach wykorzystano metode eksperymentu naturalnego, Wsréd metod
zbierania danych K. Rubacha wymienia obserwacj¢ etnograficzng, przeszukiwanie
zrédet wtornych, obserwacje iloSciowg oraz ankiete. W niniejszych badaniach
wykorzystano nastepujace metody zbierania danych: obserwacje, przeszukiwanie zrodet
wtornych oraz ankiete. Prowadzona obserwacja byta obserwacjg jawng, co oznacza, iz
badani wyrazili zgod¢ na jej prowadzenie. Przeszukiwanie zZrddet wtérnych jest
okreslane jako poszukiwanie, a nastgpnie analizowanie i interpretowanie ich zawartosci.
Zrédlami wtornymi nazywa si¢ zastane przez badacza zbiory danych, ktore sa
materialnymi §ladami ludzkiej dziatalnos$ci. Wyr6znia si¢ Zrodla pierwotne oraz wtorne.
Metoda analizowania zZrodet wtornych bazuje na zZrédlach pierwotnych, czyli
wydobywaniu danych od os6b badanych poprzez wywiad czy kwestionariusz ankiety.
Zrédlami wtérnymi nazywa sie teksty zawierajace informacje na temat wychowania,
socjalizacji, ksztalcenia i wszystkich innych zwigzanych z edukacja. W badaniach
wlasnych analizie poddano dane zawarte w

W badaniach pilotazowych w 2016 roku wykorzystano ,,Test Rozwoju Percepcji
Wzrokowej” Marianne Frostig, Arkusz Obserwacyjny skonstruowany na podstawie
»Diagnozy Dziecka Rozpoczynajacego Nauke w Klasie Pierwszej)” Iwony Rokicinskie;j
oraz ,,Testu Rozwoju Mowy i Potrzeby Kontaktu Stownego” Joanny Glodkowskiej.
Badania obejmowaly cze$¢ diagnostyczng z wykorzystaniem wymienionych narzedzi
do diagnozy wybranych zdolno$ci poznawczych: percepcji wzrokowej (Test Rozwoju
Percepcji Wzrokowej), myslenie przyczynowo- skutkowe, orientacja w schemacie ciata,
orientacja w przestrzeni, orientacja na ptaszczyznie (Arkusz Obserwacyjny), zdolnosci
komunikacji werbalnej (Test Rozwoju Mowy 1 Potrzeby Kontaktu Stownego) oraz czes¢
eksperymentalng. W  czgsci  eksperymentalnej w  grupie 6. uczniow z
niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym (3
dziewczynki 1 3 chlopcow) uczeszczajacych do klas 1-3 przeprowadzono najpierw
indywidualnie nastgpnie w parach zajecia z wykorzystaniem gier wedtug metodyki

Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej. Zajecia obejmowaty konstruowanie gier $ciganek oraz
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gier opowiadan oraz rozgrywanie ich w czgsci pierwszej z uczen-osobo badajaca, w
drugiej uczen- uczen. Po przeprowadzeniu czeséci diagnostycznej dokonano zmian w
doborze narzedzi. Zmiany obejmowaty modyfikacje arkusza obserwacyjnego. Arkusz
obserwacyjny zostat skrocony, cz¢$¢ dotyczaca orientacji na plaszczyznie oraz myslenia
przyczynowo- skutkowego zostaty zaczerpnigte z Diagnozy Ucznia Rozpoczynajacego
Nauk¢ w Klasie Pierwszej, czg$¢ dotyczaca orientacji przestrzennej i orientacji w
schemacie ciata zostala zaczerpni¢ta z Arkusza Poznania Ucznia Szkoly Specjalnej
Joanny Gtodkowskiej. Do badan wiasciwych czes¢ matematyczng zawarta w arkuszu
obserwacyjnym w badaniach pilotazowych zastapiono podpunktem VI w czesci B
Arkusza Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej Joanny Glodkowskiej. Rozbudowany
arkusz obserwacyjny zastapiono skréconym oraz wykorzystano fragment narzedzia
badajacego wrazliwos¢ edukacyjng dotyczacy zdolno$ci matematycznych, kierujac sie
przeznaczeniem Arkusza Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej dla konkretnej grupy
ucznidw- z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim w  wieku
wczesnoszkolnym. Narzegdzie Iwony Rokicinskiej obejmuje wszystkie interesujace
autorke aspekty funkcjonowania poznawczego ucznia: percepcje wzrokowa, myslenie
przyczynowo- skutkowe, orientacj¢ w przestrzeni, orientacje¢ w schemacie ciala,
orientacj¢ na plaszczyznie, zdolnoSci matematyczne i1 komunikacje, jednak sg
dostosowane dla ucznidow pelnosprawnych. Czes¢ dotyczaca zdolno$ci matematycznych
oraz komunikacji jest ujeta zbyt pobieznie.

W czgs$ci eksperymentalnej w badaniach pilotazowych zauwazono, iz uczniowie
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim majg duze trudnosci w
konstruowaniu gier planszowych nawet na podstawowym poziomie gier Sciganek.
Uczniowie mieli duze trudno$ci w wymyS$laniu  postaci, ale przede wszystkim
tworzeniu fabulty i1 zasad gry. Zdecydowanie mniejsze trudno$ci uczniowie mieli
podczas grania w gry planszowe z nauczycielem 1 z rowiesnikiem. Ostatecznie, po
przeprowadzeniu badan pilotazowych autorka zdecydowata si¢ zrezygnowac z czgsci
dotyczacej konstruowania gier przez ucznidOw, pozostawiono cze$S¢ zwigzang z
rozgrywaniem trzech rodzajow gier oraz gier rozwijajacych umiejetnos¢ klasyfikowania.
Uczniowie catg klasg rozgrywali zaprojektowane wczesniej gry wedlug gotowych
scenariuszy stworzonych przez autorke. Dodatkowo po rozegraniu kazdej gry,
uczniowie byli zache¢cani do modyfikowania i tworzenia wlasnych postaci, zasad i
fabuly gry.

Zdecydowano, iz pierwsza cze$¢ eksperymentu powinna zawiera¢ jedynie
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granie w gry planszowe, poniewaz jest to latwiejsza dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim czynnos$¢ niz projektowanie wiasnych gier (wymyslanie
postaci, fabuly, zasad gry). Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci cechujg si¢ niskim poziomem
kreatywnos$ci 1 samodzielno$ci w tworzeniu nowych zabaw i gier, charakteryzuje je
odtworczosé. Po przeprowadzeniu eksperymentu z graniem w gry planszowe mozna
jednak podja¢ si¢ przeprowadzenia drugiej czesci zwigzanej z konstruowaniem prostych
gier. Cze$¢ ucznidéw bioragcych udziat w eksperymencie nie miata dotychczas
do$wiadczen zwigzanych z grami planszowymi, stad tworzenie wlasnych gier wydaje
si¢ zbyt trudne. W mysl zasady stopniowania trudno$ci nalezaloby prace w oparciu o
gry planszowe rozpocza¢ od ich rozgrywania, nastgpnie dopiero konstruowania, do

ktorego tylko niewielka cze$¢ badanych uczniéw byta gotowa.

Narzedzie wykorzystane do badania percepcji wzrokowej: Test Rozwoju
Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig. Narzedzie M. Frostig  sklada si¢ z 5
podtestow stuzacych do pomiaru pigciu zdolnosci: koordynacji wzrokowo- ruchowej
(eye- motor coordination), spostrzegania figury i tla (figure- ground), spostrzegania
statosci ksztattu (Konstancy of shape), spostrzegania potozenia figur (position in space)
oraz spostrzegania stosunkoéw przestrzennych (spatial relationships). Z zalozenia
zadania zamieszczone w te$cie miaty by¢ uszeregowane zgodnie z zasada stopniowania
trudno$ci. Test stuzy do oceny ogdlnego poziomu rozwoju percepcji wzrokowej oraz
jej poszczegolnych aspektow. Test jest przeznaczony dla dzieci w wieku 3;11-7;11.
Wyniki sa wyrazone w postaci standaryzowanych ilorazéw percepcji oraz
ekwiwalentow wieku rozwoju kazdego z badanych aspektéw percepcji wzrokowej. W
polskiej standaryzacji wyrazono wyniki rowniez w skali tenowej 1 centylowej. Test
stosowano rowniez w grupie dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim. Zaleca si¢ odnoszenie wynikow do wieku rozwojowego nie chronologicznego
tej grupy badanych osoéb. Przedstawiajac wyniki badania przeprowadzonego z
wykorzystaniem Testu mozna wykorzysta¢ dwa rodzaje wskaznikdéw. Pierwszym jest
okreslenie wieku percepcji (perceptual age), ktory wyraza poziom rozwoju zdolnosci.
Drugi ze wskaznikow to wynik skali (scale score), ktéry mozemy uzyska¢ poprzez
podzielenie wieku percepcyjnego przez wiek zycia i pomnozenie przez 10. Drugi ze
wskaznikow koresponduje z wiekiem umystowym (E. Zasepa, 2016). Wynik uzyskany

poprzez wykorzystanie drugiego ze wskaznikow jest istotny szczegolnie w przypadku
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badania ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Poznanie Ucznia Szkoly Specjalnej Joanny Glodkowskiej jest narzedziem
przeznaczonym do diagnozy wrazliwo$ci edukacyjnej uczniow z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim. Arkusz sktada si¢ z 4 czesci, gdzie czgs¢ pierwsza A
dotyczy wstepnych informacji o dziecku oraz jego $rodowisku wychowawczym, cze$¢
druga B- obejmuje ocen¢ zachowania ucznia podczas pracy zbiorowej nauczyciela z
calg klasg (zawiera informacje na temat rozwoju mowy i kontaktu stownego, percepcji
wzrokowej, percepcji stuchowej, zapamigtywania i odtwarzania, wiedzy o najblizszym
otoczeniu, dotychczasowych intuicji i doswiadczen matematycznych oraz gotowosci i
zaangazowaniu w prac¢ zbiorowa), czes¢ trzecia C- dotyczy zachowania si¢ ucznia
podczas zabawy ruchowej, cz¢$¢ czwarta D- zawiera informacje na temat zachowania
si¢ ucznia podczas samodzielnej pracy umystowej, czes¢ pigta E- dotyczy oceny
zachowania ucznia podczas samodzielnej pracy manualnej. Do badan wykorzystano
fragment cze$ci B dotyczacy dotychczasowych intuicji i do§wiadczen matematycznych
oraz fragmenty czesSci A dotyczacych wstepnych informacji na temat ucznia. Czg$¢
zwigzana z umiej¢tnosciami matematycznymi sktada si¢ z szeSciu czeéci badajacych
kolejne grupy zdolnosci matematycznych uczniéw szkoty specjalne;.
Podpunkt VI w cze$ci drugiej (B) arkusza sktada si¢ z czesci badajacych:
e Stownik matematyczny 1 intuicje matematyczne, dotyczace poje¢ stosunkoéw
przestrzennych
e Stownik matematyczny 1 intuicje matematyczne, dotyczace poje¢ czasowych
e Stownik matematyczny 1 intuicje matematyczne, dotyczace pojeé
wielkosciowych
e Slownik matematyczny i intuicje matematyczne, dotyczace pojec ilosciowych
e Stownik matematyczny 1 intuicje matematyczne, dotyczace poje¢ liczbowych
e Stownik matematyczny 1 intuicje matematyczne, dotyczace poje¢ figur

geometrycznych

Test Rozwoju Mowy i Kontaktu Slownego Joanny Glodkowskiej
Do diagnozy zdolno$ci komunikacji werbalnych wybrano oddzielne narzedzie
Joanny Glodkowskiej ,,Test Rozwoju Mowy 1 Kontaktu Stownego”. W Arkuszu

Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej zawarto w czesci drugiej (B) fragment dotyczacy
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mowy 1 kontaktu stownego. Zdecydowano si¢ na Test Rozwoju Mowy i Kontaktu
Stownego, poniewaz w odréznieniu od czgsci zawartej w Arkuszu Poznania Ucznia
Szkoly Specjalnej, jest on bardziej rozbudowany, poglebiony o konkretne proby do
wykonania przez badanego ucznia oraz pozostaje utrzymana w tonacji bajkowej
przyjaznej dzieciom, opartej o historie zwigzane z postaciami z bajki ,,Kubu$§ Puchatek”.
Test zawiera gotowe opowiadania sprawdzajace zdolno$¢ rozumienia wystuchanego
tekstu oraz powtornego opowiadania zastyszanej historii.
Test Rozwoju Mowy i1 Kontaktu Stownego sktada si¢ z nast¢pujacych czesci:

e Rozumienie tresci bajki

o Tres¢ wypowiedzi

e Slownik

e Poprawno$¢ budowania zdan

e Fleksja

e Zadawanie pytan

e Prosby i rozkazy

e Forma i ztozono$¢ wypowiedzi

e Potrzeba kontaktu stownego

Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim maja trudnosé z
oddzieleniem od siebie poszczegdlnych zadan w Tescie Rozwoju Mowy... Wszystkie
zadania w tescie sg zwigzane z bohaterami bajki o Kubusiu Puchatku. Oprécz dwoch
historii zatgczonych do testu, pozostate pomoce niezbedne do przeprowadzenia prob:
stownikowej, fleksji, zadawania pytan sg indywidualnie dobierane przez osobg badajaca.
Uczniowie z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim maja trudno$¢ w
zrozumieniu niektorych polecen. Do szczegolnie trudnych nalezala proba badajgca
umiejetnos¢ zadawania pytan, umiejetnosci wskazywania btedéw merytorycznych 1
gramatycznych w zdaniach. Wiele z badanych ucznidow w ¢wiczeniu polegajagcym na
zadawaniu jak najwigkszej ilosci pytan do 4 obrazkow przedstawiajacych sytuacje z
bajki o Kubusiu Puchatku, zamiast zadawania pytan , opowiadalo o obrazkach. W
¢wiczeniu polegajagcym na wskazaniu btedow w9 zdaniach, uczniowie z
niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim maja najwigkszy problem z
poprawieniem pierwszych 4 zdan, w ktorych nalezy wskaza¢ bledy gramatyczne
(zmiana zaimka osobowego, liczby czasownika z mnogiej na pojedyncza, rodzaju

przymiotnika z zenskiego na meski, zamiana przystowka). Szczegdlng trudnosc
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uczniowie maja ze zdaniem ,,Czerwona obrus lezy na stole”, koncentrujg si¢ na
niespotykanym jak na obrus kolorze czerwonym, zamiast na niewlasciwej formie
samego przymiotnika. W prébach stownikowych najwiekszy problem sprawiaja
uczniom pytania: ,,jak nazywa si¢ miejsce, w ktorym zgina si¢ noga?”. Trudno$¢
wynika jednak z blednego sformulowania pytania. Uczniowie ,,miejsce” utozsamiajg z
budynkiem, pomieszczeniem, nie z czg$cig ciala, jaka jest kolano, czyli odpowiedz na
pytanie zawarte w te$cie. Trudno$¢ jest tym wigksza, iz poprzednie pytanie brzmi ,,jak
nazywa si¢ miejsce poza miastem, gdzie ro$nie duzo drzew? (las). Z odpowiedzig na to
pytanie wigkszo$¢ uczniow nie miata problemu. Trzecim przyktadem budzacym
watpliwosci ze wzgledu na sformutowanie pytania jest zagadka w tescie stownikowym
,CO to jest? Jest twardy i ro$nie na palcach rak i nog?” (paznokie¢). Uczniowie
paznokcie utozsamiaja z liczbg mnoga, jest ich dziesi¢¢ na palcach, nie jeden. Pytanie
,»CO to jest?” wskazuje jednak na liczbe pojedyncza. W czgsci dotyczacej fleksji
znajdujg si¢ trzy proby: odmiana przez przypadki rzeczownika w l.p. (kubek),
rzeczownika w I. mn. w polaczeniu z liczebnikiem (dwie tyzki) oraz rzeczownika w L.p.
w polaczeniu z przymiotnikiem (zielone jabtko). W pierwszych dwoch przyktadach
zadano uczniom pytania: nie ma czego?, przygladam si¢ czemu?, widz¢ co?, mowi¢ o
czym?, uderzam czym?, w trzeciej probie (kubek) zadano pytania : czyj? nie ma czego?
przygladam si¢ czemu? widz¢ co? pij¢ z czego? mowi¢ o czym? Uczniowie z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim maja trudno$¢ ze zrozumieniem
pytania ,,przygladam si¢ czemu?”. W ten sposob zadane pytanie dotyczace przedmiotu
przygladania si¢, przez ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng jest odbierane jako
pytanie o przyczyn¢ (,,dlaczego si¢ przygladam?”’) stad wigkszo$¢ niepoprawnie

udzielonych przez nich odpowiedzi.

Propozycje modyfikacji Testu Rozwoju Mowy i Potrzeby Kontaktu Slownego

W czasie prowadzenia badan pilotazowych, ze wzgledu na matg liczbe badanych
uczniéw, nie zauwazono prawidlowosci, tendencji w udzielanych odpowiedziach z
zakresu komunikacji werbalnej ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim. W probie liczacej 63 osoby zauwazono jednak trudnosci uczniow szkoty
specjalnej w wykonywaniu okreslonych zadan opisanych powyzej z zakresu fleksji,
stownika oraz poprawnos$ci budowania zdan. Ze wzgledu na utrzymanie catego testu w
bajkowej scenerii Kubusia Puchatka zasadne wydaje si¢ zmienienie kolejnosci zadan w
Tescie.
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W zakresie stownika modyfikacji zdaniem autorki wymagaja nastepujace przyktady:

e Stownik cz. B Zagadki: co to jest? Jest twardy i ro$nie na palcach rak 1 ndég?
Propozycja zmiany: Co to? Sg twarde i rosng na palcach rak i nog?

e Stownik cz. B Zagadki: jak nazywa si¢ miejsce, w ktorym zgina si¢ noga?
Propozycja zmiany: Jak nazywa si¢ czg$¢ ciala, gdzie zgina si¢ noga?

W zakresie czes$ci: poprawnos$¢ budowania zdan zdaniem autorki modyfikacji
wymagajg nastepujace przyktady:

e Poprawnos¢ budowania zdan: czerwona obrus lezy na stole
Propozycja zmiany: biata obrus lezy na stole

W zakresie fleksji modyfikacji zdaniem autorki wymaga:

e Pytanie zadane w C. ,,przygladam si¢ czemu?”
Propozycja zmiany: dla ulatwienia zrozumienia uczniom z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim pytania mozna postuzy¢ si¢ cata fraza ,.komu, czemu si¢
przygladam?” i zamiast np. kubka wykorzysta¢ posta¢ krdlika bedacego bohaterem we
wczesniej przytaczanych opowiadaniach. Przyktad: kogo nie ma? Krolika, komu si¢
przygladam? Kroélikowi (pytanie zadane o osobg: komu? Nie nasuwa uczniowi
skojarzenia z pytaniem o0 przyczyng). Pomocne mogloby okaza¢ si¢ dla ucznia,
podobnie jak w probie zadaniowej wymagajacej zadawania pytan do przedstawionych
obrazkow, przed wlasciwym zadaniem przeprowadzenie ¢wiczenia instruktazowego na
innym przykladzie, ktore nie bedzie wliczane do oceny.

W zakresie czg$Sci dotyczacej rozumienia bajki zdaniem autorki modyfikacji

wymaga:

e Pytania: co stato si¢ potem? oraz jak zakonczyla si¢ bajka?
Pytania sg za malo konkretne. Uczen zapytany: ,,co potem si¢ stalo?”” nie wie do czego
odnosi si¢ okreslenie nastgpstwa czasu ,,potem”.
Propozycja zmiany: Co si¢ stato, gdy przyszli przyjaciele krolika? Co zapomniatl zrobi¢
krolik przed przyjsciem gosci?
Uczen ma trudno$¢ z udzieleniem odpowiedzi na pytanie ,,jak zakonczyta si¢ bajka”,
poniewaz poprzednie pytanie dotyczy tego co dziato si¢ w kuchni ( krélik wspodlnie z
przyjaciétmi ugotowat wiele dan, byl batagan). W zwigzku z tym na ostatnie pytanie
uczniowie udzielaja odpowiedzi, ktore sg zwigzane z wigkszoscig zakonczen bajek ,,zyli
dhugo 1 szczesliwie” lub ,, dobrze si¢ zakonczyta”.

Propozycja zmiany: rezygnacja z ostatniego pytania
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Ze wzgledu na sugerowanie si¢ badanych ucznidw poprzednimi zadaniami,
wydaje si¢ zasadne wprowadzenie zmian w zakresie kolejnosci sytuacji zadaniowych w
Tescie.

Propozycja zmiany: zmiana kolejno$ci: poprawnos¢ budowania zdan, rozumienie bajki
zamiast rozumienie bajki, stownik, poprawnos$¢ budowania zdan. Uczniowie w sytuacji
zadaniowe] wymagajacej poprawienia zdan, koncentruja si¢ na aspekcie
merytorycznym i zgodno$ci zdan z trescig wczesniej przeczytanej bajki. Rozpoczynajac
od zadania dotyczacego poprawnosci zdan, mozna si¢ spodziewal, ze uczniowie
skoncentrujg si¢ na poprawieniu zdan zgodnie z zasadami gramatycznymi oraz

logicznymi.

Arkusz Obserwacyjny

Arkusz Obserwacyjny w opracowaniu wlasnym zostal stworzony w oparciu o
wybrane proby z Arkusza Poznania Ucznia Szkoly Specjalnej. Arkusz sktada si¢ z 3
czesci badajacych kolejno: orientacje na plaszczyznie i1 w przestrzeni, orientacj¢ w
schemacie ciata oraz myslenie przyczynowo- skutkowe. Do badania orientacji na
plaszczyznie oraz myslenia przyczynowo- skutkowego wykorzystano gotowe materialy
z narzgdzia do diagnozy gotowosci szkolnej Iwony Rokicinskiej ,,Diagnoza Ucznia
Rozpoczynajacego Nauke w Klasie Pierwszej” (3- elementowe historyjki obrazkowe

oraz rysunek domu z instrukcja do uzupehienia). W czesci

4.6 Charakterystyka osob badanych

Probka badawcza to wybrany z populacji zbidr obiektéw objetych badaniem.
Wyodrebnianie probki badawcze] moze nastepowaé losowo lub nielosowo. Dobor
nielosowy jest sposobem pobierania obiektow z populacji do probki, ktérego btedu nie
mozna oszacowac. Dobor nielosowy nie pozwala przenosi¢ wysuni¢tych z badan
wnioskOw na calg populacje. Dobor probki w przyporzadkowaniu nielosowym
powinien by¢ zgodny z kryterium podanym w pytaniu badawczym (K. Rubacha, 2008).
W niniejszych badaniach probke badawcza stanowiag uczniowie z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym.

W ponizszej Tabelach 7-11 zestawiono dane dotyczace badanej grupy ucznidow z
niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, z uwzglednieniem podziatu na
grupe eksperymentalng 1 kontrolng oraz uwarunkowaniami: plcig, miejscem

zamieszkania, doswiadczeniami zwigzanymi z grami planszowymi, liczbg rodzenstwa
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orazwiekiem.

Tabela 7 Dane dotyczace plci 0séb badanych

PLEC
chlopiec dziewczynka
N N
Grupa eksperymentalna 17 13
Grupa kontrolna 15 18
zrodto: opracowanie wlasne
Tabela 8 Dane dotyczace wieku 0s6b badanych
WIEK
<107 m-cy <107 m-cy
N N
Grupa eksperymentalna 14 16
Grupa kontrolna 23 10

zrédlo: opracowanie wlasne

Tabela 9 Dane dotyczace miejsca zamieszkania os6b badanych

MIEJSCE ZAMIESZKANIA

miasto wie§

N N
Grupa eksperymentalna 16 14
Grupa kontrolna 15 18

zrodto: opracowanie wlasne

Tabela 10 Dane dotyczace doswiadczen z grami planszowymi oséb badanych

DOSWIADCZENIA Z GRAMI PLANSZOWYMI

posiada nie posiada
N N

Grupa eksperymentalna 12 18

Grupa kontrolna 16 17

zrédlo: opracowanie wlasne
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Tabela 11 Dane dotyczace liczby rodzenstwa oséb badanych

LICZBA RODZENSTWA
0 ‘ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘ 6
N
Grupa eksperymentalna | 4 14 3 6 2 1 0
Grupa kontrolna 2 15 6 2 2 5 1

zrédlo:opracowanie wtasne
Dokonano analizy statystycznej w zakresie porownania grupy eksperymentalnej
i kontrolnej w zakresie wybranych uwarunkowan z wykorzystaniem test chi- kwadrat,

test t- Studenta i U Manna-Whitney’a. Wyniki przedstawiono w Tabelil2.

Tabela 12 Charakterystyka badanej grupy

Grupa Grupa
Cecha eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r£SD 1,7+1,32 2,18+1,7 0,295
Liczba rodzenstwa mediana 1 1 NP
kwartyle 1-3 1-3
$r£SD 107,1£12,22 117,3+15,01 0,005
Wiek [mies.] mediana 106,5 115 P
kwartyle 99,5-116,25 107-125
Chiopcy 17 (56,67%) 18 (54,55%) 1
Ple¢
Dziewczeta 13 (43,33%) 15 (45,45%) chi2
Nie 18 (60,00%) 17 (51,52%) 0,672
Doswiadczenie z grami planszowymi
Tak 12 (40,00%) 16 (48,48%) chi2
Miasto 16 (53,33%) 15 (45,45%) 0,71
Miejsce zamieszkania
Wies 14 (46,67%) 18 (54,55%) chi2

* chi2 = test chi-kwadrat, F = doktadny test Fishera (niskie warto$ci oczekiwane w tabeli); P = normalnos$¢ rozktadu,
analiza parametryczna, test t-Studenta, NP = brak normalnosci rozktadu, analiza nieparametryczna, test Manna-
Whitney’a

Test mediany wykazal, ze réznice migdzy grupa eksperymentalng i kontrolng w
zakresie zmiennej miejsce zamieszkania, plte¢ i do§wiadczenie z grami planszowymi sa
nieistotne statystycznie. Normalno$¢ rozktadu zmiennych badano za pomocg testu
Shapiro-Wilka. Stwierdzono, ze w grupach zmiennej liczba rodzenstwa nie ma

normalnego rozktadu normalnego, dlatego przeprowadzono test U Manna- Whitney’a,
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ktory wykazal brak istotnych statystycznie réznic migdzy grupami. Dokonano analizy
parametrycznej z wykorzystaniem test t- Studenta dla rozktadu normalnego w zakresie
zmiennej wiek. Stwierdzono istotng statystycznie rdéznice miedzy badanymi grupami w
zakresie badanej zmiennegj.

Sprawdzono czy wystepuja roznice istotne statystycznie migdzy wynikami
uzyskanymi przez ucznidow z grupy eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie
wybranych zdolno$ci poznawczych w 1. pomiarze, przed wprowadzeniem czynnika
eksperymentalnego. Wyniki analizy przedstawiono w ponizszych tabelach.

W analizie zmiennej percepcja wzrokowa, w obydwu grupach poréwnano

wyniki z wykorzystaniem testu t- Studenta dla rozktadu normalnego w grupach.

Tabela 13 Roéznice w zakresie percepcji wzrokowej w grupie eksperymentalnej i

kontrolnej w prestescie

Grupa Grupa
Parametr eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r=SD 47,4+13,55 63,39+11,14 <0,001
Percepcja wzrokowa mediana 50,5 65 P
kwartyle 34,75-56,75 56-71

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta

Wykazano, ze grupy eksperymentalna i kontrolna, w badaniu 1, roéznily si¢
istotnie wynikiem ogolnym percepcji  wzrokowej (p<0,05). Wyniki w grupie
eksperymentalnej byly istotnie nizsze niz w kontrolnej. W grupie eksperymentalnej
M=47,4, SD=13,55, natomiast w grupie kontrolnej M=63,39,SD=11,14.

W zwiagzku z brakiem normalnosci rozkltadow zmiennych w badanych grupach

do analizy zostat wykorzystany test U Manna- Whitney’a.

Tabela 14 Réznice w zakresie orientacji w schemacie ciala w grupie

eksperymentalnej i kontrolnej w pretescie

Orientacja w schemacie ciala Grupa eksperymentalna (N=30) Grupa kontrolna (N=33) p*
$r+SD 16,5+3,98 17,27+4,32 0,247
mediana 17 19
kwartyle 15-19 15-21

* Brak normalnosci rozktadu w grupach, test Manna-Whitney'a

Stwierdzono, ze grupy eksperymentalna i kontrolna, w badaniu 1, nie roznity si¢

istotnie orientacjg w schemacie ciata (p>0,05). W grupie eksperymentalnej w pomiarze
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1. M=16,5, SD=3,98. W grupie kontrolnej M=17,27,SD=4,32.

W analizie wystepujacych roznic w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
zmiennej orientacja w przestrzeni, umiejetnosci matematyczne, komunikacja werbalna
i myslenie przyczynowo- skutkowe w pomiarze 1. zastosowano test t- Studenta dla

rozktadu normalnego w grupach.

Tabela 15 Réznice w zakresie orientacji w przestrzeni w grupie eksperymentalne;j i

kontrolnej w prestescie

Orientacja w przestrzeni Grupa eksperymentalna (N=30) Grupa kontrolna (N=33) p*
$r+SD 12,8435 12,5243,45 0,746
mediana 13 12
kwartyle 10-15 10-15

* Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta

Wykazano, ze grupy eksperymentalna i kontrolna, w badaniu 1, nie r6znity si¢
istotnie orientacjg przestrzenng ( p>0,05). W grupie eksperymentalnej M=12,8, SD=3,5.
W grupie kontrolnej M=12,52, SD=3,45.

Tabela 16 Roéznice w zakresie umiejetnosci matematycznych w grupie

eksperymentalnej i kontrolnej w pretescie

Grupa Grupa
Parametr eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r+SD 85,57+25,73 95,154+27,4 0,159
Umiejetno$ci matematyczne mediana 81,5 98 P
kwartyle 71-106,5 80-112

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta

Wykazano, ze w grupie eksperymentalnej i kontrolnej nie ma istotnej
statystycznie roznicy w umiej¢tnosciach matematycznych (p>0,05). W grupie

eksperymentalnej M=85,57, SD=25,73. W grupie kontrolnej M=95,15, SD=27 4.
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Tabela 17 Roznice w zakresie komunikacji werbalnej w grupie eksperymentalnej i

kontrolnej w pretescie

Grupa Grupa
Parametr eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r+SD 43,24+19,09 32,52+14,64 0,015
Komunikacja werbalna mediana 425 32 P
kwartyle 32,5-51,75 20-42

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta;

Analiza wykazata, ze grupy eksperymentalna i kontrolna, w badaniu 1, réznity
si¢ istotnie wynikiem ogolnym komunikacji werbalnej (p<0,05). Wyniki w grupie
eksperymentalnej byly istotnie wyzsze niz w kontrolnej. W grupie eksperymentalnej
M=43,2, SD=19,09. W grupie kontrolnej M=35,52,SD=14,64.

Tabela 18 Roéznice w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego w grupie

eksperymentalnej i kontrolnej w pretescie

Myslenie przyczynowo-skutkowe Grupa eksperymentalna (N=30) Grupa kontrolna (N=33) p*
Sr£SD 4,53+£2,56 4,3+£2,36 0,712
mediana 4 4
kwartyle 3-6,75 3-7

* Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta

Na postawie przeprowadzonej analizy statystycznej stwierdzono, ze grupy
eksperymentalna 1 kontrolna, w badaniu 1, nie roznily si¢ istotnie mysleniem
przyczynowo-skutkowym (gdyz p>0,05). W grupie eksperymentalnej M=4,53,SD=2,56.
W grupie kontrolnej M=4,3, SD=2,36.

Zatozono, 1z wyniki uzyskane w 1. pomiarze w zakresie badanych zdolnos$ci
poznawczych nie bedg si¢ roéznily istotnie statystycznie w grupie eksperymentalnej 1
kontrolnej. Po przeprowadzeniu analizy wykazano, iz réznice w obydwu grupach sa
nieistotne statystycznie w zakresie zmiennej myslenie przyczynowo- Sskutkowe,
umiejetnosci matematyczne, orientacja w schemacie ciata, orientacja w przestrzeni.
Stwierdzono natomiast istotng statystycznie roznicg w zakresie zmiennych komunikacja
werbalna (istotnie wyzszy wynik w grupie eksperymentalnej) oraz w percepcji
wzrokowej (istotnie nizszy wynik w grupie eksperymentalnej). W wynikach
dotyczacych wptywu gier planszowych na rozwijanie wybranych zdolnosci

poznawczych, wyniki w grupie eksperymentalnej ulegly znacznemu , natomiast w
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grupie kontrolnej pozostaty na takim samym poziomie badz ulegly pogorszeniu. Stad,
wysuni¢to wniosek, iz rdéznice wystgpujace w 1. pomiarze w obydwu grupach w
wymienionych zmiennych nie mialy znaczenia dla rezultatow prowadzonego

eksperymentu.

W badaniach wzi¢lo udziat 63 dzieci z lekkg niepelnosprawnoscia w wieku
wczesnoszkolnym. Etiologia niepetnosprawnosci intelektualnej nieznana. W trakcie
przeprowadzania eksperymentu jedno z dzieci w grupie eksperymentalnej ze wzgledu
na hospitalizacj¢ kontynuowato nauke w szkole przyszpitalnej. Ze wzgledu na liczne
nieobecnosci podczas przeprowadzania eksperymentu z wykorzystaniem gier
planszowych, chtopiec zostat wykluczony z badanej grupy. Z tego samego powodu z
grupy eksperymentalnej zostata wykluczona jedna uczennica. Ostatecznie w grupie
eksperymentalnej zostato 30 dzieci, w grupie kontrolnej 33. Wszystkie badane dzieci
uczeszczaty do szkoty specjalne;.

Przebadano wstepnie wszystkich ucznidow testami mierzacymi  wybrane
zdolno$ci poznawcze: percepcje wzrokowa, orientacje przestrzenng, orientacj¢ w
schemacie ciala, mys$lenie przyczynowo- skutkowe oraz dziecieca matematyke i
komunikacje werbalng. Ucznidow podzielono na dwie grupy: eksperymentalng, w ktorej
przeprowadzono trwajacy 14 tygodni eksperyment oraz kontrolng, nie uczestniczacg w
spotkaniach z wykorzystaniem gier planszowych. Badani uczniowie sg zréznicowani ze
wzgledu na takie cechy jak: wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, liczbe¢ rodzenstwa,
dotychczasowych doswiadczen zwigzanych z grami planszowymi. Zakres wiekowy
badanych uczniéw wynosi 6,5 do 12,3. Dolna granica wynika, z wieku uczniow
rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej. Wsérod badanych uczniow sg dzieci,
ktérych obowigzek szkolny zostat odroczony nawet do 10 roku zycia ze wzgledu na
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnegog. Zakres wiekowy badanych wynikat ze
specyfiki badanych grup. Pod wzgledem pici, w grupie eksperymentalnej jest 17.
Chiopcow i 13. dziewczynek, w grupie kontrolnej jest 15 chtopcoéw i 18 dziewczynek.

W grupie eksperymentalnej 16. dzieci mieszka na wsi i dojezdza do szkoty, 14. mieszka

8 Zasady odraczania obowigzku szkolnego okresla Ustawa z dn. 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty
Art. 14 1 a.,,W przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, wycho-
waniem przedszkolnym moze by¢ objete dziecko w wieku powyzej 6 lat, nie dtuzej jednak niz do konca
roku szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 10 lat. Obowiazek szkolny tych
dzieci moze by¢ odroczony do konca roku szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktoérym dziecko
konczy 10 lat.” (dziennikustaw.gov.pl: dostep 22.11.2017r.)
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i uczy si¢ w miescie. W grupie kontrolnej 15. dzieci mieszka na wsi, 18. w miescie.
Uczniowie zostali podzieleni na podgrupy réwniez ze wzgledu na doswiadczenia
zwigzane z grami planszowymi. Respondentami wypetniajgcymi kwestionariusz ankiety
byli rodzice badanych dzieci. Z wypowiedzi udzielonych przez respondentow wynika,
iz w badanej grupie eksperymentalnej jest 12. dzieci, ktéore mialy dotychczas
doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi i 18., ktére nie posiada i nie gra w gry
planszowe. W grupie kontrolnej 16. Dzieci ma do$wiadczenia zwigzane z grami
planszowymi, 17 nie ma takich do§wiadczen.

Formy ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim

Mozna uznaé, iz system szkolnictwa specjalnego spetnia swoja funkcje, gdy
zapewnia mozliwo$¢ realizowania obowigzku szkolnego wszystkim uczniom z
niepetnosprawnoscig, a realizowane w placowce dziatania o charakterze
wychowawczym, opiekunczym, rewalidacyjnym oraz dydaktycznym przygotowuja
uczniow do wspolzycia i wspotdziatania z osobami pelnosprawnymi. Organizacja
systemu szkolnego ksztalcenia specjalnego jest uzalezniona od wielu czynnikéw, wérod
ktérych mozna wymienié: system ekonomiczno- spoleczny kraju oraz rodzaj i stopien
niepetnosprawnosci uczniéw (I. Stawowy- Wojnarowska, 1989).

Ustawa z dn. 7 wrzesnia 1991r. o systemie o$wiaty okresla, iz uczen z
niepetnosprawnoscia ma prawo do pobierania nauki we wszystkich typach szkot,
zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi. Zgodnie z
zapisem w Ustawie, system o$wiaty zapewnia uczniowi z niepetnosprawnoscia opieke
przez umozliwienie realizowania zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form 1
programOw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych (Dz. U. z 2004 Nr 256, poz.2572 z
p6ézn. zm.). Ksztalcenie specjalne obejmuje nauke ucznidw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim we wszystkich typach szkot, tj. przedszkolach, szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych oraz we wszystkich
rodzajach szkot przez co rozumiane sa: szkoly ogolnodostepne, ogdlnodostgpne z
oddziatami integracyjnymi, ogélnodostepne z oddziatami specjalnymi, integracyjne i
specjalne.

Istnieja dwa skrajne poglady dotyczace ksztalcenia ucznidow z
niepelnosprawnoscig intelektualng. Zwolennicy pierwszego z nich uwazaja, iz
uczniowie z niepelnosprawnoscia powinni uczy¢ si¢ w szkotach powszechnych,
poniewaz biorgc udzial w codziennym zyciu oséb pelnosprawnych ucza si¢ najpetniej

jak wspotzy¢ w spoteczenstwie. Zdaniem takich naukowcéw jak K. Kirejczyk,
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uczniowie z niepetnosprawnos$ciag przechodzac ze szkoty do dorostego, samodzielnego
zycia majg z nim mniej trudno$ci niz uczniowie ksztatcacy sie¢ w szkotach specjalnych
(1. Stawowy- Wojnarowska, 1989). K. Cwirynkato i A. Zyta (2015) podkreslaja, ze
zgodnie z przepisami os$wiatowymi zawartymi w Rozporzadzeniu MEN z dnia 30
kwietnia 2013r., gwarantuja specjalne wsparcie osobom z niepelnosprawnoscia nie
tylko w placowkach specjalnych, ale tez przedszkolach, szkotach i placéwkach
ogolnodostepnych 1 integracyjnych. Zgodnie 2z Rozporzadzeniem wszystkie
wymienione formy ksztalcenia winny zapewni¢ uczniowi z niepetnosprawnoscia
realizacj¢ zalecen wymienionych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
odpowiednie warunki do nauki, specjalistyczny sprzet, Srodki dydaktyczne oraz
wykorzystanie metod i form pracy dydaktycznej dopasowany do potrzeb i mozliwosci
ucznia z niepetnosprawnoscia.

Zwolennicy drugiego pogladu na ksztalcenie oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng uwazajg natomiast, iz to szkota specjalna jest w stanie przygotowaé ucznia
do zycia w spoleczenstwie osob petnosprawnych. Swoje stanowisko naukowcy
popierajacy nauczanie ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole specjalnej popieraja
wieloma argumentami. Ws$rod nich wymieniaja: brak narazania ucznia z
niepetnosprawnoscig na sytuacje stresowe zwigzane z brakiem mozliwosci doréwnania
uczniom pelnosprawnym, kadr¢ wyspecjalizowana do pracy z uczniem z
niepetnosprawnosciag w szkole specjalnej, wyposazenie szkot niezbedne dla ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscig, tresci programowe oraz proces nauczania, ktory jest
dostosowany do realizowania celow realizacji w kazdym podejmowanym dziataniu (1.
Stawowy- Wojnarowska, 1989). E. M. Kulesza (2011) réwniez zwraca uwagg na
pozytywne aspekty funkcjonowania ucznia z niepetnosprawnoscig intelektualng w
szkole specjalnej. Podkresla, ze placowki specjalne oferuja dziecku z
niepetnosprawnoscig intelektualng wszechstronng rehabilitacje, a jej celem jest
wdrazanie do samodzielnosci, rozwijanie komunikacji, procesOw poznawczych oraz
ksztattowanie zachowan akceptowanych spolecznie, ktdre obejmuja umiejetnosci
funkcjonowania ucznia w grupie réwiesniczej.

Jak zauwaza J. Glodkowska (2013), system edukacji powinien by¢ nasza
wspolng wartoscig 1 stuzy¢ wszystkim uczniom, zaré6wno petnosprawnym jak
niepetnosprawnym. Nalezy jednak pamigtac, ze zréznicowanie mi¢dzy poszczegdlnymi
uczniami wymaga zapewnienia im zindywidualizowanego, zrdéznicowanego, a

jednoczesnie wspolnego procesu edukacji. Nadrzednym celem edukacji uczniow z
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niepetnosprawnoscig intelektualng jest przede wszystkim inkluzja spoteczna, ktora
moze by¢ realizowana poprzez roézne rozwiazania organizacyjne (K. Cwirynkato, A.

Zyta, 2015).

Szkola specjalna

Ksztalcenie uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim na
poziomie podstawowym obejmuje dwa etapy 1 sa to: nauczanie poczatkowe
(zintegrowane) w klasach I-111 oraz nauczanie przedmiotowe w klasach IV-VIII. Celem
pracy z uczniem z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim w klasach I- 111
jest jego stopniowe zapoznawanie z najblizszym otoczeniem, przez ktére rozumie si¢
szkote, dom rodzinny, miejscowos$¢, w ktorej znajduje si¢ szkota, jak rowniez
zjawiskami przyrodniczymi zwigzanymi ze zmiang por roku (A. Girynski, 1992).

W klasach I-III szkoty podstawowej dla ucznidéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim stosuje si¢ metode osrodkéw pracy Marii
Grzegorzewskiej. Pierwowzor metody stworzyt Owidiusz Decroly, ktory wsrod jej
zatlozen wymienil: oparcie podejmowanych dziatan na zainteresowaniach dzieci,
stosowanie zasady pogladowosci oraz rozwijanie kreatywnej postawy ucznia,
wykorzystanie w nauczaniu wiedzy o otaczajgcym ucznia S$rodowisku oraz
dostosowanie do jego mozliwosci percepcyjnych, dostosowanie materiatu nauczania do
potrzeb ucznidow, co jest rownoznaczne z rezygnacja z przedmiotowego nauczania (A.
Mikrut, 2008). Nauczanie catosciowe jest przeciwienstwem nauczania przedmiotowego,
w ktorym miejsce sztywnego podzialu na przedmioty szkolne zajmuje organizacja
codziennej pracy w oparciu o wystgpujace w otoczeniu ucznidow, bliskie im zjawiska,
przedmioty, zjawiska (K. Sadowska, 2003). Jedng z zalet takiej organizacji zaje¢ dla
uczniow z niepelnosprawnosciag intelektualng w klasach poczatkowych jest
dostosowanie poziomu tresci do mozliwosci uczniow oraz powigzanie ich
do$wiadczeniami, zainteresowaniami dzieci. Ponadto, proces nauczania w metodzie
osrodkoéw pracy koncentruje si¢ na rozwijaniu ucznia w sferze myslowo- poznawczej
oraz dziatania praktycznego (J. Wyczesany, 1991). Mimo iz metoda o$rodkdéw pracy
wprowadzona na grunt polski przez Mari¢ Grzegorzewska przyjeta si¢ wiele lat temu w
szkolnictwie specjalnym, wspolczesnie roéwniez jest stosowana, poniewaz daje
mozliwo$¢ dostosowania tresci, metod i form pracy do mozliwosci 1 potrzeb ucznia z
niepetnosprawnoscig intelektualng (I. Stawowy- Wojnarowska, 1989, A. Mikrut, 2008).

Metoda Osrodkéw Pracy wsrdod najwazniejszych wartosci wedlug Marii
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Grzegorzewskiej zaktada: wszechstronno$¢ poznania, taczenie pracy fizycznej i pracy
umystowej, ksztatltowanie aktywnej postawy wobec zycia oraz poczucia
odpowiedzialnosci 1 wykorzystanie zespotowej formy pracy (E. Tomasik, 1992). M.
Grzegorzewska w zmodyfikowanej metodzie Decroly’ ego scharakteryzowata Metode
Os$rodkow Pracy jako zestawienie cech, ws$rdd ktoérych wymienia maksymalng
aktywno$¢ podczas zaje¢ kazdego ucznia, czynne wprowadzenie uczniow w tematyke
otaczajagcego ich zycia. Dodatkowymi cechami jest skoncentrowanie dziatan
dydaktyczno- wychowawczych wokot osrodka, ktory zawiera powigzane w Sposob
logiczny tre$ci programowe oraz  konstrukcje organizacji lekcji polegajaca na
catodziennej lekcji lub cyklu lekcji tworzacych catos¢ z wykorzystaniem zainteresowan
uczniow, ktorymi kieruje nauczyciel (A. Mikrut, 2008). Podstawowa jednostka
metodyczna w Metodzie Osrodkéw Pracy to jeden dzief pracy ucznia dzielacy si¢ na
pie¢ etapoéw: zajecia wstepne, bezposrednie spostrzeganie- obserwacje, kojarzenie,
ekspresj¢ oraz zajgcia koncowe (I. Stawowy- Wojnarowska, 1989). W kazdym osrodku
pracy realizowane sa takze okreslone cele rewalidacyjne. Do realizacji celow
rewalidacyjnych przyczynia si¢ stworzenie atmosfery zyczliwosci 1 szacunku,
wyzwalajacej] w uczniach wytrwato§¢ 1 motywacj¢ do pracy oraz aktywizuje do
dziatania (J. Wyczesany, 1991). Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna
wymagaja W procesie nauczania koncentracji na korygowaniu, kompensowaniu
wystepujacych zaburzen i nieprawidtowosci oraz normowaniu stanu OUN, dlatego tez
Metoda Osrodkéw Pracy wydaje si¢ by¢ nadal aktualnym sposobem pracy z uczniem z
niepelnosprawnoscig intelektualng (J. Doroszewska za : K. Sadowska, 2003).

Z badan przeprowadzonych przez B. Grzyb i B. Raczke (2016) wynika, iz
rodzice dzieci z niepelnosprawno$cia wyrazaja sie¢ pozytywnie na temat uczeszczania
ich dziecka do placéwki specjalnej, ktore ich zdaniem daja dziecku szans¢ na rozwoj
oraz zapewniaja dobry poziom nauczania. Rodzice zwracajag rOwniez uwage na
specjalistyczne podejscie placéwki 1 az 90 % respondentow stwierdzito, ze szkota
zapewnia wzorcowe podej$cie wychowawcze oraz rozwija zainteresowania i zdolnos$ci
uczniéw. Badania obejmowaly wypowiedzi rodzicow ucznidw SOSW, Osrodka
Rewalidacyjno- Wychowawczego oraz wczesnego wspomagania rozwoju dziecka.
Odmienne wyniki badan uzyskata K. Cwirynkalo i A. Zyta (2014) w badaniach
przeprowadzonych wérdéd matek dzieci z Zespolem Downa. Z przeprowadzonych badan
wynika, iz matki uczniow szkol inkluzyjnych sa bardziej zadowolone z miejsca

ksztatcenia dziecka niz matki dzieci uczgszczajacych do szkot specjalnych. Matki
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opowiadajace si¢ za integracja za gtowny argument podawaly prawo ich dziecka do
uczenia si¢ w szkole razem z petnosprawnymi rowiesnikami, niech¢¢ do ograniczania
kontaktéw dziecka wytgcznie do niepetnosprawnych réwiesnikow. Czestym problemem
okazal si¢ rowniez dojazd dzieci do szkoty specjalnej. Natomiast w wypowiedziach
matki popierajacych ksztatcenie specjalne w przypadku ich dziecka, podkreslaja oferte
edukacyjng 1 szereg zaje¢ dodatkowych przeznaczonych dla ich dziecka, prace w matej
grupie.

Szkola integracyjna

Od niedawna, jak zauwaza A. Tomkiewicz-Betkowska i A. Krzton (2016)
uczniowie z niepetnosprawnosciag intelektualng w stopniu lekkim maja mozliwosé
realizowania obowigzku szkolnego wraz z uczniami pelnosprawnymi w szkotach i
klasach integracyjnych. Z roku na rok wzrasta liczba szkét i klas integracyjnych.
Istnieja dwa modele integracji: integracja czeSciowa oraz catosciowa. Pelna integracja
oznacza uczgszczanie do jednej klasy uczniéw petnosprawnych oraz niepetnosprawnych
Z r6znymi rodzajami i stopniami niepetlnosprawnosci. Integracja cz¢$ciowa natomiast
zaklada, ze do jednej klasy lub szkoty uczeszczaja dzieci wylacznie z jednym rodzajem
dysfunkcji. Zdaniem J. Glodkowskiej (2013), integracja cz¢sciowa ma wigksze szanse
powodzenia ze wzgledu na wigksze mozliwosci skutecznej pomocy uczniom z
niepelnosprawnos$cia oraz daje mozliwos¢ zatrudnienia specjalistow ukierunkowanych
na prace z uczniem z okreslong niepelnosprawnoscia.

Zdaniem A. Tomkiewicz- Betkowskiej i A. Krzton (2016), integracja ma szereg
zalet, wsrdd ktorych autorki wymieniajg m.in. zaspokojenie indywidualnych potrzeb
spotecznych i edukacyjnych, zapewnienie bezpieczenstwa i akceptacji, ksztalttowanie
pozytywnych cech osobowosci, ksztattowanie samodzielno$ci, przygotowanie do zycia
w spoteczenstwie, kontakt uczniow petnosprawnych i1 niepetnosprawnych maja na celu
wzmocnienie tolerancji dla odmiennos$ci 1 niedoskonatosci. Jako jedng z zalet matki
dzieci z zespolem Downa w badaniach K. Cwirynkato i A. Zyty (2014) podaja
wzmocnienie motywacji do nauki szkolnej dziecka poprzez che¢é doréwnaniu
pelnosprawnym rowie$nikom.

Inne stanowisko przedstawiaja prezentujac wyniki badan K. Cwirynkato i A.
Zyta (2015). Z przeprowadzonych badaf, w ktoérych respondentami byli nauczyciele
szkot integracyjnych wynika, Ze taka formacja ksztalcenia jaka jest edukacja
integracyjna, moze wptywac niekorzystanie zarowno na uczniéw petnosprawnych jak

niepelnosprawnych. Swoje odpowiedzi respondenci uzalezniali od rodzaju 1 stopnia
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niepetnosprawnosci ucznidow. W wypowiedziach respondentdow na temat sytuacji ucznia
z niepelnosprawnoscia w szkole integracyjnej pojawity si¢ odpowiedzi sugerujace, ze
uczen z niepelnosprawnoscia czuje si¢ bezpieczniej w  Srodowisku 0sob
niepetnosprawnych, jak rowniez, ze wymaga on stymulacji oraz wzmocnien
pozytywnych. Uczniowie z niepelnosprawnos$cia, zdaniem respondentdw spotykaja si¢
w $rodowisku szkolnym ucznidw petnosprawnych z brakiem zrozumienia, bywaja
niedowarto$ciowane.

Szkola ogolnodostepna

Coraz powszechniejszy staje si¢ trend nauczania inkluzyjnego (wlaczajacego),
rozumianego jako ,zindywidualizowane nauczanie 0s6b z niepelnosprawnosciag w
ogblnodostepnym systemie edukacji (Z. Janiszewska- Niescioruk za: K. Cwirynkato, A.
Zyta, 2015). Jak kazda omawiana forma edukacji, edukacja wlaczajaca ma swoje zalety,
ale tez nie jest wolna od krytyki. Przeciwnicy edukacji wiaczajacej zwracaja uwage na
stosunek 0sob petnosprawnych do ucznidw z niepelnosprawnoscia, majac na mysli nie
tylko réwiesnikéw, ale roOwniez nauczycieli oraz pozostate osoby pracujace w danej
placowce. Z badan K. Cwirynkato i A. Zyty (2015) wynika, iz sami nauczyciele,
zwlaszcza wraz ze wzrostem doswiadczenia w pracy w szkole ogolnodostepnej, do
ktorej uczeszczaja uczniowie z niepetlnosprawnoscia, podkres$laja, ze szkota
ogdlnodostepna nie jest najlepszym miejscem realizacji obowiazku szkolnego przez
ucznidw z niepelnosprawnos$ciag.Z badan przeprowadzonych przez Z. Gajdzice (2011)
dotyczacych opinii nauczycieli szkot ogdlnodostgpnych na temat edukacji wlaczajacej
ucznidow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng wysunig¢to nastepujace konkluzje.
Powodzenie ksztalcenia ucznia z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng zalezy w
duzej mierze od liczebnosci klas, ktora nalezaloby zmniejszy¢, a takze wyposazy¢ w
odpowiednie pomoce dydaktyczne dostosowane do ucznidéw z niepetnosprawnos$cia
intelektualng.

W niniejszych badaniach wzieli udziat uczniowie szkoty specjalnej, poniewaz
grupa docelowa stanowili uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim. Istotng zaleta ksztalcenia specjalnego sa nieliczne grupy, w ktérych mozliwe
jest zastosowanie samodzielnie projektowanych gier planszowych w czasie zajec.
Wplywa na to rowniez zblizony poziom funkcjonowania poznawczego ucznidw, dzieki
czemu fatwiej stworzy¢ gre, ktora bedzie uwzgledniata indywidualne potrzeby i
ograniczenia uczniow bioracych udzial w zajeciach. Dodatkowa korzys$cia zajec¢

odbywajacych si¢ w szkole specjalnej, dla uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualna,
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jest brak sztywnie ustalonych przerw. Sg one dostosowywane do tempa pracy uczniow,
wytrzymato$ci oraz stopnia meczliwosci. Gry planszowe zostaty wiaczone do zaje¢ w
szkole specjalnej w drugim etapie dziennego osrodka pracy, ktorego zalozeniem jest
ustalenie celu pracy, a przede wszystkim wzbudzenie zainteresowania uczniow tematem
zajeC. Zrealizowanie tej czgsci zajec jest mozliwe dzigki wywolaniu zdziwienia, ktore
podtrzymuje uwagg ucznia poruszanym tematem (A. Mikrut, 2002).
4.7 Procedura badan

Badania przeprowadzono w wojewddztwie matopolskim, w Krakowie,
Myslenicach, Skawinie, Wieliczce oraz Bochni, w szkotach specjalnych w klasach I-111
W nauczaniu zintegrowanym. W Tabeli 19 przedstawiono kolejne etapy
przeprowadzanych badan.

Tabela 19 Etapy przeprowadzonych badan

Etap Charakterystyka podejmowanych dziatan czas

0 Badania pilotazowe Pazdziernik 2015

| Przeprowadzenie pretestu w zakresie wybranych zdolnosci | Wrzesien-listopad 2016
poznawczych

1 Opracowanie wynikdow 1 wybor uczniow do grup | Grudzien 2016

kontrolnej i eksperymentalnej

Il Przeprowadzenie eksperymentu Styczen- marzec/kwiecien 2017

v Przeprowadzenie posttestu w zakresie wybranych Kwiecien/Maj- czerwiec 2017

zdolnosci poznawczych

zrodto: opracowanie wlasne

Przed rozpoczeciem badan autorka zgromadzila zgody dyrekcji placowek, do
ktorych uczeszczaja badane dzieci, pisemng zgod¢ rodzicow oraz zgode dzieci. W
grupie dzieci, ktorych rodzice oraz dyrekcja placowki wyrazita zgode na badanie
znalazl si¢ chlopiec, ktory nie zgodzit si¢ na wzigcie udzialu w badaniu. Dzieci
rekrutowano w szkotach specjalnych w Krakowie, Bochni, Myslenicach, Skawinie oraz
Wieliczce. Autorka wraz z nauczycielami i dyrekcjg uczestniczyta w doborze grup pod
wzgledem okreslonych kryteriow: uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
(etiologia nieznana) w wieku wezesnoszkolnym, bez sprzgzen.

Informacje dotyczace dzieci uzyskano od wychowawcoéw oraz rodzicow.
Wychowawcow zapytano o dokladny wiek dziecka wyrazony w miesigcach, miejsce

zamieszkania (miasto lub wies), liczbe rodzenstwa. Wychowawcoéw poproszono
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réwniez o wypelnienie nast¢pujacych narzgdzi: Arkusz Zachowania si¢ Ucznia w
opracowaniu Barbary Markowskiej oraz Skale Zachowan Przystosowawczych w
opracowaniu Nihiry, Kazuo w przektadzie Janusza Kostrzewskiego. Zebrane wyniki nie
roznicuja badanych dzieci ze wzgledu na poziom zachowan przystosowawczych oraz
aspektow przystosowania spotecznego. Rodzicow poproszono za posrednictwem
wychowawcy lub pedagoga szkolnego o wypeklienie Kwestionariusza Ankiety
(dotyczacej dotychczasowych doswiadczen dziecka zwigzanych z grami planszowymi).
Uzyskane informacje na temat dzieci byly weryfikowane poprzez wglad do
dokumentacji.

Badania odbywaty si¢ w wyznaczonych pomieszczeniach na terenie szkot.
Badania byty przeprowadzane indywidualnie z kazdym dzieckiem, w pomieszczeniu
zapewniajagcym komfort podczas rozwigzywania zadan z kwestionariuszy. Uczniowie ze
wzgledu na dominujacag motywacje zewnetrzng byli nagradzani (nagrody rzeczowe) po
kazdej sesji w czgsci diagnostycznej. Badanie trwalo jednorazowo, w zalezno$ci od
tempa pracy ucznia od 20 do 30 minut. Ze wzglgdu na szybka meczliwos$¢, z kazdym
uczniem spotkano si¢ od 2 do 4 razy w zalezno$ci od potrzeb i indywidualnych
mozliwosci. Wszystkie wypowiedzi dzieci byly notowane. W kazdej sesji dzieci
wykonywaty zadania z kolejnych kwestionariuszy w okreslonej kolejnosci. W pierwszej
sesji dzieci byly badane Testem Rozwoju Percepcji Wzrokowej autorstwa M. Frostig.
Ze wzgledu na potrzebe adaptacji ucznia do nowych warunkéw, nieznanej osoby, sesje
rozpoczynano od badania narzedziem nie wymagajacym ciggltego wchodzenia w
kontakt stowny. W celu zniwelowania wptywu niesmiatosci, przyhamowania niektorych
z badanych ucznidw na wynik badania, Kwestionariuszem Badania Mowy 1 Potrzeby
Kontaktu Stownego w opracowaniu Joanny Glodkowskiej badano uczniéw podczas

ostatniej sesji.
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Tabela 20 Organizacja sesji badawczych

Sesja Zmienna Narzedzie
Sesja | Percepcja wzrokowa Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej
Sesja Il Orientacja w przestrzeni Arkusz obserwacyjny

Orientacja w schemacie ciata

Myslenie przyczynowo-
skutkowe
Sesja Il Dziecigca matematyka Arkusz Poznania Ucznia Szkoty Specjalnej (wybrane
proby)
Sesja IV | Komunikacja werbalna Test Badania Mowy i Potrzeby Kontaktu Stownego

zrodto: opracowanie wlasne

W drugiej czg¢éci badan podzielono uczniow na grupy: eksperymentalng i
kontrolng. Obie grupy nie r6éznity si¢ pod wzgledem: wieku, miejsca zamieszkania, ptci
1 do$wiadczen zwigzanych z grami planszowymi oraz liczbg rodzenstwa. Eksperyment
pedagogiczny trwat 14 tygodni. Pierwotnie, w czasie badan pilotazowych zaplanowano,
iz cze$¢ eksperymentalng autorka bedzie prowadzita samodzielnie. Jednak, po
przeprowadzonych rozmowach 2z wychowawcami badanych dzieci zmieniono
koncepcje. Spotkania z grami planszowymi w ramach eksperymentu prowadzili
wychowawcy w klasach, do ktorych uczeszczaly dzieci biorgce udzial w badaniach.
Zmiang w planie badan mozna uzasadni¢ odnoszac si¢ do modelu eksperymentu
naturalnego. Z punktu widzenia wychowawcow, korzystniejszym rozwigzaniem dla
dzieci bylo prowadzenie eksperymentu przez osob¢ dobrze im znang, Jednocze$nie
mozna przypuszczaé, iz udzial osoby z zewnatrz wplywalby na wystepowanie
nienaturalnych zachowan uczniow. Eksperyment naturalny jest przeprowadzany w
realnych warunkach, a jakich funkcjonujg osoby badane. Znajduje on zastosowanie, gdy
uzyskanych wnioskow z przeprowadzonych badan nie uogolnia si¢ na calg populacje (K.
Rubacha, 2008). W czasie trwania eksperymentu, podczas kazdej sesji, nauczyciel
wychowawca prowadzit obserwacje 1 wypelniat arkusz obserwacyjny dotyczacy
zachowan podczas gry kazdego z badanych uczniéw. Wychowawca jako osoba
realizujgca eksperyment, dysponowata przygotowanymi wczesniej przez autorke
pomocami: planszg do gry, pionkami, kostkami oraz scenariuszem gry oraz naklejkami
motywacyjnymi. Naklejki uczniowie zbierali po kazdej rozegranej planszy oraz wklejali

do kart motywacyjnych.
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W czgsci eksperymentalnej w grupie eksperymentalnej liczacej 30. uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym
wprowadzono gry planszowe skonstruowane zgodnie z metodykg Edyty Gruszczyk-
Kolczynskiej. Nauczyciele w grupach biorgcych udziat w eksperymencie otrzymali od
autorki zalecenia dotyczace przeprowadzania zaje¢ z wykorzystaniem scenariuszy gier
planszowych, wskazéwki oraz przeprowadzono instruktaz prowadzenia zaj¢¢ z grami

planszowymi. Eksperyment trwat 14 tygodni.

Tabela 21 Organizacja eksperymentu

Etap | Rodzaj gier Spotkanie | Temat scenariusza
1 Gry sciganki 1. Wyscig wiewiorek
2. Wyscig tyzwiarzy
3. Wyscig saneCzkarzy
4. Bieg z prezentami dla babci i dziadka
2 Gry opowiadania 1. Ptaszki lecq do karmnikow
2. Wiewiorki szukajg swoich domkow
3. Odwiedziny u chorego kotka
4. Idziemy na wycieczke do biblioteki
3 Gry 0 1. Zbieramy guziki do nowego swetra
rozbudowanym 2. Liczymy pierwsze wiosenne kwiaty
watku 3. Rozpoznajemy zwiastuny czterech por roku
matematycznym 4, Wielkie poszukiwanie pisanek
4 Gry rozwijajace 1. Robimy porzqdki w szafie
umiejetnosé 2. Czyje to guziki? Robimy wiosenne porzqdki.
klasyfikowania

zrodto: opracowanie wlasne

Tematy scenariuszy gier zostaly wybrane i opracowane po konsultacji z
nauczycielami dzieci biorgcych udzial w eksperymencie. Tematy gier zostaty
dostosowane do tematéw miesiecznych i tygodniowych osrodkéw pracyg. Zgodnie z
metodyka Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej, prowadzenie zaje¢ z wykorzystaniem gier

planszowym powinno przebiega¢ w okreslonej kolejnosci, ze wzgledu na cel i stopien

° Metoda oérodkéw pracy wprowadzona do szkolnictwa specjalnego w Polsce przez Marie Grzegorzew-
ska. Opis metody w Rozdziale 3 (3.1.1)
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trudnosci kolejnych rodzajow gier. Spotkania z grami planszowymi rozpoczynaja gry
sciganki. Celem gier $ciganek jest jak najszybsze dotarcie do mety i ten rodzaj gier
nalezy do najmniej wymagajacych oraz skomplikowanych. W tego rodzaju grach
element losowos$ci odgrywa najwigksza role, a tym samym daje wszystkim uczniom
takie same szanse na wygrang i osiagni¢cie sukcesu. Drugi etap gier to gry
opowiadania. Ich podstawg jest fabuta- historia, ktora toczy si¢ na planszy. Zatrzymanie
si¢ na polach oznaczonych w poszczegolny sposdb, wczesniej opisany w regutach gry
powoduje konkretne dziatanie: utrate kolejki, przesuniecie pionka do przodu lub do tyhu.
Celem gry podobnie jak w grach $cigankach jest jak najszybsze dotarcie do mety, lecz
jest ono utrudnione przez oznaczone pola dziatania. Trzecim rodzajem gier i
jednoczesnie kolejnym etapem ich wprowadzania sg gry o rozbudowanym watku
matematycznym. W odroznieniu od dwdch poprzednich, celem tego rodzaju gier nie jest
najszybsze dotarcie do mety, ale zdobycie jak najwigkszej ilosci przedmiotdéw, ktére
nastepnie sg przeliczane, porownywane, klasyfikowane. W grach wykorzystanych w
eksperymencie takimi przedmiotami byty: kwiaty, guziki, pisanki i oznaki p6ér roku. W
kazdym etapie po zakonczonej grze 1 wylonieniu zwyciezcy nastgpowato
porownywanie zbiorow, klasyfikowanie przedmiotow ze wzgledu na: wielkos¢, kolor,
przynalezno$¢ do pory roku. Ostatnim etapem gier byly dwa spotkania z grami
rozwijajacymi umiejetnos¢ klasyfikowania. Wykorzystano do nich kolorowe guziki
roznej wielkosci oraz rysunki skarpetek w roznych kolorach, wzorach i wielkosciach.
Pierwotnie zaplanowano przeprowadzenie z uczniami konstruowania i grania w
gry planszowe. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych 1 podjeciu proby
konstruowania gier zgodnie z metodyka Edyty Gruszczyk- Kolczynskiej, okazalo sig, iz
tworzenie gier przez uczniéw na tym etapie jest dla nich zdecydowanie za trudne. Dla
cze$ci dzieci zasady grania w gotowe przygotowane przez autorke plansze byly
poczatkowo trudne, dlatego tez w eksperymencie ograniczono si¢ do grania z uczniami
w gry planszowe, wczesniej zaprojektowane przez autork¢ w porozumieniu z
wychowawcami. W grupach, w ktérych prowadzony byl eksperyment, w szkotach
specjalnych, do klas uczeszczaly rowniez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu umiarkowanym oraz dzieci, ktoérych rodzice nie wyrazili zgody na udziat w
badaniach. Gry planszowe byly elementem codziennych zaje¢ z uczniami, dlatego tez
wszyscy bez wzgledu na wlaczenie do badan brali w nich udziat, wszystkie dzieci byty
takze nagradzane za udzial w grze. Arkusze obserwacyjne jednak byly wypekniane przez

nauczycieli wylacznie dla uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng lekkiego
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stopnia, ktorzy wyrazili zgod¢ na udzial w badaniu. Zaplanowano takze rejestracje
wizualng prowadzonych zaj¢¢, jednak ze wzglgedu na nienaturalne zachowania uczniow
podczas wykorzystania kamery podczas zaje¢, podobnie jak z obecnosci oséb

nieznanych dzieciom, zrezygnowano z niej w czasie trwania eksperymentu.
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Rozdzial 5: Analiza i interpretacja badan dotyczacych wybranych zdolnosSci
poznawczych uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku
wczesnoszkolnym

W celu ukazania specyfiki  funkcjonowania uczniow z  lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym w zakresie wybranych
zdolnosci poznawczych postuzono si¢ analiza z punktu widzenia procentowego udziatu
wyniku surowego w wyniku maksymalnym, z uwzglednieniem wspotczynnika tatwosci
w badaniu komunikacji werbalnej, umiej¢tnosci matematycznych, myslenia
przyczynowo- skutkowego oraz orientacji w schemacie ciata i w przestrzeni. W
przypadku percepcji wzrokowej, porownano wyniki surowe uzyskane przez badanych
ucznidow z rownowaznikami wieku w podtestach Testu Percepcji Wzrokowe;.

Ponizej przedstawiono probe odpowiedzi na pierwsze ogdlne pytanie badawcze
brzmigce: ,,Jakie jest funkcjonowanie wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku wezesnoszkolnym?”

5.1 Percepcja wzrokowa

Zmienna percepcja wzrokowa byla mierzona za pomoca Testu Percepcji
Wzrokowej M. Frostig i D. Horne. Analizie poddano uzyskane wyniki surowe.
Poréwnano je z réwnowaznikami wieku dla wynikow surowych w podtestach:
koordynacja wzrokowo- ruchowa, spostrzeganie figury i tla, spostrzeganie statosci
ksztattu, spostrzeganie polozenia figur, spostrzeganie stosunkow przestrzennych. Pod
uwage wzieto wiek chronologiczny badanych. Ponizej zostanie zaprezentowana proba
odpowiedzi na pytanie szczegdélowe zadane do pierwszego ogolnego pytania
badawczego, ktore brzmi nastgpujaco: ,,Jaki jest poziom percepcji wzrokowej dzieci z
lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku wezesnoszkolnym?”’

Whyniki przedstawiono w Tabeli 22

Tabela 22 Funkcjonowanie w zakresie percepcji wzrokowej uczniéw z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

Norma Ponizej normy
podtest N % N %
| koordynacja | 24 38 39 62
wzrokowo-ruchowa
1 spostrzeganie | 0 - 63 100
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figury i tla

11 spostrzeganie | 0 - 63 100

stalosci ksztaltu

v spostrzeganie | 0 - 63 100

polozenia figur

\% spostrzeganie | 9 14 54 86
stosunkow

przestrzennych

zrédto: opracowanie wlasne

Analiza zebranych danych potwierdza, iz poziom percepcji wzrokowej uczniow
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng jest ponizej normy. U wszystkich badanych
uczniow w podtestach: spostrzeganie figury i tla, spostrzeganie statosci ksztaltu oraz
spostrzeganie polozenia figur jest ponizej normy wiekowej. W zakresie koordynacji
wzrokowo- ruchowej az 62 % badanych ucznidow charakteryzuje obnizony poziom
badanej cechy. Podobne wyniki otrzymano w zakresie spostrzegania stosunkoéw
przestrzennych, gdzie u 86 % badanych uczniow poziom badanej cechy jest obnizony w
stosunku do wieku kalendarzowego.

Weryfikacja hipotezy 1.1. Poziom percepcji wzrokowej uczniéw z lekka
niepelnosprawnos$cia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym jest obnizony.
Hipoteze czeSciowo potwierdza przeprowadzona analiza, w ktorej porownano wyniki
uzyskane przez badanych uczniow z wynikami odpowiednimi dla ich wieku
kalendarzowego. U wszystkich badanych uczniow wystepujg zaburzenia w zakresie
percepcji wzrokowej w zakresie trzech z pigciu uwzglednionych umiejgtnos$ei:
spostrzegania figury i tla, statoSci ksztattu oraz potozenia figur. W pozostalych
podtestach: spostrzeganiu stosunkOw przestrzennych oraz koordynacji wzrokowo-
ruchowej zaobserwowano, iz dominujg uczniowie, ktérych poziom badanej cechy jest

ponizej normy rozwojowe;.

5.2 Orientacja w schemacie ciala i orientacja w przestrzeni

Zmienne orientacja w schemacie ciala oraz orientacja w przestrzeni byty
mierzone z wykorzystaniem arkusza obserwacyjnego w opracowaniu wilasnym na
podstawie CZESCI C 1.4 orientacja w schemacie ciata i najblizszego otoczenia. Do
badania orientacji przestrzennej wykorzystano probe z czesci orientacja przestrzenna z
Kwestionariusza Diagnozy Ucznia Rozpoczynajacego Nauke w Klasie Pierwszej I.
Rokicinskiej. Podjeto probe odpowiedzi na pytania badawcze: ,Jakie jest
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funkcjonowanie dzieci z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng w  wieku
wczesnoszkolnym w zakresie orientacji w schemacie ciala” oraz ,Jakie jest
funkcjonowanie dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w  wieku
wczesnoszkolnym w zakresie orientacji w przestrzeni”.

W analizie, wyniki surowe poréwnano z wynikiem maksymalnym, jaki uczen mogh
uzyska¢ w zakresie kazdej badanej zmiennej. Ostateczny wynik zostat przedstawiony w
formie procentowej oraz z uwzglednieniem wspotczynnika tatwosci (J. Glodkowska,

1999). Uzyskane wyniki przedstawiono w Tabeli 23

Tabela 23 Funkcjonowanie w zakresie orientacji w schemacie ciala uczniow z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

Zmienna M SD Wspélczynnik latwosci

Orientacja w schemacie >90 0,70-0,90 | 0,40-0,70 0,20-0,40 <0,20
ciala N N N N
Maksymalny wynik=21 80,39 19,71 21 20 13 10

zrédlo: opracowanie wlasne

Weryfikacja hipotezy 1.2. U uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w zakresie
orientacji w schemacie ciala, ktora zostata nie zostata potwierdzona, poniewaz dla 64%
badanych uczniéw, zadania wymagajace wskazania oraz okreslenia czesci ciata, okazato
si¢ zadaniem o wysokim i bardzo wysokim wspotczynniku tatwosci (0,7-1). Dla 13 z
badanych uczniéw zadanie bylo $rednio trudne. Najwigkszg trudnos$cia dla uczniow
byto wskazywanie parzystych czesci ciata, z okresleniem prawa, lewa noga, reka, oko,
ucho, stopa. Nie zaobserwowano trudnosci we wskazywaniu 1 nazywaniu nieparzystych

czes$ci ciata: glowy, ust, nosa.

Tabela 24 Funkcjonowanie w zakresie orientacji przestrzennej uczniow z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

Zmienna M SD Wspolczynnik latwosci

Orientacja przestrzenna >90 0,70-0,90 | 0,40-0,70 0,20-0,40 <0,20
N N N N N

Maksymalny wynik=18 70,26 19,07 12 20 28 3 0
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zrédlo: opracowanie wlasne

Weryfikacja hipotezy 1.3.: U uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w zakresie
orientacji w przestrzeni. Zostala ona czg¢sciowo potwierdzona, na co wskazuje
przecietny wspotczynnik tatwosci (0,4-0,7), ktéry dotyczyt 44% badanych uczniow
(N=28). Dla 50% uczniow (N=32), zadania wymagajace okreslania stosunkoéw
przestrzennych nie stanowily trudnosci, o czym $§wiadczy wysoki 1 bardzo wysoki

wspotczynnik tatwosci w badanym obszarze.

5.3 Umiejetnosci matematyczne

Umiejetnosci matematyczne mierzono z wykorzystaniem CZESCI B VI
»Dotychczasowe intuicje 1 do$wiadczenia matematyczne” Arkusza Poznania Ucznia
Szkoty Specjalnej J. Glodkowskiej. Badaniem w zakresie zmiennej obj¢to nastepujace
kategorie: stownik matematyczny i intuicje matematyczne dotyczace: pojec stosunkow
przestrzennych, poje¢ czasowych, poje¢ wielkosciowych, poje¢ ilosciowych, pojeé
liczbowych oraz poje¢ figur matematycznych. Podjeto probe odpowiedzi na pytanie
szczegbtowe: ,Jakie jest funkcjonowanie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w zakresie umiejetnosci matematycznych?”

Analizie poddano wyniki surowe. Zgodnie z podanymi mozliwos$ciami
interpretacji danych zamieszczonych w  Podreczniku ,,Poznanie Ucznia Szkoty
Specjalnej” J. Gtodkowskiej (1999), zdecydowano na analize¢ z punktu widzenia
procentowego udzialu wyniku surowego w wyniku maksymalnym danej kategorii.
Wykorzystano rowniez interpretacje wynikoOw przez okreslenie stopnia latwosci i
wspolczynnika tatwosci danej kategorii. W ponizszej Tabeli 25 zilustrowano przedziaty

. . , . . 10
procentowe w zakresie poszczegdlnych wspotczynnikow tatwosci

10 Wspodtczynnik tatwosci danego zadania lub kategorii wrazliwosci edukacyjnej jest ilorazem wyniku
surowego badanego ucznia do wyniku maksymalnego dla danego zadania lub kategorii (J. Gtodkowska,
1999).
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Tabela 25 Wspolczynnik latwosci

Wspotczynnik tatwosci lloraz wyniku surowego do wyniku maksymalnego
Bardzo tatwy >0,90

Latwy 0,70-0,90

Srednio tatwy 0,40-0,70

Trudny 0,20-0,40

Bardzo trudny <0,20

Opracowanie wlasne na podstawie: Poznanie Ucznia Szkoty Specjalnej J. Glodkowskiej, WSP, Warszawa

1999, s.106-107

Poprzez  przeliczenie uzyskanych wynikéw  surowych w  zakresie
poszczegolnych kategorii umiejgtnosci  matematycznych uczniow  zgodnie ze
wspoélczynnikiem tatwosci, podjeto probe odpowiedzi na pytanie badawcze 1.4. Jakie
jest funkcjonowanie dzieci z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym w zakresie umiejetnosci matematycznych? Uzyskane wyniki
przedstawiono w Tabeli 26.
Tabela 26 Wspolczynnik latwosci w zakresie umiejetnosci matematycznych

uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

Kategorie M SD Wspélczynnik latwosci

>90 0,70-0,90 | 0,40-0,70 0,20-0,40 <0,20

N N N N N

Wynik ogoélny | 56,65 17,85 5 13 37 6 3
masymalny=159
Pojecia stosunkéw | 53,98 19,67 2 15 34 10 3
przestrzennych=82
Pojecia czasowe=18 58 26,94 8 16 20 14 6
Pojecia wielkoSciowe=13 | 53,58 24,34 4 11 26 17 6
Pojecia iloSciowe=10 56,98 22,90 8 20 31 2 3
Pojecia liczbowe=30 70,53 24,39 13 24 21 2 4
Pojecia figur | 33,58 14,70 0 2 23 20 19
geometrycznych=6

zrédlo: opracowanie wlasne
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Analizie poddano 6 kategorii w zakresie zmiennej umiej¢tno$ci matematyczne.
Maksymalna ilo$¢ punktow w omawianym obszarze wynosi 159. Sprawdzono ile
wynosi wspotczynnik tatwosci dla kazdej kategorii. W wyniku ogolnym w badanej
grupie M= 56,65; SD=17,85. Wsrdd badanych uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, 59% przejawia przeci¢tne umiejetnosci matematyczne, o czym §wiadczy
wspotczynnik tatwosci w przedziale 0,40-0,70. Oznacza to, ze dla ponad potowy
badanych uczniéw, proby zamieszczone w cz. B VI. Arkusza Poznania Ucznia Szkoty
Specjalnej sg $rednio tatwe. Natomiast tylko 29 % ucznidw rozwigzato pomyslnie 70%-
100% zadan. W grupie uczniéw o niskim i bardzo niskim poziomie umiej¢tnosci
matematycznych (wspotczynnik tatwosci 0-0,20) jest 13% badanych.

Najnizsze wyniki uzyskano w kategorii stownik matematyczny i doswiadczenia
matematyczne dotyczace poje¢ figur geometrycznych. Przyczyn niepowodzen w
zadaniach wymagajacych umiejetnosci zwigzanych z geometrig mozna doszukiwaé si¢
w zaburzeniach orientacji przestrzennej ucznidow z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng. W badanej grupie 62 % uczniéw rozwigzato pomyslnie 0-40% zadan,
dla 37% zadania stanowily przecig¢tng trudnos¢ (wspotczynnik 0,40-0,70). Tylko 3 %
badanych rozwigzato pomyslnie od 70% do 90 % zadan z omawianej kategorii.

Najwyzszy poziom badani uzyskali w kategorii stownik matematyczny i intuicje
matematyczne, dotyczace pojec¢ liczbowych. Az 59% badanych rozwigzata prawidtowo
70%-100% zadan. Proby zawarte w omawianej kategorii wymagaly od uczniéw
przeliczania w zakresie 10., dodawania 1 odejmowania, poroOwnywania liczb na
konkretach, jak réwniez rozpoznawania i  nazywania cyfr 1-10 oraz symboli
matematycznych.

Podobne wyniki uzyskano w kategorii slownik matematyczny 1 intuicje
matematyczne, dotyczace poje¢ ilosciowych. Dla blisko potowy badanych (44%),
ustalono wspolczynnik tatwosci na poziomie 0,70-1, co oznacza, ze rozwigzali od 70%-
100% zadan w omawianej kategorii. W grupie uczniéw prawidtowo rozwigzujacych 40%
i mniej zadan dotyczacych poje¢ ilosciowych znajduje si¢ tylko 8% badanych.
Pozostate 49% uczniéw jest na przecigtnym poziomie w zakresie rozumienia pojgé
ilosciowych (wspotczynnik 0,40-0,70).

Zbadano poziom opanowania poje¢ czasowych przez uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng. W tej kategorii zaobserwowano najwigksza
rozbiezno$¢ wsrod uzyskanych wynikow przez badanych. Najliczniejsza grupe (38%)

stanowig uczniowie, dla ktorych zadania w omawianym obszarze nie stanowig
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trudno$ci (wspdlczynnik 0,70-1). Druga grupg stanowig badani (32%) bedacy na
przecietnym poziomie (wspdtczynnik 0,40-0,70) w zakresie postugiwania si¢ pojeciami
czasowymi. Pozostali uczniowie (32%) prezentuja niski poziom opanowania badanej
umiejetnosci (wspotezynnik 0-0,40).

Proby stownika i intuicji matematycznych, dotyczacych poje¢ wielkosciowych
obejmowaly poréwnywanie i szeregowanie przedmiotow ze wzgledu na okre§lone
cechy: grubos¢, dlugos$¢, ciezar, szerokos¢, wysokos$¢, glebokos¢ oraz wielkos¢.
Najmniej liczng grupe (24%) stanowili uczniowie przejawiajacy wysoki poziom
(wspotczynnik 0,70-1) w badanej kategorii. Dla 37% badanych, zadania wymagajace
porownywania i szeregowania przedmiotow sprawiato trudno$é, o czym s$wiadczy
wspotczynnik tatwosci w przedziale 0-0,40. W najliczniejszej grupie (41%) znalezli si¢
uczniowie przejawiajacy przecigtny poziom (wspotczynnik 0,40-0,70) opanowania
postugiwania si¢ pojeciami wielko§ciowymi .

Ostatnig analizowana kategorig jest stownik i intuicje, dotyczace pojeé
stosunkéw przestrzennych. Proby obejmowaty nazywanie i wskazywanie elementow
schematu ciala oraz kierunkow w przestrzeni. Ponad potowe uczniow (54%)
charakteryzuje przeci¢gtny poziom opanowania poje¢ dotyczacych stosunkow
przestrzennych. Uczniowie wykonujacy poprawnie 70%-100% zadan stanowig 27 %
badanych. Pozostali badani (21%) przejawiaja niski poziom omawianych umiejgtnosci,
o czym $wiadczy niski wspotczynnik tatwosci wynoszacy od 0,40 do 0.

Weryfikacja hipotezy 1.6. brzmigcej: U uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w zakresie
umiejetnosci matematycznych. Potwierdzono hipotezg 1.6., poniewaz wykazano, ze w
wickszosci kategorii umiejetnosci matematycznych, badani uczniowie przejawiaja
przecigtny 1 niski poziom opanowania poj¢¢ matematycznych.

5.4 Myslenie przyczynowo- skutkowe

Do pomiaru myslenia przyczynowo- Skutkowego wykorzystano historyjki
obrazkowe z Kwestionariusza Diagnozy Ucznia Rozpoczynajacego Nauke w Klasie
Pierwszej 1. Rokicinskiej. Uzyskane wyniki surowe poréwnano z wynikiem
maksymalnym 1 przedstawiono w formie procentowej. Ponizej zostanie przedstawiona
analiza majaca na celu uzyskanie odpowiedzi na szczegdtowe pytanie badawcze: ,,Jakie
jest funkcjonowanie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego”.

Tabela 27 Funkcjonowanie w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego
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uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

Zmienna M SD Wspolezynnik latwosci (90)

MySlenie przyczynowo- >90 0,70-0,90 | 0,40-0,70 0,20-0,40 <0,20
skutkowe N N N N N
Maksymalny wynik=11 40,01 22,36 1 15 26 11

zrodto: opracowanie wlasne

W zadaniach wymagajacych utozenia historyjek obrazkowych, opowiedzenia o
poszczegbdlnych elementach oraz przedstawionej sytuacji, a takze okresleniu jej
przyczyn i skutkéw sprawita trudnos¢. Najwigkszym problem okazato si¢ dla uczniow z
lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, wyjasnienie przyczyn zaistnialej sytuacji
przedstawionej na obrazkach.
Weryfikowacja hipotezy 1.2. U uczniow z niepelnosprawno$cia intelektualng w
stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w zakresie
myslenia przyczynowo- skutkowego, ktora zostala potwierdzona, poniewaz jak
przewidywano, dla ponad potowy badanych uczniow (N=37), zadania polegajace na
utozeniu w odpowiedniej kolejnosci 3-elementowych historyjek obrazkowych okazato
si¢ trudne 1 bardzo trudne (wspotczynnik tatwosci >0,4). Wyniki sugeruja, iz u badanej
grupy wystepuja zaburzenia w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego. Trudno$ci
koncentruja si¢ nie tylko wokot wskazywania oraz rozpoznawania przyczyny i skutkow
wydarzen przedstawionych na ilustracjach, ale tez opisu obrazkéw, jego elementoéw i
prawidtowego szeregowania wydarzen zgodnie z kolejnoscig ich wystepowania.
5.5 Komunikacja werbalna

W pomiarze zmiennej komunikacja werbalna wykorzystano Test Rozwoju
Mowy i Kontaktu Stownego J. Gtodkowskiej, bedacy modyfikacja CZESCI B. 1
Rozw06j mowy 1 kontaktu stownego w Arkuszu Poznania Ucznia Szkoty Specjalne;.
Analizujgc  zgromadzone dane, wykorzystano wyniki surowe w  zakresie
poszczegolnych kategorii komunikacji werbalnej oraz odniesiono je do wynikow
maksymalnych, uzyskujac wspdtczynnik tatwosci. W tej czgsci pracy podjeto probe
odpowiedzi na problem szczegdélowe 1.4. Jakie jest funkcjonowanie dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku wczesnoszkolnym w zakresie

komunikacji werbalnej? Uzyskane wyniki przedstawiono w Tabeli 28.
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Tabela 28 Funkcjonowanie uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w

wieku wczesnoszkolnym w zakresie komunikacji werbalnej

kategorie | M SD Wspélczynnik latwosci
>0,90 0,70-0,90 0,40-0,70 0,20-0,40 <0,20

RTB 35,66 27,54 1 8 14 20 20
T™W 25,29 28,53 4 0 5 26 28
S 55 16 0 8 43 10 2
PBZ 18,1 24,07 1 2 6 15 39
F 52,4 22,1 4 14 30 10 5
ZP 4,35 6,81 - - - - -
PiR 45,71 36,18 12 8 5 26 12
OB. 2,12 2,51 - - - - -
Fizw 43,46 34,77 3 19 15 6 20
PKSzO | 17,78 29,23 3 4 4 22 30

zrédlo: opracowanie wiasne

W obszarze zmiennej komunikacja werbalna analizie poddano wyniki uzyskane
przez badanych uczniow w 10. kategoriach. Ponizej przedstawiono charakterystyke
grupy obejmujaca funkcjonowanie w zakresie komunikacji werbalnej.

Proby z zakresu rozumienia tre$ci bajki, dla 40. badanych (63%) sa trudne.
Tylko 2 % badanych odpowiedZ na pytania zadane do przeczytanej przez badajacego
bajki okazaty si¢ bardzo tatwe, dla 13 % tatwe. Trudno$¢ sprawiato uczniom
przypomnienie sobie tresci bajki i odszukanie odpowiedzi za zadane pytanie. Nalezy
pamigtac, iz uczniéw z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng cechuje staba pamig¢,

jak rowniez trudno$ci z koncentracja uwagi, co nie sprzyja opamig¢taniu wystuchanej

tresci. W zakresie ocenianej tresci wypowiedzi, badani uczniowie uzyskali wyniki >20%

oraz mieszczace si¢ w przedziale 20%-40%, co oznacza, ze 44 % badanych opanowata
w tym zakresie >20 % ocenianej umiejetnosci, 42 % pomyslnie rozwigzato 20%-40 %
zadan z omawianej kategorii.

Wykazano, ze wiedza stownikowa badanych wuczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng jest na przecigtnym poziomie, o czym $§wiadczy 40-
70 % pomyslnie rozwigzanych zdan z tego zakresu przez 68 % uczniow. Tylko 13 %

badanych odpowiedzialo prawidtowo na 70-90 % pytan w tym obszarze. Uczniowie
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wykazali najwigksze trudno$ci w zakresie odpowiedzi na pytania z kwestionariusza:
,Jak si¢ nazywa miejsce, w ktorym si¢ zgina noga?”, ,,Co to jest? Jest twardy i ro$nie na
palcach rak 1 nog”. Podtest Stownik zostal podzielony w Tescie Rozwoju Mowy 1
Kontaktu Stownego na dwie czesci. W pierwsze] uczniowie nazywali 10
przedstawionych ilustracji. W drugiej czesci odpowiadali na zadane przez badajacego
pytania. W pierwszej czes$ci nie zaobserwowano istotnych trudno$ci z nazywaniem. W
drugiej czesci, w ktorej nie pracowano na materiale konkretnym uczniowie mieli
znacznie wigksze problemy z wyszukiwaniem w pami¢ci 1 nazwaniem danych
rzeczownikow.

W zakresie poprawnosci budowania zdan, zadaniem uczniow bylo wskazanie
btednie skonstruowanych zdan oraz ich poprawienie. Zadanie sktadato si¢ z 10 zdan.
Pierwsze dotyczyly btedéw fleksyjnych 1 skladniowych. W pozostatych zdaniach
wystepowatly bledy stownikowe'. Stwierdzono, ze poprawno$é budowania zdah w
badanej grupie jest na niskim poziomie. Swiadczy o tym fakt, iz 86% badanych w
badanej kategorii rozwigzato pomyslnie >20% zadan. Najwigksza trudno$¢ uczniom z
lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng sprawito wskazanie btedow fleksyjnych 1
sktadniowych (np. w zdaniu Czerwona obrus lezy na stole). Poprawienie zdan, w
ktorych wystepowaty bledy stownikowe nie stanowity problemu. Zdania byly zwigzane
z tredcig bajki z czedci pierwszej testu (rozumienie tresci bajki). Wptywato to na btgdne
odpowiedzi badanych, ktérzy odwotywali si¢ poprawiajac zdania do tre$ci bajki, nie
konstrukcji zdania.

Poddano analizie poziom komunikacji werbalnej w zakresie fleksji. Zadanie
sktadato si¢ z 3 prob, w ktorych uczen odmieniat przez przypadki rzeczownik w 1.p.,
zwigzek rzeczownika i przymiotnika oraz rzeczownika i liczebnika. Na podstawie
uzyskanych wynikow, stwierdzono, iz badani uczniowie sg na przecigtnym poziomie w
zakresie fleksji. Swiadczy o tym dominujacy w grupie wspotczynnik Iatwosci
mieszczacy si¢ w przedziale 0,40-0,70, ktory wykazato 48% badanych. Dla 6% uczniéw
zadania dotyczace fleksji sa bardzo trudne, dla 8% bardzo tatwe. Najwigkszg trudno$¢
sprawila uczniom odmiana zwigzku rzeczownika i liczebnika. Czestym bledem bylo
odmienianie wylgcznie rzeczownika, liczebnik pozostawal w M.

W kolejnych prébach z zakresu komunikacji werbalnej, zbadano umiejetnosé

formutowania présb i rozkazow. Ta czgs¢ testu sktadata si¢ z 5 prob, w ktorej, po

" https://www.ortograf.pl/zasady-pisowni/klasyfikacja-bledow-jezykowych, dostep: 10.08.2018
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przeczytaniu przez badajacego tekstu z protokotu, uczniowie odnosili si¢ do
przedstawionej Sytuacji. Przeprowadzona analiza wykazata, iz wigkszo$¢ uczniow jest
na niskim i bardzo niskim poziomie w zakresie badanej umiejetnosci. Wskazuje na to
uzyskanie przez 60 % badanych wspotczynnik tatwosci w przedziale 0,20-0,40 i <0,20.
Dla 32% uczniow okreslono wspotczynnik tatwosci w zakresie formulowania prosb i
rozkazéw wynosi 0,70-0,90 1 wigcej. Najczesciej powtarzajacym si¢ btedem w tej
czesci testu bylo opisywanie przez uczniow jak nalezy si¢ zachowac i co powiedzie¢,
bez formulowania prosb 1 rozkazow.

W dwoch czesciach testu nie jest mozliwe obliczenie wspotczynnika tatwosci,
poniewaz nie wyznaczono wyniku maksymalnego. Cz¢$¢ testu ,,zadawanie pytan”
sktada si¢ z 3 prob i 1 bedacej ¢wiczeniem instruktazowym dla ucznia (wyniku z tej
proby nie uwzgledniono w obliczeniach, M=4,35;SD=6,81). W oparciu o0 przedstawione
ilustracje, uczniowie zadawali pytania. Na przeprowadzenie proéb przeznaczono tacznie
6 minut. Najwickszg trudnoscig dla badanych uczniach w omawianych probach byto
zrozumienie samego polecenia. Mimo 1. proby bedacej instrukcja wykonania polecenia,
uczniowie zamiast zadawania pytan opisywali przedstawione ilustracje. Powtarzajacym
si¢ postepowaniem byto rowniez zadawanie przez ucznidow tego samego rodzaju pytan
do kazdego obrazka oraz sugerowanie si¢ pytaniami zadanymi przez badajacego w 1.
probie. Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna doszukiwaé si¢ w braku elastycznoS$ci
oraz pomystowosci uczniéw z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng (J. Wyczesany,
1999). W czgséci opowiadanie bajki réwniez nie wskazano wyniku maksymalnego,
poniewaz liczba poprawnie wypowiedzianych zdan stanowi liczbe punktow w probie
(M=2,12; SD=2,51). W zakresie opowiadania bajki zaobserwowano ws$rdd badanych
uczniéw duze rozbieznosci wynikdéw. Prawie polowa badanych (44%) uzyskalo w
badanej probie 0 punktow. Byli to uczniowie, ktorzy nie sformutowali Zadnego zdania
po ustyszeniu bajki oraz uczniowie, ktorzy wypowiadali poprawnie utozone zdania, lecz
niezgodne z zastyszang treScig. Nalezy mie¢ na uwadze, iz uczniow z lekka
niepelnosprawnos$cia intelektualng cechuja zaburzenia pamigci  dlugotrwatej jak
réwniez duza meczliwo$¢ oraz zaburzenia uwagi i1 koncentracji. Wystuchanie oraz
odtworzenie wystuchanego tekstu jest duzym wyzwaniem dla uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym.

Kolejng kategorig brang pod uwage podczas analizy zebranych wynikoéw jest
forma i ztozono$¢ wypowiedzi. Uczen moze uzyskaé 0-9 punktow. Omawiana kategoria

faczy sie z kategoria opowiadanie bajki. W ocenie brano pod uwage ilos¢ stow w
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wypowiedzi oraz rodzaj zdan, jakimi postugiwali si¢ badani (zdania pojedyncze,
rozwinigte, rozwinigte ztozone). Wykazano, iz dla 41 % badanych zadanie wymagajace
sformutowania wypowiedzi na podstawie wysluchanego tekstu stanowilo trudnosc
(wspotczynnik fatwosci <0,20-0,40). Wyniki otrzymane przez 35 % badanych wskazuja
na brak probleméw w rozwigzaniu zadania (wspotczynnik tatwosci 0,70-1,0).

Wykazano réowniez, ze 83 % badanych jest na niskim i bardzo niskim poziomie
w zakresie potrzeby kontaktu stownego z otoczeniem (wspotczynnik tatwosci 0-0,40).
Najczesciej] wystepujagcym zachowaniem wskazujacym na trudno$¢ w nawigzaniu
kontaktu byt brak odpowiedzi na zadane pytanie, wykazywanie zniecierpliwienia oraz
udzielanie odpowiedzi bez nawigzywania kontaktu wzrokowego.

Weryfikacja hipotezy 1.4. U uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim w wieku wczesnoszkolnym wystepuja zaburzenia w zakresie
komunikacji werbalnej. Potwierdzono hipoteze¢ 1.4., o czym $wiadczg niskie
wspotczynniki trudnosci (zakres >0,20 i 0,20-0,40) dominujacy u ucznidow szczegolnie
w kategoriach: rozumienie tresci bajki, tre$¢ wypowiedzi, poprawnos¢ budowania zdan,
prosby i rozkazy oraz potrzeba kontaktu stownego z otoczeniem.

5.6 Dyskusja wynikow dotyczaca funkcjonowania wuczniéow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym w zakresie
wybranych zdolnosci poznawczych

Ze wzgledu na istotne znaczenie jakie maja zdolnosci poznawcze dla
funkcjonowania w roli ucznia dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim w wieku wczesnoszkolnym, podjeto analize poszczegdlnych zdolnosci
poznawczych w badanej grupie. W zaprezentowanych badaniach wykryto zaburzenia w
zakresie funkcjonowania uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym w  zakresie percepcji  wzrokowej, komunikacji werbalnej,
umiejetnosci matematycznych, orientacji w przestrzeni oraz myslenia przyczynowo-
skutkowego.

Zaprezentowane wyniki potwierdzaja wczesniejsze doniesienia w literaturze
dotyczacej niskiego poziomu funkcjonowania badanej grupy w zakresie zdolno$ci
poznawczych. Najwicksze nieprawidlowosci zaobserwowano w obszarze percepcji
wzrokowej, myslenia przyczynowo- skutkowego, umiejetnosci matematycznych oraz
komunikacji werbalnej.

Wiele badan potwierdza sformutowang w niniejszej pracy hipoteze, iz u uczniow

z niepelnosprawnos$cig intelektualng wystepuja nieprawidtowosci funkcjonowania w
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zakresie percepcji wzrokowej. Przeprowadzona przez E. Aki i S. Atasavun (2008)
eksploracja wykazata, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng wykonuja
zadania oparte na percepcji wzrokowej na znacznie nizszym poziomie niz uczniowie w
normie intelektualnej. W badaniach zwrdcono szczegdlng uwage na koordynacje
wzrokowo- ruchowsg, pami¢¢ wzrokowa i wizualng dyskryminacje (za: A. Teleb, W.
Mohamed i in., 2016). Zaprezentowane wyniki badan wlasnych cze$ciowo znajduja
potwierdzenie we wnioskach wysunietych przez Aki i Atasavun (2008), poniewaz w
grupie uczniéw z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng stwierdzono, iz u ponad
potowy badanych (62 %) poziom percepcji wzrokowej w obszarze koordynacja
wzrokowo- ruchowa jest ponizej normy. Wyniki pozostatych uczniow wskazuja na
prawidlowy poziom funkcjonowania w badanym zakresie. Mozna przypuszczac, ze
wysoki poziom percepcji wzrokowej w badaniu diagnostycznym w aspekcie
koordynacji wzrokowo- ruchowej moze by¢ spowodowany ukierunkowaniem na tg
zdolno$¢ w edukacji specjalnej oraz powtarzalno$cia, jednorodnoscia wykonywanych
przez uczniow zadan w czasie lekcji. Uzyskane wyniki uczniow z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng w zakresie poziomu percepcji wzrokowe;j,
potwierdzaja takze wnioski sformutowane przez M. Frostig, z ktorych wynika, iz
0siggaja oni w poréwnaniu z uczniami w normie intelektualnej nizsze wyniki. R6znice
migdzy grupami sa szczegodlnie zauwazalne w obszarze statosci spostrzegania (E.
Zasgpa, 2016). Analizy badan zaprezentowane we wczesniejszych podrozdziatach (zob.
5.1.1) wskazuja, iz wszyscy badani uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng cechujg si¢ obnizonym w stosunku do przyjetej normy spostrzeganiem
statosci ksztattu, podobnie jak w obszarze spostrzegania figury i tla oraz potozenia figur.
Na nizszy poziom percepcji stosunkOw przestrzennych, w pordwnaniu z uczniami
petnosprawnymi, zwracal uwage J. Kostrzewski (1976). Zaprezentowane badania
czgsciowo potwierdzajg wczesniejsze doniesienia w literaturze dotyczace obszaru
percepcji wzrokowej jakim jest spostrzeganie stosunkéw przestrzennych, poniewaz
wykazano, iz U 86% badanych, poziom badanej cechy jest ponizej normy rozwojowe;j.
Ze wzgledu na zachodzacy zwigzek miedzy orientacja w schemacie ciata i w
przestrzeni, jaki scharakteryzowal Z. Tarkowski (1986), obydwie zdolnosci zostaly
zanalizowane réwnolegle. Kolejnym argumentem popierajacym Scisty zwigzek migdzy
orientacja w schemacie cialta i w przestrzeni jest wynik eksploracji na gruncie
neurologicznym, w ktdrej stwierdzono, iz lokalizacja obydwu badanych cech znajduje

si¢ w tym samym miejscu- okolicy potyliczno- ciemienioweyj.
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Analizy badan zaprezentowane wczesniej (zob.5.1.2) wskazaty, iz w zakresie
orientacji w schemacie ciala, uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng nie
wykazujg nieprawidlowosci w funkcjonowaniu. W badanej grupie, trudno$¢ w
rozwigzaniu zadan wymagajacych okreslania, nazywania 1 wskazywania czesci ciata
wykazato zaledwie 16% uczniéw. U pozostatych uczniéw orientacja w schemacie ciala
jest na bardzo wysokim, wysokim i przecig¢tnym poziomie, o czym S$wiadczy
wspotczynnik tatwosci dla zadan z tego zakresu. Brauner (1994) podkresla zwigzek
miedzy niepelnosprawnoscia intelektualng a wystepowaniem zaburzen w zakresie
orientacji w schemacie ciata, wynikajacych z uszkodzeniem o$rodkowego uktadu
nerwowego. Uszkodzenia te wplywaja niekorzystnie na przekazywanie informacji od
zmystow do kory moézgowej. H. Spionek (1961), F. Piechota, E. Szymczak (2017)
wskazuja na czgstsze wystepowanie zaburzen orientacji w prawej i1 lewej stronie
wlasnego ciala u ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualng niz ich pelnosprawnych
rowiesnikow. J. Glodkowska (2000) w swojej eksploracji wykazuje rowniez trudnosci
wystepujace u ucznidow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng rozpoczynajacych
nauk¢ w szkole, w zakresie $wiadomosci prawej 1 lewej strony. Wyniki badan wtasnych
czgsciowo potwierdzaja doniesienia z wczesniejszych analiz dotyczacych orientacji w
schemacie ciata uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng. Jak wspomniano
wczesniej, badani uczniowie w wigkszo$ci nie mieli trudno$ci z opanowaniem zadan
sprawdzajacych orientacj¢ w schemacie ciala, lecz dotyczylo to przede wszystkim
zadan wymagajacych nazywania 1 wskazywania nieparzystych czeSci ciata. W
zadaniach, w ktorych pojawiala si¢ konieczno$¢ nazwania lub wskazania czgsci ciata z
jednoczesnym uwzglednieniem strony jej potozenia (prawa, lewa noga, reka, oko, ucho,
kolano, stopa), w badanej grupie zaobserwowano nieprawidtowos$ci oraz probe
losowego wskazywania wiasciwych czesci ciata. Mozna przypuszcezaé, iz wynika to z
wigkszej ilosci ¢wiczen juz w wieku niemowlecym, a w pozniejszym czasie w edukacji
przedszkolnej, zwigzanych ze wskazywaniem 1 nazywaniem wylacznie cze¢sci ciata, bez
uwzgledniania stronnosci. W. Sherborne (2012) zwraca uwage na konieczno$¢ treningu
rozwijajacego $wiadomos¢ takich czesci ciata jak biodra, kolana, tokcie, poniewaz z
badan wynika, iz uczniowie sg bardziej swiadomi czesci ciala, ktore sg widoczne, co
znajduje rOwniez potwierdzenie w przeprowadzonej analizie badan wiasnych.

Zaprezentowane wyniki nie potwierdzaja wczesniejszych badan na temat
orientacji w przestrzeni uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng. Wykazano, iz dla

badanych uczniow, zadania wymagajace wskazywania oraz nazywania kierunkow w
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przestrzeni nie stanowig takiej trudnosci, jak wynika to z badan m.in. F. Piechoty i S.
Szymczak (2017), J. Gtodkowskiej (2000), N.C. Kephart (1970). Z przeprowadzonych
analiz wynika, ze dla uczniow z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng, zadania
sprawdzajace orientacje¢ w przestrzeni sg latwe i1 bardzo tatwe. Dla nielicznych
badanych zadania te majg przecigtny wspotczynnik tatwosci. Wyjasnienia takiego stanu
rzeczy mozna poszukiwaé w programie nauczania uczniéow szkoty specjalnej, w ktorym
duza role odgrywaja zajecia ruchowe, zakladajace rozwdj orientacji przestrzennej,
motoryki duzej oraz koordynacji wzrokowo- ruchowej. Do zaj¢¢, w ktorych uczniowie
uczestniczg juz od najmtodszego wieku nalezag m.in. zaj¢cia rytmiczne oraz Metoda
Ruchu Rozwijajacego W. Sherborne czy Integracji Sensorycznej. Poza znanymi
metodami, w klasach nauczania zintegrowanego obserwuje si¢ czeste organizowanie
zabaw ruchowych, rozwijajacych orientacj¢ w przestrzeni. Potwierdzenie wczes$niej
prowadzonych badan mozna odnalez¢ jednak w zakresie okreslania stosunkow
przestrzennych, z ktorymi prawdopodobnie uczniowie w codziennej nauce szkolnej
oraz zaj¢ciach pozalekcyjnych nie maja tak wielu do$wiadczen. F. Piechota 1 S.
Szymczak (2017) wskazuja, iz uczniowie z  niepelnosprawnos$cia intelektualng
napotykajg trudnosci w okreslaniu takich stosunkoéw przestrzennych jak: prawo- lewo,
gora- dot, wyzej-nizej, przdd- tyl, przed-za, nad-pod, obok, migdzy, wewnatrz- zewnatrz.
Z przeprowadzonych badan, potwierdzajacych hipotez¢ wymienionych autoréw, wynika,
iz uczniowie z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng maja najwigksza trudnosé¢ we
wskazywaniu i nazywaniu opozycyjnych stosunkéw przestrzennych jakimi s3:
wewnatrz- zewnatrz, miedzy oraz prawo-lewo, co zostalo omoéwione w poprzedniej
czesci dotyczacej orientacji w schemacie ciata.

Analizy  badan  prezentowane  wczesniej, dotyczace  umiejetnosci
matematycznych uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng (zob.5.1.3)
wykazaty, 1z najliczniejszg grupe stanowig uczniowie, dla ktorych zadania
matematyczne zawarte w teScie z Arkusza Poznania Ucznia Szkoly Specjalnej J.
Glodkowskiej sa przecigtnie trudne (wyniki uzyskane w porOwnaniu ze
wspotczynnikiem tatwosci autorki narzedzia). Jednak w kazdej z badanej kategorii
umiejetnosci matematycznych, znajduje si¢ liczba grupa wykazujaca niski 1 bardzo niski
wspotczynnik tatwosci rozwigzywanych zadan. Uzyskane wyniki sugeruja, iz uczniow z
lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng wystepuja zaburzenia w funkcjonowaniu w
zakresie umiejetnosci matematycznych. Podobne wnioski z badan wysuneta m.in. H.

Siwek (1996) oraz J. Gltodkowska (1998). E. Gruszczyk- Kolczynska (1985) doszukuje
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si¢ glownego zrodta , niepowodzen matematycznych uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng w braku dojrzatosci operacyjnego rozumowania. S.
Jarantowski (1963) podkresla, ze uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
popelniaja powazne biedy w zadaniach wymagajacych szacowania, szeregowania
przedmiotow ze wzgledu na okreslong ceche: odleglosé, ciezar, objetosé, wartosc, ceng.
Maja réwniez trudno$¢ w ocenie 1 okreslaniu czasu. Znajduje to potwierdzenie w
otrzymanych wynikach badan. Wigkszos¢ badanych uczniow wykazuje w zadaniach z
kategorii intuicje 1 pojecia czasowe oraz pojecia wielkosciowe przecietny, niski i bardzo
niski wspotczynnik tatwosci zadan. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze uczniowie
najmniejsze trudno$ci napotykali w zadaniach sprawdzajacych intuicje 1 pojecia
liczbowe. Uzyskane wyniki potwierdzajg hipoteze postawiong przez M. Pruett (2014),
zgodnie z ktdrg nauczyciele edukacji specjalnej koncentruja si¢ na ksztaltowaniu u
uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng umiej¢tnosci wykonywania dziatan
arytmetycznych, pomijajac ksztaltowania zasad i poje¢ matematycznych. Zatem, mozna
stwierdzi¢, ze wysoki wspotczynnik latwosci dominujacy u badanych ucznidow w
zakresie rozwigzywanych zadan opartych o przeliczanie, wynika ze wzmozonego
treningu tych umiejetnosci w szkole specjalnej. Najnizszy wspotczynnik latwosci
badani osiagneli w kategorii poj¢cia i intuicje geometryczne. G. Tkaczyk (2001) oraz H.
Siwek (1992) wyjasnia wystepowanie trudnoSci w zakresie ksztaltowania pojec
geometrycznych, wysokim stopniem abstrakcyjno$ci. Dodatkowa trudnoscig jest
zwigzek migdzy opanowaniem poje¢ geometrycznym a percepcja, ktora roOwniez jest
obnizona u uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (Z. Semendi, E.
Gruszczyk- Kolczynska, 2015).

Analizy badan prezentowane wczesniej (zob. 5.1.4.) wskazaly na wystgpowanie
zaburzen w funkcjonowaniu uczniow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w
zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego. Uzyskane wyniki potwierdzajg hipoteze 1.
Obuchowskiej (za: K. Bartog, 2008) , zgodnie z ktorag uczniowie z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng maja trudnosci w ujmowaniu zwigzkow
przyczynowo- skutkowych oraz zachodzacych miedzy poszczegdlnymi zjawiskami.
Podobne stanowisko zajmuje E. Zasgpa (2016), wedlug ktorej uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng ujmujg nastgpujace po sobie zdarzenia, lecz nie
dostrzegaja potaczen miedzy nimi, laczac je w cigg przyczynowo- skutkowy. Z
przeprowadzonych analiz wynika, Zze z wyjatkiem 16% badanych uczniéw, pozostali

uzyskali przecietny, niski i bardzo niski wspolczynnik tatwosci w zadaniach
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wymagajacych myslenia przyczynowo- skutkowego. Zadania sprawdzajace t¢ zdolnos¢
byly oparte o material obrazkowy. Badania percepcji historyjek obrazkowych przez
dzieci badat na gruncie polskim J. W. Dawid. Wspomniany autor podkresla, ze w
rozwigzywanie zadan z wykorzystaniem historyjek obrazkowych jest zaangazowanych
wiele procesow, przede wszystkim rozumienie i wyjasnianie. Jedng z przyczyn
niepowodzen w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego jest zaburzona u uczniow
z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng umiejetnos¢ abstrahowania, niezbedna do
dostrzezenia zwigzkow przyczynowo- skutkowych przez dziecko (H. Jankowska, 1992).
Na brak umiejetnosci dostrzegania zwiazkéw przyczynowo- skutkowych w historyjce
obrazkowej u uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng zwraca takze uwage
A. Watorek (2008).

Wiele badan wskazuje na wystepowanie zaburzen w zakresie komunikacji
werbalnej u uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Zaprezentowane
wyniki (zob. 5.1.6) potwierdzaja wczesniejsze badania na temat komunikacji werbalne;j
ucznidéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Z przeprowadzonej analizy wynika,
ze u badanych uczniéw wystepuja nieprawidtowosci w funkcjonowaniu w zakresie
komunikacji werbalnej. Wyniki znajduja potwierdzenie w eksploracji przeprowadzonej
przez A. Watorek (2014), z ktorych wynika, ze uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng charakteryzuje ograniczony zasdb stownictwa, trudno$ci w poprawnym
konstruowaniu wypowiedzi, produkowaniu zdan niepelnych, mylenie pojg¢é, postaci i
watkow w opowiadaniu. Z przeprowadzonych analiz dotyczacych komunikacji
werbalnej wynika, ze u uczniow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng najwigksze
trudnosci w komunikacji werbalnej wystepuja w obszarach: rozumienie tresci bajki,
tre$¢ wypowiedzi, poprawnos¢ budowania zdan, potrzeba kontaktu stownego. Badania
przeprowadzone przez A. Regner (2014) dotyczacymi kompetencji komunikacyjnych
uczniow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng rowniez wskazujg na niski poziom
rozumienia 1 odtwarzania wystuchanego tekstu. Nieprawidlowosci sg takze zauwazalne
w zakresie zasobu stownictwa oraz poprawnosci budowania zdan. Badania tej same;j
autorki nie potwierdzaja natomiast uzyskanych wynikow w zakresie wyrazania prosb i
rozkazoéw. W eksploracji A. Regner (2014), badana umiej¢tno$¢ u uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng zostala oceniona na poziomie wysokim. W
zaprezentowanych badaniach natomiast uczniowie wykazali si¢ niskim poziomem
omawianej sprawno$ci. Dla ponad polowy badanych uczniéw zadania wymagajace

formutowania présb i1 rozkazow majg niski 1 bardzo niski wspotczynnik tatwosci. W
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badaniach A. Watorek (2008) zauwazono, ze uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w zakresie kompetencji narracyjnych cechujag si¢ zubozeniem
doswiadczen ze spontanicznymi wypowiedziami, na co wplywa zadawanie mniejszej
ilosci pytan. Wptywa to rowniez na brak umiejetnosci relacjonowania, co potwierdzaja
niniejsze badania.

W zakresie stownika nalezy zwrdci¢ uwage, ze mimo wystepujacych uczniow, u
ktorych zasob stownictwa doréwnuje petnosprawnym rowiesnikom, pojecia bywaja
uzywane przez nich w niewtasciwym kontekscie sytuacyjnym, nie sg w petni rozumiane,

na co zwraca uwage S. Krolowa i J. Malendowicz (1976) oraz M. Wlazto (2003).
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Rozdzial 6: Analiza i interpretacja badan dotyczacych wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng

W celu okreslenia wplywu wykorzystania gier planszowych na rozwoj
wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym poréwnano wyniki uzyskane przez ucznidéw w zakresie
wybranych zdolno$ci poznawczych podczas pierwszego badania oraz drugiego,
wykonanego po przeprowadzeniu eksperymentu. Analizy statystycznej dokonano w
programie R Core Team (2017). R: A language and environment for statistical
computing. R Foundation for Statistical Computing, Vienna, Austria.

URL https://www.R-project.org/

Poréwnanie warto$ci zmiennych ilosciowych w dwdch powtarzanych pomiarach
wykonano testami t-Studenta dla par wigzanych (gdy zmienna miata w tych pomiarach
rozkltad normalny) lub testami Wilcoxona dla par wigzanych (w przeciwnym
przypadku). Normalno$¢ rozktadu zmiennych badano za pomoca testu Shapiro-Wilka.
W analizie przyjeto poziom istotnosci 0,05. A wigc wszystkie wartosci p ponizej 0,05
interpretowano jako $wiadczace o istotnych zaleznosciach.

W kazdej analizie statystycznej przeprowadzono poréwnania wynikéw uzyska-
nych przez ucznidow z grupy eksperymentalnej i kontrolnej osobno w pierwszym i dru-
gim pomiarze. Nastgpnie poréwnano roéznice wynikoOw uzyskanych przez obie grupy,
dzigki czemu mozliwe byto okreslenie roznicy wzrostu w funkcjonowaniu uczniow w
zakresie wybranych zdolnos$ci poznawczych w grupie uczniow biorgcych udziat w eks-

perymencie oraz w grupie kontrolne;j.

Ponizej zostanie zaprezentowana proba odpowiedzi na pytanie szczegdlowe
brzmiace: ,,Jaki jest wptyw wykorzystania gier planszowych na rozwoj wybranych
zdolnosci poznawczych uczniow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng w wieku
wczesnoszkolnym?”

6. 1 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie percepcji wzrokowej

Pierwsza z badanych zdolnos$ci poznawczych: poziom percepcji wzrokowej, byt
mierzony Testem Percepcji Wzrokowej autorstwa M. Frostig i D. Horne’a w zakresie
pieciu aspektéw: koordynacji wzrokowo- ruchowej, spostrzegania figury 1 tla,
Spostrzegania stalo$ci ksztattu, spostrzegania polozenia figur oraz spostrzegania

stosunkow przestrzennych. W analizie wykorzystano wyniki surowe.
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Tabela 29 Poréwnanie wynikow uzyskanych w zakresie percepcji wzrokowej przez

uczniow w grupie eksperymentalnej W pretescie i posttescie

Parametr Badanie 1 (N=30) | Badanie 2 (N=30) p*
$r=SD 47,4+13,55 72,9+13,14 <0,001
Percepcja wzrokowa mediana 50,5 73,5 P
kwartyle 34,75-56,75 65,5-83
$Sr=SD 16,2+6,21 23,13+5,41 <0,001
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 16 24 P
kwartyle 12-20 20-27,75
$r=SD 6,9+3,27 13,83+5,13 <0,001
Spostrzeganie figury i tla mediana 55 16 P
kwartyle 4-9,75 10-18
$r=SD 15,97£3,11 23,9344,16 <0,001
Spostrzeganie statosci ksztattu mediana 16 24 P
kwartyle 14-18 21,25-26
$r=SD 3,77£2,1 5,83£1,76 <0,001
Spostrzeganie potozenia figur mediana 3,5 6 P
kwartyle 2,25-5 5-7
Sr=SD 4,57+3,07 6,17+£2,44 0,004
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 6 8 P
kwartyle 1,25-7,75 4,25-8

Wyniki w grupie eksperymentalnej wyniki w posttescie roznity si¢ istotnie w
kazdym z badanych obszarow od wynikow uzyskanych w pretescie (p<0,05). W
badaniu 2 byly istotnie wyzsze. Po wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego jakim
byly gry planszowe, uczniowie z grupy eksperymentalnej uzyskali znacznie lepsze
wyniki w zakresie wszystkich badanych obszarow percepcji wzrokowe;.

Tabela 30 Poréwnanie wynikéw w zakresie percepcji wzrokowej uzyskanych w

grupie kontrolnej w pretescie i posttescie

Parametr Badanie 1 (N=33) | Badanie 2 (N=33) p*
$r+SD 63,39<11,14 50,88+13,11 <0,001
Percepcja wzrokowa mediana 65 52 P
kwartyle 56-71 45-60
$r+SD 22.,42+4.96 13,7345,52 <0,001
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 23 15 P
kwartyle 20-25 10-17
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$r+SD 11,6143,74 11,1243,98 0,488
Spostrzeganie figury i tla mediana 10 10 P
kwartyle 9-14 9-14
$r=SD 19,79+3,24 16,91+5,35 0,011
Spostrzeganie statosci ksztattu mediana 20 17 P
kwartyle 19-22 14-20
$r=SD 4,3+1,99 4,42+1,79 0,737
Spostrzeganie potozenia figur mediana 5 4 P
kwartyle 3-5 3-6
$r+=SD 5,27+£2,72 4,7£2,72 0,171
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 6 5 P
kwartyle 4-8 3-7

* P = Rozktad normalny rdznic, test t-Studenta dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych); NP = Brak normalnosci
rozktadu roznic, test Wilcoxona dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych)

Analiza wykazata, ze w grupie kontrolnej wyniki w badaniu 2 roznity sig¢ istotnie
od wynikow w badaniu 1 w obszarze percepcji wzrokowej. W badaniu 2 wyniki w
zakresie percepcji wzrokowej byty nizsze w 1. pomiarze. Istotnie statystycznie nizsze
wyniki uzyskano w obszarze koordynacji wzrokowo- ruchowej oraz statosci
postrzegania ksztattu.
Tabela 31 Poréwnanie wynikéw w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w

zakresie percepcji wzrokowej w pre- i posttescie

Grupa Grupa
Parametr - poprawa eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
Sr=SD 25,5+13,16 -12,52+11,06 <0,001
Percepcja wzrokowa mediana 28 -13 P
kwartyle 16,5-33,5 -17--6
$r=SD 6,93+5,56 -8,7+4.9 <0,001
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 7 -8 P
kwartyle 4-9,75 -11--5
$r£SD 6,93+5,08 -0,48+3,97 <0,001
Spostrzeganie figury i tta mediana 6 -1 P
kwartyle 4,25-11,75 -3-2
$r+SD 7,97+4.97 -2,88+6,14 <0,001
Spostrzeganie stato$ci ksztattu mediana 8 -2 P
kwartyle 4,25-10,75 -6-1
Spostrzeganie potozenia figur $r+SD 2,07+£2,35 0,1242,06 0,001
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mediana 2 0 P
kwartyle 0-4 -1-2
$r+SD 1,6£2,81 -0,58+2,36 0,001
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 2 0 P
kwartyle 0-2,75 -2-0

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = Brak normalnosci rozktadu w grupach, test U Manna-
Whitney'a

Po przeprowadzeniu test t- Studenta sprawdzono czy istniejg roznice w
uzyskanych wynikach w drugim pomiarze w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w
zakresie percepcji wzrokowej. Na podstawie wynikdéw testu, stwierdzono, ze w grupie
eksperymentalnej nastgpita znaczna poprawa wynikdw w poroOwnaniu z wynikami
uzyskanymi w pretescie w grupie kontrolnej pod wzglgdem wszystkich badanych
obszar6w percepcji wzrokowej.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu na rozwdj percepcji wzrokowej uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Hipoteze potwierdza przeprowadzona
analiza, z ktérej wynika, iz uczniowie z grupy eksperymentalnej w drugim pomiarze
uzyskali istotnie wyzsze wyniki niz w pomiarze pierwszym. Warto zwrdci¢ uwage na
fakt, iz uczniowie z grupy kontrolnej, w drugim badaniu uzyskali istotnie nizsze wyniki
niz podczas pierwszego pomiaru. Jednoczes$nie, porownujagc wyniki uzyskane przez
grupe E 1 K, stwierdzono, ze wyniki uzyskane przez uczniow z grupy eksperymentalnej

sg istotnie wyzsze niz uczniéw z grupy kontrolne;.

6. 2 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie orientacji w schemacie
ciala

Ponizej zostang przedstawione poréwnania migdzy pierwszym a drugim
pomiarem w grupie eksperymentalnej oraz kontrolnej w zakresie orientacji w schemacie
ciala. Druga z badanych zdolnosci poznawczych: orientacja w schemacie ciata byla
badana za pomocg arkusza obserwacji w opracowaniu wlasnym na podstawie Arkusza
Poznania Ucznia Szkoly Specjalnej Joanny Gtodkowskiej. W pierwszym zadaniu
uczniowie wskazywali na poszczegélne cze$ci ciata: parzyste 1 nieparzyste bez
uwzgledniania stronno$ci. W drugim zadaniu, uczniowie wskazywali na parzyste czesci

ciala z uwzglednieniem stronno$ci. Dokonano analizy statystycznej z uzyciem test T-
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studenta dla par wigzanych w poréwnaniu wynikow uzyskanych przez ucznidw grupy

eksperymentalnej i kontrolnej oddzielnie w pierwszym i drugim pomiarze.

Tabela 32 Porownanie wynikéw pomiaru w pre- i posttescie w zakresie orientacji w

schemacie ciala uczniow z grupy eksperymentalnej

Orientacja w schemacie ciala Badanie 1 (N=30) Badanie 2 (N=30) p*
$r+SD 16,5+3,98 1942,74 0,002
mediana 17 21
kwartyle 15-19 17,25-21

* Rozktad normalny roznic, test t-Studenta dla par wigzanych

Z analizy uzyskanych danych stwierdzono, ze w badaniu 2 W grupie
eksperymentalnej, wyniki w zakresie orientacji w schemacie ciata rdznity si¢ istotnie od
wynikéw w badaniu 1 (gdyz p<0,05). Wyniki w badaniu 2 bytly wyzsze niz w pomiarze

1 przed wprowadzeniem czynnika eksperymentalnego.

Tabela 33 Porownanie wynikéw pomiaru w pre- i posttescie w zakresie orientacji w

schemacie ciala uczniow z grupy kontrolnej

Orientacja w schemacie ciala Badanie 1 (N=33) Badanie 2 (N=33) p*
$r+=SD 17,27+4,32 16,03+3,96 0,248
mediana 19 17
kwartyle 15-21 13-19

* Rozktad normalny réznic, test t-Studenta dla par wigzanych

Wyniki w badaniu 2 nie ro6znity si¢ istotnie od wynikéw w badaniu 1 (gdyz
p>0,05). Uzyskane wyniki sugeruja, ze w grupie uczniow nie biorgcych udziatu w
eksperymencie w okresie 6 miesigcy nie zaobserwowano istotnej poprawy

funkcjonowania w zakresie orientacji w schemacie ciata.
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Tabela 34 Poréwnanie poprawy wynikéw w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

w zakresie orientacji w schemacie ciala

Orientacja w schemacie ciala - poprawa | Grupa eksperymentalna (N=30) | Grupa kontrolna (N=33) | p*
$r=SD 2,5+4,11 -1,24+6,06 0,006
mediana 2 -2
kwartyle 0-4 -4-2

* Rozktad normalny réznic, test t-Studenta dla par wigzanych

Grupy eksperymentalna i kontrolna roznity si¢ istotnie poprawg w zakresie
orientacji w schemacie ciala (gdyz p<0,05). Wyniki w grupie eksperymentalnej poprawa
byta istotnie wigksza niz w kontrolne;.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu na rozwoj orientacji w schemacie uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym.

Wykryto istotne statystycznie rdéznice miedzy wynikami we wzroScie w
funkcjonowaniu w zakresie orientacji w schemacie ciata w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej. W grupie, gdzie zostal wiaczony czynnik eksperymentalny w postaci gier
planszowych zanotowano istotnie statystyczng poprawe badanej zdolnosci poznawcze;j.
Wzrostu nie zaobserwowano w grupie nie bioracej udzialy w eksperymencie (p=0,248).
6.3 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie orientacji w przestrzeni

Orientacja w przestrzeni badanej grupy ucznidéw byla mierzona z uzyciem
arkusza obserwacyjnego w opracowaniu wtasnym w oparciu o Arkusz Poznania Ucznia
Szkoly Specjalnej. Zadaniem ucznia bylo uzupehienie ilustracji zgodnie z podang
instrukcjg oraz wykonanie polecen zwigzanych z okres§laniem kierunkéw w przestrzeni.
Analizy statystycznej zgromadzonych wynikéw dokonano z wykorzystaniem testu t-
Studenta dla rozkladu normalnego ro6znic. W ponizszej tabeli przedstawiono wyniki
poréwnania pomiaru w badaniu 1. 1 2. w grupie eksperymentalne;.

Tabela 35 Poréwnanie wynikow pomiaru w zakresie orientacji przestrzennej

uczniéw z grupy eksperymentalnej w pierwszym i drugim badaniu

Orientacja w przestrzeni Badanie 1 (N=30) Badanie 2 (N=30) p*
Sr+=SD 12,843,5 16,27+£2,29 <0,001
mediana 13 17
kwartyle 10-15 15,25-18

* Rozktad normalny réznic, test t-Studenta dla par wigzanych
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Wyniki w badaniu 2 r6znity si¢ istotnie od wynikéw w badaniu 1 (gdyz p<0,05).
Wyniki w badaniu 2 byly wyzsze.
Tabela 36 Poréwnanie wynikow pomiaru w zakresie orientacji przestrzennej

uczniow z grupy kontrolnej w pierwszym i drugim badaniu

Orientacja w przestrzeni Badanie 1 (N=33) Badanie 2 (N=33) p*
$r+SD 12,5243 .45 12,09+3,73 0,459
mediana 12 11
kwartyle 10-15 9-15

* Rozktad normalny réznic, test t-Studenta dla par wigzanych

Wyniki w badaniu 2 nie roznity sig¢ istotnie od wynikoéw w badaniu 1 ( p>0,05).

Tabela 37 Porownanie poprawy wynikow w grupie eksperymentalnej i kontrolnej
w zakresie orientacji przestrzennej

Orientacja w przestrzeni - poprawa | Grupa eksperymentalna (N=30) Grupa kontrolna (N=33) p*
§r+SD 3,4743.6 -0,4243 25 <0,001
mediana 3 0
kwartyle 0-6 -3-2

* Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta

Z analizy statystycznej dokonanej z uzyciem testu t- Studenta wynika, ze grupy
eksperymentalna i1 kontrolna réznily si¢ istotnie poprawa w zakresie orientacji w
przestrzeni (gdyz p<0,05). Wyniki w grupie eksperymentalnej poprawa byla istotnie
wigksza niz w kontrolne;.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu  na rozwijanie orientacji  przestrzennej uczniow z  lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku wcezesnoszkolnym.

Hipoteza zostata potwierdzona, na co wskazujag wyniki analizy statystyczne;.
Porownano wyniki uzyskane przez uczniéw w grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej w
pomiarze 1. 1 pomiarze 2. w zakresie orientacji przestrzennej. Uczniowie nie bioracy
udziatu w eksperymencie uzyskali istotnie nizsze statystycznie wyniki niz uczniowie z

grupy eksperymentalnej w zakresie badanej zdolnosci.

209




6.4 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie umiejetnoSci

matematycznych

Zmienna umiejetnosci matematyczne byta mierzona za pomocg cz. 5 Arkusza
Poznania Ucznia Szkoly Specjalnej J. Glodkowskiej. Statystyki opisowe zostaty
zamieszczone w tabeli. Analizy statystycznej dokonano za pomocg testu t- Studenta dla

pomiarow zaleznych przy rozktadzie normalnym réznic.

Tabela 38 Porownanie wynikow w pre- i posttescie w grupie eksperymentalnej w

zakresie umiejetnosci matematycznych

Parametr Badanie 1 (N=30) Badanie 2 (N=30) p*
$r=SD 85,57£25,73 115,6+18,17 <0,001
Umiej¢tnosci matematyczne mediana 81,5 114,5 P
kwartyle 71-106,5 104,5-127,5
$Sr=SD 42,97+15,06 51,67+£13,45 0,03
Pojecia przestrzenne mediana 445 49 P
kwartyle 34,5-52 41,25-58,25
Sr=SD 8,67+4,79 14,33+3,82 <0,001
Pojecia czasowe mediana 8 16 P
kwartyle 6-11,75 11,25-17
$r=SD 6,87+2,66 10,63+2,22 <0,001
Pojecia wielkoSciowe mediana 6,5 11 P
kwartyle 5,25-8 9-13
$r=SD 5,57+2,43 8,7+£2,22 <0,001
Pojecia ilosciowe mediana 6 10 P
kwartyle 4,25-7 8-10
$r£SD 19,5+7,66 27,7+3,57 <0,001
Pojecia liczbowe mediana 19 29,5 P
kwartyle 15,25-26 27-30
$r+SD 240,98 2,57+0,68 0,027
Figury geometryczne mediana 2 3 P
kwartyle 1-3 2-3

* P = Rozklad normalny réznic, test t-Studenta dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych); NP = Brak normalno$ci
rozktadu roznic, test Wilcoxona dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych)

Wyniki w badaniu 2. roznity si¢ istotnie w kazdym z obszaréw od wynikow w

badaniu 1 (p<0,05). W badaniu 2. wyniki byly wyzsze w grupie eksperymentalne;.
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Istotnie statystycznie wyzsze wyniki zaobserwowano w obszarach: poj¢cia przestrzenne,

czasowe, wielko$ciowe, ilosciowe, liczbowe oraz dotyczacych figur geometrycznych.

Tabela 39 Porownanie wynikéw w pre- i posttescie w grupie kontrolnej w zakresie

umiejetnosci matematycznych

Parametr Badanie 1 (N=33) Badanie 2 (N=33) p*
Sr=SD 95,154+27,4 94,82+22,55 0,935
Umiejetnosci matematyczne mediana 98 98 P
kwartyle 80-112 85-109
$Sr=SD 45,52+17,3 43,36+14,34 0,516
Pojecia przestrzenne mediana 44 42 P
kwartyle 34-59 36-53
$r=SD 12,06+4,38 11,33+£3,82 0,457
Pojecia czasowe mediana 12 12 P
kwartyle 10-15 9-14
$r=SD 7,06+3,58 7,52+2,35 0,443
Pojecia wielko$ciowe mediana 7 8 P
kwartyle 5-10 6-9
$r=SD 5,82+2,19 6+2,7 0,726
Pojecia ilosciowe mediana 5 7 P
kwartyle 5-7 5-8
Sr=SD 22,67+6,73 24,39+6,17 0,029
Pojecia liczbowe mediana 25 26 P
kwartyle 21-27 23-28
$r=SD 2,03+0,81 2,21+0,82 0,198
Figury geometryczne mediana 2 2 NP
kwartyle 1-3 2-3

* P = Rozktad normalny rdznic, test t-Studenta dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych); NP = Brak normalnosci
rozktadu roznic, test Wilcoxona dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych)

Z analizy statystycznej, wynika ze w grupie kontrolnej w pomiarze umiejetnosci
matematycznych wyniki uzyskane przez badanych uczniéw w badaniu 2. nie r6znig si¢
od wynikow w badaniu 1. Roéznice istotne statystycznie sg zauwazalne wylacznie w
obszarze poje¢ liczbowych (p<0,05). W badaniu 2. wyniki w tym zakresie byly wyzsze

od wynikéw uzyskanych przez badanych uczniéw w badaniu 1.
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Tabela 40 Por6wnanie poprawy wynikow w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

W zakresie umieje¢tnosci matematycznych

Grupa Grupa
Parametr - poprawa eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r=SD 30,03+25,59 -0,33£23,22 <0,001
Umiejetnosci matematyczne mediana 24 2 P
kwartyle 10,25-38,5 -19-18
$Sr=SD 8,7+20,81 -2,15+18,82 0,034
Pojecia przestrzenne mediana 4 -1 P
kwartyle -6-20,5 -18-14
$r=SD 5,67£5,41 -0,73+5,55 <0,001
Pojecia czasowe mediana 5 -1 P
kwartyle 3-10 -4-4
$r=SD 3,77£3,16 0,45+3,36 <0,001
Pojecia wielkosciowe mediana 35 0 P
kwartyle 1,25-6 -2-2
$r=SD 3,1342,56 0,1842,95 <0,001
Pojecia iloSciowe mediana 3,5 0 P
kwartyle 2-4 -1-2
$r=SD 8,246,39 1,73+435 <0,001
Pojecia liczbowe mediana 8,5 1 P
kwartyle 3,25-12 -2-4
$r=SD 0,57+1,33 0,18+0,77 0,113
Figury geometryczne mediana 1 0 NP
kwartyle 0-1 0-1

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = Brak normalno$ci rozktadu w grupach, test U Manna-
Whitney'a

Grupy eksperymentalna i kontrolna r6znily si¢ poprawa w zakresie umiejetnosci
matematycznych ( p<0,05). W grupie eksperymentalnej zaobserwowano istotnie
wiekszy wzrost wynikbw w posttescie niz w pretescie we wszystkich badanych
obszarach z wyjatkiem figur geometrycznych.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu  na rozwéj umiejetnosci matematycznych uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Wyniki z

przeprowadzonej analizy statystycznej potwierdzaja przyjeta hipoteze. Wykazano, ze u
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ucznidéw z grupy eksperymentalnej nastgpit istotnie wigkszy wzrost umiejetnosci
matematycznych w poréwnaniu z uczniami z grupy kontrolne;j.
6. 5 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie myslenia przyczynowo-
skutkowego

Myslenie przyczynowo- skutkowe bylo mierzone za pomoca trzech prob w
arkuszu obserwacyjnym w opracowaniu wlasnym w oparciu o proby z Arkusza
Obserwacji Ucznia Rozpoczynajacego Nauke w Klasie Pierwszej 1. Rokicinskiej. Proby
zawieraly uktadanic dwoch 3-  elementowych historyjek obrazkowych, opis
przedstawionych elementéw oraz przebiegu wydarzen. Ocenie podlegata prawidlowa
kolejnos¢ utozonej historyjki, uzywanie zwrotow okreslajacych nastepstwo czasowe
oraz przyczynowo$¢. Wyniki przeprowadzonej analizy opisowej przedstawiono w
tabeli.

Tabela 41 Porownanie wynikow w pre- i posttescie w grupie eksperymentalnej

Myslenie przyczynowo-skutkowe Badanie 1 (N=30) Badanie 2 (N=30) p*
$r+SD 4,53+2.56 7,03+2.41 <0,001
mediana 4 7
kwartyle 3-6,75 5-9

* Brak normalno$ci rozktadu réznic, test Wilcoxona dla par wigzanych

Poréwnanie warto$ci zmiennych ilo§ciowych w dwdch powtarzanych pomiarach
wykonano testem Wilcoxona dla par wigzanych (dla zmiennych z brakiem normalnos$ci
w rozkladzie). Wyniki w badaniu 2 r6znity si¢ istotnie od wynikow w badaniu 1 (gdyz

p<0,05). Wyniki w badaniu 2 bylty wyzsze.

Tabela 42 Porownanie wynikow W pre- i posttescie w grupie kontrolnej w zakresie

myslenia przyczynowo- skutkowego

Myslenie przyczynowo-skutkowe Badanie 1 (N=33) Badanie 2 (N=33) p*
$r+SD 434236 3,7+1,79 0,248
mediana 4 4
kwartyle 3-7 3-5

* Brak normalnosci rozktadu réznic, test Wilcoxona dla par wigzanych
Wyniki w badaniu 2 nie réznily si¢ istotnie od wynikow w badaniu 1 (gdyz

p>0,05).
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Tabela 43 Porownanie wynikow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie

myS$lenia przyczynowo- skutkowego

Myslenie przyczynowo-skutkowe - poprawa Grupa eIESNp:e?t%)/)m entalna Grup(aNIi%r;)t)rolna p*
$r+SD 2,542,15 -0,61+2,38 <0,001
mediana 2 0
kwartyle 1-3,75 -2-1

* Brak normalnosci rozktadu w grupach, test U Manna-Whitney'a

Grupy eksperymentalna i kontrolna rdéznity si¢ istotnie poprawa w zakresie
myslenia przyczynowo-skutkowego (gdyz p<0,05). Wyniki w grupie eksperymentalnej
poprawa byla istotnie wigksza niz w kontrolne;j.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu na rozwéj myslenia przyczynowo- skutkowego uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Wykryto istotne
réznice w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w zakresie wzrostu zmiennej myslenie
przyczynowo- skutkowe. Istotny statystycznie wzrost badanej zmiennej wystepuje

tylko w grupie eksperymentalnej, nie wykryto go w grupie kontrolnej.

6.6 Wplyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie komunikacji werbalnej
Zmienng komunikacja werbalna mierzono za pomocg Testu Badania Mowy 1
Potrzeby Kontaktu Stownego J. Glodkowskiej. Ocenie podlegato 10 aspektow
komunikacji werbalnej: rozumienie, ztozono$¢ i forma wypowiedzi, fleksja, stownik,
potrzeba kontaktu stownego, prosby 1 rozkazy, poprawnos¢ budowania zdan, zadawanie
pytan, opowiadanie, tres¢ wypowiedzi. W niniejszej pracy przedstawiono ogdlne wyniki
dotyczace komunikacji werbalnej, bez wyrdznienia poszczegdlnych aspektow. Analizie
statystycznej z wykorzystaniem testu t- Studenta dla rozkladu normalnego rdznic
poddano zgromadzone wyniki surowe. W ponizszej tabeli przedstawiono wyniki analizy
porownania wynikow w 1. 1 2. Badaniu w grupie eksperymentalnej. Nastepne tabele
ilustruja zmiane jaka zaszta w wynikach osiagnietych w 1. i 2. badaniu w grupie
kontrolnej. Dokonano poréwnania migdzy grupami eksperymentalng i kontrolng w

zakresie wzrostu badanej zmiennej w obydwu badaniach.
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Tabela 44 Porownanie wynikéw W pre- i posttescie w grupie eksperymentalnej w

zakresie komunikacji werbalnej

Parametr Badanie 1 (N=30) Badanie 2 (N=30) p*
$r£SD 43,24+19,09 59,73+£20,35 <0,001
Komunikacja werbalna mediana 425 59 p
kwartyle 32,5-51,75 47,25-77
$r£SD 3,23+2,37 4,63+2,39 0,001
Rozumienie tresci bajki mediana 3 5 P
kwartyle 1,25-5 3-7
$r£SD 1,07+1,01 1,27+0,74 0,433
Tre$¢ wypowiedzi mediana 1 1 NP
kwartyle 0-1,75 1-1
$r£SD 10,63£3,75 15,3+£3,04 <0,001
Stownik mediana 10,5 16 P
kwartyle 9-13 13-18
$r£SD 1,5+1,74 4,13+£2,67 <0,001
Poprawnos¢ budowania zdan mediana 1 4 P
kwartyle 0-3 2-6
§r£SD 8,33+3.35 1142,69 <0,001
Fleksja mediana 9 11 NP
kwartyle 7-10,75 11-12,75
$r£SD 6,8+7,97 8,348,53 0,28
Zadawanie pytan mediana 45 8,5 p
kwartyle 0-10,75 0-13,75
$r£SD 3+1,88 3,63+1,75 0,082
Prosby i rozkazy mediana 3,5 4,5 NP
kwartyle 1,25-5 3-5
$r£SD 1,17+1,39 3,57+1,07 <0,001
Potrzeba kontaktu stownego mediana 1 4 NP
kwartyle 0-2 4-4
$r+SD 2,942.86 2,93+2.61 0,951
Opowiadanie bajki mediana 2,5 3 P
kwartyle 0-4 0-4
$r£SD 4,57+3 4,973 .4 0,167
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 5 7 NP
kwartyle 2-7 0,25-7
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* P = Rozklad normalny réznic, test t-Studenta dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych); NP = Brak normalnosci
rozktadu roznic, test Wilcoxona dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych)

Wyniki w pretescie roznity si¢ istotnie od wynikow w posttescie w obszarach

0golnej komunikacji werbalnej, rozumienia tresci bajki, stownika, poprawnosci

budowania zdan, fleksji i potrzeby kontaktu stownego (p<0,05). W badaniu 2 uzyskane

wyniki byty wyzsze niz w badaniu 1.

Tabela 45 Porownanie wynikow w pre- i posttescie w grupie kontrolnej w zakresie

komunikacji werbalnej

Parametr Badanie 1 (N=33) Badanie 2 (N=33) p*
$r£SD 32,52+14,64 37,24+16,9 0,085
Komunikacja werbalna mediana 32 34 NP
kwartyle 20-42 24-48
$r£SD 2,4842.02 2,8842,01 0,146
Rozumienie tresci bajki mediana 2 2 P
kwartyle 1-4 1-4
§r£SD 0,48+0,57 0,45+0,51 0,802
Tre$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle 0-1 0-1
$r£SD 11,48+2,62 11,7+£3,13 0,425
Stownik mediana 12 11 NP
kwartyle 9-13 10-14
$r£SD 1,76+£2,51 1,76+£2,53 0,951
Poprawnos$¢ budowania zdan mediana 1 1 NP
kwartyle 0-2 0-3
$r£SD 7,42+3,35 7,79+£3,93 0,559
Fleksja mediana 7 9 P
kwartyle 6-10 5-11
$r£SD 2,12+4,64 4,45+6,68 0,069
Zadawanie pytan mediana 0 0 NP
kwartyle 0-0 0-9
$r+SD 1,7+1,49 1,61+1,54 0,704
Prosby i rozkazy mediana 1 1 NP
kwartyle 1-2 0-2
$r£SD 0,33+0,78 3,3+1,13 <0,001
Potrzeba kontaktu stownego mediana 0 4 NP
kwartyle 0-0 3-4
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$r£SD 1,42+1,95 0,76+1,23 0,026
Opowiadanie bajki mediana 0 0 NP
kwartyle 0-3 0-1
$r£SD 3,3+3,15 2,55+3,05 0,209
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 2 1 NP
kwartyle 0-7 0-5

* P = Rozklad normalny réznic, test t-Studenta dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych); NP = Brak normalnosci
rozktadu roznic, test Wilcoxona dla pomiaréw zaleznych (powtarzanych)

W grupie kontrolnej, wyniki uzyskane w posttescie nie roznity si¢ istotnie od
wynikéw w pretescie W zakresie ogdlnej komunikacji werbalnej (p>0,05). W obszarach:
potrzeba kontaktu slownego oraz opowiadanie bajki zauwazono istotng statystycznie
réznice migdzy wynikiem uzyskanym w 1. i 2. badaniu. W posttescie wyniki w
obszarze potrzeba kontaktu stownego byty wyzsze, natomiast w obszarze opowiadanie
bajki nizsze niz w pretescie.

Tabela 46 Poréwnanie poprawy wynikéw w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

w zakresie komunikacji werbalnej

Grupa Grupa
Parametr - poprawa eksperymentalna kontrolna p*
(N=30) (N=33)
$r£SD 16,53+16,45 4,73+12,22 0,001
Komunikacja werbalna mediana 15 2 NP
kwartyle 5,75-28,75 -3-9
$r£SD 1,442,18 0,39+1,52 0,036
Rozumienie tre$ci bajki mediana 15 1 P
kwartyle 0-2,75 -1-1
$r£SD 0,2+1,16 -0,03%0,59 0,238
Tre$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle 0-1 0-0
$r+=SD 4,67+3,6 0,21+3,27 <0,001
Stownik mediana 4 1 NP
kwartyle 2-7 -1-2
$r+=SD 2,63+2.81 0+2,84 <0,001
Poprawnos$¢ budowania zdan mediana 2 0 NP
kwartyle 0,25-5 -1-1
$r£SD 2,67+£3,34 0,36+3,53 0,009
Fleksja
mediana 2 0 NP
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kwartyle 0,25-3,75 -2-2
$r£SD 1,5+7,46 2,33+6,83 0,954
Zadawanie pytan mediana 0 0 NP
kwartyle -1,75-5,5 0-1
$r£SD 0,63+1,94 -0,09+1,21 0,03
Prosby i rozkazy mediana 0,5 0 NP
kwartyle 0-2 -1-0
$r£SD 2,4+1,65 2,97+1,45 0,145
Potrzeba kontaktu stownego mediana 3 4 NP
kwartyle 1-4 2-4
§r£SD 0,03+2,92 -0,67£1,76 0,389
Opowiadanie bajki mediana 0 0 NP
kwartyle -1-1 -2-0
§r£SD 0,442 44 -0,76+3,03 0,162
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle 0-2 -2-1

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = Brak normalnosci rozktadu w grupach, test U Manna-
Whitney'a

W analizie statystycznej porownujacej grupe kontrolng i eksperymentalng pod
wzgledem uzyskanych wynikow zmiennej komunikacja werbalna w 1. 1 2. badaniu
wykorzystano test U Manna- Whitneya dla braku normalnosci rozktadu w grupach.
Zauwazono, iz grupa eksperymentalna i kontrolna réznity si¢ pod wzgledem wzrostu
badanych obszaréw komunikacji werbalnej w badaniach pretestowych i posttestowych.
W grupie eksperymentalnej zaobserwowano istotnie wigkszy wzrost niz w grupie
kontrolnej. Obydwie grupy roznily si¢ w zakresie: ogodlne; komunikacji werbalnej,
rozumienia tresci bajki, stownika, poprawnosci budowania zdan, fleksji oraz prosb i
rozkazow.

Weryfikacja hipotezy: Wykorzystanie gier planszowych wplywa w wysokim
stopniu na rozwdj komunikacji werbalnej uczniow z lekkg niepelnosprawnoscia
intelektualna w wieku wezesnoszkolnym.

Hipoteza zostata potwierdzona. Grupy eksperymentalna i kontrolna réznily si¢
poprawg w obszarach ogdlnej komunikacji werbalnej (p<0,05). Wyniki w grupie
eksperymentalnej poprawa byta istotnie wieksza niz w kontrolnej. Uzyskane wyniki w
analizie statystycznej wskazuja, iz wykorzystanie gier planszowych w grupie

eksperymentalnej wptyneto na wzrost komunikacji werbalnej badanych uczniéw. Takiej
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zmiany nie zaobserwowano w grupie Kkontrolnej, nie poddanej czynnikowi
eksperymentalnemu.

6.7 Wyniki obserwacji  dotyczacej zachowania uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym w czasie trwania

eksperymentu

Czynnikiem eksperymentalnym w badaniach wtasnych, przeprowadzonych w
grupie ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim byly gry
planszowe skonstruowane na podstawie zmodyfikowanych scenariuszy oraz metodyki
E. Gruszczyk- Kolczynskiej.

W trakcie trwania eksperymentu rozegrano lacznie 14 gier planszowych w
ciggu 14 tygodni. Ze wzglgdu na stworzenie dzieciom ja najbardziej naturalnych
warunkéw do przeprowadzenia eksperymentu z wykorzystaniem gier planszowych,
zajecia byly po wczedniejszym omowieniu z prowadzaca badania, przeprowadzane
przez wychowawcow klas. Uczniowie bioracy udzial w eksperymencie w kazdym
tygodniu rozgrywali jedna gre planszowa (kilkukrotnie te samg, z mozliwoscia
wprowadzenia modyfikacji). Nauczyciel kontrolujacy przebieg gry oraz wprowadzajacy
ucznidw w temat, notowat zaobserwowane zachowania ucznidw w arkuszu obserwacji
skladajacym si¢ z 14 pytan (12 zamknigtych i 2 otwartych). W pytaniach zamknigtych
zastosowano skale 5- stopniowg zbalansowang. Uczniéw podzielono ze wzgledu na
posiadane doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi 1 brak doswiadczen.
Interpretacji poddano kazde pytanie z arkusza osobno. Ponizej przedstawiono uzyskane
dane. Pierwsze z pytan dotyczylto zainteresowania uczniow zaproponowang forma zajec
jaka sa gry planszowe. Jak podkresla A. Mikut (2002), w metodzie o$rodkoéw pracy w
szkole specjalnej, dla uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng, proces
nauczania powinien by¢ skoncentrowany na uczniu oraz dawa¢ mu mozliwosé
odkrywania, poznawania i do$wiadczania, co jest mozliwe poprzez zadziwianie. W
kazdym cyklu zaje¢ powinien zawiera¢ si¢ element, ktory bedzie dla ucznia zaskakujacy,
wzbudzi jego ciekawos$¢, a co z tym zwigzane- motywacj¢. Podobne zdanie ma ten
temat M. Zylinska (2013), ktéra podkresla, ze moézg ucznia dokonuje wsrod
odbieranych danych, te, ktore sg zaskakujace, intrygujace, nowe i to one wzbudzaja
jego motywacje¢ do nauki. Na tych zasadach opiera si¢ wlaczenie gier planszowych do

tradycyjnych zaje¢, do ktorych uczniowie zdazyli si¢ przyzwyczaié.
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Tabela 47 Zainteresowanie proponowang forma zajec¢

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 1
Trudno powiedzie¢ 0 2
Raczej tak 6 7
6 8

Zdecydowanie tak

Zrodto: opracowanie wlasne
Jak wynika z obserwacji wychowawcow, wiekszo$¢ dzieci, zarowno majacych

jak 1 nie majacych do$wiadczen z grami planszowymi przejawia zainteresowanie w
bardzo wysokim 1 wysokim stopniu, wykorzystaniem gier planszowych w czasie zaj¢c.
Mozna wysung¢ wniosek, ze atrakcyjna forma zaje¢, mimo iz nieobca cze$ci uczniow,
nadal budzi ich zainteresowanie. Warto, bez wzgledu na wcze$niejsze do§wiadczenia
wykorzystywa¢ na zajeciach z uczniami z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng
elementy gier planszowych. Mozna przypuszczaé, ze podtrzymanie zainteresowania
zajeciami z wykorzystaniem gier, wynika z odmiennej metodyki i odmiennej
konstrukcji gry planszowej wykorzystanej w czasie trwania eksperymentu, a grami
znanymi przez dzieci dotychczas. Oprocz wzbudzenia w uczniach zaciekawienia, ktore
przyczynia si¢ do sukcesu zastosowania danej formy zajgé, istotne jest réwniez
dopasowanie poziomu regut gry do mozliwosci intelektualnych uczniéw. To szczegolnie
istotne w przypadku uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, dla
ktérych tradycyjne, dostgpne na rynku gry planszowe bywaja zbyt skomplikowane, za
trudne w odbiorze. Stad drugie pytanie dotyczgce rozumienia zasad gry po wyjasnieniu
ich uczniom przez nauczyciela.

Tabela 48 Rozumienie zasad gry po wyjasnieniu przez nauczyciela

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniéw
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 3
Trudno powiedzie¢ 0 3
Raczej tak 6 9
6 6

Zdecydowanie tak

Zrodlo: opracowanie wlasne

W tradycyjnych, gotowych grach planszowych dostgpnych na rynku, reguly gry
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sa nierzadko rozbudowane 1 zbyt skomplikowane dla uczniow =z lekka
niepelnosprawnos$cig intelektualng. Alternatywa dla gotowych gier, sa samodzielnie
przygotowane gry planszowe zgodnie z metodyka konstruowania gier Edyty
Gruszczyk- Kolczynskiej. Wychowawca ma szans¢ indywidualnie dobra¢ poziom
trudno$ci gry i zasad do swoich ucznidéw, co jest szczegolnie istotne dla uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Z obserwacji wychowawcéw przeprowadzajacych
zajecia z wykorzystaniem gier planszowych wynika, ze wszyscy uczniowie majacy
dos$wiadczenie z grami planszowymi oraz wigkszos¢ ucznidéw nie majacych takich
doswiadczen, rozumiejg przeczytane przez nauczyciela zasady gry. Uzyskane wyniki
moga $wiadczy¢ o tym, ze zasady gry do skonstruowanych gier wg metodyki
Gruszczyk- Kolczynskiej sg dobrze dopasowane do poziomu funkcjonowania
poznawczego badanych uczniéw. Jednak, mimo rozumienia zasad gry przez uczniow,
niezb¢dne moze si¢ okaza¢ przypominanie zasad, co jest konsekwencja zaburzen w
zakresie pamig¢ci badanej grupy.

Tabela 49 Koniecznos$¢ przypominania zasad gry w czasie jej trwania

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 1 0
Raczej nie 6 3
Trudno powiedzie¢ 0 2
Raczej tak 3 9
Zdecydowanie tak 2 4

Zrédto: opracowanie wiasne

Pamigtanie zasad gry przeczytanych na poczatku rozgrywki jest problemem nie
tylko dla uczniow pelnosprawnych. Zwlaszcza podczas pierwszej rozgrywki 1 w
poczatkowej fazie gry dzieci majg prawo dopytywac o zasady. W przypadku uczniow z
lekka niepelnosprawno$cia intelektualng, trudno$§¢ w opamigtaniu w czasie gry, jej
zasad, moze wynika¢ przede wszystkim z trudnosci z pamigcig oraz koncentracjg i
podzielno$cig uwagi (J. Wyczesany, 1999) Potwierdzaja to obserwacje uczniow
bioracych udziat w eksperymencie, dokonane przez nauczycieli. Wéréd uczniéw nie
majacych doswiadczen z grami planszowymi, wigkszo$¢ potrzebuje powtdrzenia zasad
gry. Wsrdd ucznidow grajacych w gry planszowe przed rozpoczeciem eksperymentu,
mniej niz potowa ucznidéw wymaga przypomnienia regut gry w trakcie jej trwania. Ten
podzial wydaje si¢ by¢ uzasadniony. Uczniowie grajacy w gry planszowe znaj3

wiekszos¢ powtarzajacych sie ,putapek” 1 ,bonuséw” szczegdlnie w grach
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wymagajacych wiekszej aktywnos$ci ze strony graczy jak gry opowiadania, czy gry o
rozbudowanym watku matematycznym. Uczniowie, ktorzy spotykaja si¢ z nimi rzadko,
tylko w warunkach szkolnych lub wcale, przyswajaja nowe zasady wolniej, potrzebuja
na to wigcej czasu.

Aktywne uczestnictwo w grze oznacza, iz uczen jest zmotywowany, by od
poczatku do konca uczestniczyé w grze z pelnym zaangazowaniem. Na efektywno$¢
procesu uczenia si¢ ma wpltyw wiele czynnikdbw zwigzanych z organizacjg zajec.
Uczniowie z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng cechujg si¢ obnizonym poziomem
motywacji, szybciej si¢ mecza, zniechecaja, maja zaburzone procesy uwagi,
koncentracji (E. Zasgpa, 2016). Stad potrzeba takiej organizacji zaj¢é, ktora bedzie
angazowala do czynnego udzialu uczniow. Jak podkresla B. Kubiczek (2005),
uczniowie zapami¢tuja 20 % styszanych informacji, 30 % bodZcéw odbieranych za
pomocg wzroku, lecz 90 % podczas wykonywania konkretnego dziatania. Ponizej
zaprezentowano zebrane dane dotyczace aktywnego uczestnictwa uczniow podczas
zaje¢ z grami planszowymi.

Tabela 50 Aktywne uczestnictwo w grze

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 1
Raczej nie 0 1
Trudno powiedzie¢ 0 0
Raczej tak 7 11
Zdecydowanie tak 5 5

Zrédlo: opracowanie wiasne

Badani uczniowie, jak wynika z obserwacji, byli zainteresowani
wykorzystaniem gier planszowych na zajeciach, co wplyngto tez na ich aktywne
uczestnictwo w grach proponowanych przez nauczyciela. Wszyscy uczniowie majacy
dos$wiadczenia z grami aktywnie uczestniczyli w zajeciach. W grupie uczniow
niemajacych doswiadczenia wigkszo$¢ chetnie uczestniczyta w zajeciach, z wyjatkiem
dwojga ucznidw. Uatrakcyjnieniem gier wykorzystanych w eksperymencie bylo
dostosowanie ich tematyki do miesigcznych i1 tygodniowych o$rodkow pracy. Dzigki
temu, gry byly urozmaiceniem metod znanych dzieciom, wykorzystywanych przez
wychowawcow na codziennych zajeciach.

Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng maja trudnos¢ podczas czekania

na swoja kolej podczas gier 1 zabaw. Wynika to z cech towarzyszacych ich
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niepelnosprawnosci, czyli obnizonego poziomu wytrwalosci, cierpliwosci oraz
egocentryzmowi (E. Zasepa, 2016). Czekanie na swoja kolej w grze, stanowi wazny
element rozwijania umiejetnosci spotecznych. Poza zajeciami i1 rozgrywaniem gier
planszowych, uczniowie bedg musieli czeka¢ na swojg kolej w instytucjach, sklepach, a
takze w klasie na lekcji. Dlatego tak wazny jest trening takich umiejetnosci u uczniow z
lekka niepetnosprawnoscia intelektualng.

Tabela 51 Umiejetnosé¢ czekania na swoja kolej

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 1 0
Raczej nie 1 1
Trudno powiedzie¢ 0 2
Raczej tak 6 5
5 9

Zdecydowanie tak

Zrodto: opracowanie wiasne

Uczniowie z niepelnosprawnos$cia intelektualng maja trudno$¢ z czekaniem na
swoja kolej, sa niecierpliwi, nie lubig czeka¢ na efekty pracy, maja trudnos$¢ z
dokanczaniem rozpoczg¢tego dziatania. Ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim charakteryzuje motywacja zewnetrzna, stad istotne jest wprowadzenie
wzmocnien pozytywnych w czasie zaje¢, za podjete 1 dokonczone przez ucznia
dziatania. W czasie przeprowadzania eksperymentu uczniowie byli nagradzani nie za
uzyskany wynik, ale aktywne uczestnictwo w grze.

Z danych uzyskanych z obserwacji dzieci przez nauczycieli wynika, ze
wiekszos$¢ badanych nie miata problemu z czekaniem na swoja kolej w czasie grania w
»planszowki”. Wykazana cierpliwo$¢ podczas gier przez ucznidw moze byc¢
podyktowana wcze$niejszym wyrazeniu zgody na granie respektujac obowigzujace
reguly. Dodatkowo mogta zadziata¢ motywacja zewngtrzna w postaci nagrod, w ktorych
nauczyciele przypominali w trakcie rozgrywek.

Motywacja jest jednym z czynnikOw majacych wplyw na rezultaty dziatan
cztowieka. Oddziatuje na wszystkie procesy poznawcze jednostki, wspomagajac lub
utrudniajac ich przebieg. Ze wzgledu na zrodto motywacji wyrdznia si¢ motywacje
zewngtrzng 1 wewnetrzng. Motywacja endogeniczna jest zwigzana z podejmowaniem
danych dziatan dla samego siebie, z wlasnego popedu. Natomiast motywacja
egzogeniczna jest uzalezniona od czynnikdéw, bodzcow zewnetrznych, do ktorych

mozna zaliczy¢ gratyfikacje za podjecie okre§lonego wyzwania (M. Gloskowska-
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Sotdatow, 2016). W przypadku, gdy otoczenie zach¢ca dziecko do wykonania jakiego$
zadania mowi si¢ o motywacji zewngtrznej (R. Kohnstamm, 1989). Uczniow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng cechuje niski poziom motywacji, obawa przed
niepowodzeniem oraz uzaleznienie od wzmocnien zewnetrznych (A. Girynski, 1989).
Zatem, u uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng dominuje motywacja
zewnetrzna, a inicjowanie i doprowadzanie do konca rozpoczetej czynnosci jest
wzmacniania u ucznidéw poprzez gratyfikacje. Szczegdlnie u uczniow w wieku
wczesnoszkolnym, motywacja do nauki jest ona silnie powigzana z emocjami i celem
podejmowanych dziatan nie jest uzyskanie wiedzy czy nowych umiejetnosci, ale
pochwaty nauczyciela. Do wzmocnien pozytywnych naleza nie tylko pochwaty, ale tez
nagrody (rzeczowe i inne) (M. Gloskowska- Sotdatow, 2016). W niniejszych badaniach
wykorzystano nagrody rzeczowe w formie naklejek (pakietow) motywacyjnych.

Tabela 52 Korzystne dzialanie wzmocnien pozytywnych na motywacje do gry

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 1
Trudno powiedzie¢ 0 1
Raczej tak 4 7
8 9

Zdecydowanie tak

Zrédlo: opracowanie wiasne

Jak wynika z badan z udzialem uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, cechuje je motywacja zewnetrzna, sa bardziej zewnatrzsterowni niz ich
pelnosprawni rowiesnicy 1 majg nizszag motywacj¢ do dziatania (E. Zasgpa, 2016).
Wynika z tego, iZ wzmocnienia zewngtrzne powinny wptywac korzystnie na wyniki
aktywnosci szkolnych podejmowanych przez ucznidow, a tym samym na motywacj¢ do
ich podejmowania. Uczniowie w czasie przeprowadzania eksperymentu z
wykorzystaniem gier planszowych byli nagradzani naklejkami motywacyjnymi po
kazdej rozegranej rundzie w grze. Naklejki byly gromadzone przez ucznidéw na
indywidualnych kartach motywacyjnych (albumach z naklejkami). Wyniki obserwacji
wychowawcoéw potwierdzaja teori¢ na temat wplywu wzmocnien pozytywnych,
szczegoblnie drobnych nagréd rzeczowych u ucznidw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Dla wszystkich ucznidow majacych
doswiadczenia z grami oraz znacznej wiekszosci ucznidw nie majacych tych

doswiadczenn wzmocnienia zastosowane podczas zaje¢ wptlynely korzystnie na ich
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motywacje.

W przeprowadzonym eksperymencie zaplanowano 4 etapy gier planszowych,
ktore byly prowadzone przez 14 tygodni. W kolejnych miesigcach byly to gry o
wzrastajagcym stopniu trudno$ci: $ciganki, opowiadania, gry o rozbudowanym watku
matematycznym oraz oparte o klasyfikowanie. Kolejne pytanie dotyczylo satysfakcji
ucznidow z zakonczonego etapu danego rodzaju gry.

Tabela 53 Satysfakcja po zakonczonej grze

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 0
Trudno powiedzie¢ 1 2
Raczej tak 7 6
Zdecydowanie tak 4 10

Zrodto: opracowanie wiasne

Z zebranych danych wynika, iz oprocz jednego dziecka, pozostate, majace
doswiadczenia z grami planszowymi, czuly satysfakcj¢ po zakonczonym poziomie gry.
W grupie uczniow nie majacych doswiadczen z grami, z wyjatkiem dwojga réwniez
pozostali byli usatysfakcjonowani rozegranymi przez siebie grami. Nauczyciele
prowadzacy zajecia oraz obserwacje, nie wspominajag o wygranej jako wyznaczniku
satysfakcji z gry. Fakt ten mozna uzasadni¢ warunkiem uzyskania nagrody, ktora nie
jest uzalezniona od wygranej, ale czynnego udziatu w grze.

Stopien atrakcyjnosci danej formy nagradzania, stosowania wzmocnien
pozytywnych u uczniow jest uzalezniony od ich preferencji, poziomu motywacji oraz
dojrzatosci. Uczniowie mtodsi czg$ciej potrzebuja nagrdd rzeczowych, gdy uczniowie
starsi sg usatysfakcjonowani pochwalg wygltoszong przez nauczyciela.

Tabela 54 Atrakcyjnos$¢ nagrod

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majgcy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 0
Trudno powiedzie¢ 0 2
Raczej tak 3 9
Zdecydowanie tak 9 7

Zrbdto: opracowanie wlasne

Jak wynika z obserwacji i potwierdzaja to informacje uzyskane od nauczycieli
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prowadzacych cz¢s¢ eksperymentalng w przeprowadzonych badaniach, uczniowie z
lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng w wieku wezesnoszkolnym lepiej reaguja na w
wiekszosci na wzmocnienia pozytywne w formie rzeczowej niz pochwaty stowne. Dla
uczniéw z obydwu badanych grup, przygotowane nagrody w formie naklejek i kart
motywacyjnych do ich gromadzenia okazaty si¢ atrakcyjne w stopniu wysokim i bardzo
wysokim. Nie zaobserwowano znaczacych roéznic migdzy uczniami z grupy majacej
do$wiadczenia z grami i nie majgcej. Jak wynika z relacji nauczycieli, uczniowie
chetnie przyjmowali naklejki, wymieniali si¢ nimi (kilka napisow motywacyjnych i
rézne motywy graficzne na naklejkach), wklejali i zliczali po skonczonym etapie gier.

Che¢¢ zagrania ponownie moze wynika¢ z réoznych powodow. Cze$¢ uczniow,
gléwnie majacych doswiadczenia z grami planszowymi do ponownego udzialu w grze
motywuje potrzeba rewanzu. Dla wiekszosci uczniow sam udziat w grze jest
przyjemnoscig. Niektorzy uczniowie przejawiaja cheé dalszego udzialu w grze w
zalezno$ci od wyniku poprzedniej rozgrywki (graja, zeby si¢ odegrac lub graja, jesli w
poprzedniej grze odniesli sukces).

Tabela 55 Motywacja do podjecia ponownej gry

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniéw
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 0
Raczej nie 0 1
Trudno powiedzie¢ 2 3
Raczej tak 5 7
Zdecydowanie tak 5 7

Zrédlo: opracowanie wiasne

W planowanych zajeciach z wykorzystaniem gier planszowych byta mozliwosé
powtdrzenia sesji z dowolng gra, jesli uczniowie przejawiali motywacje do jej
kontynuowania, ewentualnie w dalszych rozgrywkach wprowadzania swoich zasad
wspodlnie z nauczycielem lub modyfikowania gotowych regul. Znaczna cze$¢ grupy
ucznidow, majacych doswiadczenia z grami planszowymi chetnie podejmowata gre
ponownie. Tylko dwoje uczniéw miato do powtdrnej gry nieokreslony stosunek. W
grupie ucznidow nie majacych doswiadczen z grami, ponad polowa przejawiata
motywacj¢ do kolejnych rozgrywek, z wyjatkiem czworga uczniéw. Jeden z uczniow
podejmowat kolejne proby tylko w sytuacji, gdy w poprzedniej rozgrywce wygrat.

Jednym z =zalozonych celow w przeprowadzonym eksperymencie bylo

rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw bioracych udziat w eksperymencie.
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Istotng informacja dla wydaje si¢ w zwiazku z tym obserwacja spontanicznych
wypowiedzi uczniéw podczas rozgrywanych gier.

Tabela 56 Spontaniczne wypowiedzi dziecka w czasie gry

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniéw
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 1
Raczej nie 1 2
Trudno powiedzie¢ 0 1
Raczej tak 4 10
Zdecydowanie tak 7 4

Zrodto: opracowanie wiasne

Jak wynika z obserwacji nauczycieli, zarOwno w grupie ucznidow majacych i
niemajacych doswiadczen =z grami planszowymi wystepowaly spontaniczne
wypowiedzi uczniéw. Byly to najczesciej komentarze wlasnych dziatan na planszy oraz
dziatan kolegéw. Zrezygnowano z uwzgledniania w interpretacji wynikow z opisu
pytania 13, ktore brzmiato: ,,Czy dziecko bierze czynny udziat w konstruowaniu fabuty
gry?” Wynika to z faktu, iz zrezygnowano w eksperymencie z czg$ci polegajacej na
samodzielnym konstruowaniu gier przez uczniéw. W czasic prowadzenia badan
pilotazowych, zauwazono, iz wigkszo$¢ uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wieku wczesnoszkolnym majg trudnosci w projektowaniu gry
(wymyslanie fabuty, postaci, putapek i bonusow, okreslanie regul gry). Trudnosci
wynikaja z cech towarzyszacych niepelnosprawnos$ci intelektualnej i nalezag do nich
brak pomystowosci, obnizony poziom wyobrazni, zaburzenia myslenia przyczynowo-
skutkowego, brak rozumienia polecenia (J. Wyczesany, 1999). Badani uczniowie z
niepetnosprawnoscig intelektualng nie mieli dotychczas doswiadczen z grami
planszowymi lub mieli kontakt wytacznie z grami gotowymi, kupionymi w sklepie.
Metodyka gier opracowana przez E. Gruszczyk- Kolczynska zaktada samodzielne
konstruowanie gier przez ucznidw oraz rozgrywanie ich w parach, matych i duzych
grupach. Modyfikacja, jaka zastosowano w przeprowadzonym eksperymencie byto
dostarczenie uczniom i wychowawcom gotowych scenariuszy gier z wczesniej
stworzonymi regutami oraz niezbednymi pomocami. Zadaniem ucznidéw, ktore
pozostawiono w pierwotnej wersji, bylo podzielenie gotowego chodniczka w grze
planszowej. Zastosowano wobec uczniow zasad¢ stopniowania trudnosci. Po
opanowaniu przez uczniow zasad gry z gotowymi regutami mozna przejs¢ na wyzszy

poziom i wprowadzi¢ elementy konstruowania gier, lecz na tym etapie jest na to za
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wczesnie.
Zrozumienie przez ucznidéw regul gry jest zauwazalne nie tylko we wlasciwym
zachowaniu podczas gry, ale tez w wyjasnianiu zasad gry drugiemu graczowi.

Tabela 57 Umiejetnosé¢é wyjasniania zasad drugiemu graczowi

Nasilenie/odpowiedz Liczba uczniow
Uczniowie majacy Uczniowie nie majacy
doswiadczenie z grami doswiadczenia z grami
planszowymi planszowymi
Zdecydowanie nie 0 1
Raczej nie 1 8
Trudno powiedzie¢ 0 4
Raczej tak 5 4
Zdecydowanie tak 6 1

Zrédlo: opracowanie wiasne

Thumaczenie zasad gry drugiemu graczowi zawiera w sobie podwojny cel.
Przede wszystkim, wyjasnianie drugiej osobie zasad gry, $wiadczy o tym, ze uczen sam
opanowat je na tyle dobrze, Ze moze nauczy¢ ich innych uczniéw. Ponadto, spelniony
zostaje cel zaktadajacy wzmocnienie umiej¢tnosci komunikacyjnych badanych uczniow.
Z obserwacji wychowawcoéw mozna wysungé wniosek, iz w grupie uczniéw majacych
doswiadczenia z grami planszowymi, prawie wszyscy (z wyjatkiem jednej uczennicy)
podejmowali probe ttumaczenia drugiej osobie regut panujacych w grze. W drugiej
grupie tylko 1/3 ucznidow probowala wyjasniania zasady gry drugiej osobie. Taki wynik
mozna uzasadni¢ roznica do$wiadczeniu w graniu w planszowki. Uczniowie, ktorzy
czegsciej spedzaja czas grajac w gry planszowe, szybciej rozumieja zasady, poniewaz
czg$¢ najwazniejszych z nich powtarza si¢ zar6wno w grach gotowych jak
konstruowanych samodzielnie. Uczniowie, ktorzy rzadko majg okazje spedza¢ w ten
sposOb czas, ucza si¢ dopiero powtarzalnosci pewnych elementdow w grach. Mozna
przypuszczac, ze w miar¢ uplywu czasu, jesli gry beda towarzyszyly uczniom na kazdej
lekcji, poziom rozumienia zasad i1 komunikowania si¢ z grupg w czasie gry, wzrosnie
roOwniez w grupie uczniéw nie majacych dotychczas doswiadczen z grami.
W arkuszu obserwacyjnym oprocz pytan zamknig¢tych, sformulowano dwa pytania
otwarte wypowiedzi nauczycieli, wynikajacych z obserwacji zachowania uczniéw
podczas odniesionej porazki oraz osiggnictego sukcesu w grze. W Tabeli (aneks)
przedstawiono odpowiedzi nauczycieli dotyczace badanych ucznioéw.

Sytuacja rywalizacji towarzyszaca wszystkim grom, takze grom planszowym,
sprawia, 1Z u ucznidw wystepuje szereg, nierzadko trudnych emocji, zwigzanych przede

wszystkim z przegrang. Nie wszyscy uczniowie potrafig radzi¢ sobie z emocjami w
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sytuacji odniesionej porazki, co czeSciowo moze wynika¢ ze sposobu traktowania
dziecka przez rodzicéw, dziadkdéw, rodzenstwo w domu, podczas zadan wymagajacych
wspotzawodnictwa. W oparciu o wypowiedzi udzielone przez nauczycieli
prowadzacych zajecia z wykorzystaniem gier planszowych, wyodrgbniono nastepujace
zachowania wystepujace u uczniéw w czasie prowadzonego eksperymentu: werbalne
oraz przejawiajace si¢ w zachowaniu.

Wszyscy badani uczniowie, bez wzgledu na posiadane do$wiadczenie z grami
planszowymi, w sytuacji zwycigstwa okazujg rado$¢. Pozytywne reakcje emocjonalne
zauwazono u 13. badanych uczniéw. U 9. badanych uczniéw nie zauwazono brak
reakcji w sytuacji odniesionego sukcesu w grze. Pozostali uczniowie przejawiaja
pozytywne reakcje emocjonalne wyrazone w zachowaniu (np.” krzyczy”, ,,przytula si¢
do innych”, ,,podskakuje”, ,,bije brawo”).

Najwicksze roznice sg zauwazalne w sytuacji odniesionej porazki przez uczniow.
Jak wynika z opisu nauczycieli, ktorzy obserwowali uczniow w czasie gry, uczniowie
majacy doswiadczenia z grami planszowymi, rzadziej wykazuja negatywne zachowania
jak zlo$¢, obrazanie sie. W tej grupie ucznidw, po przegranej grze, uczniowie czesciej
chca zagra¢ jeszcze raz, zeby si¢ zrewanzowac. U 3. ucznidw zaobserwowano, iz
sytuacja, w ktoérej dziecko poniosto porazke, motywuje je do ponownego podjecia gry.
O zalecie gier planszowych jaka jest losowos¢ wspomina W. Szwajkowski (2013).
Uczen, ktory przegrywa w grze, nie opartej na strategii, ale bazujaca na przypadkowym
rzucie kostka, rozumie, ze kazdy moze wygrac i przegra¢ bez wzglgdu na umiejetnosci.
W zwigzku z tym, uczniowie grajacy w tego rodzaju gry chetniej podejmujg ponowng
gre¢ w celu zrewanzowania si¢. CzeSciej, jak wynika z przeprowadzonych przez
nauczycieli obserwacji, uczniowie nie przejawiaja negatywnych reakcji po przegranej
grze. W grupie ucznidéw nie majacych doswiadczen z grami, uczniowie czgsciej
wyrazaja zlo$¢, smutek, obrazaja si¢. Roznice w zachowaniu dzieci ze wzgledu na
wynik gry w obydwu grupach wydaje si¢ by¢ uzasadniony. Uczniowie, ktorzy graja
czegsciej, uczg si¢, ze nie zawsze mozna wygra¢ i w kolejnej rundzie sytuacja moze si¢
odwrdécié, dlatego warto zagraé jeszcze raz. Dla ucznidow nie majacych doswiadczen z
grami, wynik gry wydaje si¢ by¢ bardziej istotny, odbieraja go bardziej emocjonalnie.
Istniejg dwa przeciwstawne podejscia do rozwijania umiejetnosci spotecznych i
emocjonalnych podczas gry w gre planszowa. Pierwsze stanowisko zajmuje M.
Janukowicz (1999), ktorego zdaniem gry =z sumg zerows, czyli oparte o

wspotzawodnictwo przyczyniajg si¢ do niczenia zabawowej atmosfery jaka powinna
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panowa¢ podczas gry 1 sugeruje, by gry mialy charakter wspotpracy nie
wspotzawodnictwa. Przeciwne stanowisko zajeta M. Przetacznik- Gierowska (1999),
ktora podkresla walory gier planszowych, jako dajacych mozliwo$¢ doznawania w
sytuacji kontrolowanej cat¢j gamy emocji, nie tylko pozytywnych, ale tez zwigzanych z
niepowodzeniem, rozczarowaniem, zlo$cig. W niniejszej pracy przyjeto za
obowigzujaca teori¢ M. Przetacznik- Gierowskiej. Nie wyklucza si¢ potrzeby
konstruowania gier opartych o wspolpracg, poniewaz jest to rowniez istotna
umiejetnos¢ spoleczna, szczegdlnie dla uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng.
Mimo to, zdecydowano si¢ na wykorzystanie w eksperymencie gier z sumg zerowa, by
w bezpiecznych warunkach, jaki byly spotkania z roéwiesnikami i znanym dzieciom
wychowawcg, mogli uczy¢ si¢ wilasciwego reagowania na sytuacje stresowe oraz

panowania nad afektami, tak waznego dla tej grupy uczniow.

6.8 Dyskusja nad wplywem wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu
zdolno$ci poznawczych uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym

W literaturze znaczenie gier planszowych dla wszechstronnego rozwoju
cztowieka zostalo szeroko omoOwione oraz potwierdzone wnioskami @z
przeprowadzonych badan. Niewiele miejsca w niniejszych opracowaniach po$wigcono
wptywowi gier planszowych na rozwoj ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Ze wzgledu na specyfike funkcjonowania poznawczego badanej grupy,
zbadano wpltyw wykorzystania gier planszowych na rozwijanie wybranych zdolnoS$ci
poznawczych ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng. Okazato si¢, zZe
wykorzystanie gier planszowych, konstruowanych wg metodyki E. Gruszczyk-
Kolczynskiej, ma znaczenie dla rozwoju badanych zdolnosci poznawczych: percepcji
wzrokowej, umiejetnosci matematycznych, komunikacji werbalnej, orientacji w
schemacie ciata i w przestrzeni oraz w zakresie myslenia przyczynowo- skutkowego.

W zaprezentowanych badaniach wykazano istotne statystycznie réznice mi¢dzy
wynikami w zakresie badanych zdolnosci poznawczych w grupach eksperymentalnej
oraz kontrolnej. Wprowadzony czynnik eksperymentalny w postaci gier planszowych
wptynal na wzrost wynikow ucznidw z lekka niepetnosprawnos$cig intelektualng w
zakresie percepcji wzrokowej, umiejgtnosci matematycznych, komunikacji werbalnej,
orientacji w schemacie ciata i w przestrzeni oraz myslenia przyczynowo- skutkowego.

W grupie kontrolnej nie zaobserwowano wzrostu wynikow w badanym obszarze.
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Wyniki w zadaniach mierzacych wszystkie zdolno$ci poznawcze w grupie kontrolnej
nie zmienily si¢, w poszczegolnych kategoriach- obnizyly. R6znica miedzy pretestem a
posttestem jest nieistotna statystycznie. Wyniki mierzace wptyw eksperymentu z grami
planszowymi na rozwijanie wybranych zdolnosci poznawczych s3 zgodne z
wczesniejszymi badaniami.

Wykazano, iz wykorzystanie gier planszowych wptywa na rozwijanie percepcji
wzrokowej ucznidow z lekkag niepetnosprawnoscia intelektualng. W  grupie
eksperymentalnej zaobserwowano znaczng poprawe funkcjonowania ucznidéw we
wszystkich aspektach percepcji wzrokowej: koordynacji wzrokowo- ruchowej,
spostrzeganiu figury i tta, spostrzegania statosci ksztaltu, potozenia figur oraz
spostrzegania stosunkOw przestrzennych. Z przeprowadzonej analizy (zob. 5.2.1)
wynika, ze w grupie kontrolnej, w ogdélnym wyniku percepcji wzrokowej oraz
nastepujacych jej aspektach: koordynacji wzrokowo- ruchowej, spostrzeganiu statosci
ksztattu, nastgpito pogorszenie funkcjonowania uczniow w zakresie percepcji
wzrokowej. Uzyskane wyniki potwierdzajg wczesniejsza eksploracje M. Goetz (2015),
w ktorej wykazano, iz gry planszowe, a w szczegdlnosci ich tworzenie wplywaja na
porawe koordynacji wzrokowo- ruchowej, matej motoryki i precyzji ruchow. W
przeprowadzonym eksperymencie zrezygnowano z konstruowania gry, ale wlaczono
elementy uzupetiania planszy jak dzielenie ,,chodniczka”, oznaczanie pola ,,startu” i
»mety”. Juz S. Stysz (1974) podkreslal, ze gry wptywaja na niwelowanie zaburzen w
spostrzeganiu. Zaobserwowano istotne réznice w wynikach uzyskanych przez uczniow
z grupy kontrolnej w pre- i posttesScie w zakresie percepcji wzrokowej. Mozna
przypuszczac, iz pogorszenie wyniku w badanym obszarze u uczniéw nie bioracych
udzialu w eksperymencie jest zwigzane z powtarzalnosciag zadan wykonywanych w
szkole specjalnej przez ucznidw z niepelnosprawno$cia intelektualng. Aktywno$¢
uczniow jest ukierunkowana na koordynacje wzrokowo- ruchowg, pomijane sg inne
aspekty percepcji wzrokowej, o czym moze $wiadczy¢ wysoki wynik uzyskany przez
uczniéw w zakresie koordynacji wzrokowo- ruchowej w badaniu diagnostycznym (zob.
4.1.1). Uzyskane wyniki znajduja potwierdzenie w badaniach K. Sktadanowskiej i N.
Tutacz (2012), ktore podkreslajg znaczenie gier planszowych dla usprawniania kanatow
percepcyjnych.

W zaprezentowanej analizie badan (zob. 5.2.2) wykazano istotne statystycznie
réznice migdzy grupa eksperymentalng i kontrolng w zakresie poprawy funkcjonowania

orientacji w schemacie ciata. W grupie eksperymentalnej zaobserwowano wzrost
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badanej zdolno$ci, natomiast w grupie kontrolnej nie zauwazono zmiany.

Z dotychczasowych doniesien z badan, wiadomo ze gry planszowe wptywaja na
rozwoj orientacji w przestrzeni (S. Stysz, 1974). W. Szwajkowski (2013) zwraca uwage
na mnogos$¢ mozliwosci treningu orientacji przestrzennej w czasie gry planszowej.
Rozwijaniu tej umiejetnosci sprzyja operowanie pionkami, a przede wszystkim
konieczno$¢ okreslania kierunkdéw na planszy do gry, opisywanie polozenia (w gornej
czesci planszy, dolnej, prawej, lewej) oraz opisywanie relacji elementow wzgledem
siebie (przed, za, na, nad, obok) sprzyja rozwijaniu orientacji przestrzennej.
Zaprezentowane we weczesniejszym rozdziale (zob.5.2.2) wyniki badan na temat
wptywu gier planszowych na poprawe orientacji przestrzennej uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intlektualng, wykazaty, iz zastosowanie gier ma pozytywny wptyw
na rozw@j umiejetnosci przestrzennych uczniéw. Z analizy wynika, ze w grupie
eksperymentalnej nastapit znaczny wzrost w zakresie orientacji przestrzennej, w grupie
kontrolnej natomiast nie zaobserwowano zmian. Miedzy obiema grupami
obserwowalna jest istotna statystycznie roznica migdzy wynikami uzyskanymi w pre- i
posttescie.

Zaprezentowane wyniki badan potwierdzaja wczesniejsze doniesienia na temat
wplywu gier planszowych na rozwijanie umiej¢tno$ci matematycznych ucznidéw, lecz
wydaje sig¢, iz nie przeprowadzono eksploracji na omawiany temat z udziatem uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Zaprezentowane wczesniej analizy (patrz
5.2.3) wykazaty, ze réznica wzrostu umiejetnosci matematycznych ucznidw z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej roznity si¢
istotnie statystycznie w zakresie ogolnego wyniku, a takze poszczegdlnych badanych
kategorii: poje¢ czasowych, ilosciowych, liczbowych, wielkosciowych i przestrzennych.
Nie wykazano istotnej statystycznie roznicy miedzy wynikami uzyskanymi w obydwu
grupach w zakresie wzrostu umiejetnosci matematycznych w obszarze pojec
geometrycznych. Przyczyny mozna doszukiwac si¢ w niewielkiej ilosci aktywnos$ci
zwigzanej z rozwijaniem poj¢¢ geometrycznych zaplanowanych w scenariuszach gier
planszowych wykorzystanych w eksperymencie.

Podobne wyniki dotyczace wplywu gier planszowych na rozwijanie
umiejetnosci  matematycznych otrzymali G.B. Ramani i R.S. Siegler (2008).
Wymienieni autorzy wykazali zwigzek miedzy graniem przez dzieci w liniowe gry
planszowe a rozwojem umiejetnosci matematycznych w obszarze poroéwnywania

wielkosci liczbowych, szacowania linii numerycznych i liczenia oraz identyfikacji
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liczbowej. Uzyskane wyniki znajduja takze potwierdzenie w najnowszych badaniach
przeprowadzonych przez L. Bofferding i R. Satsangi (2017) w grupie uczniéow z
autyzmem, z ktérych wynika, iz wprowadzenie gier planszowych do terapii wptywa na
rozw0j rozumienia pojecia liczby. Potwierdzenie stuszno$ci wykorzystania gier
planszowych w pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia intelektualng mozna znalez¢
rowniez w wynikach eksploracji przeprowadzonej przez R. McConey i J. McEvoy
(1986). Ze wspomnianych badan wynika, ze na wzrost umiejetnosci matematycznych
dzieci z trudno$ciami w nauce maja wptyw gry stolikowe ze specjalnymi kostkami.
Zaburzenia komunikacyjne oraz jezykowe, ktore nie podlegaja oddziatywaniom
terapeutycznym, moga mie¢ powazne konsekwencje dla pdzniejszego rozwoju dziecka
(H. Memisevic, S. Hadzic, 2013), dlatego tez tak istotne jest wspieranie komunikacji
werbalnej uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w kazdy dostepny sposob.
Omowiona wezesniej analiza wynikéw dotyczacych wplywu gier planszowych
na rozwijanie komunikacji werbalnej (zob. 5.2.5) uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, wykazata zwigzek migdzy wykorzystaniem gier planszowych a wzrostem
komunikacji werbalnej uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.
Zaprezentowane wyniki potwierdzaja wczesniejsze doniesienia z badan na ten temat.
Inne badania rowniez wskazuja na znaczenie wykorzystania gier planszowych w
rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych ucznidw. Niezaprzeczalng zaleta gier
planszowych, o czym wielokrotnie wspominano w teoretycznych rozwazaniach na ich
temat ( K. Pytel, A. Salwa, 2012; K.Cipora, M. Szczygiet, 2013; R. Korolczuk, M.
Zambrowska, 2014; E. Gruszczyk- Kolczynska, 1996) jest rozwijanie umiejetnosci
spotecznych. Do tej teorii nawigzuja wyniki uzyskane przez L. Bofferding i R. Satsangi
(2017), ktorzy podkreslaja, ze granie w gry planszowe wplywa pozytywnie na
¢wiczenie umiejetnosci funkcjonalnych jak komunikacja werbalna ze wspotgraczami.
Oprécz umiejetnosci komunikacyjnych, gry planszowe, jak wynika z zaprezentowane;j
wczesniej analizy, ¢wiczg takze komunikacje werbalng w aspekcie: rozumienia tresci
bajki, stownika, poprawno$ci budowania zdan, fleksji oraz potrzeby kontaktu stownego.
Roéznica migedzy wynikami uzyskanymi w preteScie 1 postteScie w grupie
eksperymentalnej sg istotne statystycznie w wymienionych kategoriach komunikacji
werbalnej. Zaprezentowane wyniki potwierdzajg wczesniejsze doniesienia na temat
wplywu gier planszowych na rozwoj komunikacji uczniéw B. Kaltenthalera (2008),
ktéry podkre§la znaczenie gier opowiadan w rozwijaniu wyobrazni, kompetencji

komunikacyjnych 1 jezykowych, w szczeg6lnosci wzbogacenia stownika biernego i
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czynnego W grupie kontrolnej nie zaobserwowano istotnych statystycznie rdéznic w
badanej zdolnosci poznawczej. Wykazano takze istotne statystycznie réznice migdzy
wynikami uzyskanymi w zakresie komunikacji werbalnej w grupie kontrolnej i
eksperymentalnej w obszarach: rozumienia treSci bajki, stownika, poprawnos$ci
budowania zdan, fleksji oraz prosb i rozkazow. Uzyskane wyniki koresponduja z
wynikami uzyskanymi przez J. Batachowicz (1999) w przeprowadzonym
eksperymencie z grami typu domino w grupie ucznidw w szkole integracyjne;j.
Zauwazono, iz sytuacja wspdlnej gry motywuje ucznidow pelnosprawnych 1
niepetnosprawnych do wymiany wieku komunikatow zwigzanych z dzialaniem na
planszy. Uczniowie wymieniaja si¢ doswiadczeniami zwigzanymi z dang gra,
wyjasniajg sobie wzajemnie zasady gry. W przypadku uczniéw niepelnosprawnych
intelektualnie uczgszczajacych do szkoly specjalnej taka wymiana mysli i spostrzezen
jest réwniez mozliwa, ze wzgledu na duzg roéznorodno$¢ ucznidow zwigzanym z
poziomem komunikacji werbalnej oraz innych zdolno$ci poznawczych. Uzyskane dane
wskazuja na znaczenie gier planszowych w rozwijaniu komunikacji werbalnej uczniow
z lekka niepetnosprawnoscig intelektualna.

Przedstawione wczesniej wyniki badan (zob. 5.2.4) dotyczace wplywu gier
planszowych na rozwijanie myslenia przyczynowo- skutkowego uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng sa zgodne z wcze$niejszymi doniesieniami na ten
temat. W. Szwajkowski (2013) podkre$la, ze gry planszowe wplywajg na rozwijanie
myslenia przyczynowo- skutkowego, poprzez stwarzanie mozliwosci podejmowania
wyboru w grach strategicznych i1 obserwowania skutkow podjetych decyzji. W
przeprowadzonym eksperymencie zastosowano ze wzgledu na mozliwosci poznawcze
badanych ucznidéw, gry o charakterze losowym, nie wymagajace stosowania strategii.
Jednakze, jak zauwaza wspomniany autor, takze w tym rodzaju gier, uczen ma
mozliwos¢ rozwijania umiejgtnos$ci ujmowania zwigzkow przyczynowo- skutkowych,
poniewaz od umiejgtnego rzutu kostka zaleze¢ moze wygrana lub przegrana. Uczen
zaczyna orientowac si¢, iz w grze $cigance istotne jest wyrzucenie jak najwigkszej ilosci
oczek na kostce, w grze o rozbudowanym watku matematycznym niekoniecznie, gdyz
celem gry jest zdobycie jak najwigkszej ilosci elementow (guzikéw, kapsli), nie
najszybsze dotarcie do mety.

Podsumowujac, z przedstawionej analizy dotyczacej wptywu gier planszowych
na rozwijanie wybranych zdolno$ci poznawczych wynika, iz przeprowadzony

eksperyment z wykorzystaniem zmodyfikowanych scenariuszy gier planszowych wg E.
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Gruszczyk- Kolczynskiej wplywa pozytywnie na wzrost wybranych zdolnosci
poznawczych ucznidow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng. Uzyskane dane
koresponduja z wczesniejszymi doniesieniami badajgcymi znaczenie gier w rozwoju
poznawczym uczniow. Nie raportowano dotychczas na temat wptywu gier planszowych
na rozwoj zdolno$ci poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawno$cia intelektualna.
Moze si¢ jednak wydawac, ze wyniki z wczesniejszych eksploracji mozna odnie$¢ do
grupy uczniéw bioragcych udziat w eksperymencie. Zaprezentowane badania
potwierdzajg ide¢ wprowadzenia gier planszowych jako statego elementu zaje¢ w

szkole specjalnej dla ucznidéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.

Rozdzial 7: Analiza i interpretacja wynikéw badan dotyczacych uwarunkowan
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym

W celu ukazania zalezno$ci miedzy wybranymi uwarunkowaniami a
skuteczno$cia wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu zdolno$ci poznawczych
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng zbadano korelacje miedzy
zmiennymi ilo§ciowymi za pomoca wspoétczynnika korelacji Pearsona (gdy obie miaty
rozktad normalny) lub Spearmana (w przeciwnym przypadku).'?

W tym celu zbadano zwigzek migdzy plcia, wiekiem, do§wiadczeniami z grami
planszowymi, liczba rodzefistwa oraz miejscem zamieszkania z wybranymi
zdolno$ciami poznawczymi: percepcja wzrokowsg, orientacja w schemacie ciata,
orientacja przestrzenng, umiejetnosciami matematycznymi, komunikacja werbalng oraz
mysleniem przyczynowo- skutkowym w grupie eksperymentalnej i kontrolnej.

Zmienne wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, doswiadczenia zwigzane z grami
planszowymi i liczbe rodzenstwa okre$lono z wykorzystaniem kwestionariusza ankiety
w opracowaniu wlasnym. Kwestionariusz wypetniali rodzice badanych uczniéw z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng. Ponizej przedstawiono wyniki analizy statystycznej
przeprowadzonej w celu uzyskania odpowiedzi na problem badawczy nr 3: Jaki jest
wplyw wybranych uwarunkowan na skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych

dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w wieku wezesnoszkolnym?

2 Site zaleznosci interpretowano wg nastepujacego schematul |r[>0,9- zalezno$¢ bardzo silna,
0,7<|r|<0,9- zaleznos$¢ silna, 0,5<[r|<0,7-zalezno$¢ srednio silna, 0,3<|r|<0,5- zalezno$¢ staba,
[r|<0,3- zalezno$¢ bardzo staba (pomijalna) Schemat interpretacji za: Hinkle DE, Wiersma W,
Jurs SG. Applied Statistics for the Behavioral Sciences. 5th ed. Boston: Houghton Mifflin;
2003.
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7.1 Liczba rodzenstwa

Z wykorzystaniem wspotczynnika korelacji Spearmana przy braku normalnosci

rozktadu przynajmniej jednej z korelowanych zmiennych zbadano korelacje mig¢dzy

zmienng liczba rodzenstwa a wybranymi zdolno$ciami poznawczymi. Wyniki opisowe

przedstawiono w Tabeli 58.

Tabela 58 Korelacje miedzy

wykorzystania gier planszowych

zmienng liczba rodzenstwa a skutecznoscia

Korelacja z liczba rodzenstwa

Parametr - poprawa Wspélezynnik . Kierunek Sila

korelacji P zaleznoSci zaleznoSci
Percepcja wzrokowa 0,013 p=0,947 NP -
Koordynacja wzrokowo-ruchowa -0,047 p=0,807 NP
Spostrzeganie figury i tta 0,135 p=0,476 NP - —
Spostrzeganie statosci ksztattu 0,059 p=0,755 NP - -
Spostrzeganie potozenia figur 0,031 p=0,871 NP - -
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych -0,067 p=0,724 NP - ---
Orientacja w schemacie ciata 0,084 p=0,661 NP - —
Orientacja w przestrzeni -0,129 p=0,497 NP
Zdolno$ci matematyczne 0,209 p=0,268 NP - —
Pojecia przestrzenne 0,23 p=0,221 NP - —
Pojecia czasowe 0,196 p=0,299 NP - —
Pojecia wielkoSciowe -0,152 p=0,421 NP - —
Pojecia ilosciowe 0,046 p=0,807 NP - —
Pojecia liczbowe -0,054 p=0,777 NP - —
Figury geometryczne 0,036 p=0,851 NP
Komunikacja werbalna -0,064 p=0,738 NP
Rozumienie tresci bajki 0,15 p=0,427 NP - —
Tres¢ wypowiedzi -0,265 p=0,157 NP - —
Stownik -0,146 p=0,441 NP ---
Poprawnos$¢ budowania zdan 0,118 p=0,536 NP --- ---
Fleksja -0,105 p=0,58 NP -
Zadawanie pytan 0,022 p=0,91 NP — —
Prosby i rozkazy 0,037 p=0,845 NP - —
Potrzeba kontaktu stownego -0,209 p=0,268 NP — —
Opowiadanie bajki -0,164 p=0,386 NP
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi 0,06 p=0,752 NP - —
Myslenie przyczynowo-skutkowe -0,012 p=0,95 NP - -

* P = Rozktad normalny obu korelowanych zmiennych, wspétczynnik korelacji Pearsona; NP = Brak normalnosci
rozktadu przynajmniej jednej z korelowanych zmiennych, wspotczynnik korelacji Spearmana

Analiza wykazala, ze zmienna liczba rodzenstwa nie koreluje istotnie z poprawa

w zadnym z badanych zdolnosci poznawczych (p>0,05).

Weryfikacja hipotezy 3.6. Liczba rodzenstwa wplywa na skuteczno$¢

wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych
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uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Nie
potwierdzono hipotezy 3.6., poniewaz nie stwierdzono korelacji migdzy zmienng liczba
rodzenstwa a skuteczno$cig wykorzystania gier w grupie ucznidow z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng.
7.2 Ple¢

W analizie statystycznej wykorzystano test t- Studenta dla grup o rozktadzie
normalnym oraz test U Manna- Whitney’a dla braku normalno$ci rozktadu w grupach.
Whyniki przedstawiono w Tabeli 59.
Tabela 59 Korelacje miedzy zmienng ple¢ a skutecznoscia wykorzystania gier

planszowych

Parametr - poprawa Chlopcy (N=17) | Dziewczeta (N=13) p*
$§r£SD 24,06£14,32 27,38+11,77 0,503
Percepcja wzrokowa mediana 26 29 P
kwartyle 18-34 16-31
$§r£SD 6,53+6,44 7,46+4.33 0,657
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 6 8 P
kwartyle 2-9 5-10
$r£SD 6,65+5,52 7,31+4,63 0,731
Spostrzeganie figury i tla mediana 7 6 P
kwartyle 1-9 5-12
$r£SD 8,18+4,49 7,69+£5,72 0,797
Spostrzeganie stato$ci ksztattu mediana 8 9 P
kwartyle 4-10 5-11
$r+SD 1,35+2 342,52 0,055
Spostrzeganie potozenia figur mediana 1 3 P
kwartyle 0-3 2-5
$r£SD 1,3543,22 1,9242.25 0,591
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 2 2 P
kwartyle 0-2 1-3
$r+SD 1,82+3,73 3,38+4,56 0,311
Orientacja w schemacie ciata mediana 2 2 P
kwartyle 0-4 0-6
$r+SD 3,65+3,9 3,23+3,3 0,882
Orientacja w przestrzeni mediana 3 3 NP
kwartyle 0-6 0-6
Zdolno$ci matematyczne $Sr=SD 35,65+28,7 22,69+19,53 0,174
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mediana 35 19 P
kwartyle 17-48 10-33
$Sr=SD 12,94+22,04 3,15+18,45 0,207
Pojecia przestrzenne mediana 5 2 P
kwartyle 1-24 -8-17
$r=SD 4,9416,14 6,62+4,33 0,41
Pojecia czasowe mediana 5 7 P
kwartyle 0-10 4-10
$r+SD 4354291 343,42 0,252
Pojecia wielko$ciowe mediana 4 3 P
kwartyle 3-7 0-5
$r=SD 3,12+1,8 3,15+3,39 0,97
Pojecia ilosciowe mediana 3 4 P
kwartyle 2-4 1-5
$r=SD 9,47+6,69 6,54+5,81 0,219
Pojecia liczbowe mediana 9 7 P
kwartyle 5-15 3-10
$r=SD 0,82+1,47 0,23+1,09 0,233
Figury geometryczne mediana 1 0 P
kwartyle 0-2 0-1
$r=SD 16,47+18,45 16,62+14,16 0,981
Komunikacja werbalna mediana 12 21 P
kwartyle 8-20 4-30
$r=SD 1,412,62 1,38+1,5 0,974
Rozumienie tresci bajki mediana 1 2 P
kwartyle 0-3 0-2
Sr=SD 0,47+1,01 -0,15+1,28 0,251
Tre$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle 0-1 -1-1
$r=SD 4,47£3,02 4,92+4.37 0,74
Stownik mediana 5 4 P
kwartyle 2-7 2-7
§r+SD 2,1242.71 33142,9 0,257
Poprawno$¢ budowania zdan mediana 1 3 P
kwartyle 0-3 1-5
$rSD 2,763.75 2,5442.85 0,983
Fleksja mediana 2 3 NP
kwartyle 1-3 0-4
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$r£SD 1,1247,6 247,55 0,754
Zadawanie pytan mediana 0 1 P
kwartyle -1-4 -3-8
$r£SD 1,06+2,33 0,08+1,12 0,071
Pros$by i rozkazy mediana 1 0 NP
kwartyle 0-2 0-1
$r+=SD 2,71+£1,4 2+1,91 0,361
Potrzeba kontaktu stownego mediana 3 2 NP
kwartyle 2-4 0-4
$r+SD 0,1242,83 -0,08+3,15 0,623
Opowiadanie bajki mediana 0 0 NP
kwartyle -1-1 -2-2
$r£SD 0,24+2,8 0,62+1,98 0,931
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle -1-2 0-2
$r£SD 2,29+2.05 2,77+£2,31 0,733
Myslenie przyczynowo-skutkowe mediana 2 2 NP
kwartyle 1-3 1-4

* P = Rozklad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = Brak normalnosci rozkladu w grupach, test U Manna-
Whitney'a

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze dziewczgta 1 chlopcy nie rdznili si¢
istotnie wielko$ciag poprawy w zakresie percepcji wzrokowej, orientacji w schemacie
ciata, orientacji w przestrzeni, umiejetnosci matematycznych, komunikacji werbalnej 1
myslenia przyczynowo- skutkowego (p>0,05). Jednak z analizy korelacji zachodzacej
migdzy poszczegdlnymi kategoriami badanych zdolnosci poznawczych a badang
zmienng- ple¢, dziewczeta 1 chlopcy roznili si¢ istotnie wielkos$cig poprawy w obszarze
opowiadania bajki (p>0,05). U chtopcoOw poprawa byta wigksza. Wyniki korelacji
zachodzacej miedzy poszczegdlnymi obszarami w zakresie wybranych zdolnosci
poznawczych a badang zmienng wiek przedstawiono na rysunku (aneks).

Weryfikacja hipotezy 3.2. Wiek wplywa na skuteczno$¢ wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym. Nie potwierdzono
hipotezy 3.2., poniewaz nie wykazano zalezno$ci mi¢dzy zmienng wiek a wzrostem

wynikow w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych.
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7.3 Dotychczasowe doswiadczenia zwiazane z grami planszowymi

Porownano wptyw dos$wiadczen zwigzanych z grami planszowymi

skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w pracy z uczniami

na

z lekka

niepetnosprawnosciag intelektualng. Zbadano dla grupy eksperymentalnej zachodzace

korelacje migdzy posiadaniem uprzednio doswiadczen z grami planszowymi a

skuteczno$cig wykorzystania gier planszowych, o ktorej swiadczy wzrost badanych

zdolnosci poznawczych w 2. pomiarze. Wyniki przedstawiono w ponizszych tabeli.

Tabela 60 Korelacje miedzy zmienng doswiadczenia z grami planszowymi a

skutecznoscia wykorzystania gier planszowych w grupie eksperymentalnej

Parametr - poprawa Brak doéyvia(iczeni Doéwia_dCZSnie p*
z grami (N=18) z grami (N=12)
$r+=SD 24,94+15,68 26,3348,7 0,783
Percepcja wzrokowa mediana 28 275 P
kwartyle 13,75-36 19,75-32,5
$r£SD 6,33+5,55 7,83+5,69 0,479
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 7 7 P
kwartyle 4,25-8,75 3,75-11
§r£SD 6,94+5.97 6,9243.6 0,989
Spostrzeganie figury i tla mediana 6,5 6 P
kwartyle 1,25-13 5-9,5
§r+£SD 7,83+4.87 8,17+534 0,861
Spostrzeganie statosci ksztattu mediana 8,5 8 P
kwartyle 3,25-10 5,75-12,25
$r£SD 2,22+2.56 1,83+£2,08 0,665
Spostrzeganie potozenia figur mediana 2,5 2 P
kwartyle 0,25-4 0-3,25
§r+=SD 1,61£3,35 1,58+1,88 0,983
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 15 2 NP
kwartyle 0-3,75 0,75-2
$r+SD 3,17+4,46 1,543,45 0,284
Orientacja w schemacie ciata mediana 3 1,5 P
kwartyle 0,25-5,5 0-2,25
$§r=SD 4284359 2,25+3,39 0,133
Orientacja w przestrzeni mediana 5 2,5 P
kwartyle 0,25-6,75 0-4,5
§r+=SD 32,06+24,3 27+28,23 0,626
Zdolno$ci matematyczne
mediana 23,5 29,5 NP
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kwartyle 13,25-47,75 4-37,5
$r£SD 11,89+20,24 3,92+21,62 0,312
Pojecia przestrzenne mediana 4,5 2 P
kwartyle -4-23,5 -15,25-15,5
$r£SD 4,17+5,1 7,92+5,26 0,062
Pojecia czasowe mediana 4 8,5 P
kwartyle 0,75-7 3,75-13
$§r=SD 44336 3,4242.94 0,629
Pojecia wielkosciowe mediana 4 3 P
kwartyle 1,25-6 2,5-4,75
§r+SD 3,2842,89 2,9242.07 0,427
Pojecia iloSciowe mediana 4 3 NP
kwartyle 2,25-4 1,75-4,25
$§r+SD 8,33+5,73 8+7,54 0,892
Pojecia liczbowe mediana 9 6 P
kwartyle 5,5-11,5 2,5-13
$r£SD 0,39+1,46 0,83+1,11 0,38
Figury geometryczne mediana 0,5 1 P
kwartyle 0-1 0-1,25
$r£SD 17,72+18,82 14,75+12,68 0,636
Komunikacja werbalna mediana 14 15,5 P
kwartyle 5-30 8-20,25
$r+SD 1,7842,18 0,83+2,12 0,251
Rozumienie tresci bajki mediana 2 1 P
kwartyle 0-2,75 -0,25-2,25
$§r+SD 0,5+1,15 -0,25+1,06 0,082
Tre$¢ wypowiedzi mediana 0 0 P
kwartyle 0-1 -1-0,25
$r£SD 4,33+£3,87 5,174£3,27 0,544
Stownik mediana 35 5 P
kwartyle 2-6,75 3,75-8
$r+SD 2,543,2 2,83+2.21 0,467
Poprawno$¢ budowania zdan mediana 1 3 NP
kwartyle 0-5 1-4,25
$r+SD 3,284+3.94 1,75£1,96 0,225
Fleksja mediana 2,5 15 p
kwartyle 1,25-55 0-3
Zadawanie pytan $r+=SD 1,89+8,39 0,92+6,11 0,733
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mediana 0 1 P
kwartyle -0,75-7,75 -3-4,5
§r£SD 0,5+1,92 0,8342,04 0,696
Prosby i rozkazy mediana 1 0 NP
kwartyle 0-2 0-1,75
$r£SD 2,17+1,69 2,75+1,6 0,344
Potrzeba kontaktu stownego mediana 2 35 NP
kwartyle 1-4 1,75-4
$r+£SD 0,3342,38 -0,42+3,65 0,65
Opowiadanie bajki mediana 0 -0,5 NP
kwartyle 0-0,75 -2-2
$r£SD 0,44+1,98 0,33+3,11 0,539
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle -0,75-1,75 0-3
§r£SD 2,4442.18 2,5842,19 0,897
Myslenie przyczynowo-skutkowe mediana 2 2 NP
kwartyle 1-3 1-4

* P = Rozktad normalny w grupach, test t-Studenta; NP = Brak normalno$ci rozktadu w grupach, test U Manna-
Whitney'a

Dzieci z doswiadczeniem z grami i bez takiego do$wiadczenia nie roznily sie
istotnie wielkoscig poprawy w zadnym z obszarow (gdyz wszystkie p>0,05).

Weryfikacja hipotezy 3.3. Doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi
wplywaja na skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu
wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna w wieku wczesnoszkolnym.

Nie potwierdzono hipotezy 3.3., poniewaz nie wykazano zaleznosci migdzy
posiadanym przez badanych uczniow wczes$niejszym dos§wiadczeniem zwigzanym z
grami planszowymi a skuteczno$cia zaje¢ z wykorzystaniem gier planszowych.

7.4 Miejsce zamieszkania

W przeprowadzonej analizie statystycznej sprawdzono czy wystepuje zwigzek
migdzy miejscem zamieszkania a skuteczno$ciag wykorzystania gier planszowych w
pracy z uczniami z lekka niepelnosprawnoscia w wieku wezesnoszkolnym. Wzigto pod
uwage dwie grupy uczniéw: mieszkancOw miast oraz mieszkancow wsi. W analizie
wykorzystano test t-Studenta dla grup o normalnym rozktadzie oraz test U Manna-

Whitney'a przy braku normalnosci rozktadu w grupach. Wyniki przedstawiono w tabeli.
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Tabela 61 Korelacje miedzy zmienna miejsce zamieszkania a skutecznoS$cia

wykorzystania gier planszowych

Parametr - poprawa Miasto (N=16) Wies (N=14) p*
$r£SD 22,5+11,97 28,93+14,06 0,187
Percepcja wzrokowa mediana 23 28,5 P
kwartyle 15,25-31,25 20,5-37,25
$§r£SD 7,06+5,95 6,79+5,29 0,895
Koordynacja wzrokowo-ruchowa mediana 7 7 P
kwartyle 2,75-10,75 5-8,75
$r+SD 5,69+4,33 8,36+5,64 0,154
Spostrzeganie figury i tla mediana 55 8 P
kwartyle 3,5-8,25 5,25-13
$r£SD 6,94+4,88 9,14+4,99 0,232
Spostrzeganie statosci ksztattu mediana 75 9 P
kwartyle 3,75-10,25 7,25-13
$§r£SD 1,69£2,21 25425 0,353
Spostrzeganie potozenia figur mediana 2 2,5 P
kwartyle 0-3,25 0,25-4,75
$§r£SD 1,1242,28 2,1443.32 0,331
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych mediana 15 2 P
kwartyle 0-2 0,25-3,75
$r£SD 2,12£3,56 2,934+4,76 0,602
Orientacja w schemacie ciata mediana 2 3 P
kwartyle 0-3,25 0,25-4
$r£SD 2,62+3,58 4,43£3.5 0,175
Orientacja w przestrzeni mediana 2,5 5 P
kwartyle 0-5,25 1,5-6,75
$r+SD 28,88+28,31 31,36+23,07 0,724
Zdolno$ci matematyczne mediana 27,5 22 NP
kwartyle 4,5-37,5 13,25-44,75
$r£SD 8,44+22 82 9+19,12 0,934
Pojecia przestrzenne mediana 6,5 3 NP
kwartyle -10,5-19,5 -4,25-19,25
$r=SD 6,81+4,69 4,36+6,03 0,221
Pojecia czasowe mediana 6 4 P
kwartyle 3,75-10,25 0,75-7
Pojecia wielko$ciowe $r+SD 3,4442.63 4,14+3,74 0,551
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mediana 3 4 P
kwartyle 2,5-5,25 1,25-7
$r=SD 2,88+1,78 3,43£327 0,563
Pojecia ilosciowe mediana 3 4 P
kwartyle 1,75-4 2,25-55
$r=SD 6,69£6,65 9,93+5,84 0,17
Pojecia liczbowe mediana 6 9,5 P
kwartyle 2,5-10 7,25-14,25
$r=SD 0,62+0,96 0,5+1,7 0,881
Figury geometryczne mediana 0,5 1 NP
kwartyle 0-1 -0,75-2
$r=SD 11,06£15,08 22,79+16,21 0,05
Komunikacja werbalna mediana 12 20 P
kwartyle 3,75-20,25 9,75-31,5
Sr=SD 0,56+1,97 2,36+2,06 0,038
Rozumienie tresci bajki mediana 0,5 2 NP
kwartyle -0,25-2 1,25-3
$r=SD -0,12+1,09 0,57+1,16 0,101
Tre$¢ wypowiedzi mediana 0 0,5 p
kwartyle -1-0,25 0-1
$r£SD 3,62+3,26 5,86+3,72 0,091
Stownik mediana 3,5 55 p
kwartyle 1,5-55 3,25-7,75
$r=SD 2,56£2,25 2,71£3,43 0,886
Poprawnos¢ budowania zdan mediana 3 15 P
kwartyle 1-4,25 0-5,75
$r=SD 1,38+1,96 4,14+4 0,02
Fleksja mediana 1 3,5 p
kwartyle 0-3 2-6,75
$r=SD 0,38+8,2 2,794+6,57 0,387
Zadawanie pytan mediana 0,5 0 P
kwartyle -2,25-4,5 -0,75-7,75
$r=SD 0,5+1,9 0,79+2,04 0,119
Prosby i rozkazy mediana 0 1 NP
kwartyle 0-0,25 1-2
$rSD 2,5£1,75 2,29+1,59 0,681
Potrzeba kontaktu stownego mediana 3 2 NP
kwartyle 1-4 1,25-4
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$r£SD -0,5+3,12 0,6442,65 0,292
Opowiadanie bajki mediana 0 0 P
kwartyle -2-1 0-1,75
$r+SD 0,1942,69 0,64+2.21 0,983
Forma i ztozono$¢ wypowiedzi mediana 0 0 NP
kwartyle 0-2,25 -0,75-2
$r+SD 2,75+2.35 221+1,93 0,687
Myslenie przyczynowo-skutkowe mediana 2,5 2 NP
kwartyle 1-4 1-2,75

* P = Rozktad normalny w grupach, test t- Studenta; NP = Brak normalnos$ci rozktadu w grupach, test Manna-
Whitney'a

Nie wykazano istotnie statystycznie réznicy w zakresie ogolnych zdolno$ci
poznawczych (wyniki w tabeli) w grupie uczniow z miasta i wsi. Réznica mig¢dzy
badanymi z obu grup w zakresie ogodlnej komunikacji werbalnej jest na pograniczu
istotnos$ci statystycznej p=0,05 Przeprowadzono szczegdtowa analizg, w ktdrej wzieto
pod uwage poszczegdlne aspekty kazdej z badanej zdolnosci poznawczej. Na podstawie
uzyskanych wynikow stwierdzono, ze dzieci z miasta i wsi rdznily si¢ istotnie
wielko$cig poprawy w obszarach rozumienia tresci bajki i fleksji (p>0,05). Poprawa
byta wigksza u dzieci ze wsi (wykres w aneksie). Zakladano, ze miejsce zamieszkania
bedzie réznicowato ucznidow biorgcych udzial w eksperymencie w zakresie wzrostu
badanych zdolnosci poznawczych na korzys$¢ dzieci z miasta.

Weryfikacja hipotezy 3.4. Miejsce zamieszkania wplywa na skutecznos$¢
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku wczesnoszkolnym.
Hipoteza 3.4. nie znalazla potwierdzenia w analizie danych uzyskanych z
przeprowadzonych badan. Zmienna miejsce zamieszkania nie koreluje z zadng z
wybranych zdolnosci poznawczych. Zalezno$¢ zmiennej komunikacja werbalna 1
skuteczno$ci wykorzystania gier planszowych jest bliska istotno$ci statystycznej
(p=0,05). Zauwazalny jest zwigzek miedzy badang zmienng a poszczegdlnymi
kategoriami badanych zdolnos$ci poznawczych (w kategoriach rozumienie tresci bajki 1
fleksja w obszarze zmiennej komunikacja werbalna p>0,05). Obserwuje si¢ zatem
pewien trend w strong¢ wzrostu zdolnosci poznawczych w grupie uczniow

mieszkajgcych na wsi wybranych umiejetnosci z zakresu komunikacji werbalne;.
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7.5 Wiek

W analizie statystycznej majacej na celu okreslenie zwigzku migdzy wiekiem
badanych uczniéw a skuteczno$cig wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu
wybranych zdolno$ci poznawczych obliczono wspoétczynnik korelacji Pearsona dla
rozkltadu normalnego obu korelowanych zmiennych i wspdtczynnik korelacji
Spearmana przy braku normalno$ci rozktadu przynajmniej jednej z korelowanych
zmiennych. Wyniki przedstawiono w tabeli.

Tabela 62 Korelacja zmiennej wiek i skutecznos$ci wykorzystania gier planszowych

Korelacja z wiekiem
Parametr - poprawa Wspélezynnik R Kierunek Sila
korelacji P zaleznoS$ci zaleznoS$ci
Percepcja wzrokowa 0,073 p=0,703 P
Koordynacja wzrokowo-ruchowa -0,128 p=0,501 P
Spostrzeganie figury i tta 0,309 p=0,097 P - -
Spostrzeganie statosci ksztattu 0,205 p=0,277 P - -
Spostrzeganie potozenia figur -0,114 p=0,547 P - -
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych -0,233 p=0,216 P - -
Orientacja w schemacie ciata -0,219 p=0,244 P - -
Orientacja w przestrzeni -0,177 p=0,35 P
Zdolnosci matematyczne 0,071 p=0,71P - -
Pojecia przestrzenne 0,134 p=0,479 P - —
Pojecia czasowe -0,128 p=0,501 P - —
Pojecia wielkoSciowe -0,116 p=0,543 P - —
Pojecia ilosciowe 0,059 p=0,756 P - —
Pojecia liczbowe -0,005 p=0,98 P - —
Figury geometryczne -0,038 p=0,844 P -
Komunikacja werbalna 0,024 p=0,9P
Rozumienie tresci bajki 0,203 p=0,281P — —
Tres¢ wypowiedzi -0,137 p=0,469 NP — —
Stownik -0,006 p=0,974 P
Poprawnos$¢ budowania zdan 0,197 p=0,297 P --- ---
Fleksja -0,127 p=0,504 NP ---
Zadawanie pytan 0,167 p=0,377P - —
Prosby i rozkazy 0,111 p=0,558 NP - —
Potrzeba kontaktu stownego -0,088 p=0,645 NP — —
Opowiadanie bajki -0,287 p=0,124 P
Forma i ztoZzonos$¢ wypowiedzi -0,114 p=0,55 NP - —
Myslenie przyczynowo-skutkowe 0,144 p=0,447 NP -

* P = Rozklad normalny obu korelowanych zmiennych, wspotczynnik korelacji Pearsona; NP = Brak normalnosci
rozktadu przynajmniej jednej z korelowanych zmiennych, wspotczynnik korelacji Spearmana

Przeprowadzona analiza wykazata, ze wiek nie koreluje istotnie z poprawg ze
skuteczno$cig gier w zadnym z badanych obszarow ( p>0,05).
Weryfikacja hipotezy 3.2. Wiek wplywa na skuteczno$¢ wykorzystania gier

planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych uczniéw z lekka
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niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wczesnoszkolnym, ktéra nie zostata
potwierdzona w przeprowadzonej analizie statystycznej mierzacej korelacje zmiennej
wiek 1 skutecznosci wykorzystania gier planszowych w grupie uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng.

Nie potwierdzono hipotezy 3.2., poniewaz analiza wynikow wykazata, ze w
zakresie ogdlnych zdolnos$ci poznawczych (bez wyrdznienia poszczegdlnych kategorii
kazdej z nich), wiek nie wplywa na skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w
rozwijaniu wybranych zdolnos$ci poznawczych uczniow z lekka niepetnosprawnoscig
intelektualna.

7.6 Dyskusja wynikow dotyczaca uwarunkowan wykorzystania gier
planszowych w rozwijaniu wybranych zdolno$ci poznawczych uczniéow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna

Podjeto si¢ zbadania jakie uwarunkowania osobowe i pozaosobowe uczniow z
lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng maja wptyw na skuteczno$¢ wykorzystania
gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolno$ci poznawczych badanych osob.
Przedmiot badania wydaje si¢ by¢ istotny ze wzgledu na probg stworzenia scenariuszy
gier, ktore bedzie mozna wykorzysta¢ w edukacji specjalnej uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng na szersza skalg. Istotng wydaje si¢ zatem wiedza na
temat zmiennych majacych wplyw na skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w
edukacji ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.

W zaprezentowanych wynikach badan nie wykazano istnienia zaleznosci migdzy
wiekszoscig uwarunkowan: picig, wiekiem, miejscem zamieszkania, do§wiadczeniem
oraz liczba rodzenstwa. Wczesniejsze badania dotyczace zrdznicowania migdzy
uczniami ze wzgledu na wybrane kryteria dostarczaty sprzecznych wynikow. Przyczyny
mozna upatrywa¢ w braku badan traktujacych o skutecznosci gier planszowych z
uwzglednieniem omawianych uwarunkowan. Zaktadano, iz wybrane determinanty beda
mialy wptyw na uzyskane wyniki przez uczniow w grupie eksperymentalnej jak wynika
z wczesniejszych doniesien z badan prowadzonych wéroéd uczniéw petnosprawnych.

Zalozono w oparciu o wcze$niejsze badania i teori¢ rozcienczania zasobOdw
rodzicielskich, i1z im wigksza ilos¢ rodzenstwa, tym nizsza skuteczno$¢ gier
planszowych. Przypuszcza si¢, iz posiadanie rodzenstwa ogranicza czas jaki kazde z
dzieci moze spedzi¢ z rodzicami oraz zasoby finansowe przeznaczone dla
poszczegblnych cztonkéw rodziny (V. Maralani, 2008; S. E. Black, 2005; A. L. Booth, J.
J. Kee, 2009; M. de Haan, 2009; D.B. Downey, 2001). Zaprezentowane wcze$niej
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wyniki badan (z0b.5.3.1) nie sg zgodne wczesniejszymi doniesieniami na omawiany
temat. Badacze nie raportowali na temat wplywu liczby rodzefistwa na osiagnigcia
szkolne ucznidow z niepelnosprawnoscig intelektualng, dlatego oparto si¢ na badaniach
dotyczacych uczniéw petnosprawnych. W rodzinach z dzieckiem z niepetnosprawnoscia,
rozdzienczenie zasobéw nie ma zastosowania, a je$li wystepuje, nie zauwaza si¢
negatywnych skutkéw dla dziecka z niepelnosprawnoscig. Na funkcjonowanie
poszczegbdlnych  cztonkow rodziny, w ktorej wychowuje si¢ dziecko z
niepetnosprawnoscig intelektualng, sktada si¢ wiele czynnikow, poza liczbg rodzenstwa.
Podkresla sie rolg rodzicow w procesie rehabilitacji dziecka z niepetnosprawnoscia.
Konieczno$¢ sprawowania nad nim statej opieki, zaangazowania oraz dyspozycyjnosci
rodzicow wplywa sytuacje reszty rodzenstwa (J. Szymanowska, 2008).
Skoncentrowanie na rozwoju dziecka z niepelnosprawno$cia, wigze si¢ z
rozcienczeniem zasobow rodzicielskich, jesli w rodzinie wychowuje si¢ wiecej dzieci,
lecz na korzy$¢ dziecka z niepelnosprawnos$cia. Zauwaza si¢ tendencje do wiaczania
rodzenstwa dziecka z niepelnsprawnoscia do opieki nad bratem lub siostra, co wptywa
na zmiane warunkéw rozwojowych petnosprawnego rodzefstwa (Z. Stelter, 2011)

Zaprezentowane wyniki (zob. 5.3.2) dotyczace wptywu pici na skuteczno$é
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu zdolnos$ci poznawczych ucznidow nie
potwierdzaja wczesniejszych doniesien na ten temat.

Zalozono, iz uprzednie do$wiadczenia z grami planszowymi maja wplyw na
skuteczno$¢ wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolno$ci
poznawczych uczniow z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng. Zaprezentowane w
poprzenim podrozdziale (zob.5.3.3) wyniki nie potwierdzaja wczesniejszych badan,
poniewaz wykazano, ze wczesniejsze doswiadczenia zwigzane z grami planszowymi nie
maja wplywu na skuteczno$¢ gier planszowych. Sprzeczne wyniki zaprezentowat
Ramani 1 Siegler (2008), ktore wskazywaly, iz u dzieci pochodzacych z rodzin, w
ktorych grywa si¢ w gry planszowe, obserwuje si¢ mniejsze efekty treningu.
Przeprowadzona analiza nie potwierdza tych doniesien, poniewaz nie zaobserwowano
réznic miedzy skutecznoscig treningu z grami planszowymi u ucznidw majacych i nie
majacych z nimi wczesniejszych doswiadczen. Mozna przypuszczaé, ze dla obydwu
grup, gry oparte o nieznane uczniom wczesniej zmodyfikowane scenariusze zgodne z
metodyka Gruszczyk- Kolczynskiej, oddzialywaly jako efekt nowo$ci. Czym innym sg
powszechnie dostgpne gotowe gry, a czym innym gry, ktdre sg przynajmniej czg§ciowo

wspottworzone przez same dzieci. Forma oraz tematyka gier mogta by¢ dla uczniow
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zaskakujaca, stad wzrost ich zainteresowania, zaangazowania w gre.

Wykazano, iz wylacznie miejsce zamieszkania ma wplyw na skuteczno$¢
wykorzystnia gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnos$ci poznawczych. Z
przeprowadzonej analizy wynika, ze u dzieci mieszkajacych na wsi nastapit wiekszy
wzrost w obszarze ogélnej komunikacji werbalnej oraz rozumienia bajki i1 fleks;ji.
Zaktadano, iz badani uczniowie beda zréznicowani ze wzgledu na miejsce zamieszkania
w zakresie wybranych zdolno$ci poznawczych na korzy$¢ uczniow mieszkajgcych w
miescie. Przypuszczano, iz uczniowie z miasta osiaggng wickszy wzrost w badanych
obszarach w pordéwaniu z uczniami mieszkajagcymi na wsi. Przypuszczenia oparto na
badaniach M. Kielar oraz M. Radochonskiego (1989), ktorzy podkreslaja, iz uczniowie
mieszkajagcy w $rodowisku wiejskim nie majg wystarczajacego dostgpu do oferty
aktywno$ci przeznaczonych dla ucznidw w czasie wolnym, w odroznieniu od uczniéw
w $rodowisku miejskim. Wczesniejszych doniesien nie potwierdzajg otrzymane wyniki
badan. M. J. Szymanski (2002) wykazat, ze oddalenie miejsca zamieszkania od miejsca,
w ktorym uczy si¢ dziecko ma negatywny wpltyw na jego osiggnigcia ze wzgledu na
utrate czasu podczas dojazdoéw oraz nizszg frekwencj¢. Alternatywnie do hipotezy o
mniej korzystnych warunkach rozwoju uczniow ze srodowiska wiejskiego proponuje si¢
hipoteze o efekcie nowosci. Mozna przypuszczaé, iz uczniowie ze S$rodowiska
wiejskiego osiagneli wyzsze statystycznie wyniki od uczniow z miasta w badanych
zakresach, poniewaz cechowali si¢ ubozszym dotychczasowym doswiadczeniem, a
jednoczes$nie wykazywali wrazliwos¢ edukacyjng, ktora zostata wykorzystana w czasie
trwania eksperymentu. Wykorzystanie gier planszowych w czasie zaje¢ szkolnych
mozna zatem potraktowa¢ jako uzupelnienie brakéw w zakresie wybranych

umieje¢tnosci lezacych w strefie najblizszego rozwoju.

Rozdzial 8: Podsumowanie badan wlasnych i postulaty dla praktyki
8. 1 Interpretacja wynikow wlasnych w $wietle literatury przedmiotu

W pracy przedstawiono, w oparciu o rozwazania teoretyczne oraz badania
empiryczne, odpowiedzi na trzy ogélne pytania badawcze. Analiz¢ rozpoczg¢to od
naswietlenia tematu funkcjonowania ucznidw z niepelnosprawnoscig intelektualng w
stopniu lekkim w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych. Zdecydowano si¢ na
zbadanie wylacznie wybranych zdolnosci poznawczych uczniow =z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng, przede wszystkim ze wzgledu na ich znaczenie dla

funkcjonowania ucznidow w sytuacjach edukacyjnych oraz teoretyczne podstawy
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wplywu gier planszowych na ich rozwijanie. Pierwsze z ogdlnych pytan badawczych
dotyczylo rozwoju poznawczego uczniéw z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng w
wieku wczesnoszkolnym. Zgodnie z przewidywaniami, u uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig  intelektualng  zauwazono  wystgpowanic  zaburzen w
funkcjonowaniu zdolno$ci poznawczych: mys$lenia przyczynowo- skutkowego,
umiejetnosci matematycznych, orientacji przestrzennej, percepcji wzrokowej oraz
komunikacji werbalnej. Spodziewano si¢ roéwniez wystepowania nieprawidtowosci w
funkcjonowaniu w zakresie orientacji w schemacie ciata u uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Otrzymane wyniki potwierdzaja wigkszos¢
sformutowanych hipotez. Hipotezy zakladaly wystepowanie zaburzen w zakresie
funkcjonowania  wybranych  zdolno$ci  poznawczych  uczniow z  lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng.

Drugie ogolne pytanie badawcze dotyczyto uwarunkowan wykorzystania gier
planszowych ~w  rozwijaniu  zdolno$ci  poznawczych uczniow z  lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Celem zadania pytania bylo okreslenie, u jakich
ucznidow, wykorzystanie gier planszowych w edukacji przynosi najwieksze korzysci w
postaci wzrostu zdolnosci poznawczych. Wzigto pod uwage uwarunkowania osobowe
oraz pozaosobowe. Przeprowadzona analiza nie potwierdzita Zzadnej z postawionych
hipotez. Podjeto probe odpowiedzi na pytanie: ,Jakie sa uwarunkowania wykorzystania
gier planszowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng? Z przeprowadzonej analizy wynika, iz zaden z
przyjetych  czynnikow (ple¢, wiek, miejsce zamieszkania, dotychczasowe
doswiadczenia, liczba rodzenstwa) nie wptywa na efektywno$¢ wykorzystania gier w
edukacji uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng. Znaczenie ma wytacznie
miejsce zamieszkania dla skutecznos$ci w zakresie pojedynczych kategorii komunikacji
werbalnej.

Zaktadano, iz przyjete uwarunkowania bedg mialy znaczenie dla zréznicowania
wynikow  uczniow pod wzgledem skuteczno$ci wprowadzonego czynnika
eksperymentalnego, jakim sg gry planszowe. Wykazano, iz wigkszo$¢ z nich nie ma
wpltywu na skuteczno$¢ wykorzystania gier w rozwijaniu wybranych zdolnosci
poznawczych. Gry planszowe, jak wynikalo z odpowiedzi udzielonych przez
nauczycieli przeprowadzajacych eksperyment, zostaly odebrane przez wszystkich
ucznidéw, bez wzgledu na ich wezesniejsze doswiadczenia z grami, jako atrakcyjne oraz

wzbudzaly motywacje¢ do podjecia gry po raz kolejny. Mozna przypuszczac, co znajduje
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potwierdzenie w wynikach badan J. Zielinskiej (2004) iz atrakcyjno$¢ narzgdzia (sita
narzgdzia), jakim byly gry planszowe, zniwelowata wplyw uwarunkowan na
skutecznos¢ przeprowadzonego eksperymentu. W przeprowadzonym przez wymieniong
Autorke eksperymencie, wigkszo$¢ zmiennych towarzyszacych nie miata wptywu na
skuteczno$¢ podjetych dziatan terapeutycznych z wykorzystaniem komputera w grupie
ucznidow z wadg stuchu. Wsrdod niekorelujacych ze skuteczno$cig zmiennych nalezaty
m.in. wiek, poziom umystowy, oceny szkolne oraz przebieg dotychczasowej rewalidacji.
Biorgc pod uwage uzyskane wyniki, celem dalszych badan nad zastosowaniem gier
planszowych w rozwijaniu zdolno$ci poznawczych uczniow z niepetnosprawnoscia
intelektualna, jest sprawdzenie sity wykorzystanego narzgdzia na liczniejszej grupie.

Mozna zatem wysung¢ wniosek, iz gry zaprojektowane zgodnie z metodyka E.
Gruszczyk- Kolczynskiej, z wprowadzonymi modyfikacjami, majagcymi na celu
dostosowanie ich do potrzeb uczniow z niepetnosprawnoscia, moga by¢ stosowane z
korzyscig bez wzgledu na wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, strukture rodziny czy
dotychczasowe do$wiadczenia z grami. Daje to szerokie mozliwosci stosowania
aktywizujacej metody jaka sa gry planszowe na zajeciach u wszystkich uczniow bez
wzgledu na dzielace je réznice osobowe i pozaosobowe. Celem przeprowadzenia analiz
byto dopasowanie gier planszowych z uwzglednieniem potrzeby rozwijania
konkretnych zdolnosci poznawczych. Jednym z celow praktycznych niniejszych badan
jest wykorzystanie otrzymane wynikow do stworzenia gier planszowych
przeznaczonych do wykorzystania w szkole specjalnej, ktoérej odbiorcami beda
uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna.

Zaktadano, iz uprzednie do$wiadczenia zwigzane z grami planszowymi, wiek,
pte¢, miejsce zamieszkania oraz liczba rodzenstwa wplywaja na efektywno$¢
wykorzystania gier planszowych w rozwijaniu zdolno$ci poznawczych badanych
uczniéw. Otrzymane wyniki wskazujg, 1z gry planszowe moga by¢ stosowane w
edukacji uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, bez wzgledu na wybrane
uwarunkowania. Zaré6wno u ucznidw mieszkajacych na wsi i w miescie, u dziewczat i
chlopcow, bez wzgledu na wiek 1 wczesniejsze doswiadczenia z grami planszowymi,
gry planszowe wykorzystane w czasie lekcji przynoszg takie same korzysci w postaci
wzrostu zdolnosci poznawczych ucznidw z lekka niepelnosprawnos$cig intelektualng.
Mozna zatem w przysztosci wdraza¢ jako staly element lekcji w nauczaniu
zintegrowanym gier planszowych opracowanych na podstawie zmodyfikowanych

scenariuszy E. Gruszczyk- Kolczynskiej, ktorych odbiorcami bedg wszyscy uczniowie z
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lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w klasie, bez wzgledu na przyjete w badaniach
podziaty.

Trzecie pytanie ogodlne postawiono w celu wykrycia zwigzku miedzy
wykorzystaniem gier planszowych w czasie lekcji w szkole specjalnej dla uczniow z
lekka niepetnosprawnoscia intelektualng a wzrostem badanych zdolno$ci poznawczych.
Zauwazono, iz w grupie eksperymentalnej nastgpit istotnie statystycznie wigkszy wzrost
badanych zdolno$ci niz w grupie kontrolnej. Mozna zatem przypuszczaé, ze
wykorzystanie gier planszowych w czasie zaje¢ lekcyjnych jest korzystne dla rozwoju
zdolnosci poznawczych uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng. Otrzymane
wyniki potwierdzaja wczesniejsze badania dotyczace skutecznosci procesu nauczania w
omawianej grupie uczniow szkoly specjalnej. R. L. Schiefelbusch i N.G. Haring (za: I.
Chrzanowska, 2003) badali warunki osiggania sukcesu w nauce, z ktorych wynika, iz
uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng ucza si¢ tatwiej, przede wszystkim
matematyki, jesli wprowadzany material jestoparty o konkretne dziatania i
doswiadczenia. Zapewnienie réznorodnych praktycznych doswiadczen wpltywa
pozytywnie na efektywno$¢ nauczania.

W pracy weryfikowano sensowno$¢ stosowania gier planszowych w szkole
specjalnej dla ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Gry zostaly
zaprojektowane w oparciu o gotowa metodyke, lecz z uwzglednieniem potrzeb i
mozliwosci ucznidow, wynikajacych ze specyfiki ich niepetnosprawnosci. Przygotowano
14 scenariuszy gier na 14 tygodniowych osrodkéw pracy, zgodnie z obowigzujaca
tematyka lekcji. W eksperymencie wykorzystano gry projektowane zgodnie z metodyka
konstruowania gier planszowych E. Gruszczyk- Kolczynskiej. F. Ke i T. Abras (2013)
zauwazaj3, 1z mimo aktualnego zainteresowania oraz rosngcego entuzjazmu dla
wykorzystania gier w edukacji, badania nad efektywnosciag gier dla uczniéw majacych
problemy z nauka sg niezwykle ograniczone.

8.1 Dyskusja koncowa

Wydaje si¢, ze nie ma publikacji na temat gier w edukacji ucznidow z
niepelnosprawnoscig intelektualng. D. A. Coil, C. L. Ettinger przyznaja, iz planszowe
gry edukacyjne moga angazowac uczniow 1 pomaga¢ w rozwijaniu umiej¢tnosci i
wiedzy. Autorzy podkreslaja jednoczesnie, iz w celu zwigkszenia efektywnosci gry o
charakterze edukacyjnym, wskazane jest, by byta jednoczeénie zabawna i dopasowana
pod wzgledem stopnia trudnos$ci do uczestnikow. Zaprojektowane gry wykorzystane w

eksperymencie, zostalty zmodyfikowane 1 dopasowane do poziomu funkcjonowania

252



grupy docelowej. Jednoczesnie zostaly wiaczone do codziennych zaje¢ zgodnych z
podstawa programowa po wczesniejszym zaplanowaniu tematyki gier zgodnie z
aktualnie omawiang tematyka zaje¢. Problem naturalnego wiaczenia gier edukacyjnych
do zaje¢ lekcyjnych podkresla F. Ke 1 T. Abras, okreslajac lukg w aktualnej wiedzy, brak
mozliwo$ci integracji gier w formalnym $rodowisku uczenia si¢ roznych uczniéw. Jak
wynika z przeprowadzonych badan, efektywno$¢ wykorzystania gier planszowych nie
jest zalezna od branych pod uwage uwarunkowan. Jednocze$nie nalezy podkresli¢, iz
gry wykorzystane w badaniach z latwoscia mozna dopasowaé tematycznie do
aktualnego osrodka pracy w klasach nauczania zintegrowanego.

D.A. Coil i C.L. Ettinger zwracajg uwage na proces tworzenia gry samodzielnie,
szczegodlnie akcentujac role czasu i1 srodkow finansowych w procesie tworzenia gry.
Autorzy zwracaja uwage na koszt druku planszy oraz dodatkowych elementow
niezbednych w grze oraz znajomos$¢ mechaniki gry. S. Satsangi i L. Bofferding (2017) z
kolei zauwazaja, iz produkcja gry nie musi wigza¢ si¢ z duzym naktadem czasu i
pieniedzy. S. Dominica (2012) podkresla znaczenie trwalosci oraz wielkos$ci planszy,
jak rowniez jej uproszczenia dopasowanego do mozliwosci ucznidow z
niepelnosprawnoscig intelektualng. Jako elementy do zbierania, w grach opowiadaniach
lub grach o rozbudowanym watku matematycznym, wspomniana autorka, proponuje
przedmioty codziennego uzytku jak kapsle czy znaczki pocztowe. Gry konstruowane w
oparciu o metodyke stworzong przez E. Gruszczyk- Kolczynska speiniaja powyzsze
warunki, poniewaz s3 nieczasochtonne oraz niedrogie w wykonaniu. Wymagaja
prostych, ogodlnodostepnych materiatow, jak szary papier, flamastry, kredki, kapsle,
duza kostka. Istotnym elementem gry planszowe;j jest klasyczna kostka, modyfikacja
jest jedynie jej wielko$¢, majaca wplyw na czytelno$¢ ,,oczek”. Inne rozwigzanie
zaproponowata S. Dominica (2012), ktéra jako alternatywe dla kostki do gry dla
ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng wskazuje okragla plansze ze spinnerem.
Jednak dla uczniéw z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng, zastgpienie kostki
spinnerem nie wydaje si¢ by¢ trafionym pomystem. Uczniowie z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim sg w stanie opanowa¢ gre z uzyciem standardowych
elementow, zatem mozna przypuszczac, ze zbyt silne upraszczanie gry bedzie wptywato
negatywnie na rozwijanie zdolno$ci poznawczych, przede wszystkim umiejetnosci
matematycznych graczy.

Gra nie jest drukowana, ale za kazdym razem rysowana od poczatku. Dzigki

gotowym wytycznym zawartych w podreczniku autorstwa E. Gruszczyk- Kolczynskiej,
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autorom scenariuszy gier nie jest niezbedna obszerna wiedza z dziedziny mechaniki gry.
Wystarczy zmodyfikowa¢ gotowe scenariusze dopasowujac je do swojej grupy.

Stworzenie w czasie lekcji, sytuacji spotecznej o charakterze matematycznym, w
ktorej uczniowie beda mogli uczestniczy¢, jak wynika z badan H. M. Castello (za: 1.
Chrzanowska, 2003) jest najskuteczniejsza metoda istotnie wplywajaca a wzrost
umiejetnosci matematycznych uczniow. Do metod socjalizacyjnych mozna zaliczy¢
spotkania z grami planszowymi, podczas ktorych procz rozwijania umiejetnosci
spotecznych, ksztalttowane i usprawniane sa zdolno$ci poznawcze jak umiejetnosci
matematycznego mys$lenia, myslenia przyczynowo-  skutkowego, orientacji
przestrzennej czy procesy percepcyjne. Z wczesniejszych badan wynika rowniez, ze
wykorzystanie w czasie lekcji elementéw wspolzawodnictwa wplywa pozytywnie na
efektywno$¢ nauczania. Potwierdzaja to badania przytoczone przez J. Pietera (1974), w
ktérych grupa ucznidw uczaca si¢ m.in. czytania w oparciu o wspolzawodnictwo,
osiggneta lepsze efekty niz grupa kontrolna.

Podsumowujac, podczas gdy charakterystyki os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualng koncentruja si¢ czesto na ich ograniczeniach i deficytach, przedstawiajac
ich jednocze$nie jako monolityczng grupe, w ktorej] wystepuja wszystkie opisane
niepozadane cechy, nalezy pami¢taé, iz uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng sa bardzo zréznicowana wewngtrznie grupa, skladajaca sie z osob o
wysoce indywidualnych osobowos$ciach. Wiele z ucznidéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng wykazuje si¢ uporem, ciekawos$cig Swiata oraz ma pozytywny wpltyw na
swoje otoczenie (Reiss, Reiss 2004, Smith 2000 za: W. L. Howard, 2006). W pracy
dydaktycznej i wychowawczej nalezy przede wszystkim wykorzystywac potencjat jaki
tkwi w uczniu, z uwzglednieniem jego ograniczen, dopasowaniu oddziatywan do
maksymalnego  wykorzystania  wrazliwosci  edukacyjnej ucznia z  lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng.

8.3 Odniesienia do praktyki edukacyjnej i postulaty pedagogiczne

Istotg przeprowadzanych badan byto okreslenie skuteczno$ci wykorzystania gier
planszowych w edukacji uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w
nauczaniu zintegrowanym. Celem praktycznym w niniejszych badaniach bylo
opracowanie gier planszowych przeznaczonych 1 dopasowanych do uczniéw z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Przede wszystkim w polskiej, ale
tez zagranicznej literaturze brakuje opracowan na temat znaczenia gier planszowych dla

konkretnej grupy odbiorcéw, jaka sa uczniowie z lekka niepetnosprawnoscig
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intelektualng. Istnieje roOwniez niewiele prac poruszajacych temat dostosowania gier
planszowych dla uczniéw cechujacych si¢ obnizonym funkcjonowaniem w sferze
poznawczej, jakimi sg uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng. Uzyskane
wyniki moga sugerowac, iz przygotowane scenariusze gier zostaly dostosowane do
potrzeb i mozliwos$ci badanej grupy uczniow.

Wiele publikacji traktuje o roli gier i zabaw w edukacji (W. Szwajkowski, 2013;
K. Cipora, M. Szczygiet, 2013;B. Wojgienica, 1997;A. Godlewska, 2013,M. Goetz,
2015), lecz w praktyce pedagogicznej obserwuje si¢ wykorzystywanie tych samych
technik oraz pomocy dydaktycznych w szkotach specjalnych w nauczaniu
zintegrowanym. Przeprowadzone przez A. Houillon. R.C. Lorenc i in. (2013) badania,
sugeruja, iz nowo$¢ na lekcji ma szczegdlne znaczenie dla powodzenia procesu
dydaktycznego, ze wzgledu na powigzanie nieznanych bodzcéw z nagroda. W
ksztatceniu, réwniez specjalnym, nalezy stopniowo odchodzi¢ od wzmocnien
pozytywnych w postaci nagrdd na rzecz takiej organizacji lekcji, by ona sama w sobie
byta dla dziecka nagroda. Z eksploracji Horng, Hong i in. (2005), dotyczacych
czynnikow wptywajacych na efektywno$¢ nauczania, wynika, iz najlepiej oceniani
nauczyciele, to ci, ktorzy zachgcaja uczniéw do tworczego myslenia oraz dostarczajg im
nowych do$wiadczen.

W oparciu o otrzymane wyniki, sformutowano postulaty pedagogiczne, bedace
wnioskami praktycznymi z przeprowadzonych badan. Na podstawie uzyskanych
wynikow oraz wnioskOw z wczesniejszych eksploracji na temat metod nauczania
uczniow z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng, mozna stwierdzi¢, i1z podstawa
pracy z uczniem powinna by¢ jego aktywizacja. Bez wzgledu na mozliwosci
intelektualne ucznia, nauczyciel pracujacy z wuczniem z niepelnosprawnoscia
intelektualng, powinien w projektowaniu zaje¢ uwzglednia¢ przede wszystkim metody
waloryzacyjne, zarobwno impresyjne jak ekspresyjne oraz praktycznego dziatania (T.
Olenska-Pawlak, A. Bombinska- Domzat, 2012). Kategorie uczenia si¢, jak zaznacza P.
Babel i M. Wisniak (2015), dzielg si¢ na dwie kategorie: czerpania ze zrodet gotowe;j
wiedzy oraz dochodzenie do niej samodzielnie. Do metod aktywizujacych oraz opartych
na konkretach mozna zaliczy¢ gry planszowe, ktore w naturalny sposdb, w sytuacji
zabawy rozwijaja pozadane zdolnosci uczniow. Wykorzystanie gier zwigzanych z
tematem osrodka tygodniowego moze sta¢ si¢ prosta do przygotowania pomoca dla
nauczyciela, dzigki ktorej bedzie mogt rozwija¢ u ucznidw oprécz wprowadzania

wlasciwych tresci merytorycznych, szereg zdolno$ci poznawczych, ktore u uczniow z
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lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng sa zaburzone. Biorac pod uwage niska
motywacje ucznidow szkoty specjalnej do nauki szkolnej oraz towarzyszace
niepetnosprawnosci zaburzenia, jak obnizona uwaga i wytrwalo$¢, wprowadzenie gier
do codziennych zaje¢ powinno pozytywnie wplynac na zainteresowanie uczniéow lekcja
oraz uczestniczenie w niej do konca. Ma to zwigzek z uczeniem si¢ mimowolnym i
nieswiadomym, podczas ktérego uczniowie nie sg nastawieni na przyswajanie wiedzy,
CO ma miejsce czesto w sytuacji zabawy. Jak podkres$la G. Dryden, J. Vos (1999), nawet
najmtodsi uczniowie majacy trudno$ci w nauce mogg zostaé entuzjastycznie
nastawionymi do zdobywania nowych umiejetno$ci samoukami, jesli tylko dostarczy
im si¢ odpowiednich narz¢dzi oraz stworzy wlasciwe otoczenie. Aktywnos¢ i
aktywizacja ucznidéw w procesie dydaktycznym powinna by¢ centrum zainteresowania
pedagogow. Jednym z celow pedagoga specjalnego jest stworzenie warunkow, w
ktérych uczen bez wzgledu na stopien niepetnosprawnosci bedzie moégt odgrywad
czynng role w poznawaniu rzeczywistosci (J. Wyczesany, 2011).

G. Tkaczyk (za: E. M. Jurzysta, 2006), zwraca uwage, ze W czasie dziennego
osrodka pracy, nauczyciele poswiecaja zbyt mato czasu na rozwijanie umiej¢tnosci
matematycznych ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Warto
zatem, w ramach edukacji matematycznej, potraktowaé gry planszowe wlasnego
projektu, stworzone na podstawie metodyki E.Gruszczyk- Kolczynskiej jako staty
element lekcji z uczniem z niepetnosprawnoscig intelektualng. Gry planszowe
zaprojektowane samodzielnie przez nauczyciela mogg by¢ niedroga pomoca
dydaktyczng i cickawym pomystem na ksztattowanie i doskonalenie umiejetnosci
matematycznych uczniéw. Ponadto, jest to narzgdzie, ktore w prosty sposob mozna
zmodyfikowa¢ 1 dostosowa¢ do klasy oraz aktualnie omawianego tematu lekcji.
Zadaniem nauczyciela, jak podkresla L. Pawalec (2012), jest wiasciwe kierowanie
czynnosciami poznawczymi ucznia, by zacheca¢ go do samodzielnej pracy, odkrywania
prawidet matematycznych. Nauka matematyki, ale tez zadnego innego przedmiotu, nie
moze si¢ opiera¢, szczegOlnie w szkole specjalnej na przekazywaniu wiedzy. Jak
zaznacza wymieniona autorka, w ksztaltowaniu poje¢ matematycznych moze by¢
korzystne wykorzystanie gier matematycznych w oparciu o pomysty E. Gruszczyk-
Kolczynskiej, wzbogacone o wiasne inwencje oraz dopasowane do grupy uczniow z
niepetnosprawnoscig intelektualng. J. Pieter (1974) zaznacza jak wazng rol¢ w procesie
uczenia si¢ ma uczenie mimowolne oraz przez nasladowanie. Dotyczy to kazdej

umiejetnosci, lecz szczegdlng wage przywigzuje si¢ do nabywania werbalnych
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kompetencji komunikacyjnych poprzez pomnazanie wiedzy o otaczajagcym $wiecie i
ostuchiwaniu w mowe 0sob z otoczenia. Uczestnictwo w zajeciach z wykorzystaniem
gier planszowych jest doskonalg okazja do nawigzywania kontaktu zaréwno z
rowiesnikami, jak osobami dorostymi. Na znaczenie interakcji oraz nasladowania w
nauczaniu zwraca takze uwage A. Bandura. Nalezy stwarzaé uczniom z
niepetnosprawnoscig intelektualng jak najwiecej okazji do wspotzawodnictwa, ale tez
wspotpracy, ktore sprzyjajg wymianie komunikatow i wzmacniu motywacji.
8.4 Uwagi metodyczne zwigzane z dostosowaniem gier planszowych dla uczniéow z
lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku wezesnoszkolnym

Jak podkresla B. Kubiczek (2009), nauczyciel efektywny to taki, ktory zna
potrzeby kazdego ze swoich uczniow oraz wykorzystuje t¢ wiedz¢ w dobieraniu metod
nauczania, jak rowniez organizuje srodowisko procesu nauczania w taki sposob, by byto
ono pomocne w osigganiu zamierzonych celéw dydaktycznych. Bioragc pod uwage
istotno$¢ samej osoby nauczyciela jak jego kompetencji w procesie nauczania uczniow
z lekka niepelnosprawnos$ciag intelektualng, cenng umiejetnoscia dla nauczyciela w
szkole specjalnej moze wydawac¢ sie projektowanie gier planszowych. Zaréwno
nauczyciele jak rodzice, przeszkoleni w zakresie tworzenia wlasnych scenariuszy gier,
mogg pozytywnie wplynaé poprzez wykorzystanie gier planszowych w pracy z
dzieckiem na jego rozwoj poznawczy. W celu jak najbardziej efektywnego
wykorzystania gier w pracy z uczniem z niepetlnosprawnoscia, nalezy przestrzegac
okreslonych zasad. Konstruowanie gier planszowych zgodnie z metodyka opracowang
przez E. Gruszczyk- Kolczynska zostato stworzone dla uczniow pelnosprawnych szkoty
podstawowej nauczania zintegrowanego. Autorka uwzglednita takze wsrod odbiorcow
gier uczniow z opdznieniami w nauce oraz uczniéow szczegolnie uzdolnionych. Jednak
nie wszystkie proponowane scenariusze gry sa odpowiednie do wprowadzenia do pracy
z uczniem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. W przeprowadzonym
eksperymencie stworzono scenariusze gier planszowych dostosowanych do potrzeb i
mozliwosci ucznidow szkoly specjalnej. Kolejng modyfikacja bylo dopasowanie
tematyki gier do tygodniowych tematow osrodka pracy, zgodnie z przewidzianymi
treSciami omawianymi na lekcjach prowadzonych w oparciu w Metod¢ Osrodkow
Pracy Marii Grzegorzewskiej. Dzigki temu, gry staty si¢ w eksperymencie naturalnym,
w ktorym czynnik eksperymentalny, jakim byly gry planszowe, naturalnie wtaczone w
zaplanowane zajecia, nie burzac ich struktury, a wspomagajac oraz urozmaicajac lekcje.

Gry zaprojektowane przez E. Gruszczyk- Kolczynska maja na celu ksztaltowanie
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przede wszystkim zdolno$ci matematycznych, odpornosci emocjonalnej oraz posrednio
umieje¢tnosci spotecznych uczniow. W niniejszych badaniach skoncentrowano si¢ na
rozwijaniu wybranych zdolno$ci poznawczych z wykorzystaniem gier planszowych.
Pod uwage wzieto nie tylko umiejetnosci matematyczne, ale rowniez rozwijanie
kompetencji komunikacyjnych, orientacji w schemacie ciata i przestrzeni oraz percepcji
wzrokowej. Nie objeto badaniami rozwijania umiejetnosci spotecznych. W grach
projektowanych dla uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
nalezy oprocz wytycznych przedtozonych przez E. Gruszczyk- Kolczynska, spehié
dodatkowe warunki, umozliwiajace dopasowanie gier do grupy docelowe;.
Dostosowanie gry dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng obejmowato
zarOwno poziom merytoryczny jak techniczny. Uczniowie korzystali z kostek do gry
dostepnych w szkole, jesli byly one odpowiednio czytelne i duze, zrezygnowano z
klasycznych matych kostek uzywanych w grach dostepnych na rynku. Po
przeprowadzeniu badan pilotazowych, zdecydowano o wykorzystaniu kolorowych
elementow (ilustracje w grach z fabula, czyli ,,grach opowiadaniach” ,z ,,rozszerzonym
watkiem matematycznym”, a takze rozwijajacych umiejetnos¢ klasyfikowania”).
Zauwazono, iz kolorowe elementy s3 bardziej atrakcyjne dla uczniéw niz ilustracje
czarno-biate. Plansza jak zaklada metodyka Gruszczyk- Kolczynskiej pozostata na
duzym szarym papierze. Scenariusze zostaly uproszczone i skrocone, reguty gry
opisane krocej, sformutowane w formie zdan nierozwinigtych. Istotnym elementem w
pierwszym kontakcie z grami byto wprowadzenie systemu motywacyjnego. Uczniowie
otrzymali albumy do gromadzenia naklejek motywacyjnych. Za kazda rozegrang gre,
kazdy uczestnik otrzymywal jedna naklejke. Wprowadzenie wzmocnien pozytywnych
na tym etapie mialo na celu przede wszystkim podtrzymanie motywacji uczniow do
udzialu w zaje¢ciach. Zaleca si¢, by w kolejnych etapach, kontynuacji wykorzystania
gier w czasie lekcji, stopniowo rezygnowac z materialnych nagrod na rzecz wzbudzania
w uczniach motywacji wewnetrznej. Gry opierajg si¢ o wspotzawodnictwo, choc
zgodnie z przyjeta metodyka nie ma w nich wygranych i przegranych. Uczniowie
zajmuja kolejne miejsca, kazdy jest wazny, poniewaz najwazniejszy jest aktywno§¢ w
grze. Warto zacheca¢ uczniow do wypowiadania si¢ w czasie gry oraz zadawania
dodatkowych pytan. Podczas gdy gry zwigzane sg tematycznie z prowadzonymi
zajgciami, mozna nawigzywa¢ do dotychczasowej wiedzy ucznidow dotyczacy danego
zagadnienia. Nalezy rowniez zach¢ca¢ ucznidow funkcjonujacych wyzej do pomagania,

wyjasniania uczniom radzacym sobie stabiej w grze regul. Pierwotnie zaktadano, ze
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uczniowie beda zgodnie ze wskazéwkami E. Gruszczyk- Kolczynskiej samodzielnie
pod kierunkiem nauczyciela projektowaé gry, wymys$la¢ reguly oraz fabule, lecz w
ostatecznej wersji, po przeprowadzeniu badan pilotazowych zrezygnowano z tego
pomystu. W prowadzonym eksperymencie uczniowie przez 14 tygodni rozgrywali
zaprojektowane wczesniej gry z odgérnie ustalonymi zasadami. Aktywnoscig jaka
towarzyszyta grze bylo rysowanie chodniczka, co zakladaty oryginalne scenariusze.
Grupa uczniéow z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, biorgcych udziat
w eksperymencie, nie wykazujg inicjatywy, majg trudno$¢ ze zrozumieniem polecen
dotyczacych samodzielnego tworzenia gry, a takze towarzyszy im brak tworczego
mys$lenia 1 kreatywnosci, niezbednej do projektowania gry planszowej. W czasie
prowadzenia badan pilotazowych, nie wudalo si¢ zrealizowaé¢ zadnej czgsci
konstruowania gry wraz z uczniami. Dlatego tez, zdecydowano o wyltaczeniu na tym
etapie projektowania gry i pozostania na treningu z wykorzystaniem gotowych gier. W
grupie eksperymentalnej znajdowaty si¢ takze uczniowie, dla ktorych granie w gry
planszowe bylo nowoscia, poniewaz nie podejmujg takiej aktywnosci w czasie wolnym
oraz w szkole. Nie wyklucza si¢ jednak wlaczenia elementéw konstruowania gier
planszowych na dalszym etapie pracy zgodnie z zaleceniami E. Gruszczyk-
Kolczynskiej. Wlaczeniu kolejnego stopnia trudno$ci musi mie¢ miejsce po
wczesniejszym  zapoznaniu  ucznidow ze wszystkimi rodzajami gier oraz
przeprowadzeniu odpowiednio dlugo trwajacego treningu z ich udzialem.
Konstruowanie powinno podobnie jak granie w gotowe gry, nastgpowac etapami, z
uwzglednieniem stopniowania trudnosci. Nalezy rozpocza¢ zajgcia od projektowania
planszy, pionkoéw 1 kostki, przechodzac kolejno do wymyslania historii oraz ustalania
regut. Zajecia w oryginalnych scenariuszach sa prowadzone przez osobe znang
dzieciom (wychowawce w klasie lub $wietlicy), dlatego w prowadzonych badaniach
zdecydowano si¢ na eksperyment naturalny, dzigki ktéremu uczniowie odbywali trening
z grami w klasie szkolnej ze znang sobie osobg wychowawcy. Mozna przypuszczaé, ze
dzigki temu zostal wyeliminowany czynnik zaktocajacy jakim jest, szczegdlnie dla
ucznia z niepelnosprawnos$cig intelektualng, nieznana wczesniej osoba. Podczas
wprowadzania, szczegdlnie nowych typow zadan jak gry planszowe, warto pamigtac¢ o
wlaczeniu systemu motywacyjnego w postaci wzmocnien pozytywnych. W przypadku
uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku wczesnoszkolnym
sprawdzaja si¢ drobne nagrody rzeczowe, jak naklejki motywacyjne. Istotne jest, aby

uczen byl nagradzany nie za osiggniety wynik, ale samo uczestnictwo oraz wytrwatos¢
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w grze. Podczas treningu spolecznego, réwniez za wlasciwe zachowania podczas
rozgrywki. Na motywacj¢ ucznia wplywa docenienie przez nauczyciela jego
zaangazowania w zajecia, nie wynik, poniewaz w przypadku wykorzystanych w
eksperymencie gier, nie jest on zalezny od umiejetnosci, ale ma charakter losowy.
Wazng role w utrwalaniu pozadanych zachowan, wypracowanych w szkole ma
srodowisko rodzinne. Powtarzanie danych czynno$ci wpltywa na ich lepsze
zapamic¢tywanie. Ma to szczegélne znaczenie dla ucznidéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Brak powtarzania ¢wiczen, w tym przypadku, grania w gry planszowe,
powoduje, ze nabyte umiejetnosci nie sg utrwalane, ale ulegaja zapomnieniu. Warto
uswiadomi¢ rodzicéw ucznidow co do skutecznosci stosowania gier planszowych w
rozwijaniu zdolno$ci poznawczych dzieci. Przeszkolenie rodzicow pod katem
projektowania gier planszowych nie tylko wptynie na rozwijanie pozadanych
umiejetnosci u ucznidow, ale pozwoli rodzicom kreatywne spedzenie wspolnego czasu i
wplywanie pozytywnie na rozwdj dziecka poprzez zabawe. Najwazniejszym postulatem
pedagogicznym z przeprowadzonych badan jest wprowadzanie do zaje¢ w szkole
specjalnej dla uczniow z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng gier planszowych,
dostosowanych do ich potrzeb i mozliwo$ci, poniewaz mnogos¢ zalet tego narzedzia
wplywa pozytywnie na rozwoj ucznia oraz utatwia prace nauczyciela i uatrakcyjnia

prace¢ ucznia.
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Zakonczenie

Praca nauczyciela z uczniem z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w szkole
specjalnej, jak podkresla Z. Gajdzica (2002), powinna opiera¢ si¢ na znajomosci
zarObwno potrzeb jak deficytow podmiotu oddzialywan dydaktycznych i
wychowawczych. W prowadzonych zajgciach z uczniami z niepetnosprawno$cia
intelektualng, nauczyciel powinien przekazywa¢ wiedz¢ z wykorzystaniem
roznorodnych metod, wykazujac si¢ tworczg postawg w przygotowaniu lekcji. Z
obserwacji dokonywanych w szkolach specjalnych dla uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig  intelektualng  obserwuje  si¢  wykorzystywanie = metod
dostosowanych do mozliwosci poznawczych ucznidow, z przewaga metod
aktywizujacych uczniow. Uatrakcyjniajaca zajecia 1 sprawdzong metoda rozwijania
zdolno$ci poznawczych moga by¢ gry planszowe. Kazda z bioragcych udzial w
eksperymencie klas jest rowniez wyposazona w gotowe pomoce dydaktyczne, rowniez
gry planszowe. Nieczgsto jednak gry sa wykorzystywane w czasie zajeé. Jest to
spowodowane kilkoma czynnikami. Przede wszystkim ich tematyka jest oderwana od
omawianych aktualnie zagadnief, co uniemozliwia wlaczenie jej w naturalny sposob
jako elementu lekcji.

Przed przystapieniem do  badan, przeprowadzono rozmowy ze znanymi
producentami gier na rynku polskim oraz sklepami oferujacymi gry planszowe. Z
firmami kontaktowano si¢ droga mailowa (zat. 16). Byly to sklepy internetowe:
www.rebel.pl,  polskiegryplanszowe.pl,  pegaz-gry.pl, adamigo.pl,  grabaty.pl.
planszomiania.pl, bard.pl, planszoweczka.pl, terazgry.pl, polskiegryplanszowe.pl,
pegaz-gry.pl. Producentow zapytano o mozliwos¢ zakupienia gry dostosowanej do
uczniéw z niepelnosprawnoscia, ze szczegdlnym uwzglednieniem niepelnosprawnos$ci
intelektualnej. Uzyskano informacjg, iz istnieja gry dla uczniéw niewidomych i stabo
widzacych oraz z niepelnosprawnoscig ruchowa 1 gry logopedyczne. Jest mozliwos¢
zaprojektowania swojej gry, dopasowanej do konkretnych uczniéw, na indywidualne
zlecenie, lecz wigze si¢ to z duzymi kosztami. Alternatywa wydaja si¢ gry planszowe
projektowane samodzielnie przez nauczycieli i rodzicoéw, z dostepnych materiatow.

Z opinii nauczycieli ze szkot bioracych udzial w eksperymencie, wynika ze
uczniowie po zakonczonym cyklu zaje¢ z grami nadal chetnie grali 1 wymyslali swoje
wlasne wersje gier. Te pozytywne reakcje uczniow z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng $wiadcza o gotowosci do uczestniczenia w kolejnym etapie wykorzystania

gier w edukacji jakim jest samodzielne konstruowanie, z ktdrego zrezygnowano w tej
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czesci badan. Zaplanowano kontynuacje badan nad wykorzystaniem gier planszowych
z uwzglednieniem nie tylko grania, ale tez konstruowania przez ucznidow gier

planszowych.
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Zalacznik 1

Reakcja w sytuacji zwyciestwa i odniesionej porazki w czasie gry

Imig DzG' Jak dziecko znosi Jak dziecko zachowuje si¢ po swoim
niepowodzenia? zwycigstwie ?
Janusz 1 Brak reakcji Brak reakcji
Justyna 0 Brak reakcji Brak reakcji
Kacper 1 Brak reakcji Brak reakcji
Wiktoria 1 Obraza sig, zle znosi Cieszy si¢
przegrang
Weronika 0 »trudno, zagramy jeszcze Cieszy sie, lubi wygrywac
raz”
Tomek 0 Brak reakcji Brak reakcji
BartekA 0 Nie do konca jest Cieszy si¢
zainteresowany
Iza 1 Dobrze znosi przegrang Bardzo si¢ cieszy
Michat 1 Chce rewanzu Cieszy si¢
Nikola 0 Brak reakcji Brak reakcji
Alicja 0 Brak reakcji Podnosi rece do gory, cieszy sig
NataliaA 1 Chce zagrad jeszcze raz Cieszy si¢
Blanka 0 Brak reakcji Brak reakcji
Damian 0 Chce zagra¢ jeszcze raz Cieszy si¢
Piotr 1 Jest niezadowolony Wota, krzyczy
Oskar 0 Smuci si¢ Krzyczy, skacze
Alan 1 Obraza si¢ Podskakuje, wota brawo
Wiktoria 0 Bak reakcji Brak reakcji
PawetA 0 Nie przejawia Nie przejawia niepozadanych zachowan
niepozadanych zachowan
BartekB 1 Nie przejawia Cieszy sie, skacze, przytula innych
niepozadanych zachowan
BartekC 1 Nie przejawia Cieszy si¢
niepozadanych zachowan
Tosia 1 Nie przejawia Cieszy si¢
niepozadanych zachowan
AntekA 0 Nie przejawia Brak reakcji
niepozadanych zachowan
PawelB 0 Brak reakcji Brak reakcji
Zuza 0 Nie sprzeciwia si¢ Cieszy si¢
AntekB 0 Obraza sig, chce zagrac tylko | Cieszy si¢
pod warunkiem, ze caly czas
wygrywa
Olaf 0 Godzi si¢ z tym Jest mu przykro, ze nie wygrat kolega
Dawid 0 Z108¢, smutek, roznie Jest dumny
NataliaB 0 Brak reakcji Cieszy si¢
Gabrysia 1 Nie obraza si¢ Cieszy si¢

zrodto: opracowanie wlasne

! Doéwiadczenia z grami planszowymi (1- posiadane doswiadczenia, 0- brak dotychczasowych

doswiadczen)
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Zalacznik 2

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

ETAP1
»GRY SCIGANKI”
SPOTKANIE 1:
Temat: Wyscig wiewiorek
Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A4/A5

e Pionki- ptaskie rysunki wiewiorek, na ktorych dzieci pisza swoje imiona- lub sg

naklejone
Przebieg zajec:

1. Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostat roztozony arkusz szarego papieru. Obok
lezy mazak, kostki do gry 1 pionki.

2. Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspélnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- S$ciganka. Narysowatam chodniczek, po ktoérym
bedziemy si¢ $cigac. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuj¢ strzatke, zebySmy
pamigtali, w ktorg strone si¢ Scigamy. Trzeba jeszcze narysowaé ptytki
chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bgdzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ i

liczcie je gtosno.

Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie ptytek, a dzieci

glosno licza.
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. Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz thumaczy, ze
jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.
Plansza do gry jest gotowa. Tu sg pionki z Wiewiorkami, ktore bedg sie $cigac,
ktora pierwsza dotrze do dziupli w drzewie.

. Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoly np.: druzyna Ani i
druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

Rozpoczyna grupa, ktora wyrzuci wickszg ilos¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczb¢ oczek i mowi gltosno Ani, ktora przesuwa
o t¢ liczbe pionek na planszy.

. Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucilta kostka, liczy oczka i
moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10. Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11. Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre i w nig zagramy.
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Zalacznik 3

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRY SCIGANKI”
SPOTKANIE 2:
Temat: Wyscig tyzwiarzy
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

« Kostki do gry

o Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru AS

o Pionki- ptaskie rysunki dzieci na tyzwach, na ktorych dzieci pisza swoje imiona-

lub s3 naklejone.
Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedzag na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry 1 pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- $ciganka. Narysowatam chodniczek, po ktorym
bedziemy sie¢ $ciga¢. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuj¢ strzatke, zebySmy
pamigtali, w ktora stron¢ si¢ Scigamy. Trzeba jeszcze narysowal ptlytki

chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

plytek, a dzieci gtosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.
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5.Plansza do gry jest gotowa. O tej porze roku, czyli w zimie, dzieci moga
uprawiac takie sporty jak jazda na sankach czy tyzwach. Dzisiaj zabawimy si¢ w
tyzwiarzy. Tu sg pionki z tyzwiarzami, ktérymi bedziecie si¢ $ciga¢ do mety.

Wygrywa ten tyzwiarz, ktory pierwszy dotrze do mety.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczb¢ oczek 1 méwi gltosno Ani, ktora przesuwa

o t¢ liczbg pionek na planszy.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucila kostka, liczy oczka 1

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 4

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

,,.GRY SCIGANKI”
SPOTKANIE 3:

Temat: Wyscig saneczkarzy
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

« Kostki do gry

o Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru AS

e Pionki- ptaskie rysunki Kubusia Puchatka na sankach, na ktorych dzieci pisza

swoje imiona- lub sg naklejone.
Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry 1 pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- $ciganka. Narysowatam chodniczek, po ktorym
bedziemy si¢ $cigac. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuj¢ strzatke, zebySmy
pamigtali, w ktora stron¢ si¢ Scigamy. Trzeba jeszcze narysowal ptlytki

chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzal ptytki, a wy przygladajcie si¢ i
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.
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5.Plansza do gry jest gotowa. W zimie dzieci moga si¢ bawi na $niegu i na
lodzie. Moga zjezdza¢ z gorki na sankach, lepi¢ batwana, jezdzi¢ na tyzwach.
Dzisiaj pomozemy Kubusiowi Puchatkowi $ciga¢ si¢ na sankach. Ktory Kubus

pierwszy dotrze na sankach do mety ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbe oczek 1 méwi glosno Ani, ktéra przesuwa

o t¢ liczbg pionek na planszy.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 5

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRY SCIGANKI”
SPOTKANIE 4.
Temat: Kto pierwszy u babci i dziadka? Bieg z prezentami.
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania

o Kiredki lub mazaki

« Kostki do gry

o Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru AS

e Pionki- ptaskie rysunki babci i dziadka oraz pionki- ilustracja dziecka z

prezentem w reku, na ktorych dzieci pisza swoje imiona- lub sg naklejone.
Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedzag na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry 1 pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- $ciganka. Narysowatam chodniczek, po ktorym
bedziemy si¢ $cigac. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuj¢ strzatke, zebySmy
pamigtali, w ktora stron¢ si¢ Scigamy. Trzeba jeszcze narysowal ptlytki

chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glo$no. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.
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5.Plansza do gry jest gotowa. W styczniu obchodzimy §wieto naszej babci i
dziadka. Dajemy naszym babciom i dziadkom prezenty i kwiaty z tej okazji.
Urzadzimy sobie wyscig z prezentami do babci i dziadka. Kto pierwszy dotrze

do babci z upominkiem wygra.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczb¢ oczek 1 méwi gltosno Ani, ktora przesuwa

o t¢ liczbg pionek na planszy.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.
10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 6

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG
METODYKI EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

ETAP 2:
»GRY OPOWIADANIA”
SPOTKANIE 1
Temat: Ptaszki lecg do karmnikow
Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5

o Pionki- ptaskie rysunki ptaszkow

e llustracje: karmnikow (meta), kaczki w katuzy, dzieci karmigce okruszkami

ptaki, kotek
Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry 1 pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspdlnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- opowiadanie. Narysowatam chodniczek, po ktorym
bedziemy si¢ Sciga¢. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke, zebySmy

pamigetali, w ktorg strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowac ptytki chodnika.

3. (Imi¢ dziecka) pomoze mi i1 bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

plytek, a dzieci glosno licza.
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4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz tlumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Ptaszki §cigaja si¢ do karmnikow. W zimie nalezy
dokarmiaé ptaszki i zostawia¢ im ziarenka i inne smakotyki w specjalnych
miejscach- w karmnikach. Po drodze ptaszki spotykaja roézne przygody, ktore

moga im przeszkodzi¢ w dotarciu do celu.
Co oznaczaja plytki chodniczka z :

Kotkiem- ptaszek ucieka przed kotkiem- przesun pionek 2 pola do przodu
Dzieci karmiace okruszkami- ptaszek si¢ zatrzymuje kolo dzieci- tracisz
jedna kolejke

Kaczki w stawie- zeby nie lecie¢ nad woda- lecisz skrotem (kierunek

pokazuje strzalka)
Ktory z naszych ptaszkow doleci pierwszy do karmnikow, ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy grg.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek 1 méwi gltosno Ani, ktora przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobi¢.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

mowi glosno do Tomka, ktéry przesuwa pionek na planszy.

9.Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.
10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre i w nig zagramy.
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Zalacznik 7

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG
METODYKI EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRY OPOWIADANIA”
SPOTKANIE 2:
Temat: Wiewiorki szukajg swoich domkow
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania
o Kredki lub mazaki
« Kostki do gry
« Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5
o Pionki- ptaskie rysunki wiewiorek
e lustracje: drzewo z dziupla (meta), kotek, orzeszki, most
Przebieg zajec:
1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Utlozymy wspoélnie gre, a potem w nia
zagramy. Bedzie to gra- opowiadanie. Narysowalam chodniczek, po ktoérym
bedziemy sie $ciga¢. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke, zebySmy

pamigetali, w ktorg strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowac ptytki chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glosno. Dziecko przyklada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz thumaczy, ze

jest to potrzebne, zebySmy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Wiewiorki §cigaja si¢ do dziupli. Po drodze

spotykaja rozne przygody, ktore moga im przeszkodzi¢ w dotarciu do celu.
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Co oznaczaja plytki chodniczka z :

a-Kotkiem- wiewiorka ucieka przed kotkiem- przesun pionek 2 pola do
przodu

b- Orzeszki — wiewidrka zatrzymuje sie, Zeby zebrac¢ orzeszki- tracisz jedna
kolejke

c-Most- skrot- idziesz zgodnie ze strzalka

Ktora z naszych wiewidrek dotrze pierwszy do dziupli, ta wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbe oczek i méwi gltosno Ani, ktora przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobi¢.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9 Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10.Kazdy uczen dostaje za udzial w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 8

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG ME-TODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRY OPOWIADANIA”
SPOTKANIE 3:
Temat: Odwiedziny u chorego Kotka
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

« Kostki do gry

o Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru AS

o Pionki- ptaskie rysunki myszek

e lustracje: apteka, kwiaciarnia, sklep z warzywami, ksiegarnia, dziewczynka z

plecakiem
Przebieg zajec:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- opowiadanie. Narysowalam chodniczek, po ktoérym
bedziemy sie $ciga¢. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke, zebySmy

pamigetali, w ktora strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowac ptytki chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.
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5.Plansza do gry jest gotowa. Myszki wybieraja si¢ w odwiedziny do chorego
kotka. Chcg tam dotrze¢ jak najszybciej, ale po drodze maja réozne pomysty,
ktore mogg im przeszkodzi¢ w dotarciu do celu. Przeczytaj co si¢ stanie, gdy
myszka stanie na chodniczku oznaczonym:

a- kwiaciarnia- kupujesz kwiaty dla kotka- tracisz jedna kolejke

b- sklep z warzywami- kupujesz $wieze warzywa dla kotka- tracisz jedna
kolejke

c-postdj taksowek- wsiadasz do taksowki i przesuwasz si¢ 3 pola do przodu
d- dziewczynka z plecakiem- spotykasz znajoma, idziecie na spacer- cofasz
si¢ 2 pola

e-most- skrot- idz zgodnie z kierunkiem strzalki

Ktora myszka pierwsza odwiedzi chorego kotka wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi gltosno Ani, ktora przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobic.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

mowi gtosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9 Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10.Kazdy uczen dostaje za udzial w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 9
SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG
METODYKI EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ
»GRY OPOWIADANIA”
SPOTKANIE 4:

Temat: Idziemy na wycieczke do biblioteki
Potrzebne przedmioty:

e Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5

o Pionki- ptaskie rysunki dzieci

e lustracje: Kopciuszek, wilk i Czerwony Kapturek, Rybak i zlota rybka,

Krélowa Sniegu
Przebieg zajec:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra- opowiadanie. Narysowalam chodniczek, po ktoérym
bedziemy si¢ Scigaé. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke, zebySmy

pamigtali, w ktdrg strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowaé plytki chodnika.

3. (Imi¢ dziecka) pomoze mi i1 bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glosno licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zebysSmy wiedzieli, skad startujemy 1 gdzie si¢ zatrzymujemy.
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5.Plansza do gry jest gotowa. Bedziemy si¢ $ciga¢ do biblioteki. Chcemy
wypozyczy¢ ciekawa ksiazke, kto dotrze pierwszy wygrywa. Po drodze jednak
moga nas spotka¢ rozne ciekawe osoby, przez co nasza wizyta w bibliotece
moze si¢ opdznic. Jesli staniesz na plytce z rysunkiem:

a-Rybaka i zlotej rybki- rozmawiasz ze zlota rybka- tracisz 1 kolejke

b- Wilka i Czerwonego Kapturka— uciekasz przed ztym wilkiem- idziesz 2
pola do przodu

c- Kopciuszka- idziesz z Kopciuszkiem na bal- cofasz si¢ 2 pola

d- Krélowej Sniegu- uciekasz przed Z1a Krélowa- idziesz 3 pola do przodu
Kto pierwszy dotrze do biblioteki ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoly np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy grg.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi glosno Ani, ktéra przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobic.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

mowi glosno do Tomka, ktéry przesuwa pionek na planszy.

9.Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.
10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jaka$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 10

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

ETAP 3:

»GRA O ROZBUDOWANYM WATKU MATEMATYCZNYM”

SPOTKANIE 3:

Temat: Zbieramy guziki do nowego swetra

Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5
o Pionki- ptaskie rysunki dzieci

o [llustracje: sweter dla kazdej druzyny

o Kolorowe guziki

Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra, w ktorej bedziemy zbiera¢ guziki do swetra. Kto uzbiera
najwiece] guzikow wygra. Narysowatam chodniczek, po ktorym bedziemy si¢
porusza€. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke, zeby$Smy pamietali,

w ktora strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowac ptytki chodnika.

3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ 1
liczcie je glo$no. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

plytek, a dzieci glosno licza.
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4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i met¢ oraz ttumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Jesli zatrzymasz si¢ na polu, gdzie sa guziki

zabierasz je. Kto uzbiera najwigcej guzikow po dotarciu do mety, ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy grg.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilos¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi glosno Ani, ktéra przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy
z instrukcji, co nalezy zrobi¢.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktoéra wyrzucita kostka, liczy oczka i
moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana
2 miejsce.

10. Dodatkowe pytania do kazdej druzyny: O ile wigcej ma druga druzyna? Ile
masz duzych/ malych guzikow? Ktoérych jest wigecej malych czy duzych? Ile
masz czerwonych/zielonych/ niebieskich? Ktorego koloru masz najwiecej, a
ktorego najmniej? Teraz mozna narysowa¢ guziki na swetrze, takie jakie
chcielibyscie mie¢.

10.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 11

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG
METODYKI EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRA O ROZBUDOWANYM WATKU MATEMATYCZNYM”
ETAP 3
SPOTKANIE 2:
Temat: Liczymy pierwsze wiosenne kwiaty
Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5
o Pionki- ptaskie rysunki dzieci

o [llustracje: kwiaty: kaczence, pierwiosnki, krokusy, tulipany, sasanka
Przebieg zajec:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Utozymy wspdlnie gr¢, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra, w ktorej bedziemy zbiera¢ pierwsze wiosenne kwiaty.
Wiecie jak si¢ nazywaja? Kto zna nazwy pierwszych wiosennych kwiatow? Kto
uzbiera najwigce] kwiatow wygra. Narysowatam chodniczek, ktory teraz bedzie
nasza lagka, po ktorej bedziemy sie poruszaé. Tu jest poczatek- tutaj koniec.
Narysuje strzatke, zeby§my pamigtali, w ktorg strong zmierzamy. Trzeba jeszcze

narysowac ptytki chodnika.
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3. (Imi¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ i
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glos$no licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz thumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Jes$li zatrzymasz si¢ na polu, gdzie sg kwiatki

zabierasz je. Kto uzbiera najwigcej kwiatkow po dotarciu do mety, ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoly np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy grg.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi glo$no Ani, ktéra przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobi€.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka i

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktora druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10. Dodatkowe pytania do kazdej druzyny: O ile wigcej ma druga druzyna? Ile
masz sasanek/pierwiosnkdéw/kaczencow/tulipanow? Ktorych jest wiecej sasanek
czy tulipanow/ kaczencow czy krokuséw? Ile masz czerwonych/zottych/
fioletowych kwiatow? Ktorego koloru kwiatdow masz najwiecej, a ktorego

najmniej?

10.Kazdy uczen dostaje za udzial w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 12

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRA O ROZBUDOWANYM WATKU MATEMATYCZNYM”

ETAP 3
SPOTKANIE 1:
Temat: Rozpoznajemy zwiastuny czterech por roku

Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

« Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5

e Pionki- ptaskie rysunki dzieci,

o Ilustracje 4 por roku dla kazdej druzyny

e llustracje: balwan, stonce, krokus, sanki, tyzwy, choinka, zaglowka, bocian,

kasztany, kolorowe li§cie, motyle, lody, parasol, grzyby, jez, sandaty

Przebieg zajec:

1.Dzieci siedza na dywanie, gdzie zostal roztozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Utozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra, w ktorej bedziemy zbieraé oznaki 4 por roku.
Przypomnijcie jakie mamy pory roku? Kto uzbiera najwigcej zwiastunow
wiosny, lata, zimy 1 jesieni wygra. Narysowalam chodniczek, po ktorym
bedziemy si¢ porusza¢. Tu jest poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzatke,
zeby$my pamigtali, w ktora strong zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowaé plytki

chodnika.
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3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ i
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie

ptytek, a dzieci glos$no licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz thumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Jesli zatrzymasz si¢ na polu, gdzie sg obrazki
zabierasz je. Kto uzbiera najwigcej obrazkow po dotarciu do mety, ten wygrywa.
Kazda druzyna dostanie tez rysunek z 4 porami roku. P6zniej zastanowimy sig,

na ktorych rysunkach sg zwiastuny wiosny, lata, jesieni i zimy.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi gtosno Ani, ktéra przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobi¢.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka 1

mowi gtosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9.Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10. Dodatkowe pytania do kazdej druzyny: O ile wigcej ma druga druzyna? Co
jest na tych rysunkach? Postarajcie si¢ dopasowac¢ wasze rysunki do por roku.

Gdzie jest najwiecej rysunkow? Gdzie jest najmniej zwiastunow? O ile?|

10.Kazdy uczen dostaje za udzial w grze 1 naklejke.

11.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre 1 w nig zagramy.
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Zalacznik 13

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG
METODYKI EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

»GRA O ROZBUDOWANYM WATKU MATEMATYCZNYM”

ETAP 3

SPOTKANIE 4:

Temat: Wielkie poszukiwania pisanek

Potrzebne przedmioty:

o Arkusz papieru do pakowania

o Kredki lub mazaki

o Kostki do gry

e Klocki do odmierzania chodniczka- mozna uzy¢ kartki papieru A5

o Pionki- ptaskie rysunki dzieci

o [llustracja koszyczka dla kazdej druzyny

o llustracje: jajka kolorowe, w 4 kolorach: niebieskie, czerwone, fioletowe,

zielone

Przebieg zajeé:

1.Dzieci siedzg na dywanie, gdzie zostal rozlozony arkusz szarego papieru.

Obok lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2.Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Bedzie to gra, w ktorej bedziemy zbiera¢ kolorowe jajka. Zblizajg si¢
swigta Wielkanocne, kiedy S$wigcimy pomalowane na kolorowo jajka.
Przypomnijcie jak si¢ nazywaja? Kto uzbiera najwiecej kolorowych jajek w
swoim koszyczku ten wygrywa. Pozniej bedziecie mogli je ozdobi¢ i zamienié
na pisanki. Narysowatam chodniczek, po ktérym bedziemy si¢ poruszac¢. Tu jest
poczatek- tutaj koniec. Narysuje¢ strzatke, zebySmy pamigetali, w ktorg strone

zmierzamy. Trzeba jeszcze narysowac ptytki chodnika.
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3. (Imig¢ dziecka) pomoze mi i bedzie odmierzat ptytki, a wy przygladajcie si¢ i
liczcie je glosno. Dziecko przyktada klocek, prowadzacy rysuje krawedzie
ptytek, a dzieci glos$no licza.

4.Po narysowaniu chodniczka, prowadzacy rysuje start i mete oraz thumaczy, ze

jest to potrzebne, zeby$Smy wiedzieli, skad startujemy i gdzie si¢ zatrzymujemy.

5.Plansza do gry jest gotowa. Jesli zatrzymasz si¢ na polu, gdzie sg obrazki

zabierasz je. Kto uzbiera najwigcej jajek po dotarciu do mety, ten wygrywa.

6.Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoty np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy grg.

7.Rozpoczyna grupa, ktéra wyrzuci wigksza ilo§¢ oczek. Pierwsze dziecko z
druzyny rzuca kostka, przelicza liczbg oczek i mowi glo$no Ani, ktéra przesuwa
o te liczbe pionek na planszy. Jesli dziecko stanie na oznaczonym polu, czytamy

z instrukcji, co nalezy zrobi¢.

8.Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktora wyrzucita kostka, liczy oczka i

moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

9 Ktéra druzyna dotrze do mety wygrywa. Nie ma jednak wygranych i
przegranych: Ustalamy, ze druzyna wygrana zaj¢ta 1 miejsce, druzyna przegrana

2 miejsce.

10. Dodatkowe pytania do kazdej druzyny: O ile wigcej ma druga druzyna? Co
jest na tych rysunkach? Ile macie czerwonych/zielonych/fioletowych/
niebieskich jajek? Kto ma wiecej czerwonych/
fioletowych/niebieskich/zielonych. O ile wiecej? O ile mniej? Ktorych jest tyle

samo?

11.Czas na udekorowanie jajek, wklejenie do koszyczkoéw (opcjonalnie)

12.Kazdy uczen dostaje za udziat w grze 1 naklejke.

13.Prowadzacy: Teraz wy mozecie wymysli¢ jakas$ gre i w nig zagramy.
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Zalacznik 14

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ

ETAP 4
SPOTKANIE 1

»GRY ROZWIJAJACE KLASYFIKACIJE”

Temat: Sprzatamy pokdj

Potrzebne przedmioty:
e [lustracje skarpetek 6 wzorow
e llustracja szafy
e Plansza (taka jak w grach o rozbudowanym watku matematycznym)

e Kostka, pionki (takie jak w grach o rozbudowanym watku matematycznym)

Przebieg:

1. Dzieci siedzg na dywanie, gdzie zostat roztozony arkusz szarego papieru. Obok
lezy mazak, kostki do gry i pionki.

2. Prowadzacy zwraca si¢ do dzieci: Ulozymy wspolnie gre, a potem w nig
zagramy. Narysowatam chodniczek, po ktorym bedziemy si¢ poruszaé. Tu jest
poczatek- tutaj koniec. Narysuje strzalke, zebySmy pamigtali, w ktorg strong si¢

poruszamy.

4. Prowadzacy rysuje start 1 mete oraz ttumaczy, ze jest to potrzebne, zebySmy
wiedzieli, skad startujemy 1 gdzie si¢ zatrzymujemy.
5. Plansza do gry jest gotowa. Plansza jest naszym pokojem, w ktorym musimy

posprzata¢. Tu sag pionki z dzie¢mi, ktore beda si¢ poruszaé, sprzata¢ pokdj i
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10.

zbiera¢ rozrzucone skarpetki. Wygrywa druzyna, ktoéra zbierze i pouktada
najwiecej skarpetek.
Prowadzacy mowi: Podzielimy si¢ teraz na dwa zespoly np.: druzyna Ani i

druzyna Tomka. Zaczynamy gre.

. Rozpoczyna grupa, ktoéra wyrzuci wigksza ilos¢ oczek. Pierwsze dziecko z

druzyny rzuca kostka, przelicza liczbe oczek i mowi glosno Ani, ktora przesuwa
o te liczbe pionek na planszy.

Nastepnie rzuca druzyna Tomka. Osoba, ktéra wyrzucita kostka, liczy oczka 1
moéwi glosno do Tomka, ktory przesuwa pionek na planszy.

Druzyna, ktorej pionek zatrzyma si¢ na polu z petelka, w ktorej sa skarpetki
zbiera je i przelicza.

Po zebraniu wszystkich skarpetek, druzyny ukladaja je w szafie. Przeliczajg ile
maja wszystkich skarpetek, ktorych wigcej, a ktérych mniej. Gracze uktadaja
skarpetki parami w szafie na odpowiedniej potce. Licza ile jest par, a ile

skarpetek jest bez pary.
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Zalacznik 15

SCENARIUSZE - SPOTKANIA Z GRAMI PLANSZOWYMI WG METODYKI
EDYTY GRUSZCZYK- KOLCZYNSKIEJ
ETAP4
SPOTKANIE 1
,,GRY ROZWIJAJACE KLASYFIKACIJE”
Potrzebne przedmioty:
e Koperta z guzikami w 5 kolorach- przesytka od krawcowej
e Kolorowe koszulki w kolorze guzikéw do uktadania guzikow (mate i duze)
e Kolorowe karteczki w kolorze guzikoéw

Guziki sa w rdznych odcieniach, ciemne, jasne, potprzezroczyste

Przebieg:

1. Dzieci siedza przy duzym stoliku lub na dywanie. Prowadzacy mowi: ,,Zagramy
dzisiaj w troch¢ inng gre. DostaliSmy przesyltke od pani krawcowej, zobaczcie
co ona zawiera. Pani krawcowa prosi Was o pomoc przy uporzadkowaniu
guzikéw. Guziki sg kolorowe, musimy oddzielnie utozy¢ guziki kazdego
koloru. Musimy tez oddzieli¢ mate guziki od duzych.

2. Podzielimy si¢ na dwie druzyny, Zeby lepiej nam si¢ pracowalo. Po kolei kazdy
z druzyny bedzie losowal kolorowa karteczke. (imi¢ dziecka) wylosowal/a
czerwong karteczke. Teraz musi wybra¢ sposrod wszystkich guzikéw tylko
czerwone. Male guziki czerwone ut6z na malej koszulce czerwonej, a duze na
duzej. Ktorych guzikow jest wiecej? Ktorych guzikow jest mniej?

3. Po wybraniu czerwonych guzikow, losuje karteczke kolejne dziecko z
przeciwnej druzyny i czynnosci si¢ powtarzaja.

4. Wygrywa ta druzyna, ktora nie pomin¢ta zadnego guzika.

5. W nagrode od pani krawcowej kazde dziecko dostaje jedng naklejke.
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Zalacznik 16

Korespondencja z firmami zajmujacymi si¢ grami planszowymi

NAZWA STRONY

ODPOWIEDZ NA PYTANIE : Jakie gry dla uczniéw z
niepelnosprawnoscia intelektualng sa w ofercie firmy?

www. grabaty.pl

Witam Pani Moniko,

Na wstepie pragng przeprosi¢, ze odpisuj¢ dopiero dzi$, niemniej przez kilka
dni bytem poza firma (wyjazd stuzbowy). Zdaje si¢, ze jedynym produktem
w naszej ofercie dostosowanym do potrzeb 0s6b
niedowidzacych/niewidzacych jest kostka Rubika 3x3x3
(http://grabaty.pl/kostka-rubika-3x3x3-dla-niewidomych.html). W przypadku
dodatkowych pytan lub watpliwosci pozostaj¢ do Pani dyspozycji.

www.rebel.pl

Witam

Dzickuje¢ za wiadomos$¢. Niestety nie posiadamy gier opisanych jako
dedykowane dla 0sob niepetnosprawnych. Jednakze udato mi si¢ sporzadzié
liste produktow, ktore bez wahania moga by¢ wykorzystane w pracy z
dzieé¢mi niepelnosprawnymi. Prosze si¢ z nimi zapoznaé, w razie pytan
zapraszam do kontaktu.
http://www.rebel.pl/product.php/1,1571/95942/Endo-Dzika-Amazonia-
Puzzle-Gigant.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/15132/Zwierzak-na-zwierzaku.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1347/15149/Tanczace-jajeczka.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/20640/Dobble.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/19771/Story-Cubes.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/19408/Nawlekaj-nie-czekaj.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1307/17540/Pamiec-Dzwiekowa.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/25014/Przewlekanki-2-max.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/9021/Domino-Kolory.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1307/9023/Memo-Zabawki.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1345/20305/Bim-Bom.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/24947/Nos-w-nos.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/95882/Tancowala-igla-z-nitka.html

Seria Gram z S6wka Zuzia:
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98138/Gram-z-Sowka-Zuzia-
Owoce.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98137/Gram-z-Sowka-Zuzia-
Warzywa.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98139/Gram-z-Sowka-Zuzia-
Zwierzeta.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98140/Gram-z-Sowka-Zuzia-
Kolory.html

Seria Bawig sig:
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98152/Bawie-sie-w-pamiec.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98154/Bawie-sie-w-liczby.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98150/Bawie-sie-w-
spostrzegawczosc.html

Seria Poznajg:
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98147/1Q-Poznaje-Polske.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98146/1Q-Poznaje-zegar.html
Pozdrawiam

XXX

REBEL Sp. z 0.0.

http://www.rebel.pl/

www.planszomania.pl

Dzien dobry,

na pewno w ofercie mamy kostke¢ Rubika dla 0s6b niewidomych:
http://planszomania.pl/lamiglowki/6056/Kostka-Rubika-3x3x3-dla-

niewidomych.html

mozliwe, ze sprawdza si¢ rowniez gry zwigzane z zadaniami manualnymi:
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http://grabaty.pl/kostka-rubika-3x3x3-dla-niewidomych.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1571/95942/Endo-Dzika-Amazonia-Puzzle-Gigant.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1571/95942/Endo-Dzika-Amazonia-Puzzle-Gigant.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/15132/Zwierzak-na-zwierzaku.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1347/15149/Tanczace-jajeczka.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/20640/Dobble.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/19771/Story-Cubes.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/19408/Nawlekaj-nie-czekaj.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1307/17540/Pamiec-Dzwiekowa.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1348/25014/Przewlekanki-2-max.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/9021/Domino-Kolory.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1307/9023/Memo-Zabawki.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,1345/20305/Bim-Bom.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/24947/Nos-w-nos.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,35/95882/Tancowala-igla-z-nitka.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98138/Gram-z-Sowka-Zuzia-Owoce.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98138/Gram-z-Sowka-Zuzia-Owoce.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98137/Gram-z-Sowka-Zuzia-Warzywa.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98137/Gram-z-Sowka-Zuzia-Warzywa.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98139/Gram-z-Sowka-Zuzia-Zwierzeta.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98139/Gram-z-Sowka-Zuzia-Zwierzeta.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98140/Gram-z-Sowka-Zuzia-Kolory.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98140/Gram-z-Sowka-Zuzia-Kolory.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98152/Bawie-sie-w-pamiec.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98154/Bawie-sie-w-liczby.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98150/Bawie-sie-w-spostrzegawczosc.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98150/Bawie-sie-w-spostrzegawczosc.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98147/IQ-Poznaje-Polske.html
http://www.rebel.pl/product.php/1,4967/98146/IQ-Poznaje-zegar.html
http://www.rebel.pl/
http://planszomania.pl/lamiglowki/6056/Kostka-Rubika-3x3x3-dla-niewidomych.html
http://planszomania.pl/lamiglowki/6056/Kostka-Rubika-3x3x3-dla-niewidomych.html

http://planszomania.pl/dla-dzieci/6610/Figuraki-nowe-wydanie.html
http://planszomania.pl/dla-dzieci/6607/Patyczaki.html
https://www.planszomania.pl/dla-
dzieci/6288/Moja%20pierwsza%20Gra%20%20Dotykanie%20i%20probowa
nie.html

http://planszomania.pl/dla-dzieci/5037/Przewlekanki.html

Niestety oferta dla 0sob niewidomych nie jest zbyt szeroka.

Pozdrawiam.
XXX

www.bard.pl

Witam,

co prawda nie posiadamy gier dedykowanych typowo dla dzieci
niepetnosprawnych, polecam jednak Pani uwadze seri¢ "Story Cubes":

http://www.bard.pl/search,szukaj:story%20cubes

Jest to innowacyjna i bardzo prosta gra o opowiadaniu historii na podstawie
obrazkow, ktore pokaza kostki. Dodatkowym plusem tego produktu jest

mozliwo$¢ dostosowania zasad jego uzywania/grania do wlasnych potrzeb -
te kostki daja praktycznie nieograniczone mozliwosci jesli chodzi o zasady.

Pozdrawiam!

www.planszoweczka.pl

Witam,

Wspolpracowalismy kilkukrotnie z réznymi placoéwkami do ktorych
uczeszezaly dzieci glownie niewidome i stabowidzace - mamy w ofercie
kostki rubika specjalnie dla takich 0sob przeznaczone, czgsto niezle
sprawdzat si¢ r6j (ma wytloczone wzory na ptytkach), kilka tamigtowek
logicznych. Reszte gier niestety panie dostosowywaty same, odpowiednio
zaznaczajac elementy gry, tak zeby dzieci mogly sobie z nimi poradzié.
Mamy tez mndstwo gier otwartych - mozna zajrze¢ do $rodka i ocenié
samemu jak elementy przystosowac¢ do wykorzystania w pracy z dzie¢mi
niepetnosprawnymi. Zapraszam do sklepu, na pewno co$ doradzimy :)

Pozdrawiam
XXX

www.terazgry.pl

Dzien dobry,

Niestety zbyt wielu gier nie udato mi si¢ znalez¢, dla 0sob stabowidzacych
lub niewidomych moge zaproponowac jedynie kostke Rubika ze specjalnymi
wypustkami, innymi na kazdej $ciance:

http://terazgry.pl/index.php?p15117, kostka-rubika-3x3x3-dla-niewidomych
Jesli chodzi o pozostate propozycje to:

Empatio - gra o emocjach i uczuciach towarzyszacych roznych sytuacjom
zyciowym

Nawlekaj nie czekaj oraz Pami¢¢ 3d - gry bazujace na zapamigtywaniu
krotkich sekwencji symboli i odpowiednim utozeniu w kolejnosci z pamigci,
dodatkowo mozna ¢wiczy¢ sprawno$¢ manualng.

Kolejna gra na koordynacj¢ ruchowa to Zwierzak na zwierzaku

Proponuje jeszcze Story cubes - gra, w ktorej na podstawie wylosowanych
symboli na kostkach opowiada si¢ historig.

W razie dalszych pytan pozostaj¢ do dyspozycji.

Pozdrowienia,
XXX

www.terazgry.pl

www.polskiegryplanszowe.pl

Witam serdecznie Pani Moniko,

niestety nie mamy gier $cisle dedykowanych i odpowiednich dla os6b
niepetnosprawnych.

Nasza firma zajmuje si¢ jednak tworzeniem projektow i produkcja gier na
specjalne zamdOwienia.
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http://planszomania.pl/dla-dzieci/6610/Figuraki-nowe-wydanie.html
http://planszomania.pl/dla-dzieci/6607/Patyczaki.html
https://www.planszomania.pl/dla-dzieci/6288/Moja%20pierwsza%20Gra%20%20Dotykanie%20i%20probowanie.html
https://www.planszomania.pl/dla-dzieci/6288/Moja%20pierwsza%20Gra%20%20Dotykanie%20i%20probowanie.html
https://www.planszomania.pl/dla-dzieci/6288/Moja%20pierwsza%20Gra%20%20Dotykanie%20i%20probowanie.html
http://planszomania.pl/dla-dzieci/5037/Przewlekanki.html
http://www.bard.pl/search,szukaj:story%20cubes
http://terazgry.pl/index.php?p15117,kostka-rubika-3x3x3-dla-niewidomych
http://www.terazgry.pl/

Jesli maja Panstwo jaki§ pomyst i chca porozmawiaé o grze dedykowanej to
bardzo chetnie si¢ spotkamy i przedstawimy bardziej szczegotowo taki
proces.

Zachegcam do przyjrzenia si¢ firmom, z ktérymi wspotpracowalismy oraz
naszym realizacjom.
http://polskiegryplanszowe.pl/#nasze-gry

www.pegaz-gry.pl

Dzien dobry,

Nie mamy wprawdzie gier "specjalistycznych"

niemniej wiele produktow w petni mozna wykorzysta¢ w pracy z osobami
niedowidzacymi czy tez niepetnosprawnymi intelektualnie.

(tutaj korzystamy z doswiadczen naszych Klientow, ktorzy testowali
rozne produkty wiasnie min. dla tych grup)

Zapraszam serdecznie do sklepu, mamy otwartych ponad 300 gier
+znacznie wigcej na potkach - mozemy dla kazdej grupy docelowej dobraé
odpowiedni produkt

pozdrawiam

XXX
Centrum gier Pegaz

www.adamigo.pl

Szanowna Pani,

nie mamy gier specjalistycznych, dostosowanych do konkretnych
niepetnosprawnosci czy choréb. Wiele naszych gier jest stosowanych w
ro6znych terapiach, szczegdlnie sa polecane przez logopedow.

Takie zestawy edukacyjne jak:

- BYSTRE OCZKO

-od Ado Z - tablice demonstracyjne
- zabawa w czytanie

- szukam i opowiadam,

- Gram w kolory

- Jak to byto?

i wiele innych, moga by¢ przydatne w pracy z dzie¢mi, pelna nasza oferta
jest na stronie www.adamigo.pl . Nasze gry mozna detalicznie kupi¢ w
sklepach internetowych,

Nasza pelna oferta jest w sklepie: www.gryplanszowe24.pl,

pozdrawiam,
XXX
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http://polskiegryplanszowe.pl/#nasze-gry
http://www.adamigo.pl/
http://www.gryplanszowe24.pl/



