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Wprowadzenie

Pojecie przestrzeni ze wzgledu na swoja wielowatkowos¢ nie ma jednej stusz-
nej definicji. W wielu dziedzinach nauki odnajdujemy proby jej wyjasnienia, zde-
finiowania. Z jednej strony pozostaje nienamacalng zagadka, z drugiej za$ stano-
wi integralng cze$¢ naszego zycia. Trudno wskazac¢ i wyznaczy¢ jej granice, gdyz
zmieniajg sie one w zaleznos$ci od postrzegajacego. Mozemy uznaé, ze tworca,
wyznacznikiem i centrum przestrzeni jest czlowiek, ktéry zawsze odnosi ja do
swojego ciala. Z tego tez powodu czlowiek powinien mie¢ umiejetnos¢ oriento-
wania si¢ w swoim otoczeniu, gdyz jest to warunkiem jego przetrwania.

Poznawanie przestrzeni jest tak wtopione w nasze zycie, ze zazwyczaj nie
mamy $wiadomosci tego procesu. Zasadniczg role w jej poznawaniu odgry-
waja: procesy poznawcze, zasob poje¢, znajomos¢ schematu ciala, wyobraze-
nia przestrzenne, wiedza o otoczeniu, operowanie relacjami odleglosci i czasu
(Kwapisz, Kuczynska-Kwapisz, 1990). Przestrzeni doswiadczamy bezposrednio,
gdy na nig patrzymy, a najbardziej gdy si¢ w niej poruszamy. Do§wiadczamy
wtedy calg swojg osobg, swoim cialem, wszystkimi zmystami ré6znych wrazen,
spostrzezen, ktére dostarczaja nam informacji o panujacych w przestrzeni za-
leznosciach. Nastepnie informacje te gromadzimy w naszej pamieci, tworzac
strukture przestrzeni dla konkretnego otoczenia. DoSwiadczajac przestrzeni
poprzez dzialanie, uczymy sie rowniez nazywac wszystkie jej elementy: ludzi,
przedmioty, miejsca i relacje zachodzace miedzy nimi. Najbardziej bezposred-
nie informacje o stosunkach przestrzennych zawdzigeczamy naszym odczuciom
kinestetycznym, ale najszybciej potrafimy ocenic¢ przestrzen za pomocg wzroku.
Zmysl wzroku dostarcza nam kilku informacji na raz. Mozemy je wykorzystac
do interpretacji odleglosci i lokalizacji przedmiotéw w przestrzeni. Jesli zatem
wzrok petni tak wazng role w orientowaniu si¢ w przestrzeni, to jak odbywa sie
ten proces u os6b, ktére utracily mozliwos¢ widzenia?

W przypadku oséb z niepelnosprawnoscia wzroku orientowanie sie w prze-
strzeni jest mozliwe dzigki pozostatym zmystom. Najwigksze znaczenie maja tu
stuch, dotyk, zmysl kinestetyczny. Postrzeganie wzrokowe zostaje skompenso-
wane poprzez postrzeganie stuchowe i dotykowe. Oczywiscie powinno by¢ ono
uzupelnione odpowiednim komentarzem stownym, tak aby gromadzone do-
$wiadczenia byly prawidlowo uksztaltowane. Jedli gromadzenie doswiadczenn
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Wprowadzenie

stuzacych poznaniu otaczajgcej przestrzeni przez osoby widzace i niewidome
odbywa sie w podobny sposdb, ale biora w nim udzial inne zmysly, czy zatem
ksztaltowanie sie poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzen-
nej réwniez bedzie odbywalo sie podobnie?

Moje zainteresowania badawcze koncentruja sie wokol zagadnien zwigza-
nych z orientacjg przestrzenng i poruszaniem si¢ 0sob z niepelnosprawnoscia
wzroku oraz wspieraniem rozwoju tychze umiejetnosci w biegu zycia. Glow-
nym celem prowadzonych przeze mnie badan byto poznanie i opis prawidtowo-
$ci rozwojowych w zakresie réznych aspektow orientacji przestrzennej u dzieci
niewidomych oraz czynnikéw, ktére wplywaja na ten rozwdj.

Podstawa do przygotowania tej publikacji staly sie badania prowadzone
w ramach przygotowywania dysertacji doktorskiej ,Przestrzen w dzialaniu
i wypowiedziach dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym” pod kierun-
kiem prof. zw. dr hab. Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz.

Ze wzgledu na charakter publikacji, studium teoretyczno-empiryczne, zo-
staly w niej zaprezentowane zaréwno informacje zaczerpniete z réznych zrédel
naukowych (polskich, jak i obcojezycznych) ustalenia z przeprowadzonych ba-
dan dotyczacych rozwoju orientacji przestrzennej dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym.

TreSci zawarte w publikacji zostaly podzielone na siedem rozdzialow.
W pierwszym z nich przedstawiono najwazniejsze ustalenia terminologiczne
odnoszace sie do tematu orientacji w przestrzeni. Scharakteryzowano koncep-
cje rozumienia przestrzeni. Wyjasniono zakres znaczeniowy pojeé: orientacja
przestrzenna, wyobraznia przestrzenna, pojecia przestrzenne. Dokonano takze
wspodlczesnej charakterystyki terminu ,niepelnosprawnos¢ wzroku”.

W rozdziale drugim zaprezentowano gléwne koncepcje rozumienia i ksztal-
towania sie orientacji przestrzennej u dzieci: model Jeana Piageta, koncepcje
Newella C. Kepharta, Jerome’a S. Brunera, Lwa S. Wygotskiego oraz model
rozwojowy orientacji przestrzennej Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej. Opisano
wielozmystowy proces poznawania przestrzeni przez dzieci. Dokonano w nim
takze charakterystyki specyfiki rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci niewi-
domych od urodzenia do 12. roku zycia. Ostatnig jego cze$¢ stanowi przeglad
dostepnych w Polsce i na $§wiecie narzedzi diagnostycznych stuzacych do oceny
orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych.

W rozdziale trzecim przedstawiono wyniki wazniejszych badan prowadzo-
nych nad orientacjg przestrzenng dzieci. Doniesienia badawcze zostaly podzie-
lone na dwie czesci. Pierwsza z nich to przeglad badan dotyczacych orientacji
przestrzennej dzieci widzacych. Natomiast druga koncentrowala sie na ustale-
niach badawczych w odniesieniu do dzieci niewidomych.

Rozdzial czwarty po§wiecono metodologii badan wtasnych. Przedstawiono
w nim najwazniejsze zalozenia badawcze: problematyke, przedmiot i cel badan,
typologie zmiennych i wskaznikéw, a takze metody, techniki i narzedzia badaw-
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Wprowadzenie

cze. Opisano w nim réwniez organizacje i przebieg badan wlasnych z uwzgled-
nieniem zastosowanych metod statystycznych. Dokonano takze szczegdlowej
charakterystyki badanej populaciji.

Rozdzial pigty stanowi prezentacje wynikéw badan empirycznych doty-
czacych rozwoju wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym oraz ich analize i interpre-
tacje. Natomiast w rozdziale széstym dokonano analizy zwigzku wybranych
zmiennych z poziomem opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej u dzieci niewidomych. Rozdzial siédmy zawiera wnioski koncowe
z przeprowadzonych badan oraz dyskusje wynikow.

Ksigzke zamyka zakonczenie streszczajace najwazniejsze rezultaty badan
oraz rekomendacje do dzialan w obszarze naukowo-badawczym, a takze dla
praktyki edukacyjnej.

Podziekowania

Praca powstala dzieki nieocenionej pomocy wielu oséb. Dziekuje przede
wszystkim Dzieciom, Rodzicom i Nauczycielom oraz Dyrekcji SOSW dla Dzieci
z Niepelnosprawnoscia Wzroku za wyrazenie zgody i umozliwienie przeprowa-
dzenia badan.

Serdecznie dziekuje Pani Profesor Jadwidze Kuczynskiej-Kwapisz oraz Pa-
ni Profesor Edycie Gruszczyk-Kolczynskiej za wszystkie cenne uwagi i sugestie,
ktore pomogly mi zaplanowac i zrealizowac badania. Dziekuje réwniez siostrze
Elzbiecie Wieckowskiej za inspiracje do podjecia tematu badan, konsultacje oraz
Pani Doktor Kornelii Czerwinskiej za wsparcie merytoryczne, ktére otrzymy-
walam na kazdym etapie prowadzenia badan.

Pani Profesor Marzennie Zaorskiej i Pani Profesor Malgorzacie Walkiewicz-
-Krutak bardzo dziekuje za podjecie trudu recenzji merytorycznej, za wnikliwa
ocene tresci, konstruktywne uwagi, ktére pozwolily udoskonali¢ te ksigzke.

Na koniec pragne podziekowaé¢ moim najblizszym — mezowi, dzieciom, mo-
jej mamie — za nieustanne wsparcie, dzieki ktéremu mogtam intensywnie pra-
cowaé nad przygotowaniem tej monografii.
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Rozdziat 1.
Orientacja przestrzenna —
ustalenia terminologiczne

Przestrzen wydaje sie czyms$ prostym i zrozumialym ze wzgledu na mozli-
wos¢ jej uchwycenia i doSwiadczenia w codziennym funkcjonowaniu. Powszech-
ne rozumienie przestrzeni oparte jest na sugestii zmystéw, gtéwnie wzroku, kto-
ry przekazuje czlowiekowi tréjwymiarowy jej obraz, a inne zmysty rozszerzajg
i wzbogacaja te wiedze. Zatem poznawanie przestrzeni ma charakter multisenso-
ryczny, a odbieranie wskazéwek wielozmystowych, czyli takich, ktére pobudzajg
dwie modalnosci na raz, jest najbardziej efektywne (Matusz, 2014). Dzieki takim
mozliwo$ciom percepcyjnym oraz zlozonym procesom psychicznym osoby w sy-
tuacji utraty jednego ze zmysléw nadal maja mozliwos¢ tworzenia subiektywne-
go obrazu przestrzeni oraz sprawnego w niej funkcjonowania.

Natomiast kiedy rozumienie tego pojecia rozpatrzymy w szerszym kontek-
Scie, to wylania sie obraz nie tylko przestrzeni fizycznej, odnoszacej sie do usy-
tuowania naszego ciala, lecz takze przestrzeni spolecznej, tworzonej przez lu-
dzi poprzez ich obecnoé¢ oraz jej uzytkowanie. Przestrzen spoleczna to przede
wszystkim przestrzen zycia, dzialania jednostek, grup spolecznych czy zbio-
rowosci oraz zachodzacych miedzy nimi relacji. Zatem przestrzein oddzialuje
i sama jest przedmiotem oddzialywania, wyznacza granice, laczy lub dzieli za-
mieszkujacych ja ludzi (Majer, 2010). Przestrzen fizyczna i przestrzen spoteczna
wspolwystepuja ze soba i powinny by¢ nierozdzielne.

Z pojeciem przestrzeni nierozerwalnie 1acza sie terminy ,orientacja prze-
strzenna” oraz ,wyobraznia przestrzenna”. Oba zwigzane sg z pewnymi umie-
jetnoSciami i zdolno$ciami naszego moézgu, dzieki ktérym mozemy poznawac
otaczajaca nas przestrzen i sprawnie w niej funkcjonowaé. Roéwnie istotne i $ci-
Sle zwigzane z tematyka przestrzeni sa takze pojecia: wyobrazenie przestrzeni,
obraz przestrzeni czy pojecia przestrzenne. Dwa pierwsze zwigzane sa z ideg
przestrzeni, jaka kazdy z nas tworzy na podstawie wlasnego jej postrzegania
oraz doSwiadczenia. Natomiast ostatni z wymienionych terminéw odnosi sie do
obiektywnego ujmowania relacji zachodzacych w przestrzeni.

Szczegblowe wyjasnienie rozumienia wymienionych terminéw pozwala na
uchwycenie szerszego kontekstu procesu rozwoju orientacji przestrzennej.
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Rozdziat 1. Orientacja przestrzenna - ustalenia terminologiczne

1.1. Przestrzen

Przestrzen i czas to dobra, ktére kazdy z nas otrzymuje w SciSle okreslonej
wielko$ci, a mozliwosci ich pomnazania sa bardzo ograniczone. Jednoczesnie
sami stanowimy matly wycinek nieograniczonej — w naszym przekonaniu — cza-
soprzestrzeni. Ta podstawowa sprzecznosé pobudza do refleksji, ktéra ma na ce-
lu pogodzi¢ myslenie abstrakcyjne z osobistym do$wiadczeniem praktycznym.

W ciggu dziejow okreSlenie przestrzeni zmienialo si¢ wielokrotnie, albo-
wiem rézne jej aspekty uznawano za wazne. Mozemy przyjaé, ze zasadniczo
istnieja dwie przeciwstawne koncepcje przestrzeni: idealistyczna i materiali-
styczna. Koncepcja idealistyczna zaklada, iz przestrzen jest wytworem poznaja-
cego umystu. Natomiast materialistyczna okresla przestrzen jako byt obiektyw-
ny i zwigzany z wspoélwystepujacymi obiektami materialnymi (Rykiel, 2012).
Podzial koncepcji przestrzeni zostal zaprezentowany na schemacie 1.

KONCEPCIJE
PRZESTRZENI
IDEALISTYCZNA MATERIALISTYCZNA
SUBIEKTYWNA . OBIEKTYWNA
tworzy sie w naszym wyznaczona przez
umysle obiekty materialne

Schemat 1. Koncepcje przestrzeni — podziat.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przedstawicielami idealistycznej koncepcji przestrzeni byli George Berkley,
Immanuel Kant, Isaac Newton. Wedlug pierwszego z nich przestrzen, podobnie
jak obiekty materialne, jest zludzeniem (Berkley, 2003). Natomiast Immanuel
Kant uwazal, ze przestrzen nie istnieje obiektywnie, ale jest aprioryczng, imma-
mentna ,forma zmystowosci”, tj. cecha umystu ludzkiego, stanowiaca warunek
wszelkiego postrzegania. Jest fundamentem percepcji tkwigcym w strukturze
umystu kazdego podmiotu (Kant, 2001). Z kolei Isaac Newton uznawal prze-
strzen za byt niezalezny od materii. W jego ujeciu przestrzen jest absolutna od
swej natury, jest nieruchoma, bez zwigzku z czymkolwiek zewnetrznym (New-
ton, 2011).
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1.1. Przestrzen

Materialistyczna koncepcja przestrzeni miala znacznie liczniejszych zwo-
lennikéw. Nalezeli do nich: Arystoteles, Galileusz, Kartezjusz, Gottfried Wil-
helm Leibniz, Fryderyk Engels, Albert Einstein. Arystoteles wigzal przestrzen
z materig i ruchem, definiujac jg jako powszechna wlasciwosé wszelkich rze-
czy (Arystoteles, 1990). Galileusz wskazywal na wzglednos¢ odleglosci, a tym
samym na wzglednosé¢ przestrzeni, ktérg rozumiat jako osiggalng przez umyst
i dzialalnos¢ czlowieka. Natomiast Kartezjusz uwazal, ze atrybutem materii jest
rozciaglosc¢ (czyli przestrzenno$c¢), wiec nie moze istnie¢ rozcigglosé bez materii.
Zatem przestrzen to ogol stosunkéw miedzy przedmiotami i ich rozmieszcze-
niem, rozmiarami i ksztaltami (Descartes, 2001). Z kolei Gottfried W. Leibniz
twierdzil, iz teza o istnieniu przestrzeni poza cialami jest fikcjg. Przedstawiajac
relacyjng koncepcje przestrzeni twierdzil, iz przestrzen to ,porzadek wspotist-
niefn”. Jest ona zawarta w obiektach, czyli dany obiekt istnieje, jezeli ,zawie-
ra w sobie” i reprezentuje relacje wzgledem innych obiektéw (Leibniz, 1995).
Podejmuje on takze problem wieloperspektywicznosci, wskazujac, ze w zalez-
noséci od punktu widzenia przestrzeni jawi sie obserwatorowi za kazdym ra-
zem w inny sposéb (Low, 2018). Natomiast Fryderyk Engels okreslal przestrzen
i czas jako ,zasadnicze formy bytu” i formulowatl teze, ze ,byt poza czasem jest
taka sama niedorzecznoscia jak byt poza przestrzenia” (Engels, 1949). Z kolei
Albert Einstein uwazal, ze przestrzen jest pewnym porzadkiem przedmiotéw
materialnych, ktére znajdujg sie w cigglym ruchu oraz wykazuje $cisty zwigzek
z czasem. Koncowym efektem jego rozwazan i wygtoszenia teorii wzglednosci
bylo wprowadzenie pojecia czasoprzestrzeni, ktére do dzi$ jest jednym z pod-
stawowych poje¢ w fizyce (Einstein, 1997).

Przedstawione koncepcje rozumienia przestrzeni, zaréwno materialistycz-
na, jak i idealistyczna, majg nadal zastosowanie we wspdlczesnym $wiecie. Oba
ujecia sa obecne w wielu dyscyplinach naukowych, od matematyki, poprzez
nauki przyrodnicze (zwlaszcza geografie, astronomie, fizyke, geologie czy bio-
logie), az po nauki spoteczne i humanistyczne (filozofig, historie, socjologie,
psychologie, antropologie i jezykoznawstwo), a takze architekture, urbanistyke.
Jak z tego wynika, przestrzen jest podstawowym pojeciem wielu dyscyplin na-
ukowych, jednak, aby sprecyzowa¢, jaka przestrzen jest przedmiotem zainte-
resowania, nalezy doda¢ do pojecia ,przestrzefi” przymiotnik. Mozemy zatem
wyrézni¢ przestrzen kosmiczng, ziemska, powietrzng, geograficzng, fizyczna,
matematyczng, geometryczng, spoleczno-ekonomiczng, spoleczng, publiczna,
prywatng, zyciowg, kulturowq, wirtualng i wiele innych.

Poszukujac wspoélczesnego wyjasnienia pojecia przestrzen, spotykamy dosé
waska podstawowa definicje. Przestrzen okreslana jest jako ,filoz. jedna z pod-
stawowych (oprdcz czasu) cech materii” (Encyklopedia Internetowa PWN, 2015)
lub w znaczeniu nieco szerszym jako ,caloksztalt stosunkéw zachodzacych
miedzy wspolwystepujacymi obiektami, przedmiotami materialnymi, tj. ich
wzajemne rozmieszczenie (odleglosci), ich rozmiary i ksztalty, okreslane przez
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rozklad materii w ruchu” (Encyklopedia Powszechna, 1996). Réwniez w Stow-
niku jezyka polskiego przy pojeciu przestrzen znajdujemy kilka waskich wyja-
$nien tego terminu. Wiekszos¢ z nich odnosi sie¢ do wymiaru materialistycznego
przestrzeni, natomiast ostatnie objasnienie wskazuje na element spoleczny:
Przestrzen
1. «nieograniczony obszar tréjwymiarowy, w ktérym zachodza wszystkie
zjawiska fizyczne»
2. «czes¢ takiego obszaru objeta jakimi$ granicami; tez: miejsce zajmowane
przez jakis przedmiot»
3. «rozlegla, pusta powierzchnia bez wyraznie oznaczonych, widocznych
granic»
4. «odlegloé¢ miedzy czyms$ a czyms$»
5. «ogol zjawisk spotecznych, politycznych itp.» (Doroszewski, 1996).
Natomiast oprdocz ogélnego wyjasnienia pojecia ,przestrzen” odnajdujemy
takze szereg szczegdlowych definicji przestrzeni, sformutowanych w odnie-
sieniu do poszczegélnych dyscyplin naukowych. Mianowicie w matematy-
ce (topologii) przestrzen jest zbiorem elementéw z nalozona na te elementy
strukturg. W fizyce to jaka$ calo$¢, podstawowa wielkos¢, ktéra w swej na-
turze podobna jest do czasu czy masy. W astronomii w odniesieniu do prze-
strzeni kosmicznej to niezalezny wymiar wszechswiata. W geografii w ujeciu
podstawowym przestrzen traktowana jest jako fragment skorupy ziemskiej.
W socjologii przestrzen sklada sie z wymiaru materialnego, ktéry warunku-
je zachowania i ruchliwo$¢ spoleczng oraz z wymiaru symbolicznego, ktoéry
jest wynikiem naznaczenia przestrzeni fizycznej przez ludzkie emocje i war-
tosci. W psychologii przestrzen jest subiektywnym widzeniem $wiata poprzez
pryzmat ludzkich wartosci i potrzeb. W architekturze przestrzenn jest obiek-
tem, ktéry sie bada, ale takze prébuje si¢ go aktywnie ksztaltowaé poprzez
wypelnianie jej symbolami-budowlami o okreslonym znaczeniu. W ekonomii
przestrzen jest rozumiana jako zwiazki ekonomiczne istniejace miedzy ele-
mentami ekonomicznymi lub jako zbiér obiektéw i sil ekonomicznych oraz
forma istnienia proceséw ekonomicznych. Przestrzeh ma niekiedy takze zna-
czenie wylacznie metaforyczne. Nie oznacza wtedy Zzadnego konkretnego
miejsca czy obszaru, ale odnosi sie jedynie do relacji miedzy obiektami, np.:
przestrzefr kompromisu lub przestrzen awansu spolecznego (Luczak, 2012).
W ostatnich latach w zwigzku z wptywem na nasze zycie nowych technologii
pojawia sie takze pojecie przestrzeni wirtualnej, czyli ,cyberprzestrzeni”. Jest
ona rozumiana jako nowe technologie, zaréwno te rzeczywiste, jak i fikcyj-
ne, ktore powoduja interakcje ludzi w symulowanym otoczeniu. W wirtualnej
przestrzeni wyobrazenie przestrzeni moze by¢ zaburzone szczegélnie wtedy,
gdy podczas gier w cyberprzestrzeni ruch naszego ciala sprawia, ze powstaje
on w przestrzeni rzeczywistej, rowniez wirtualnej (Low, 2018).
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Zaroéwno nauki cisle, jak i humanistyczne w podobny sposéb okreslaja ele-
mentarny sens przestrzeni, oba podejicia czerpig inspiracje z filozofii. W na-
ukach Scistych przestrzen jest trjwymiarowaq rozciggloscia ujeta w pewne ramy,
granice. Dla nauk spolecznych to pewien stosunek powstajacy przez odniesie-
nie jednego podmiotu do drugiego, jednej sfery zycia do innej (Majer, 2010).

Niezaleznie od tego, jaka przestrzen jest przedmiotem naszego zaintereso-
wania (obiektywna czy subiektywna, materialna czy spoleczna), tworca i cen-
trum tej przestrzeni jest czlowiek i zawsze odnosi ja do swojego ciala. ,Kaz-
dy jest centrum wlasnego Swiata i otaczajaca go przestrzen jest zréznicowana
zgodnie ze schematem jego ciala” (Tuan, 1987, s. 58). Poznawanie otaczajacego
nas Swiata jest zlozonym procesem, ktéry obejmuje postrzeganie, poréwnywa-
nie, klasyfikowanie, ocenianie. Prawidlowy przebieg tego procesu prowadzi do
podejmowania dzialania, zmiany lub modyfikacji zachowania czlowieka. Dlate-
go tez orientowanie si¢ w otaczajgcym Swiecie (przestrzeni) jest niezwykle przy-
datna umiejetnoscia, ktéra umozliwia sprawne w niej funkcjonowanie.

Poniewaz celem tego opracowania naukowego jest przestrzen w wypowie-
dziach i dzialaniu czlowieka, z tego tez powodu obiektem szczegdlnego zaintere-
sowania uczyniono przestrzeh materialng (fizyczna), obejmujaca cialo czlowieka,
znajdujace si¢ w niej przedmioty oraz umiejetnos¢ orientowania si¢ w niej.

1.2. Orientacja przestrzenna

Przyjmuje sie, ze orientacja jest ,podstawowym czynnikiem negentropii ukla-
doéw zywych. Polega na wykorzystaniu informacji niezbednych do normalnego
funkcjonowania tych uktadéw. Przyja¢ mozna, ze najprostszym organizmom do
orientacji w otoczeniu wystarcza tyle informacji, ile potrzeba do rozréznienia, czy
dana zmiana otoczenia jest dla nich szkodliwa, czy nieszkodliwa” (Obuchow-
ski, 2004, s. 29). Natomiast jesli zagadnienie orientacji rozpatrujemy w kontek-
Scie czlowieka, staje sie¢ ono bardziej ztozone. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jesteSmy
przedstawicielami gatunku, ktéry dazy do jak najwiekszej maksymalizacji orien-
tacji w otoczeniu, upatrujgc w niej mozliwos¢ swojego przetrwania. Poniewaz
czlowiek tworzy coraz to bardziej skomplikowane warunki bytowe, musi tez po-
siagé¢ wiedze na temat zasad i mechanizméw dzialania orientacji oraz na temat
sposobow jej realizowania. Wiemy juz, ze posiadamy wyspecjalizowane narzady
odbioru informacji z otoczenia (receptory) i ze dzieki nim jesteSmy w stanie za-
rejestrowac tylko niewielka czes$¢ informacji o otoczeniu. Nastepnie pozyskane
dane s3 przetwarzane przez moézg i pojawiaja sie w postaci dzialania czlowieka
lub zostaja zakodowane w strukturach jezykowych — wypowiedziach. Dzieki tym
mozliwosciom czlowiek potrafi dziata¢ efektywnie w sytuacjach prawie nowych,
wykorzystujac nabyte uprzednio do$wiadczenie do orientowania sie. Ten sam
mechanizm orientowania sie w przestrzeni opisuje John M. Coetzee. Dokonuje
tego w sposéb poetycki, porzucajac jezyk biologii. Przestrzen, w ktérej zyje czlo-
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wiek, okresla mianem krajobrazu, ktéry zawiera zarowno elementy materialne,
jak i niematerialne oraz angazuje cielesne doswiadczenie czlowieka. Coetzee
(2009, s. 16) uwaza, ze ,krajobraz pozostaje obcy i nieprzenikniony, dopoki nie
zostanie wynaleziony jezyk, ktérym mozna go zdoby¢, opowiedzie¢, przedsta-
wi¢”. Mozemy zrobi¢ to na wiele sposobéw: opisa¢ stowami, znalez¢ znaczenie,
narysowag, ale tez opowiedzie¢ cialem, krokami, rekami, nogami. Ta praktyka
dnia codziennego, jaka jest chodzenie, pozwala uczynié¢ przestrzen znang i moz-
liwag do zamieszkania (Rapior, 2012). Zatem do$wiadczenia przestrzenne sa pew-
nym sposobem postrzegania i poznawania przestrzeni, a w konsekwencji two-
rza takze zesp6l réznorodnych zachowan przestrzennych, takich jak: myslenie
o przestrzeni, uzytkowanie przestrzeni czy budowanie struktur przestrzennych.
Doswiadczenie przestrzeni to zaréwno doznania zmystowe, postrzeganie prze-
strzeni, myslenie przestrzenne, jak i nadawanie jej znaczen i symboli (zawiera ono
takze aspekt emocjonalny) (Zuziak, 2008).

W literaturze przedmiotu mozemy znalez¢ wiele definicji okreslajacych
orientacje przestrzenng. Evertt W. Hill i Purvis Ponder wskazuja na duze zna-
czenie poszczegdlnych zmyslow, ktére biorg udzial w poznawaniu przestrzeni.
Wedlug autoréw ,orientacja to proces wykorzystywania zmystéw w celu okre-
Slenia wlasnej pozycji oraz relacji miedzy wszystkimi znaczgcymi przedmiota-
mi w otoczeniu” (Hill, Ponder, 1976, s. 3). Wazna jest tu szybkos¢ oceny i kon-
troli przestrzennych warunkéw dzialania za pomoca poszczegdlnych zmystow
(wzroku, stuchu, dotyku, wechu itd.), gdyz sa one cennym Zrédlem informa-
cji o polozeniu ciala wzgledem przyjetego punktu odniesienia (Mynarski, Zy-
wiecka, 2004). Inne definicje przypisuja duza role sprawnie funkcjonujagcemu
ukladowi nerwowemu, ktéry zawiaduje wykonywaniem okre$lonego ruchu
w przestrzeni. Okreélajg one orientacje przestrzenng jako ,zespot predyspozy-
cji sprawnosci funkcji centralnego ukladu nerwowego i osrodkowego ukladu
nerwowego, ktére umozliwiaja szybkie i skuteczne sterowanie oraz regulacje
przebiegu ruchu w przestrzeni” (Pawlik, Rokita, Cichy, 2013, s. 47). Jeszcze inne
wskazujg na aspekt kontroli (poczucia) schematu wlasnego ciala, ktéry jest inte-
gralny z orientacja przestrzenng okreslang jako ,kontrola ciala wobec otoczenia
w odniesieniu do miejsc, rzeczy i oséb: zdawanie sobie sprawy z rozmiaréw
i ksztaltow otaczajacej przestrzeni oraz wielkosci, ksztaltéw i rozmieszczenia
w niej przedmiotéw” (Mihilewicz, 1999, s. 39).

Dokonujac analizy literatury przedmiotu w zakresie definicji odnoszacych
sie do orientowania sie w przestrzeni mozna zauwazy¢, ze znaczna ich wiek-
szo$¢ sklada sie zazwyczaj z dwodch czlonéw. Pierwszy z nich odnosi sie do pro-
cesOw zachodzacych w umysle czlowieka, a drugi do czesci zwigzanej z jego
fizyczng dzialalnoscig, poruszaniem sie¢ (zob. schemat 2).

Bronwen Scott okresla orientacje przestrzenng jako ,zdawanie sobie sprawy
z tego, gdzie sie jest w przestrzenni, w relacji do rzeczy, ktére nas otaczaja”.
A mobilnos¢ definiuje jako ,bezpieczne przemieszczanie sie z jednego miejsca
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ORIENTOWANIE SIE
W PRZESTRZENI

ORIENTACJA PRZESTRZENNA MOBILNOSC

Schemat 2. Orientowanie sie w przestrzeni — podziat podstawowy.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

w inne miejsce” (Scott, 2012, s. 4). Natomiast wedlug Renate Walthes orientacja
przestrzenna to proces poznawczy, wykorzystujacy informacje ze wszystkich
zmysléw do okreélenia wlasnej pozycji w przestrzeni i w stosunku do innych
0s6b lub przedmiotéw. Natomiast mobilnosé to zdolnosé ruchu w sensie prze-
mieszczania sie z jednego miejsca w drugie (Walthes, 2007). Z kolei Steve La-
Grow i William Jacobson, definiujac orientacje przestrzenna, zwracaja uwage
na jej zwigzek z mozliwoscig osiggniecia przez czlowieka niezaleznosci i bez-
pieczefistwa przy poruszaniu sie. Orientowanie sie to umiejetno$¢ ustalenia
i utrzymania Swiadomosci wlasnej pozycji w przestrzeni, a poruszanie si¢ jest
przemieszczaniem sie w przestrzeni w bezpieczny i efektywny sposéb (LaGrow,
2010). Z kolei William Jacobson definiuje orientacje jako umiejetnos¢ wykorzy-
stania wszystkich mozliwych zmysléw do okreslenia wlasnej pozycji w prze-
strzeni. A szczegolowiej orientacje i poruszanie si¢ 0séb niewidomych okresla
jako proces uczenia sie poje¢, umiejetnosci i technik niezbednych do bezpiecz-
nego i sprawnego poruszania sie w kazdym otoczeniu i w ré6znych warunkach
$rodowiskowych (Jacobson, 2013). Natomiast Nora Griffin-Shirley i Rona L. Po-
grund proponuja proste wyjasnienie termindéw ,orientacja przestrzenna” i ,mo-
bilnos¢”. Wedlug autorek ,orientacja jest wiedza o tym, gdzie jest sie w prze-
strzeni, a lokomocja to bezpieczne i sprawne przemieszczanie sie z punktu A do
punktu B” (Pogrund, Griffin-Shirley, 2018, s. 2). Z kolei w odniesieniu do ma-
tych dzieci i 0s6b z dodatkowymi niepelnosprawnosciami autorki proponuja
uzupelnienie definicji orientacji przestrzennej o komponent poznawczy, a mo-
bilnoéci o komponent motoryczny celowego ruchu (zamierzonej reakcji moto-
rycznej w celu uzyskania pozadanego rezultatu).

Przytoczone definicje orientacji przestrzennej wskazuja na jej istote, nie
uwzgledniaja natomiast szeregu czynnikéw, ktére te umiejetnos¢ warunkuja.
Definicje, w ktorej ujeto réwniez czynniki majace wplyw na procesy orientowa-
nia sie i poruszania sie w przestrzeni, zaproponowala Jadwiga Kuczynska-Kwa-
pisz. Wedlug autorki orientacje przestrzenng mozna okresli¢ jako ,sprawnosc¢
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jednostki w zakresie poznawania swojego otoczenia i zachodzacych w nim
stosunkow czasowych i przestrzennych. Zasadnicza role odgrywaja procesy
poznawcze, zasob pojeé¢, znajomos¢ schematu ciala, wyobraznia przestrzenna,
wiedza o otoczeniu, operowanie relacjami odleglosci i czasu” (Kuczynska-Kwa-
pisz, Smiechowska-Petrovskij, 2017, s. 21). Z kolei lokomocje autorka okreslita
jako przemieszczanie si¢ osoby z miejsca na miejsce. Umiejetnosc¢ te warunkuje
poziom rozwoju cech motorycznych, m.in. zrecznosci, sily, szybkosci, wytrzy-
malosci, koordynaciji, réwnowagi, a takze prawidlowy chdéd i bieg, postawa,
utrzymanie kierunku marszu, wykonywanie dokladnych zwrotéw. Oprocz
wymienionych czynnikéw psychofizycznych, majacych wplyw na rozwdj
orientacji przestrzennej, mozna takze wyrézni¢ grupe czynnikéw spotecznych
(zwiazanych z samym uczniem, jego otoczeniem, rodzing oraz nauczycielem),
a takze tych dotyczacych organizacji procesu nauczania (czestotliwosci, dtugo-
Sci trwania zaje¢ itp.) (Miler-Zdanowska, 2015). Podzial czynnikéw warunkuja-
cych nauczanie orientacji przestrzennej przedstawia schemat 3.

CZYNNIKI WPLYWAJACE
NA ROZWOJ ORIENTACII
PRZESTRZENNEJ

| _ l
PSYCHOFIZYCZNE SPOLECZNE ORGANIZACYINE

Schemat 3. Czynniki wptywajgce na rozwdj orientacji przestrzennej.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Orientowanie sie w przestrzeni doskonalone jest w toku wlasnego rozwoju,
przez cale zycie. Umiejetnos¢ ta potrzebna jest nam w niemalze kazdej sferze
naszego funkcjonowania: przy wykonywaniu czynnosci zycia codziennego,
np.: robieniu herbaty, ubieraniu sie, zabawie, przy poruszaniu si¢ we wlasnym
domu. Orientowanie si¢ w przestrzeni jest takze niezbedne przy wykonywa-
niu réznych aktywnosci zwigzanych z zyciem spolecznym (przy nawigzywaniu
kontaktéw spolecznych, uczeniu sie czy wykonywaniu pracy itp.). W przypad-
ku oséb widzacych umiejetnosé ta rozwija sie naturalnie, gléwnie dzieki sty-
mulacji wzrokowej, ktéra pobudza do eksploracji przestrzeni i przemieszczania
sie. Natomiast w przypadku oséb, u ktérych odbiér Swiata drogg wzrokows jest
utrudniony (osoby slabowidzace, niewidome), musi by¢ ona odpowiednio po-
budzana i rozwijana, gdyz jedna z gtéwnych konsekwencji wynikajacych z bra-
ku wzroku jest trudno$¢ w samodzielnym poruszaniu sie oraz w spostrzeganiu
i interpretowaniu przestrzeni (Czerwinska, 2007). Sluza temu m.in. specjali-
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styczne zajecia z zakresu orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania
sie, ktére prowadzi przeszkolony w tym zakresie nauczyciel, a zakres ¢wiczo-
nych umiejetnosci dostosowany jest do potrzeb i mozliwosci ucznia z niepeino-
sprawno$cia wzroku (Walkiewicz-Krutak, 2015). W toku prowadzonych zaje¢
rozwija sie wiele szczegbélowych umiejetnosci, ktére maja na celu jednoczesne
doskonalenie orientacji w przestrzeni (rozumienie relacji przestrzennych, ope-
rowanie pojeciami przestrzennymi dla opisu przestrzeni itp.) oraz umiejetnosci
poruszania si¢ (czyli wykorzystania w dziataniu wiedzy o otaczajacej przestrze-
ni). Sa to aspekty wspolwystepujace i wzajemnie sie warunkujace.

1.3. Wyobraznia przestrzenna

Problematyka wyobrazni i wyobrazen byla przywolywana w ramach fi-
lozoficznych teorii poznania juz w starozytnosci. W ujeciu filozoficznym wy-
obraznia to zdolno$¢ do tworzenia i przywolywania wyobrazeni. Wyobrazenia
powstaja na podstawie dostarczanych przez zmysly wrazen, ktére przecho-
wywane s3 w pamieci (Encyklopedia PWN, 2015). Wedlug wspoélczesnych
teorii psychologicznych wyobraznia jest SciSle zwigzana ze spostrzeganiem.
Definiowana jako ,zdolno$¢ do tworzenia wyobrazen oraz postugiwania sie
nimi poprzez dokonywanie przestrzennych operacji wyobrazeniowych bez
bodzca znajdujacego sie aktualnie w polu percepcyjnym” (Maruszewski, 2011,
s. 269). Osoby posiadajace bogata wyobraznie potrafia tworzy¢ obrazy przed-
miotdéw, z ktérymi nigdy nie mialy stycznosci. Zdolnos¢ ta moze byé wykorzy-
stywana przez czlowieka w sposéb intencjonalny w sytuacji, gdy z pewnych
wzgledoéw tego potrzebuje. Wyobraznia wplywa na nasze funkcjonowanie po-
znawcze, na funkcjonowanie naszego organizmu oraz zdrowie. Natomiast we-
dlug wyjasnieh pedagogicznych wyobraznia dotyczy okreslonych aktywnosci
czlowieka takich jak: aktywizowanie proceséw poznawczych, skupianie si¢ na
rzeczywistosci, przewidywanie ksztaltu przyszlych wydarzen (Gérniewicz,
1991). Moze ona pelni¢ rézne role w dzialaniu i mysleniu czlowieka: kreatyw-
ng, kompensacyjng i stymulacyjna. Pierwsza z nich ,wynika z natury tej dys-
pozycji. Tworzac obrazy mozliwych stanéw, dotyka ona rzeczywistosci, ktorej
jeszcze nie ma, ktdra staje sie w wyniku realizacji nakreslonych w wyobraz-
ni projektow”, pozwala kreowac przyszlosé (tamze, s. 35). Druga umozliwia
zastepowanie w rzeczywistoéci pewnych stanéw: ,wyobraznia pelni funkcje
kompensacyjna wowczas, kiedy czlowiek osigga zadowolenie z przebywania
w innej rzeczywistosci” (tamze, s. 51). Trzecia — funkcja stymulacyjna ,rozu-
miana jest jako dyspozycja do tworzenia wyobrazei, moze w rézny sposob
stymulowac¢ aktywno$¢ podmiotu, ukazujac mozliwe sposoby funkcjonowa-
nia w rzeczywisto$ci. Wyobraznia uruchamia jakby zesp6t r6znych dyspozyciji
i proceséw psychicznych skierowanych na realizacje nakreslonej wizji. Akty-
wizuje ona caly organizm” (tamze, s. 56).
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Podsumowujac, wyobraznia, dzieki ktérej czlowiek moze podejmowac réz-
ne aktywnosci, nierozerwalnie zwigzana jest z przestrzenia. Dzieje sie tak, gdyz
Jrzeczywistos$¢, z ktoérej wyobraznia sie wywodzi, ktéra wyobraznie inspiruje
ijest z nia w wieloraki sposob zwigzana, jest przestrzenna. Obraz powstajacy
na plaszczyznie jest odbierany przestrzennie. Ztudzenie doznan przestrzeni po-
wstaje w wyniku mozliwosci percepcyjnych odbiorcy w zakresie umiejetnosci
przestrzennego wyobrazania sobie przedstawionej na plaszczyZnie rzeczywi-
stodci” (Luszczak, 1997, s. 63).

Zatem to Scisle polaczenie wyobrazni z przestrzenia sprawia, ze coraz cze-
Sciej w jezyku potocznym, a takze w wielu publikacjach naukowych spotyka-
my termin ,wyobraznia przestrzenna”. Jednak wyjasnienie tego pojecia po-
przez podanie precyzyjnej, jednoznacznej definicji powoduje pewne trudnosci.
Nie odnajdziemy bowiem tego terminu w slownikach i encyklopediach, cho¢
uwzgledniaja one wiele popularnych polaczenr z terminem ,wyobraznia”, tj.
wyobraznia artystyczna, twoércza, romantyczna, wyobraznia dziecka itd. (Doro-
szewski, 1996; Zgotkowa, 2005). Pojecie to definiowane jest rozmaicie w zalez-
nosci od dyscypliny naukowej, w obszarze ktérej jest uzywane.

W literaturze z zakresu psychologii i pedagogiki wyobraZnia przestrzenna
wyjasniana jest jako ,sprawno$¢ wyobrazania sobie ukladéw przestrzennych
oraz operowania przestrzennego nimi, bez spostrzegania zaleznosci od rodza-
ju materialu przestrzennego (twory geometryczne, konstrukcje techniczne,
konstelacje gwiezdne, poklady geologiczne); wyobraznia przestrzenna bedzie
przybierala posta¢ swoista dla kazdego materialu” (Szewczuk, 1979, s. 348). Na-
tomiast w naukach $cistych wyobrazZnia przestrzenna to ,zdolnos¢ do wytwo-
rzenia w umysle obrazu lub obiektu geometrycznego, zgodnego z jego rzeczy-
wistym ksztaltem i polozeniem. Czlowiek posiada wyobraznie przestrzenna,
jezeli potrafi na podstawie rysunku, modelu lub opisu wyobrazi¢ sobie, prze-
analizowa¢, uzupetniac¢ i opisa¢ ksztalt i polozenie obiektéw geometrycznych”
(Sroka-Bizon, Terczynska, 2013, s. 21). WyobrazZnia przestrzenna jest ksztalto-
wana od narodzin. W jej rozwijaniu pomagaja wszystkie zmysly oraz doswiad-
czenia motoryczne. Dlatego tez jej doskonalenie powinno odbywac sie poprzez
dostarczanie jak najwigkszej iloSci r6znego rodzaju spostrzezen sensorycznych
(dotykowych, stuchowych i innych) (Kaczanowska, 2017). Najwyzszy poziom
rozwoju wyobrazni przestrzennej ,umozliwia budowe poznawczego srodowi-
ska w kategoriach pojedynczego, obszernego i abstrakcyjnego systemu informa-
cyjnego, niezaleznego od personalnej skali waznosci i personalnie ustalonych
odniesien” (Hauzinski, 2010, s. 281).

To percepcyjne ujmowanie ukladéw przestrzennych i ich zmian dokonu-
je sie przede wszystkim wizualnie, cho¢ moga bra¢ w nim udzial takze inne
zmysly: dotyk, sluch, wech, kinestezja. Zmysty te moga w pewnym stopniu za-
stapi¢ wzrok, skompensowac braki poznawcze. Osoby niewidome mimo braku
jakichkolwiek do$wiadczen wzrokowych sa w stanie wykonaé wiele operacji
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wyobrazeniowych. Swiadcza o tym ich wytwory w postaci rzezb, rysunkéw;
umiejetnos¢ korzystania z dotykowych map itp. Naukowcy w dalszym ciggu
jednak nie rozstrzygneli, jaki format przyjmuja wyobrazenia os6b niewidomych
(czy sq one wyobrazeniami wzrokowymi, nie wzrokowymi, umystowymi). Na
pewno sa one wyobrazeniami przestrzennymi. Jednak wyobraZnia przestrzen-
na os6b niewidomych, oparta w gtéwnej mierze na stuchu i dotyku, nie osiggnie
tego samego stopnia adekwatnosci i precyzji, jaki maja wizualne wyobrazenia
przestrzenne u 0s6b widzacych (Klimasinski, 1977).

O rozwoju wyobrazni przestrzennej u oséb niewidomych $wiadcza m.in.
umiejetno$¢ w zakresie tworzenia mentalnych reprezentacji ksztaltéw dotyka-
nych obiektéw, orientowania sie w malej oraz duzej przestrzeni, a takze umie-
jetnos¢ poréwnywania dwoch przestrzeni (Szubielska, 2010).

Jedna z wielu metod w procesie prawidlowego rozwoju myslenia przestrzen-
nego zaréwno u oséb widzacych, jak i niewidomych jest zastosowanie modeli
jako srodkow przedstawiajacych rzeczywistos¢ posrednio. Model zgodnie z defi-
nicja to wzoér, wedlug ktérego cos jest lub ma by¢ wykonane; wzor, ktéry ulatwia
rozwijanie wyobrazni przestrzennej (Baniko, 2003). Postugiwanie sie modelami
w celu ich ogladania, budowania, a takze wykonywanie ich rzutéw, przekrojow,
rysowania pozwala na elastyczng prace w procesie rozwijania myslenia prze-
strzennego. Jest to swego rodzaju trening przetwarzania informacji poprzez do-
strzeganie podobienstw i réznic, przedstawianie obrazu przestrzennego w formie
dostepnej dla uzytkownika. Wszystkie te operacje umyslowe maja na celu wy-
tworzenie obrazu przestrzennego. Z czasem model moze zosta¢ zastgpiony przez
plan czy mape. Plan poczatkowo moze dotyczy¢ tych obiektéw, ktére da sie objac
dlonimi, a w p6zniejszych etapach nauczania tych, ktére s3 w cato$ci niedostepne
dotykowo (plan pomieszczenia czy budynku) (Kaczanowska, 2016).

Wedlug Zofii Sekowskiej wyobraZnia przestrzenna jest najistotniejszym ele-
mentem dla procesu orientowania sie w otaczajacym swiecie (Sekowska, 2001).
Jest wartoscig niezalezng w rozwoju intelektualnym czlowieka. Ma olbrzymie
znaczenie dla prawidlowego ksztaltowania sie wielu umiejetnosci opanowywa-
nych w wieku wczesnoszkolnym, takich jak: rozumowanie matematyczne, na-
uka rysowania, pisania. A coraz czesciej uwydatniany jest jej zwigzek ze spraw-
nosécia w rozwigzywaniu probleméw, co stanowi dodatkowy argument na to,
aby jej rozwijaniu poswieci¢ wiecej uwagi (Rygal, 2005).

1.4. Pojecia przestrzenne

Przyjmujac, ze przestrzeh wyznaczaja obiektywne stosunki zachodzace
miedzy przedmiotami, mozemy przypuszczaé, iz wyrazem zdobywania orien-
tacji w przestrzeni jest rozumienie jezykowych okreslen przestrzeni i poprawne
uzywanie ich do opisywania stosunkéw przestrzennych (Kielar-Turska, 1992).
Nabywamy te umiejetnosci niemal od poczatku naszej drogi zyciowej poprzez

23



Rozdziat 1. Orientacja przestrzenna - ustalenia terminologiczne

poznanie Swiata, ktére ma wymiar bardzo praktyczny. Juz kilkutygodniowe
dziecko potrafi bowiem zlokalizowa¢ obiekt w przestrzeni na podstawie bodz-
cow stuchowego i wzrokowego, dwuletnie dziecko postuguje sie juz kilkoma
okresleniami przestrzennymi w znaczeniu konkretnym (np. na, tam, do, w),
a dorosly czlowiek uzywa tychze okresler w znaczeniu abstrakcyjnym lub me-
taforycznym do opisania stosunkéw miedzyludzkich (np. ,kto$ kopie pod kims$
dotki”). Ten praktyczny wymiar poznawania przestrzeni (doswiadczanie, od-
bieranie wszystkimi zmyslami), czyli wspoéldzialanie ze Srodowiskiem fizycz-
nym, ksztaltuje strukture naszych poje¢ przestrzennych. ,Tak wiec pojecia gora
nie rozumie si¢ wylacznie w jego wlasnych terminach, lecz wylania sie ono ze
zbioru nieustannie spelnianych funkcji motorycznych majacych zwiazek z wy-
prostowana pozycja ciala, jaka przyjmujemy w odniesieniu do pola grawitacyj-
nego, w ktérym zyjemy” (Michow, 2013).

Zatem nasze cialo wyznacza podstawowe kierunki przestrzenne. Jesli ludz-
kie cialo sklada sie z kilku dychotomicznych osi: géra—dol, przéd-tyl, prawa—
lewa, to Swiat i przestrzenn maja analogicznie te same kierunki (Majer, 2010).
Poniewaz przestrzeh napiera na nasze cialo rtwnomiernie, aby moc sie w niej
odnalez¢ i okresli¢ nasze potozenie, postugujemy sie zazwyczaj wspotrzednymi
pionu i poziomu. Zgodnie z tym zalozeniem John Lyons wyréznil gléwne wy-
miary przestrzeni: w pionie—géra/dét, w poziomie-przéd/tyl, lewy/prawy. ,Kie-
runkowo$¢ pionowa, czyli ré6znice miedzy gorg a dotem, wyznacza czlowiekowi
sita ciezkosci, obecnoé¢ ziemi w dole a nieba w gorze oraz asymetria ciata ludz-
kiego w jego wymiarze pionowym. Natomiast poziom zwigzany jest z dwoma
wymiarami: przednio-tylnym i lewo-prawym, ktére s3 wyznaczane przez zdol-
nos¢ cztowieka do ruchomosci oraz swobodnego obracania si¢ w plaszczyznie
pionowej” (Michow, 2013, za: Lyons, 1989). Opisane wymiary przestrzeni ilu-
struje schemat 4.

Wielu badaczy zajmujacych si¢ rozwojem orientacji przestrzennej akcentuje,
ze najlatwiejszy do opanowania (bo zwigzany z licznymi doswiadczeniami od
czasu niemowlectwa) jest wymiar pionowy przestrzeni (Gruszczyk-Kolczyn-
ska, 2014). ,Dziecko juz przed urodzeniem doznaje sily cigzenia, cho¢ jest ona
oslabiona przez site wyporu. Sila cigzenia jest dla niego oczywistoscig, ktorej
doswiadcza. Istotnym osiggnieciem rozwojowym dziecka jest zdobycie umiejet-
nosci samodzielnego przybierania pionowej pozycji ciata” (Wieckowska, 2017,
s. 48). Dziecko zauwaza tez dzialanie sily ciezko$ci na otaczajace je przedmioty,
np. w sytuacji gdy podrzuci jaki$ przedmiot, a ten spadnie na ziemie.

Troche trudniejszy wydaje sie wymiar poziomy przoéd-tyl, cho¢ zawiera on
asymetryczno$¢ ulatwiajacg rozréznienie. Sytuacja ta podyktowana jest zapew-
ne doswiadczeniem fizycznym czlowieka, a takze faktem, ze giéwne narza-
dy zmysléw zwrécone sg w przdd, a ruch odbywa sie zazwyczaj w kierunku,
w ktérym zwrdcona jest twarz. ,Dla czlowieka wizualna jest przede wszystkim
przestrzen z przodu. Natomiast przestrzeni znajdujaca sie z tylu, znacznie od
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PRZESTRZENI

‘ WYMIARY

_ I _ |
‘ PION ‘ ‘ POZIOM ‘

GORA/DOL ﬂ PRZOD/TYL

— LEWO/PRAWO

Schemat 4. Wymiary przestrzeni.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

tamtej mniejsza, nie moze by¢ doswiadczana w sferze wizualnej. Pierwsza jawi
sie jako jasna, druga pozostaje w cieniu” (Olek, 2007, s. 30). Zatem sposéb po-
strzegania przestrzeni oraz ludzkiego ciala mial wplyw na jej waloryzacje. Od
wiekow przéd ciata symbolizowatl to, co znane, widziane, przyjazne, a tyt ciala
odsylatl do tego, co mroczne, niezbadane, ciemne czy niewidzialne (Majer, 2010).
Na to ustalenie mogla mie¢ réwniez wpltyw aksjologia jezyka — ktéra implikuje
wystepowanie znaczen nacechowanych pozytywnie i negatywnie. W tym przy-
padku pozytywne kierunki i zwigzane z nimi okreslenia to: nad i przed, a kie-
runki negatywne to: pod, za (Kielar-Turska, 1992).

Trzeci z omawianych wymiaréw, wymiar poziomy — prawo/lewo — réwniez
podlegal waloryzacji pozytywnej i negatywnej. Prawa czes$¢ ciala zazwyczaj
postrzegana byla pozytywnie ze wzgledu na przewage w populacji oséb pra-
worecznych, uzywanie tej reki do witania i zegnania sie. Natomiast lewa strona
ciala zawsze miala pejoratywne konotacje: ,lewa reka odgrywala znaczaca role
w magii zlowrézbnej, a leworeczny czlowiek uwazany byl za odszczepienica”
(Majer, 2010, s. 65). Wymiar ten zostaje opanowany najpdzniej i nastrecza naj-
wiecej trudnosci. Dzieje si¢ tak zapewne za sprawg symetrycznosci ciata czlo-
wieka. ,Niemal pelna symetria ciala czlowieka powoduje, ze dziecko nie ma
dostatecznej ilosci naturalnych okazji do odrézniania tych stron. Na to naklada
sie dlugo ustalajaca sie lateralizacja, a ponad to w otoczeniu spolecznym dziec-
ka bardzo wiele przedmiotéw zaprojektowanych jest symetrycznie. Jedynie
serce umiejscowione jest niesymetrycznie w stopniu, ktéry umozliwia dziecku
znalezienie swojej lewej strony, jesli jest ono do tego motywowane” (Semadeni,
Gruszczyk-Kolczyniska, Trelinski, 2015, s. 135).
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Nalezy takze pamigtaé, ze w ramach operowania pojeciami przestrzennymi
istotne jest zar6wno dobre ich rozumienie, jak i poprawne uzywanie. Rozwojo-
wo pierwsze pojawia sie rozumienie, zatem ,dobre rozumienie komunikatéw
zawierajacych okreslenia relacji przestrzennych nie idzie w parze z wiasciwym
ich stosowaniem w nadawaniu wtasnych komunikatéw przez dziecko” (Kielar-
-Turska, 1992, s. 153).

Innego rozréznienia w zakresie wyrazen nazywajacych relacje przestrzenne
dokonat Jurij Apresjan. Wyréznit dwa rodzaje orientacji przestrzennych: ,absolut-
na — gdy uzycie wyrazu zalezy wylacznie od struktury ciala, ktérego czes¢ jest
nazywana przez dany wyraz przestrzenny (gora szafy, dot skrzyni), i orientacje
wzgledng — kiedy uzycie jest okreSlone przez polozenie lub ruch ciala, ktérego
cze$¢ jest nazwana danym wyrazem przestrzennym, lub przez polozenie czy ruch
innych cial (przednie wagony, lewy brzeg rzeki, wschéd)” (Apresjan, 1995, s. 113).

Poprawne uzywanie wyrazen okreslajacych relacje przestrzenne wyksztatca
sie w toku naszego zycia. ,W relacji przestrzennej zazwyczaj pozostaja co naj-
mniej dwa przedmioty, miejsce jednego z nich okreslamy zazwyczaj wzgledem
drugiego. Ten pierwszy nazywa sie przedmiotem lokalizowanym, a drugi loka-
lizatorem” (Lesz-Duk, 2010, s. 95).

Okreélajac wlasne polozenie oraz polozenie innych przedmiotéw i relacje
miedzy nimi uzywamy przede wszystkim:

- zaimkowych okreélefi miejsca, ktére: ,odsylaja do jakiegos punktu wy-
znaczonego w przestrzeni, w ktérym zachodzi akt mowy, lub punktu
znanego rozméwcom” (Guzy, 2011). Zaimkowo-przystéwkowe wyrazenia
lokalizujgce towarzysza gestom lub je zastepuja, pomagaja okresli¢ relacje
przestrzenne obiektu lub zaleznosci pomiedzy kilkoma obiektami, infor-
mujq o przemieszczaniu sie obiektu (tu, dokad, skad, wszedzie, zewszad,
odtad, dotad, to tu, to tam itp.),

- przystéwkowych okreslen lokatywnych i latywnych, ktére informuja bez-
posrednio o kierunku i sgsiedztwie, np. blisko: daleko, wysoko: nisko, na
wprost, gora, spodem, bokiem itp.,

— przestrzennych wyrazen przyimkowych. Kryteria znaczeniowe, stuzace
do klasyfikacji znaczen konstrukcji przyimkowych o znaczeniach prze-
strzennych opracowat Louis Hjelmslev, ktéry wyréznit opozycje: kierun-
ku (kierunek do i kierunek od), intymnosci (stopien bliskosci ze styczno-
Scig i bez stycznosci) oraz subiektywnosci i obiektywnosci (Guzy, 2011),

— przyimkoéw. Przyimki informuja o odleglosci, np. przy, kolo, obok, opo-
dal, przed, naprzeciw, naprzeciwko, powyzej, ponizej, wnosza znacze-
nia dookolnosci, np. dokota, wokolo, wokél, jak réwniez znaczenie li-
niowosci: wzdluz, w poprzek i lateralnosci, np. na prawo, na lewo od.
Przyimki przestrzenne moga wyraza¢ rowniez kierunek, np. wzdtuz,
w kierunku. Wedlug Zdzistawy Krazynskiej znaczenie przestrzenne
przyimka ,nie moze istnie¢ bez harmonizujacego z nim semantycznie
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kontekstu (zasada zgodnosci semantycznej)” (Krazynska, 2001, s. 119,
za: Lesz-Duk, 2010, s. 96),

— stowotworczych wykladnikow lokalizacji, ktére nazywaja zblizenie (przy-
klei¢, dobiec, wbi¢, nala¢ itp.), oddalanie sie (odjecha¢, wyjs¢), przemiesz-
czanie (przejsc),

- przymiotnikéw, dzieki ktérym mozemy nazwaé skomplikowane rela-
cje przestrzenne, informujg one o lokalizacji, wymiarze oraz ksztaltach
przedmiotéw, np. bliski, daleki, gérny, dolny, przedni, maty, okragty, kwa-
dratowy (Guzy, 2011).

W przypadku oséb niewidomych opanowanie wyrazeni okreélajacych re-
lacje przestrzenne jest utrudnione ze wzgledu na brak mozliwos$ci obserwacji
wzrokowej. Zatem dzieci niewidome czesciej niz ich widzacy rowiesnicy maja
problemy z poprawnym uzywaniem wyrazéw dotyczacych plaszczyzny pozio-
mej (przoéd-tyt, prawo-lewo), przyimkoéw i przymiotnikéw okreslajacych rela-
cje przestrzenne.

1.5. Niepetnosprawnosc¢ wzroku

Zjawisko niepelnosprawnosci towarzyszy czlowiekowi od czaséow starozyt-
nych. Stosunek do niepelnosprawnosci byl podyktowany sytuacja kulturowo-
-spoleczng, charakterystyczng dla poszczegolnych okreséw historycznych. Na
przestrzeni dziejow widoczne byly powolne zmiany postaw wobec oséb nie-
pelnosprawnych, od odrzucenia i dyskryminacji do akceptacji i uznania (Czer-
winska, 2009). Ze wzgledu na rézne obszary uszkodzen, dotyczace réznych
narzadoéw ciala czlowieka, a takze ze wzgledu na specyficzne oddzialywania
edukacyjne i rehabilitacyjne, w literaturze przedmiotu dokonano podzialu
wszystkich oséb, u ktérych rozwdj przebiega odmiennie od ,normy” i wyod-
rebniono kilka podstawowych grup podmiotowych. Maria Grzegorzewska, pre-
kursorka pedagogiki specjalnej, w nawigzaniu do obszaréw zainteresowan tej
dziedziny, zaproponowala klasyfikacje obejmujaca: osoby z niepelnosprawno-
Scig intelektualng, wzroku, stuchu, spolecznie niedostosowane, osoby z niepel-
nosprawnoscig ruchu i przewlekla choroba (Lipkowski, 1977). Ze wzgledu na
tematyke ksiazki szczeg6lowej charakterystyce zostanie poddane pojecie nie-
pelnosprawnos¢ wzroku.

Z uwagi na brak jasnej normy, ktéra okreéla prawidlowe widzenie, jak row-
niez malo wyraZne granice przebiegajace miedzy poszczegdlnymi kategoriami
zaburzen widzenia, w literaturze tyflolopedagogicznej wskazuje sie na trudno-
$ci w tworzeniu spéjnych i wyczerpujacych klasyfikacji (Walkiewicz-Krutak,
2015). Pomimo préb usystematyzowania poje¢ tyflologicznych, podejmowanych
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia, nadal nie istnieje jednolity, miedzynaro-
dowy system klasyfikacji zaburzei wzroku (Walthes, 2007). Fakt ten sprawia, ze
w $wiatowej oraz polskiej terminologii tyflopedagogicznej panuje chaos, ktéry
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utrudnia opis poszczegélnych zjawisk, interpretacje, a takze préby analiz po-
rownawczych badan w tym obszarze.

Pomimo zasygnalizowanych trudnosci w aspekcie usystematyzowania i do-
okreslenia poje¢, wiekszoé¢ autoréw, zajmujacych sie tematyka tyflopedagogicz-
ng, uzywa pojecia osoba z niepelnosprawnoscia wzroku zaréwno w odniesieniu
do grupy oséb niewidomych, jak i do grupy oséb stabowidzacych. Kryterium
wyréznienia tychze grup stanowi brak lub posiadanie uzytecznych mozliwosci
wzrokowych (Adamowicz-Hummel, 2008).

W literaturze przedmiotu odnajdujemy dwa gléwne typy definicji dotycza-
cych os6b niewidomych oraz oséb stabowidzacych. Pierwszy typ to definicje
o charakterze medycznym, ktére ze wzgledu na precyzyjne kryteria znajduja
szerokie zastosowanie w ustaleniach statystycznych, orzecznictwie o stopniu
niepelnosprawnosci, doradztwie zawodowym a takze podczas przyznawania
okreslonych $wiadczen socjalnych (Chrzanowska, 2015). Drugi typ to definicje
funkcjonalne, ktére pomijaja parametry okulistyczne i koncentruja sie na stop-
niu oraz sposobie wykorzystywania widzenia przez osobe w réznych obszarach
codziennego zycia, ktére wykorzystywane sa gléwnie w odniesieniu do oddzia-
lywan rehabilitacyjnych i edukacyjnych (zob. schemat 5).

Definicje dotyczgce zaburzen widzenia w ujeciu medycznym opierajg sie
na dwoéch parametrach okulistycznych. Sa to ostro$¢ wzroku i pole widzenia,
przy czym mocniejszy akcent w proponowanych ustaleniach terminologicznych
kladzie sie na ten pierwszy parametr. Najbardziej popularna definicja, do kto-
rej w dalszym ciggu odwoluje sie najwiecej badaczy z zakresu szeroko pojetej
tyflopedagogiki, jest propozycja Swiatowej Organizacji Zdrowia, wedlug ktérej
osoba stabowidzaca ,jest osoba ktéra ma uposledzenie funkcji wzroku, nawet
po leczeniu i/lub standardowej korekcji refrakcji, i ma ostro$¢ wzroku ponizej
0,3 do poczucia $wiatta lub pole widzenia mniejsze niz 10 stopni od punktu fik-
sacji, ale ktéra uzywa lub potencjalnie moze uzywac widzenia do planowania i/
lub wykonania zadania” (WHO, 1992, s. 3). Natomiast osobe niewidoma okresla
jako osobe, ,ktoérej ostro$¢ wzroku miesci sie w przedziale od braku poczucia
$wiatla do 0,05 w lepszym oku po korekcji okularowej oraz taka, ktorej ostrosc
wzroku przekracza wartosc¢ 0,05, jednak tylko w sytuacji, gdy wystepuje u niej
zawezenie pola widzenia do 20 stopni” (Kirenko, Gindrich, 2007).

Z kolei definicje zaburzen widzenia w ujeciu funkcjonalnym akcentuja rze-
czywisty zakres wykorzystania widzenia w zyciu codziennym, tj. w nauce, pra-
cy, zyciu spolecznym. Definicje te uwzgledniaja indywidualne mozliwosci danej
osoby, dzieki czemu daja pelen obraz jej funkcjonowania i ulatwiaja zastosowa-
nie odpowiednich oddzialywan edukacyjno-rehabilitacyjnych. W polskiej lite-
raturze tyflopedagogicznej duza popularnoscia cieszy sie definicja stabowzrocz-
nosci zaproponowana przez Anne L. Corn i Alana J. Koeniga, wedlug ktérych
osoba slabowidzaca ,jest to osoba, ktéra pomimo okularéw korekcyjnych ma
trudnosci z wykonywaniem czynnosci wzrokowych, ale ktéra moze poprawic
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swoja zdolno$¢ wykonywania tych czynnosci poprzez wykorzystanie wzroko-
wych metod kompensacyjnych, pomocy ulatwiajacych widzenie i innych po-
mocy rehabilitacyjnych oraz poprzez dostosowanie $rodowiska fizycznego”
(Adamowicz-Hummel, 2001, s. 4-5). Natomiast propozycje funkcjonalnej defi-
nicji osoby niewidomej odnajdujemy w Slowniku pedagogiki specjalnej autorstwa
Malgorzaty Kupisiewicz: ,w ujeciu pedagogicznym niewidomy jest to osoba,
pozbawiona catkowicie lub czesciowo wzroku od urodzenia lub ktéra stracita
wzrok przed piagtym rokiem zycia, czego konsekwencja jest: brak lub znaczace
ograniczenie mozliwosci odbioru informacji optycznych plynacych ze Swiata,
samodzielne poruszanie si¢ oraz orientacja w przestrzeni, a takze wykonywanie
czynnosci dnia codziennego. Poznawanie rzeczywistosci u 0séb niewidomych
ma gléwnie charakter dotykowo-stuchowy, a nauka czytania i pisania odbywa
sie z wykorzystaniem systemu Braillea” (Kupisiewicz, 2013, s. 219).

W funkcjonalnym definiowaniu niewidzenia bierze si¢ réwniez pod uwage
czas wystapienia utraty wzroku. W sytuacji, gdy utrata widzenia ma charakter
nabyty, czyli wystepuje w pdzZniejszej fazie rozwoju osoby (po 5. roku zycia),
méwimy o osobie ociemnialej lub o osobie z niewidzeniem nabytym (Konarska,
2010). Nabycie niepetnosprawnosci wzroku moze nastapi¢ na kazdym etapie
zycia w wyniku naglego zdarzenia (krytyczne zdarzenie losowe) lub w wyniku
przebiegu choroby progresywnej, prowadzacej do utraty widzenia (Czerwin-
ska, Kucharczyk, 2019).

NIEPELNOSPRAWNOSC

WZROKU
KRYTERIUM KRYTERIUM
MEDYCZNE FUNKCJONALNE
OSOBA OSOBA OSOBA OSOBA
StABOWIDZACA NIEWIDOMA StABOWIDZACA NIEWIDOMA

Schemat 5. Niepetnosprawnos¢ wzroku — kryteria podziatu.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Etiologia niepelnosprawnosci wzrokowej obejmuje niezwykle szerokie i zr6z-
nicowane spektrum. Uszkodzeniu ulec moze kazdy element ukladu wzrokowe-
go lub zaburzona moze zosta¢ jego funkcja w wyniku dzialania negatywnych
czynnikow wewnetrznych (genetycznych, wrodzonych, chorobowych) badz
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zewnetrznych (urazéw). Wedlug Zofii Sekowskiej najczestsze przyczyny wyste-
powania niepelnosprawnosci wzroku to: czynniki genetyczne, wady wrodzone
analizatora wzrokowego, uszkodzenia okoloporodowe, choroby analizatora wzro-
kowego, choroby ogdlne, zatrucia, urazy (mechaniczne, termiczne i chemiczne),
awitaminoza i zmiany zwigzane z wiekiem (Sekowska, 2001). Aktualnie najczest-
szymi przyczynami niepelnosprawnosci wzroku wsréd dzieci sg: retinopatia
wczesniakow, choroby nerwu wzrokowego (niedorozwdj nerwu wzrokowego,
zanik nerwu wzrokowego), zaburzenia rozwojowe galek ocznych i za¢ma wro-
dzona oraz wsrdd dzieci starszych wysoka krotkowzrocznos¢. Natomiast w po-
pulacji 0s6b dorostych schorzenia najczesciej powodujace problemy wzrokowe to
zwyrodnienie plamki zwigzane z wiekiem, jaskra, za¢ma, retinopatia cukrzyco-
wa i barwnikowe zwyrodnienie siatkéwki (Walkiewicz-Krutak, 2015).

Niezaleznie od przyczyn niepelnosprawnosci wzroku, znaczne ostabie-
nie widzenia lub catkowity brak mozliwosci wzrokowych powodujg trudnosci
w réznych sferach funkcjonowania czlowieka. W literaturze tyflopedagogicz-
nej jako najczestsze narazone na zaklécenia obszary wymienia sie: poznawanie
rzeczywistosci i zjawisk, dostep do informacji, komunikacja, rozumienie pojec,
orientacja przestrzenna i lokomocja, aktywnos¢ spoleczna, sfera emocjonalna,
wykonywanie czynnosci zycia codziennego (Czerwinska, 2011; Zaorska, 2013).
»Sfery te stanowig istotne segmenty systemu ekologicznego czlowieka, wykazu-
ja wyraZzne wzajemne powigzania, stagd uszkodzenie w obrebie jednego obszaru
beda implikowaly trudnosci w pozostatych” (Czerwinska, 2011, s. 156).

Wynikajace z niepelnosprawnosci wzroku trudnosci w zakresie orientacji
przestrzennej i swobodnej lokomocji uwazane sa zaréwno przez autoréw zaj-
mujacych sie tematyka tyflopedagogiczng, jak i same osoby niewidome za naj-
bardziej dotkliwe. Taki stan rzeczy zapewne uwarunkowany jest z jednej strony
tym ,iz trudnosci te podzielane sg przez calg populacje, niezaleznie od wieku
czy momentu wystgpienia dysfunkcji, z drugiej za§ wynika stad, ze w szcze-
golny sposéb prowadza one do utraty niezaleznosci i samostanowienia, utrud-
niaja kariere zawodowa i uczestnictwo w zyciu kulturalnym oraz towarzyskim”
(Czerwinska, Miler-Zdanowska, 2013, s. 128).

Problemy w zakresie mobilnosci w negatywny sposéb wplywaja na sytuacje
materialno-ekonomiczng i spoleczng oséb z niepelnosprawnoscia wzroku. Z te-
go tez powodu nabycie umiejetnosci pozwalajacych na samodzielne, bezpieczne
poruszanie sig, ktére jest podstawowym warunkiem samodzielnego zycia oséb
niewidomych czy stabowidzacych, wymaga od nich uczestniczenia w dlugo-
trwalym treningu (uwzgledniajacym ich potrzeby i mozliwosci). Warto aby tre-
ning ten rozpoczynatl sie jak najwczesniej (juz w okresie niemowlecym), szcze-
golnie w przypadku matych dzieci, gdyz najwigksza plastycznos¢ i chtonnos¢
moézgu trwa do okolo 7. roku zycia. Do tego czasu w umysle dziecka ksztaltujg
sie najwazniejsze struktury poje¢ doskonalone w toku dalszego rozwoju.

30



Rozdziat 2.
Orientacja przestrzenna
w rozwoju dzieci

,Czlowiek rozwija sie przez cale zycie, ale jednak to,
co nabyl w dziecinstwie, pozostaje zasadnicza wy-
tyczna na dalszy cigg jego nieraz zmiennej i burzliwej
historii”.

Antoni Kepinski

Dziecinstwo to okres od narodzin do 11. roku Zycia, ktéry stanowi okoto '/~
dlugosci zycia czlowieka. Mozemy podzieli¢ ten czas na trzy podokresy: wcze-
sne dziecifistwo (do 3. roku zycia), $rednie dziecinstwo (od 3. do 7. roku Zycia)
oraz pézne dziecinstwo (od 7. do 12. roku zycia) (Kielar-Turska, 2005). Jest to
czas, w ktérym nastepujq najbardziej intensywne zmiany rozwojowe, w szcze-
golnosci w zakresie funkcji psychicznych, dzieki ktérym postrzegamy i rozu-
miemy Swiat.

Czas dziecifistwa to takze okres ksztaltowania sie kompetencji z zakresu
orientacji przestrzennej. Proces ten zwigzany jest z rozwojem intelektualnym
i przebiega wedlug okreslonych stadiéw, etapéw. Niezwykle wazna jest wlasna
aktywnos¢ dziecka, ktéra pozwala mu na gromadzenie réznych doswiadczen.
Poprzez ruch wlasnego ciala, odczucia plynace ze wszystkich zmystéw, obser-
wacje skutkéw przemieszczania si¢ w przestrzeni, a takze nazywanie stowami
wlasnych doswiadczen, dziecko poznaje przestrzen (Gruszczyk-Kolczynska,
Zielinska, 1997). Z tego tez powodu bardzo wazne dla prawidlowego uksztalto-
wania sie orientacji przestrzennej sa prawidlowo funkcjonujace zmysty (wzrok,
dotyk, stuch, smak, wech), harmonijnie rozwijajaca si¢ mowa (rozumienie i uzy-
wanie sléw) oraz prawidlowo przebiegajacy rozwdj ruchowy:.

Te same czynniki stanowia podstawe rozwoju orientacji przestrzennej
u dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku. Jednakze brak mozliwoéci wzro-
kowych moze spowodowa¢ opdznienia w opanowywaniu poszczegdlnych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Aby zminimalizowa¢ poten-
cjalne problemy, funkcja narzadu wzroku musi zosta¢ zastagpiona (czesciowo
lub catkowicie) przez pozostale, sprawne zmysly. Dlatego tez niezbedna we
wspomaganiu rozwoju dzieci niewidomych jest systematyczna stymulacja
polegajaca na rozwijaniu zmystéw, aby pdézniej méc z nich efektywnie ko-
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rzysta¢ przy poznawaniu przestrzeni. Niezwykle cenne sg takze specjalnie
zaplanowane ¢wiczenia (¢wiczenia rewalidacyjne z orientacji przestrzennej
i poruszania sie).

2.1. Koncepcje rozumienia i ksztattowania sie orientacji
przestrzennej u dzieci

Najbardziej znane koncepcje psychologiczne, odnoszace sie do procesu
uczenia sie czlowieka, wyjasniajace proces tworzenia sie poje¢ w umysle ludz-
kim, mieszcza si¢ w szeroko rozumianym nurcie konstruktywizmu. Takie uje-
cie procesu uczenia sie wymaga uwzglednienia dwoch perspektyw: epistemolo-
gicznej, a wiec odpowiedzi na pytanie: w jaki sposéb ludzka wiedza tworzona
jest w spoleczenstwie, oraz psychologicznej skupiajacej si¢ na sposobach two-
rzenia tejze wiedzy w umysle jednostki (Gofron, 2013). Podobnie jak w innych
dziedzinach nauki, takze w psychologii i pedagogice konstruktywizm jest sta-
nowiskiem wewnetrznie zré6znicowanym. Na potrzeby tego opracowania zosta-
na w dalszej czesci przywolane niektére jego odmiany: konstruktywizm gene-
tyczno-epistemologiczny Jeana Piageta, teoria reprezentacji Jerome’a S. Brunera,
konstruktywizm spoleczno-kulturowy Lwa S. Wygotskiego.

Wedlug teorii Piageta (1966), zwanej tez konstruktywizmem rozwojowo-
-poznawczym, wiedza ludzka jest aktywnie tworzona (konstruowana) przez
uczacego sie, a nie biernie odbierana z otoczenia. Wiedza i struktury poznaw-
cze uczacego sie rozwijaja sie w jego umysle, a dojrzewanie tychze struktur
poznawczych $wiadczy o rozwoju poznawczym jednostki. Piaget zwraca tak-
ze uwage na produkowanie przez dziecko wlasnych koncepcji poznawanej
rzeczywistosci. Koncepcje te powstaja poprzez zderzenie poje¢ nalezacych do
systemu wiedzy jednostki z tymi oferowanymi jej przez otoczenie. W wyniku
owych konfrontacji struktury umystowe (schematy poznawcze) dziecka ulegaja
ciaglym przeksztalceniom. Dzieje sie to w réznych procesach: asymilacji, czyli
adaptacji nowych treéci do istniejacych schematéw i wzorcéw zachowania, ako-
modacji, polegajacej na powstawaniu nowych schematéw lub modyfikacji juz
istniejacych, rbwnowazenia po pojawiajacych sie zakldceniach poznawczych.
Dzieki tym procesom dziecko przechodzi od ,prostych, sensomotorycznych
schematéw do tych zinternalizowanych, bardziej skomplikowanych, ktére ob-
serwujemy w pdzniejszym dziecifhstwie” (Bee, 2004, s. 46).

W Piagetowskiej teorii rozwoju intelektualnego nastepuja po sobie w takim
samym porzadku cztery stadia: sensoryczno-motoryczne, przedoperacyjne, sta-
dium operacji konkretnych i operacji formalnych. Przejscie od jednego stadium
do drugiego zwiazane jest z jakoSciowa zmiang sposobu myslenia dziecka, z re-
organizacja w jego umysle.

Zgodnie z tym rozwdj pojecia przestrzeni, a takze innych poje¢, jest kon-
sekwencja rozwoju intelektualnego, ktéry przebiega w okreslonych stadiach
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iz okre$long kolejnoscia. Jest on $ciSle zwigzany z rozwojem my$lenia operacyj-
nego oraz z desubiektywizacja dziecka.

Wedlug Piageta ,inteligencja organizuje rzeczywistos¢, budujac przez samo
swe funkcjonowanie wielkie kategorie czynnosci, jakimi sg schematy podmio-
tu stalego, przestrzeni, czasu i przyczynowosci, czyli substruktury péZniejszych
odpowiadajgcych im poje¢” (Piaget, Inhelder, 1996, s. 15).

Poczatkowo dziecko jest bardzo egocentryczne, skupione na wlasnym cie-
le, na wlasnych czynnosciach. Nastepnie przez kolejne osiemnascie miesiecy
»sytuuje siebie jako przedmiot wsréd innych przedmiotéw we wszechswiecie
tworzonym przez przedmioty stale, strukturalizowanym w sposéb przestrzen-
no-czasowy, w ktérym dziala przyczynowos¢ o charakterze jednoczeénie prze-
strzennym i zobiektywizowanym w rzeczach” (tamze, s. 18). Réwniez w mowie
dzieciecej do pewnego wieku mozna zaobserwowaé duzy poziom egocentry-
zmu, objawiajacy sie nazywaniem przez dzieci tego, co aktualnie robig tylko dla
siebie. Mowa egocentryczna czesto stanowi nawet polowe calo$ci mowy sponta-
nicznej dziecka (Piaget, 2012).

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze dziecko poznawanie przestrze-
ni rozpoczyna od $§wiadomosci wlasnego ciala, co pozwala mu na poczatku
ogladac i opisywac przestrzen ze swojego punktu widzenia, a nastepnie w to-
ku doswiadczen posigé¢ umiejetnos¢ patrzenia na $wiat oczami innej osoby.
Umiejetnos¢ ta uwidacznia sie¢ w percepcji rysunkoéw przez dzieci. Okolo 7.
roku zycia dzieci potrafia rozpozna¢ na rysunku ksztatt przedmiotu przed-
stawiony z punktu widzenia obserwatora siedzacego na wprost ogladanego
przedmiotu. Natomiast dopiero okotlo 9., 10. roku zycia nabywajg umiejetnos¢
rozpoznawania na rysunku ksztaltu przedmiotu widzianego z réznych punk-
tow widzenia obserwatora (na wprost, z prawej, z lewej strony) (Piaget, Inhel-
der, 1996, s. 67).

Zgodnie z pogladami Piageta zanim dziecko uksztaltuje w swoim umysle
pojecie przestrzeni i bedzie umialo dokonywa¢ mysSlowych operacji na tym-
ze pojeciu, musi mie¢ ono uksztaltowane pojecie przedmiotu, jego struktury,
stalo$ci oraz pojecie pola przestrzennego. Dopiero okolo 2. roku zycia $wiat
dziecka uksztaltowany jest przez przedmioty stale. Weczesniej dziecko widzi
Swiat jako ,obrazy ruchome i niestale, ktére pojawiaja sie, a potem roztapiaja
badz bezpowrotnie, badZ pojawiajac sie ponownie w zmienionym lub analo-
gicznym ksztalcie” (tamze, s. 34). Przedmioty istnieja dla niemowlecia tak dlu-
go, jak dlugo pozostaja w zasiegu jego wzroku. Nastepnie okolo 6. miesigca
zycia dziecko uczy sie stalosci wielkoSci przedmiotu, czyli odbierania realnej
wielkosci przedmiotu niezaleznie od pozornego zmniejszania sie tej wielkosci.
Natomiast okolo 8. miesigca zycia dziecko zaczyna rozumie¢ stalos¢ ksztattu
przedmiotu, czyli odbierania ksztaltu przedmiotu niezaleznie od jego wygla-
du w perspektywie. Tak tez okolo 1. roku Zzycia w umyéle dziecka pojawia sie
pojecie staloéci przedmiotu, niezaleznie od dokonywanych na nim przeksztal-
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cen czy chwilowego braku przedmiotu. Nie jest to jeszcze pelna reprezenta-
cja pojecia przedmiotu, gdyz musi by¢ ona zwigzana z calosciowa organizacja
przestrzenno-czasowa.

Wedtlug Piageta bardzo wazna zdolnoscig dziecka, istotng przy ksztattowa-
niu si¢ pojecia przedmiotu, jest organizacja ruchow w przestrzeni oraz posze-
rzanie sie pola przestrzennego (od sprowadzania $wiata tylko do samego siebie
do znajdowania miejsca w $wiecie niezaleznym od siebie). Dotyczy to zaréwno
ruchéw przedmiotéw, jak i przemieszczania si¢ samego dziecka. Zdolnos¢ ta
jest zalezna od utworzenia sie podstawowej struktury zwanej grupa przemiesz-
czen, ktorej jedna z cech jest odwracalnos¢. Dziecko opanowawszy te strukture
potrafi przemieszczac si¢ w przestrzeni oraz odwracac¢ przebyta trase, aby zna-
lez¢ sie w punkcie wyijscia.

Piaget, opisujac tworzenie sie pojecia przestrzeni w umysle dziecka, zwraca
rowniez uwage na kolejnos¢ pojawiania si¢ poszczegolnych struktur operacyj-
nych. Uwaza, ze ,przestrzen dziecka, ktérej natura jest w swej istocie aktywna
i operacyjna, opiera si¢ poczatkowo na podstawowych intuicjach topologicz-
nych, na dlugo zanim stanie si¢ jednoczesnie projekcyjna i euklidesowa” (Piaget,
Inhelder, 1996, s. 66). W umysle dziecka tworza sie struktury topologiczne po-
rzadku: sasiedztwo, rozdzielenie, otaczanie, zamkniecie, a pdzniej z tych struk-
tur podstawowych tworza sie jednoczesnie i rownolegle struktury projekcyjne
(np. koordynacja punktéw widzenia) i struktury metryczne (przemieszczenia,
miara, wspolrzedne itp.). Do 7. roku zycia wiekszos$¢ dzieci podczas rysowa-
nia postuguje sie intuicjg topologiczng, czyli np. uwzglednia na rysunku relacje
sgsiedztwa miedzy przedmiotami, nie bioragc pod uwage odleglosci pomiedzy
nimi oraz perspektywy rysowania. Wraz z rozwojem poszczegdlnych struk-
tur w umyéle dziecka potrafi ono spostrzec, a nastepnie narysowa¢ widziany
przedmiot z r6znej perspektywy.

Podsumowujac, rozwdj pojecia przestrzeni wedlug Piageta jest Scisle zwigzany
z rozwojem my§élenia operacyjnego i przechodzi przez te same stadia rozwojowe.

Kolejnym badaczem, ktéry probowal opisa¢ sposéb tworzenia sie w umysle
dzieciecym konstrukgcji przestrzennych, byt Nowell C. Kephart. Uwazal, ze ist-
niejemy w konkretnych uktadach przestrzennych, ktérych nazwy i relacje nie
zawsze musimy sobie aktualnie uswiadamiac¢. Ale wszelkie informacje o prze-
strzeni otrzymujemy posrednio poprzez interpretacje docierajacych do nas da-
nych ,chociaz myslimy o przestrzeni lub przestrzennym $wiecie jako o trwalej,
istniejgcej rzeczy, wartosci i cho¢ zachowujemy sie tak, jak gdybySmy mieli bez-
posrednie informacje o niej, musimy jednak sami stworzy¢ ten $wiat przestrze-
ni dzieki interpretacji niezliczonych danych zmystowych, z ktérych zadna nie
dotyczyta bezposrednio przestrzeni” (Kephart, 1970, s. 109). Zdaniem Kepharta
najbardziej bezposrednie dane zawdzieczamy odczuciom kinestetycznym i mie-
$niowym, czyli informacjom o stanie napiecia, zmeczenia naszych miesni oraz
informacjom uzyskanym podczas ruchéw naszego ciala, a takze podczas prze-
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mieszczania sie. W ten sposéb uzyskane dane pozwalaja nam wysuwaé przy-
puszczenia na temat odleglosci dzielacej nas od przedmiotu. Drugim rodzajem
uzyskanych danych o przestrzeni sg informacje wzrokowe. To rozmiar obrazu
znajdujacego sie na siatkdwce oka pozwala nam oceni¢ odlegloé¢ od przedmio-
tu (im dalej znajduje sie przedmiot, tym mniejsze jest jego odbicie na siatkdéwce
oka). Wedlug Kepharta wzrok jest najbardziej efektywnym wskaznikiem prze-
strzeni, gdyz pozwala nam dostarczaé szybkich ocen przestrzeni, a takze udzie-
la¢ wielu informacji na raz (np. patrzac na kilka przedmiotéw, mozemy szybciej
i rownoczes$nie umiejscowic je wszystkie w przestrzeni).

Jednakze pierwszym Zzrédlem informacji dla dziecka o otaczajacych je
przedmiotach jest zawsze aktywno$¢é ruchowa. Dopiero, gdy nastapi etap in-
tegracji zmyslowej, czyli uzgodnienia danych kinestetycznych z danymi z in-
nych zmysléw (np. wzroku czy stuchu), dziecko jest w stanie odbierac i ocenia¢
przestrzen, korzystajac z innych zmystow (tamze, s. 132). Kephart wskazywat
rowniez na schemat ciala (Swiadomos¢ swojego ciala i polozenia jego poszcze-
golnych czesci oraz miejsca, jakie zajmuje ono w przestrzeni) jako podstawe
ksztaltowania sie koncepcji wlasnej osoby, podstawe rozpoczynania kazdego
ruchu oraz okreslania wszystkich stosunkéw przestrzennych (Maurer, Oszusto-
wicz, 1986, s. 137).

Dzieki uzyskanym danym kinestetycznym i wzrokowym dotyczacym prze-
strzeni (ilosci przedmiotéw, wielkosci, odleglosci itp.) jesteSmy w stanie stop-
niowo i systematycznie tworzy¢ strukture otaczajgcej nas przestrzeni. Wedlug
Kepharta mate dziecko poznaje strukture przestrzeni w procesie swego rozwoju
wedlug nastepujacych prawidlowosci: lokalizuje przedmioty pojedynczo w od-
niesieniu do siebie i dopiero w p6zniejszych etapach rozwoju wyksztalca sobie
system obiektywnie istniejacych wspoélrzednych; oceniajgc stosunki przestrzen-
ne potrafi okresli¢ swoja odleglos¢ w stosunku do przedmiotu ,a” i w stosunku
do przedmiotu ,b”, ale nie potrafi okresli¢, jaka jest odlegloé¢ miedzy przed-
miotem ,a” i ,b”, jedli jest z dala od tych przedmiotéw. W ostatnim etapie naj-
pierw lokalizuje przedmioty w odniesieniu do siebie, a p6Zniej w odniesieniu
do drugiego przedmiotu, z ktérego polozeniem jest zaznajomione, by wreszcie
przystapi¢ do lokalizowania przedmiotéw z pomocg systemu utrwalonych kie-
runkéw (Kephart, 1970, s. 133-134).

Kephart uwazal, Zze struktura przestrzeni tworzy sie w umysle dziecka
poprzez réwnoczesng lokalizacje kazdego przedmiotu w stosunku do siebie
i w stosunku do kazdego innego przedmiotu. Wskazywal na pewna trudnos¢
w tym zakresie w stosunku do przedmiotow, ktdre znajduja sie poza nami. Mial
tu na myéli przedmioty, ktérych nie widzimy, ktére znajduja sie za naszymi ple-
cami. Uwazal, ze przyczyna tych probleméw tkwi w posiadaniu bardzo matej
ilosci informacji na temat ich przestrzennych zwigzkéw, cho¢ wiemy, ze one
tam sa i ze nasza struktura przestrzeni istnieje za nami, jak i przed nami. Ponie-
waz matle dziecko nie ma w pelni uksztaltowanej jeszcze struktury przestrzeni,

35



Rozdziat 2. Orientacja przestrzenna w rozwoju dzieci

nie jest pewne, ze znajduje si¢ co$§ poza nim, nie jest tez pewne wiasciwej loka-
lizacji tychze przedmiotéw. Dziecko potrzebuje obrocié sie wokolo, doswiadczy¢
i zobaczy¢ przedmioty, aby wobec nich zareagowac.

Podsumowujac, wedlug Kepharta w procesie powstawania struktury prze-
strzeni najwazniejszy jest ruch (odczucie kinestetyczne lub mieéniowe) oraz
wlasna aktywno$¢ dziecka. Tylko osobiste doswiadczenia moga wplynaé na
umystowy obraz przestrzeni. Dzieki niemu dziecko bedzie moglo sprawnie sie
porusza¢ w $wiecie przedmiotéw i ludzi oraz kreowac¢ §wiat wedtug obrazéw
i zamyslow, ktére wczesniej powstaly w jego umysle.

Kolejnym badaczem, wpisujacym sie w nurt konstruktywistycznych teorii
uczenia sig, jest Jerome S. Bruner. Wedlug niego rozw¢j umystowy polega na
uczestniczeniu w konstruowaniu spolecznego $wiata oraz wspodlnej kultury.
Podkresla on w ten sposéb podwdjny charakter procesu nabywania wiedzy,
tzn. z jednej strony jest to proces odkrywania, inwencji i wykraczania poza
ustalone informacje, a z drugiej strony jest to proces polaczony z kulturowym
przekazywaniem doswiadczenia.

Podstawowym pojeciem uzywanym przez Brunera dla opisu rozwoju umy-
stowego jest pojecie reprezentacji. Bruner pisze, Zze ,reprezentacja, czy tez sys-
tem reprezentacji, jest to zbiér regul, w kategoriach ktérych jednostka tworzy
sobie pojecie stalosci zdarzen, z jakimi sie zetknela” (Bruner, 1987, s. 530). Za-
tem rozwdj poznawczy polega na opanowaniu kolejno trzech form reprezentacji
z czeéciowym przekladem kazdej z nich na pozostale. W koncepcji Brunera re-
prezentacja $wiata lub jakiego$ doswiadczenia moze dokonaé sie przez dziala-
nie (reprezentacja enaktywna), a takze w postaci obrazowej (reprezentacja iko-
niczna) lub tez za pomoca stéw czy innych symboli (reprezentacja symboliczna).
Struktura poznawcza czlowieka jest wielopoziomowa, w zwiazku z czym ta sa-
ma informacja moze by¢ zakodowana w rézny sposob.

Te same prawidlowosci odnosza sie do tworzenia w umysle dziecka pojecia
przestrzeni. Poczatkowo przyswajana przez dziecko przestrzen jest tréjwymia-
rowa, bezposrednio zwigzana z jego cialem, ruchem, wykonywanymi czynno-
$ciami. Dziecko przyswaja sobie przestrzefi na poziomie enaktywnym. Poziom
ten zapewnia motoryczny, lokomocyjny wymiar do$wiadczania przestrzeni, ale
przeciez w mozliwosciach czlowieka sa jeszcze inne wymiary poznawcze (iko-
niczny i symboliczny) (tamze, s. 534). Kolejny etap to poziom ikoniczny, ktéry
umozliwia strukturalizacje pola spostrzezeniowego poprzez przetranspono-
wanie przestrzeni do dwéch wymiaréw. Przestrzen moze by¢ przedstawiona
obrazem umystowym (wzrokowym, sluchowym, dotykowym, wechowym),
wyobrazeniem. Ostatni, najwyzszy poziom opanowania pojecia przestrzeni, to
reprezentacja symboliczna, czyli postugiwanie sie przyjetym kodem symbolicz-
nym. Informacje o przestrzeni moga by¢ zanotowane za pomoca umownych
znakow (jezyk), symboli (liczby, nuty, znaki). Przejawem tego etapu moze by¢
opisanie przestrzeni podczas wyjasniania drogi do celu (Jagietto, 2011).
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Podsumowujac, wedlug Brunera pierwszy poziom poznawania przestrze-
ni poprzez gromadzenie doswiadczen (poziom enaktywny), jest niezbedny, by
w spos6b naturalny, rozwojowy wprowadzaé dziecko w przestrzen. W zasadzie
do siédmego roku zycia dzieci ucza si¢ przez dzialanie. Natomiast miedzy si6d-
mym a jedenastym rokiem zycia dzieci w dalszym ciggu opieraja sie na trybie
enaktywnym, ale jednoczes$nie zaczynaja uczy¢ sie umiejetnosci ksztaltowania
obrazéw w umysle. Dzieci starsze wcigz ucza sie z wykorzystaniem obrazéw, ale
powoli wlgczaja uczenie si¢ symboliczne. Zdaniem Brunera jest to naturalny cigg
proceséw myslenia i nie nalezy tego procesu zmieniaé, przyspiesza¢, ani pomijac
zadnego z jego elementéw.

Kolejnym badaczem wpisujagcym sie w nurt konstruktywizmu jest Lew
S. Wygotsky. Jego poglady w wielu aspektach réznia sie od przedstawionych
wczesniej teorii Piageta, Kepharta czy Brunera. Zwraca on bowiem uwage na
aspekt spoleczno-kulturowy rozwoju intelektualnego czlowieka. Wedlug niego
zasadnicza role w procesie ksztaltowania sie inteligencji odgrywa kontekst spo-
teczny. Konkretna kultura, w ktdrej dziecko jest zakorzenione, réznorodne in-
terakcje z ludzmi, posiadajacymi wieksza od niego wiedze, stanowia kluczowy
czynnik jego rozwoju poznawczego (Schaffer, 2014).

Pomimo innego ujecia sposobu rozwoju myslenia czlowieka niz wymieniani
wczeéniej konstruktywisci, niektére aspekty pogladéw Wygotskiego maja prze-
lozenie na wspoélczesne koncepcje, modele opisujace ksztaltowanie sie orienta-
cji przestrzennej, w szczegdlnosci aspekt jezykowy i spoleczny. Koncepcja ta
jest réwniez wazna ze wzgledu na mocno akcentowany wydzwiek praktyczny,
a takze szerokie zastosowanie w edukacji specjalnej.

Wygotsky rozpatrywal rozw¢j czlowieka na trzech poziomach: kulturowym,
interpersonalnym i indywidualnym. Poziom kulturowy dotyczy istoty dziedzicze-
nia kultury wraz z jej osiggnieciami intelektualnymi, materialnymi, naukowymi
i artystycznymi, po to, aby je dalej rozwija¢. Dzieje si¢ to za pomoca narzedzi kultu-
rowych, czyli przedmiotéw i umiejetnosci, ktére przejmowane sa przez kolejne po-
kolenia. Najwazniejszym z nich jest jezyk. Jest on zdaniem Wygotskiego gléwnym
Srodkiem przekazywania doswiadczen spotecznych. We wczesnym dziecifstwie
jezyk stanowi centralng ni¢ rozwoju dziecka, gdyz umozliwia mu kierowanie wia-
snymi dzialaniami, a nastepnie zostaje zinternalizowany i przeksztalcony w mysl.
To jezyk zmienia w zasadniczy sposob charakter stosunkéw dziecka z otoczeniem
(Wygotsky, 2002). Za pomoca mowy dziecka mozemy zrozumie¢, jak spostrzega
ono i wyobraza sobie otaczajaca je przestrzen, zachodzace w niej relacje. Oczywi-
Scie ma to bardzo duzy zwiazek z umiejetnoscia postrzegania przestrzeni, a wlasci-
wie z uksztaltowaniem sie stalosci spostrzegania, czyli niezaleznego od zewnetrz-
nych warunkéw, usensowionego spostrzegania. Ma to miejsce okolo 3. roku zycia,
kiedy to wytwarza sie staly obraz Swiata uporzadkowanego w relacjach przedmio-
towych, podzielonego za pomoca mowy, w ktédrym rzeczy nabieraja wiadomego
znaczenia. Zdaniem Wygotskiego we wczesnym okresie dziecifistwa dzieci potra-
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fia nazywac¢ te przedmioty, ktére widza: ,kazdy element jezyka, ktérym dziecko
dzieli sie z dorostym lub ktéry od dorostego otrzymuje, jest uogélnieniem, chocby
najbardziej prymitywnym i niedoskonalym. We wczesnych etapach rozwoju jest
to mozliwe tylko przy obecnosci obrazu pogladowego. Dziecko nie umie uogdlniac
obiektéw nieobecnych, nie potrafi o nich méwi¢” (tamze, s. 113). Podsumowujac,
dziecko widzac, a nastepnie nazywajac przedmioty, a takze dzialajac przy ich uzy-
ciu, poszerza swoje pole interakcji spolecznych, budujac swoja swiadomosc.

Wedlug Wygotskiego oprécz poziomu kulturowego na rozwdj intelektualny
czlowieka maja takze wplyw aspekty interpersonalny i indywidualny. Pierwszy
z nich akcentuje interakcje dziecka z osobami, ktére posiadaja wieksza wiedze,
sa bardziej kompetentne. To dzieki tym relacjom dziecko zdobywa wiedze, umie-
jetnosci, ktére pdzniej wykorzysta, aby samodzielnie rozwigzywac problemy. Ten
specyficzny typ interakcji pomiedzy uczacym sie, rozwijajagcym sie dzieckiem a ty-
mi, ktérzy wiedza wiecej (rozumiejg, maja $wiadomos¢ problemu, bedacego przed-
miotem wspdlnego, podzielanego zainteresowania), nazywamy budowaniem
rusztowania (Wood, 1995). Drugi z nich dotyczy rozwoju indywidualnego, czyli
dziecko nie tylko kooperuje z dorostym i w ten sposéb zdobywa doswiadczenie,
lecz takze jest wspotautorem wiasnego rozwoju, poprzez sygnalizowanie swoich
potrzeb, wymagan, preferencji. Tak tez poznawanie przestrzeni i orientowanie sie
w niej odbywa sie poprzez obserwacje przedmiotéw, oséb w niej znajdujacych sie,
a takze kontakty interpersonalne z tymi osobami, np. poprzez zadawanie pytan,
ktore s3 wyznaczane osobistymi zainteresowaniami dziecka (Wygotsky, 2002).

Na podstawie przedstawionych wczesniej teorii ksztaltowania sie orientacji
przestrzennej oraz wlasnych badan Edyta Gruszczyk-Kolczyniska sformulowala
wlasny model rozwoju orientacji przestrzennej. Wedlug autorki dobrze uksztal-
towana orientacja przestrzenna to dobre funkcjonowanie jednostki w aspekcie:
spolecznym, intelektualnym i jezykowym. Aspekt spoleczny zwigzany jest z Pia-
getowska decentracja i kolejnoscia pojawiania si¢ jej w ontogenezie oraz z potrze-
ba komunikowania sie ludzi miedzy soba. Aspekt intelektualny dotyczy umie-
jetnosci myslenia operacyjnego. Natomiast aspekt jezykowy zwiazany jest ze
zdolnoscig postugiwania sie przez dziecko slowami opisujacymi przestrzen (np.
wyrazeniami przyimkowymi). Model zostal zaprezentowany na schemacie 6.

Gruszczyk-Kolczynska uwaza, ze orientacje przestrzenna ksztaltuje sie
przede wszystkim poprzez dotyk, gest, obserwacje i wykonanie ruchu. Tylko
osobiste przezycie, poczucie, wykonanie, a nastepnie nazwanie swoich do-
Swiadczen umozliwia zrozumienie i gromadzenie wiedzy na temat orienta-
cji przestrzennej. Najlepsze bedzie zatem poszukiwanie naturalnych sytuacji,
w ktérych mozliwe jest uczenie sie orientacji przestrzennej.

Wedtug Gruszczyk-Kolczynskiej rozwdj orientacji przestrzennej przebiega
wedlug kolejnych etapéw. Pierwszy z nich dotyczy $wiadomosci wlasnego ciala,
zaczyna sie od skrystalizowania wlasnego ,ja”. Etap ten zwigzany jest z dziecie-
cym egocentryzmem, kiedy to dziecko rozpatruje wszystko, co widzi, czego do-
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MODEL ROZWOJU ORIENTACII

PRZESTRZENNEJ
| |
ASPEKT ASPEKT ASPEKT
JEZYKOWY SPOLECZNY INTELEKTUALNY

decentracja —
opis przestrzeni perspektywa innej myslenie operacyjne
osoby

Schemat 6. Model rozwoju orientacji przestrzennej wg E. Gruszczyk-Kolczynskiej.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

$wiadcza z wlasnego punktu widzenia, nie potrafiac przyjac¢ perspektywy innej
osoby (Gruszczyk-Kolczynska, Zielifska, 1997, s. 13). Nastepny etap rozwojowy
w zakresie orientacji przestrzennej to przejscie od egocentryzmu do decentracji.
Dziecko staje sie zdolne do przeniesienia schematu wlasnego ciala na druga osobe
i spogladania na $wiat oczami drugiej osoby (Gruszczyk-Kolczynska, Czaplew-
ska, 1996, s. 16). Ostatnim etapem rozwoju jest orientowanie sie na kartce papie-
ru. Umiejetno$¢ ta wymaga przeniesienia schematu wlasnego ciala na kartke
papieru, z jednoczesnym zaakceptowaniem plaskiego polozenia kartki. Zdaniem
Gruszczyk-Kolczynskiej w poczatkowym okresie ksztaltowania orientacji prze-
strzennej przydatnos¢ plaskich obrazkéw jest znikoma. Natomiast sprawdza sie
wspolne konstruowanie z dzieckiem planéw i schematéw bedacych odzwiercie-
dleniem konkretnej sytuacji. Dziecko, nanoszac na plan lub schemat obiekty i kie-
runki, przenosi zdefiniowane przez wlasny ruch pojecia i stowa na obraz. W ten
sposob uczy sie swobodnego przechodzenia z jednego poziomu reprezentacji na
inny: z enaktywnego na ikoniczny, z ikonicznego na symboliczny, z ikonicznego
na enaktywny itd. (Gruszczyk-Kolczyniska, Urbafiska, 1992, s. 14). Ta umiejetnos¢
bedzie bardzo przydatna podczas sporzadzania i korzystania z planéw pomiesz-
czen, map oraz podczas odczytywania zawartych na nich informaciji.

Zgodnie z tym Gruszczyk-Kolczynska opracowala program ksztaltowania
orientacji przestrzennej, w ktéorym uwzglednila nastepujaca kolejno$¢ w naby-
waniu dzieciecych kompetencji w zakresie orientacji przestrzenne;:

1. Rozréznianie ja i otoczenia, znajomo$¢ schematu wiasnego ciata.

2. Umiejetno$é rozrézniania kierunkéw oraz polozenia przedmiotéw w sto-

sunku do wlasnego ciala (od tego co najblizej ciala, do tego co w zasiegu
wzroku).
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3. Zdolnos¢ do réznicowania i okreélania kierunkéw oraz polozenia przed-
miotéw w stosunku do drugiej osoby (poprzedzona jest przeniesieniem
wlasnego schematu ciala na inng osobe).

4. Umiejetno$¢ ustalania polozenia jednych obiektéw wzgledem drugich,
wyznaczanie kierunkéw od lub do wybranego obiektu (Gruszczyk-Kol-
czynska, Zielifiska, 2015, s. 26).

Zaproponowany model jest konstrukcjg zbudowang na uzytek edukacyjny.

Prawidlowosci w nim zawarte zostaly potwierdzone badaniami dzieci w wieku
przedszkolnym. Jest to model teoretyczno-empiryczny.

2.2. Podstawy orientacji przestrzennej — wielozmystowy proces
poznawania przestrzeni przez dzieci

Przytoczone w poprzednim rozdziale koncepcje rozwoju orientacji prze-
strzennej w ujeciu konstruktywistycznym wskazuja jednoznacznie, ze u podlo-
za tego procesu lezy percepcja wrazen zmystowych (wzrokowych, dotykowych,
stuchowych, przedsionkowych, prioprioceptywnych itd.), nabywanie umiejet-
nosci ruchowych, a takze ksztaltowanie sie mowy. Zatem, aby calosciowy roz-
woj dziecka (w tym takze orientacji przestrzennej, ktéra zwigzana jest z opano-
wywaniem kolejnych stadiow rozwojowych) przebiegal prawidlowo, potrzebne
jest poznanie polisensoryczne (odbieranie réznorodnych bodzcéw w odpo-
wiedni sposéb). ,Odbierane przez narzady zmysléw bodzce docieraja do osrod-
kowego ukladu nerwowego. Niosac informacje o otaczajagcym nas $wiecie, po-
zwalaja poznawac go i uczy¢ si¢ wiasciwego reagowania na cechy i wymagania
Srodowiska, w ktérym zyjemy” (Maas, 1998, s. 7). Czynniki ksztaltujace rozwdj
orientacji przestrzennej zostaly przedstawione na schemacie 7.

Nalezy pamieta¢, ze czlowiek nie rodzi sie z utworzonymi ukladami struk-
turalnymi zmystéw. Zazwyczaj tworza si¢ one w pierwszym okresie zycia po-
przez odbieranie bodZcéw poszczegdlnymi zmystami i reakcje ruchowa w od-
powiedzi na dang stymulacje sensoryczng. Poszczegélne zmysty (wzrok, stuch,
dotyk, smak, wech, zmysl rownowagi, kinestetyczny) r6znia sie od siebie. Posia-
daja charakterystyczne receptory, umiejscowione w réznych organach naszego
ciala, ktére sa wrazliwe na okreslony typ bodZcéw. W miare rozwoju informacje
plynace ze zmystéw do mézgu sa coraz bardziej adekwatnie odbierane, orga-
nizowane i interpretowane. Proces ten nazywany jest integracja sensoryczna
(Karga, 2006).

Nabywanie kompetencji przestrzennej rozpoczyna sie wraz z poczatkiem
naszego zycia poprzez patrzenie (rozpoznawanie wzrokowe) i dotykanie ota-
czajacych przedmiotéw. Sposroéd wszystkich zmystéw dotyk jest tym, za pomo-
ca ktérego dziecko w pierwszej kolejnosci ma kontakt ze $wiatem zewnetrz-
nym. Receptory tego zmyslu pokrywaja cale cialo. Juz okolo si6dmego tygodnia
zycia plodowego dziecko odczuwa réznego rodzaju uciski, wibracje. Natomiast
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mowa

umiejetnosci ruchowe

polisensoryczne poznawanie $wiata

Schemat 7. Podstawowe czynniki ksztattujgce rozwdj orientacji przestrzennej.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

po porodzie zmienia sie jakos¢ i czestotliwo$é bodzcéw dotykowych odbiera-
nych przez dziecko ze wzgledu na czynnosci opiekunczo-pielegnacyjne wyko-
nywane przez dorostych. Tego typu stymulacja dotykowa jest niezwykle istotna
z ,perspektywy wyobrazenia dziecka na temat wlasnego ciala — niekiedy okre-
Slanego mentalnym obrazem lub mapa ciata” (Goddard Blythe, 2018, s. 96). Za-
tem stymulacja dotykowa sluzy rozwijaniu orientacji w schemacie ciala (czucia
i identyfikacji poszczegdlnych czesci ciala).

Liczba wrazen dotykowych w obrebie ciala zmienia si¢ wraz z nabywa-
niem przez dziecko kolejnych umiejetnosci motorycznych (siadanie, raczkowa-
nie, chodzenie itp.). ,Dotyk w poznawaniu nowego otoczenia odgrywa na tym
etapie role dominujacg” (Walkiewicz-Krutak, 2015, s. 263). Dotyk czynny dlo-
ni (dotyk polaczony z ruchem) pozwala na poznawanie wystepujacych w oto-
czeniu przedmiotéw, ich struktury, ksztaltu, faktury (Pogrund, Griffin-Shirley,
2018). Nalezy pamieta¢, ze poznawanie dotykowe wymaga skupienia uwagi
i przebiega wolniej niz wzrokowe czy stuchowe. Z kolei dotyk stép pozwala na
rozréznianie faktur podloza, po ktérym dziecko sie porusza, a takze na eks-
ploracje wystepujacych w przestrzeni obiektéw oraz na poznawanie otoczenia.
Dotyk polaczony z ruchem ,jest kluczowy dla prawidlowej rownowagi, orienta-
cji i zdolno$ci poruszania sie” (Goddard Blythe, 2018, s. 94). Zatem , dobrze roz-
winiety w chwili narodzin zmyst dotyku odgrywa zasadnicza role w rozwoju
dziecka, stajac si¢ podstawowym narzedziem poznawania siebie i otaczajgcego
Swiata” (Borkowska, 2018, s. 167).

Kolejnym réwnie waznym w rozwoju dziecka zmystem jest wzrok. Zajmu-
je on szczegblne miejsce wiréd zmyslow: ma najwieksza reprezentacje miejsca
w korze mézgowej, skomplikowang budowe, odbiér i przekazywanie informacji
zachodzi w ogromnej iloéci potaczen nerwowych. Wzrok jest jedynym zmystem,
ktéry w lonie matki nie odbiera bodZcéw. Natomiast najwieksze zmiany w jego

41



Rozdziat 2. Orientacja przestrzenna w rozwoju dzieci

funkcjonowaniu dokonuja sie po narodzinach (Borkowska, 2018). W pierwszych
tygodniach zycia jest on gléwnym Zrédlem informacji o $wiecie, gdyz dostarcza
duza ilo$¢ oraz jakos¢ (szczegdlowosc) informacji. Na jego rozwdj najwiekszy
wplyw ma do$wiadczenie. Dziecko stopniowo uczy sie ,korelacji dwuwymia-
rowych obrazéw tworzonych na powierzchniach siatkéwek jego oczu z wielo-
zmystowym obrazem najblizszego tréjwymiarowego otoczenia, czyli uczy sie
widzie¢” (Wieckowska, 2015, s. 111).

Wzrok w odréznieniu od pozostatych zmystéw cechuje przede wszystkim
szybkos¢ odbioru informacji (ludzkie oko jest w stanie odebra¢ i natychmia-
stowo przetworzy¢ ponad dziesie¢ milionéw informacji na sekunde)’. Dzie-
ki temu jesteSmy w stanie ekspresowo percypowaé otoczenie (czesto jedno
spojrzenie wystarczy, aby oceni¢ przestrzen pod wzgledem wystepujacych
w niej obiektéw, odleglodci, relacji miedzy nimi) i na biezgco aktualizowaé
nowe dane. Kolejng cechg wzroku jest objeto$¢, czyli mozliwosé jednoczesne-
go postrzegania wielu informacji. To ona pozwala nam na podstawie jednego
spojrzenia uzyskaé wiele danych o ogladanym przedmiocie, osobie, zjawisku.
Dzieki tej wlasciwo$ci wzroku mamy tez mozliwos¢ spostrzegania polozenia
przedmiotéw w przestrzeni oraz stosunkéw przestrzennych miedzy nimi (po-
niewaz nasza uwaga wzrokowa jest jednakowo skoncentrowana na kazdym
z obserwowanych przedmiotéw umozliwia to nam ocene relacji przestrzen-
nych) (Odowska-Szlachcic, Mierzejewska, 2013). Jednak najwazniejsza cechg
widzenia w kontekscie orientacji przestrzennej jest odleglos¢, czyli mozliwos¢
postrzegania przedmiotéw i zjawisk nawet w znacznej odleglosci od nich, bez
potrzeby bezposredniego kontaktu z nimi. Widzenie przedmiotéw znajduja-
cych sie¢ w polu widzenia pozwala na przewidywanie i planowanie naszych
dzialan w przestrzeni. Omoéwione cechy postrzegania wzrokowego zostaly
zaprezentowane na schemacie 8.

CECHY POSTRZEGANIA
WZROKOWEGO

I _ _ l
SZYBKOSC OBJETOSC ODLEGt0OSC

Schemat 8. Cechy postrzegania wzrokowego kluczowe dla orientacji w przestrzeni.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Walkiewicz-Krutak (2015a), s. 259-288.

! Informacja pochodzi ze strony internetowej www.zeiss.pl.
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Wzrokowa ocena otoczenia pobudza dziecko do ruchowej eksploracji, a tym
samym do przemieszczania sie. Dziecko podczas poruszania sie postrzega otocze-
nie. Rejestruje jego wielkos¢, rozleglo$¢, zachodzace w nim zmiany; zaczyna roz-
poznawaé napotykane obiekty, spostrzegac ich wielkos¢, ksztalt, wzajemne polo-
zenie (Walkiewicz-Krutak, 2018). Przyswaja sobie w ten sposob wiele wyobrazen
i poje¢ przestrzennych. Dzieki wzrokowej kontroli otoczenia, poruszaniu sie
oraz sygnalom ptyngcym z innych zmystéw kontroluje wiasng pozycje ciala oraz
utrzymuje orientacje. Zatem ,jedng z gléwnych funkcji wzroku jest kontrolowa-
nie przestrzeni i przemieszczanie sie¢ w niej” (Walkiewicz-Krutak, 2015b, s. 239).

U podstaw rozwoju dziecka oprécz dotyku i wzroku bardzo wazna role
pelni takze stuch. Nasze umiejetnosci stuchowe rozwijaja sie juz w zyciu plo-
dowym. W tym czasie ksztaltuje sie zaréwno recepcja sluchowa, jak i r6znico-
wanie niektérych dzwiekéw oraz pamie¢ stuchowa (Kurkowski, 2013). Zatem
na $wiat przychodzimy z umiejetnoscig odbierania dzwiekéw, natomiast umie-
jetnosci stuchania uczymy sie poprzez integrowanie wrazen stuchowych (od-
bieranych z otoczenia dzwiekéw) z doznaniami plynacymi z innych zmyslow.
Zmysl stuchu na poczatku pelni funkcje obronng, tzn. informuje nas, czy dany
dzwigk zagraza nam, czy mozemy go zaakceptowaé. Natomiast wraz z rozwo-
jem umiejetnosci slyszenia jego znaczenie dla caloSciowego rozwoju dziecka
ZNnaczgco rozszerza sie.

Niezwykle istotny w pierwszych miesigcach zycia jest rozw6j odruchu orien-
tacyjnego polegajacego na zainteresowaniu i koncentracji uwagi na wystepuja-
cym bodzcu (np. dzwieku) i polaczeniu go z reakcja ruchowa (np. odwrdéceniem
glowy w jego kierunku). Stanowi on podstawe do rozwoju umiejetnosci loka-
lizacji Zrédta dzwigku. Dziecko kojarzy dZzwigki z konkretnymi przedmiotami,
osobami, zdarzeniami oraz uczy sie okre$lania odleglosci miedzy wlasnym cia-
lem a dzwiekiem (Olempska-Wysocka, 2016). Natomiast stuchowa lokalizacja
obiektéw (przedmiotéw, 0séb) polaczona z kontrola wzrokowg otoczenia stano-
wi podstawe do rozwoju umiejetnosci siegania, a pézniej takze przemieszcza-
nia sie w kierunku zZrédla dzwieku.

Opanowanie zdolnosci stuchowej lokalizacji Zrédla dzwieku pomaga takze
w rozwijaniu umiejetnosci stuchowego Sledzenia przemieszczajacego sie obiek-
tu (np. nasluchiwanie krokéw osoby chodzacej po pokoju, jadacego samocho-
du). Pozwala to na adekwatne poruszanie sie w stosunku do styszanych dzwie-
kéw w otoczeniu (np. slyszac dzwiek silnika samochodu poruszajacego sie po
parkingu, bedziemy ostroznie przemieszczac si¢ w jego poblizu). Odbieranie
i umiejetne interpretowanie informacji o dzwieku (jego naturze i lokalizaciji)
pozwala nam na rozwijanie koordynacji wzrokowo-ruchowej, a tym samym na
lepsza kontrole otoczenia i orientacje w nim (Kranowitz, 2012).

Zatem na poziom opanowywania poszczegélnych sprawnosci z zakresu
orientacji przestrzennej maja duzy wplyw sprawnie dzialajace zmysty (wzrok,
stuch, dotyk). Ich wspoéldzialanie i integracja oddzialywuja na szybko$¢ oceny
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i kontroli warunkéw przestrzennych. Sg one takze Zrédlem informacji o poto-
zeniu ciala wzgledem punktu odniesienia i rzutujg na przebieg ruchu w prze-
strzeni (Mynarski, Zywiecka, 2004).

Kolejnym niezwykle waznym elementem wplywajacym na prawidlowy
przebieg procesu ksztaltowania sie orientacji przestrzennej jest rozwoj ruchowy.
Dziecko poznaje $wiat polisensorycznie, integrujac bodZce odbierane poprzez
zmysly z ruchami wlasnego ciata. Intensywne zmiany w rozwoju ruchowym
rozpoczynaja sie z chwilg narodzin, a nawet wczesniej, jesli wezmiemy pod
uwage zycie plodowe i pierwsze do§wiadczenia ruchowe dziecka w lonie matki.
Pierwszy rok zycia dziecka bogaty jest w spektakularne, latwe do zauwazenia
osiggniecia ruchowe, takie jak siadanie, raczkowanie, stanie, chodzenie. 53 to
tzw. kamienie milowe, czyli punkty kluczowe w rozwoju ruchowym, na pod-
stawie ktérych mozna przewidzie¢ nieprawidlowosci.

Osigganie kolejnych etapéw rozwoju ruchowego ma istotny wplyw na
ksztaltowanie si¢ schematu ciala u dzieci. Kiedy dziecko jest w stanie ,syme-
trycznie ukladaé¢ swoje cialo, sprzyja to tworzeniu sie srodkowolinijnej orien-
tacji (odczuwanie gléwnej, srodkowej osi ciala), co daje poczatek symetrycz-
nym ruchom konczyn goérnych i faczeniu ich w linii srodkowej” (Borkowska,
2018, s. 184). Podczas wykonywania ruchéw koficzyn gérnych dziecko wzroko-
wo i dotykowo odkrywa ich istnienie. Nastepnie te sama czynnos¢ wykonuje
z konczynami dolnymi. Unosi stopy i prébuje je chwyta¢ dloimi. Ta r6znorod-
nos¢ wykonywanych ruchéw i wrazeii somatosensorycznych sprzyja rozwojowi
percepcji wlasnego ciala.

Nastepnie, kiedy dziecko rozwija reakcje posturalne, umozliwiajace mu
kontrole cialta w wyzszych pozycjach (jest to mozliwe dzigeki wspoétdziataniu
ukladu przedsionkowego, ktdry wykrywa pozycje zmiany glowy i pozwala na
utrzymanie réwnowagi), zaczyna sie samodzielnie przemieszczaé (np. raczku-
jac, chodzac). ,Umozliwia mu to «poczucie» odleglosci miedzy nim a przed-
miotami z otoczenia” (Karga, 2006, s. 224). Zdobyte podczas poruszania sie
doswiadczenia sa podstawa umiejetnosci okredlania rozmiardw przedmiotéw
oraz ich odleglosci od naszego ciata. Ruch dziecka w pozycji pionowej polaczo-
ny z odczuciami pltyngcymi ze wszystkich zmystéw (szczegélnie wzroku) daje
poczatek rozwoju percepcji przestrzeni (Karga, 2006). Zatem ruch wspomaga
rozwdj schematu ciala, wplywa na rozw¢j postrzegania przestrzeni, pozwala
poszerzyc jej zasieg.

Mozliwo$¢ wykonywania przez nas plynnych ruchéw cialem $cisle zwiagza-
na jest z priopriocepcja. Jest ona okreslana jako czucie glebokie, czyli odbieranie
bodzcéw pochodzacych z ,kurczenia sie i rozciggania miesni, a takze zginania,
prostowania, wyciggania i $ciggania stawéw miedzy kos¢mi” (Borkowska, 2018,
s. 53). BodzZce pochodzace z naszego ciala zazwyczaj najmocniej odczuwamy
podczas ruchu, cho¢ wystepuja rowniez wtedy, gdy stoimy nieruchomo. To one
w duzej mierze sg podstawa rozwoju swiadomosci wlasnego ciala, swiadomo-
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$ci wykonywanych ruchéw (kontrolowania, planowania) oraz ptynnosci i szyb-
kosci ich wykonywania (Karga, 2006). Zatem dzieki polaczeniu umiejetnosci
ruchowych, odczué¢ prioprioceptywnych potrafimy wykonywac precyzyjnie
zwroty, skrety naszego ciala. Sg one niezwykle istotne podczas przemieszczania
si¢ i orientacji w przestrzeni.

W procesie opanowywania poszczegélnych umiejetnosci z zakresu orienta-
cji przestrzennej duza role odgrywa takze nabywanie kompetencji jezykowych.
Po narodzinach komunikacja z otoczeniem przybiera poczatkowo proste formy,
takie jak: placz, usmiech, gluzenie, gaworzenie. Z czasem zastepowane sa one
przez formy bardziej zlozone (zaréwno pod wzgledem tresci, jak i gramatyki).
Okolo 6smego miesigca zycia dzieci zaczynajg rozumie¢ proste, krotkie komuni-
katy, ktére wsparte gestem, mimikg, uwaga wzrokowa daja poczatek przyporzad-
kowaniu okreslonych stéw wiasciwym desygnatom (Cieszyniska, Korendo, 2008).
Dziecko zaczyna kojarzy¢ wypowiadang przez osobe nazwe z przedmiotem, oso-
ba, gestem itp. Zazwyczaj dzieci rozumieja kilka stéw odnoszacych sie do przed-
miotéw, imion domownikéw, powtarzalnych czynnosci. Nastepnie okolo 1. roku
zycia zaczynajg postugiwac sie mowa (sylabami, wyrazami) w celu komunikacji
z otoczeniem. Doskonalenie umiejetnosci rozumienia i uzywania mowy w pierw-
szym okresie zycia ma znaczenie dla rozwoju schematu ciala. Dzieci dwuletnie
postuguja sie sprawnie nazwami czeéci ciala (glowa, nos, noga, brzuch, kolano
itp.) i na polecenie osoby dorostej potrafig je réwniez poprawnie wskazaé. Zna-
jomos¢ nazw czesci ciala pozwala dziecku lepiej uswiadomi¢ sobie ich istnienie,
wyodrebnic je z ciala oraz okresli¢ ich usytuowanie i zwigzek z innymi czeSciami
ciata (Lesniak, Walencik-Topitko, 1995). W kolejnym etapie rozwoju schematu cia-
ta umiejetnos¢ stownego okreslania czesci ciata pozwala na wyodrebnienie ana-
logicznych czedci ciata u innych oséb (dorostych, dzieci, zwierzat).

W procesie spostrzegania obiektéw w przestrzeni odgrywa takze pewna ro-
le mowa. Mozliwo$¢ nazywania ulatwia wyodrebnienie przedmiotéw z calosci,
wyszczegodlnienie ich czesci skladowych, a takze okreslenie zachodzacych mie-
dzy nimi relacji. Zazwyczaj dzieci w wieku przedszkolnym sprawnie postuguja
sie wyrazeniami przyimkowymi, rozumiejg wiekszo$¢ przyimkéw wyrazaja-
cych usytuowanie osoby lub zdarzenia w przestrzeni. Natomiast w kolejnych
etapach rozwoju mowa czynna pozwala na zwerbalizowanie osobistego rozu-
mienia postrzeganej wokol rzeczywistodci. Zatem prawidlowo uksztattowana
kompetencja jezykowa pomaga w opanowaniu schematu ciala, opisie obserwo-
wanych i doswiadczanych obiektow, oséb i zdarzen w przestrzeni.

Zdolnos¢ pojmowania wymiaréw otaczajacej nas przestrzeni i relacji nasze-
go ciala do niej to proces, ktérego kazdy z nas musi sie nauczy¢ w toku indy-
widualnego rozwoju. Jesli w pierwszych latach naszego zycia nie nauczymy sie
prawidlowo postrzegac i interpretowac przestrzeni, czyli orientowac sie w niej,
to w przyszlosci trudno nam bedzie wspoéldziala¢ z naszym fizycznym otocze-
niem (Ayres, 2005, s. 130).
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2.3. Specyfika rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
niewidomych od urodzenia do 12. roku zycia

W sytuacji, gdy jeden ze zmysléw ulega uszkodzeniu, zmienia sie rola po-
szczegllnych zmystéw w calym ukladzie. Role kompensacyjna zaczynaja pelnic
wszystkie pozostale (sprawne) zmysty. U os6b niewidomych szczegdlne znacze-
nie w poznawaniu rzeczywistosci zaczynaja pelni¢ stuch i dotyk. Od chwili na-
rodzin oba zmysly $cisle wspoldzialajg ze soba. Zakres tej wspotpracy zmienia
sie wraz z wiekiem dziecka i opanowywaniem bardziej ztozonych umiejetnosci.
Podstawowym kanalem odbioru informacji staje sie stuch, a co za tym idzie —
jest on gléwnym predykatorem ruchu.

Rozwéj umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci z niepel-
nosprawnoscia wzroku rozpoczyna sie we wczesnym dziecifistwie i trwa ca-
te zycie. Dzieje sie tak dlatego, ze osoba pozbawiona mozliwo$ci wzrokowych
musi uzyska¢ informacje o otaczajacej ja przestrzeni z danych pozawzroko-
wych (osobie widzacej okolo 80% informacji dostarcza wzrok) (Walkiewicz-
-Krutak, Kalisz, 2014). Naleza do nich przede wszystkim doznania stuchowe,
dotykowe, kinestetyczne, a takze wechowe, smakowe oraz koordynacja pomie-
dzy nimi. W rozumieniu przestrzeni u dziecka niewidomego niezwykle wazny
jest takze aspekt ruchowy, czyli mozliwo$¢ przemieszczania sie, a takze aspekt
jezykowy, czyli nazywanie swoich do$wiadczen przestrzennych. Duze zna-
czenie ma réwniez zakres poznawanej przestrzeni. W poczatkowej fazie na-
bywania umiejetnoSci orientowania sie w przestrzeni istotne jest poznanie
najblizszego otoczenia dziecka (l6zeczko, pokdj, lazienka itp.), a nastepnie
rozszerzanie jej zasiegu o teren poza domem (najblizsza okolica wokét domu:
podworko, plac zabaw, ulica itp.).

Nabywanie umiejetnosci orientowania sie w przestrzeni u dzieci niewido-
mych odbywa sie wedlug tych samych etapéw co u widzacych réwiesnikéw.
Poznawanie otaczajgcej przestrzeni zaczyna si¢ od opanowania schematu cia-
fa, nauki wytyczania kierunkéw w odniesieniu do wlasnego ciala oraz p6zniej
umiejscawianie przedmiotéw w przestrzeni. Kolejny krok to rozpatrywanie
otoczenia z punktu widzenia drugiej osoby. Koficowa faza rozwoju orientacji
przestrzennej jest umiejetnos¢ orientowania si¢ na kartce papieru (Gruszczyk-
-Kolczynska, Zielinska, 1997). Etapy te, cho¢ nastepuja po sobie u dzieci niewido-
mych, moga ulec wydluzeniu. Zdarza sie takze, iz dziecko z niepelnosprawno-
Scig wzroku, nabywajac kolejne umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej,
moze napotka¢ na pewne trudnosci w ich opanowaniu, wynikajgce z braku
mozliwosci wzrokowej kontroli otoczenia.

Dla przejrzystego zaprezentowania etapdw rozwoju orientacji przestrzennej
u dziecka niewidomego przyjeto nastepujace przedzialy czasowe: okres od uro-
dzenia do konca 1. roku zycia, okres od 1. do 3. roku zycia, wiek przedszkolny,
wiek szkolny.
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Pierwszy rok zycia to czas niezwykle intensywnego rozwoju dziecka, w tym
takze rozwoju orientacji przestrzennej. Bardzo duze znaczenie w tym czasie majq
informacje, jakie dziecko uzyskuje dzieki bodzcom dotykowym i dzwiekowym.
Juz w lonie matki, ktore jest pierwsza przestrzenia, jakg dziecko zna, jego cialo
odbiera informacje dotykowe i dzwiekowe (Wieckowska, 2000). Po narodzinach
to dotyk jest gléwnym kanalem pobierania informacji o sobie samym i o $wiecie.
Niemowle bada $wiat poprzez poruszanie wlasnym ciatem, a dzieki oporowi, jaki
odczuwa, dotykajac réznych obiektéw w przestrzeni, odkrywa, ze istnieje Swiat
wokol niego (Affolter, 1997). W ten sposdb dziecko poznaje siebie i swoje najblizsze
otoczenie. Jedna z pierwszych przestrzeni, w jakich dziecko przebywa, jest jego
l6zeczko, kotyska. Niewidome niemowle poznaje to miejsce stopniowo i fragmen-
trycznie (np. poznaje poduszke, na ktérej lezy, kocyk, zabawke wlozong do 16-
zeczka itp.). Nastepnie dzieki rodzicom/opiekunom, ktérzy mu towarzysza, moze
eksplorowac i rozszerza¢ informacje o kolejnych dostepnych przestrzeniach (np.
u malego dziecka bedzie to obszar poza 16zeczkiem, czyli kanapa, podloga, pa-
rapet okna, krzesetko do karmienia, a pdzniej kolejne pomieszczenia w mieszka-
niu). Srodowiskiem, ktére pobudza rozwéj wrazliwosci zmystowej niewidomego
niemowlecia, jest kazde miejsce, ktére moze ono poznac jako cze$¢ swojego Swiata.

Niezwykle istotne w rozwoju orientacji przestrzennej dla niewidomego
niemowlecia poza doznaniami dotykowymi sa takze informacje dzwiekowe.
Dziecko niewidome styszy dzwieki plynace z przestrzeni, w ktérej aktualnie
sie znajduje. Sa to dzwieki wydawane przez przedmioty lub osoby (np. dZwiek
otwieranych drzwi, odglos chodzenia, mowa ludzka itp.). Jednak niemowle
pozbawione mozliwosci widzenia ma zazwyczaj powazne trudnosci ze zrozu-
mieniem, ze dzwieki pochodza od przedmiotéw, oséb lub wydarzen dziejacych
sie w jego otoczeniu. Aby zwigzek ten zaistnial, nalezy niewidomemu dziecku
dostarczy¢ wielu doswiadczen w tym zakresie, po to by rozwina¢ w nim po-
trzebe stuchania, lokalizowania, interpretowania dzwiekéw, aby pobudzi¢ je do
ruchu (odwracania sie i siegania w kierunku Zrédla dzwieku) — pokonywania
przestrzeni. Opanowanie etapu lokalizacji dzwieku u niewidomego dziecka to
bardzo wazny punkt zwrotny w jego rozwoju (Fraiberg, Siegel, Gibson, 1966;
Orkan-Lecka, 1985; Koenig, Horlbrook, 2003).

Umiejetnos¢ dzwiekowej orientacji w przestrzeni ma kluczowe znaczenie
dla tworzenia sie obrazu przestrzeni w umysle dziecka niewidomego, gdyz
stuch jako pierwszy daje mu informacje o przestrzeni, w ktérej sie znajduje.
Dzieje sie tak dlatego, ze podstawa sluchowej orientacji przestrzennej oséb nie-
widomych jest wrazenie stuchowe powstale z odbicia dzwieku od przeszkody
(Jorasz, 1998). Najnowsze badania wykorzystujace metode neuroobrazowania
mozgu pokazujg, ze u 0séb niewidomych podczas slyszenia dzwiekéw odbitych
aktywuje sie kora wzrokowa w moézgu. Oznacza to, ze umiejetnos¢ slyszenia
i interpretowania dzwiekéw z otoczenia (echolokacja aktywna lub pasywna)
moze by¢ wykorzystywana w sposéb niezwykle podobny do wzroku (Goodale,
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2013, s. 44). Dziecko niewidome na postawie informacji dzwiekowych tworzy
w glowie mape mentalng rzeczywistosci, w ktorej sie znajduje.

Istotnym aspektem ksztaltowania sie orientacji przestrzennej dla dziecka
niewidomego w 1. roku zycia jest takze rozwijajaca sie wiasna aktywnos$¢ ru-
chowa. Kiedy dziecko niewidome osiggnie umiejetnos¢ siadania, a nastepnie
raczkowania, stania i chodzenia, jego mozliwosci poznawania otoczenia znacz-
nie sie rozszerzaja. Poprzez samodzielng, wielozmystowa eksploracje dostepnej
przestrzeni (najczesSciej jest to mieszkanie) dziecko doskonali umiejetnosci czu-
ciowe wlasnego ciala, a takze poznaje wystepujace w niej przedmioty. Wedlug
Piageta jest to tzw. rozszerzanie pola przestrzennego, ktére jest mozliwe, gdy
dziecko opanuje stadium stalosci przedmiotu (ksztaltuje si¢ okoto 8.-12. mie-
sigca). U dzieci niewidomych proces ten trwa nieco dluzej (stalo$¢ przedmiotu
ksztaltuje sie¢ miedzy 10. a 14. miesigcem) (Piaget, Inhelder, 1996).

Pierwszy rok zycia to takze poczatki ksztaltowania si¢ schematu wiasnego
ciala. Z punktu widzenia psychologii rozwojowej, w powstawaniu schematu
ciala nalezy uwzgledni¢ role takich czynnikéw jak: czynniki sensoryczno-mo-
toryczne, czynniki stowno-pojeciowe, dzialanie dziecka, lateralizacje, srodowi-
sko, specjalne ¢wiczenia (zob. schemat 9).

sensoryczno-
-motoryczne

specjalne stowno-
¢wiczenia -pojeciowe

dziatanie

sSrodowisko .
dziecka

lateralizacja

Schemat 9. Czynniki wptywajgce na rozwdj schematu ciafa.

Zrodlo: opracowanie wiasne na podstawie: W. Pilecka (1980), s. 235.
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W przypadku dzieci niewidomych ksztaltowanie si¢ schematu ciala wspo-
magaja zazwyczaj czynniki stowno-pojeciowe i specjalne ¢wiczenia. Stwierdze-
nie to potwierdzaja badania przeprowadzone w Polsce przez Zofie Sekowska
w 1974 roku wéréd dzieci niewidomych w zakresie poziomu opanowania stow-
nictwa, a takze badania Bryanta J. Crattego, Carla Petersona, Janet Harris i Ro-
berta Schonera w 1968 roku w zakresie efektywnosci treningu z orientacji prze-
strzennej u dzieci w wieku 7-14 lat. Zakl6cenia w zakresie pozostatych czterech
czynnikéw moga, ale nie musza powodowac gléwnie wolniejsze tempo ksztal-
towania sie schematu wlasnego ciata (Pilecka, 1980).

Amerykanscy badacze John Cratty i Teresa Sams wyr6znili cztery stadia
rozwoju rozumienia ré6znych aspektéw obrazu wlasnego ciala u dzieci niewi-
domych. Wedlug autoréw faza pierwsza to Swiadomos¢ plaszczyzn ciala, czesci
ciala, ruchéw cialem. Faza druga polega z kolei na odréznianiu lewych i pra-
wych czedci ciala, rozréznianiu stron przedmiotéw. W fazie trzeciej dziecko
umie kompleksowo oceni¢ polozenie wlasnego ciala oraz ocenic¢ relacje: cialo—
przedmiot. Ostatnia, czwarta faza, polega na identyfikowaniu czesci ciala i ru-
chow ciala innych oséb (Skellenger, Sapp, 2010).

Tabela 1. Stadia rozwoju rozumienia réznych aspektéw obrazu wtasnego ciata u dzieci
niewidomych wg Cratty & Sams (1968)

Stadia rozwoju rozumienia réznych aspektéw obrazu wlasnego ciala u dzieci
niewidomych wg Cratty & Sams (1968)

Faza Umiejetnosci Wiek dziecka

e Swiadomo$¢ plaszczyzn ciala (przedniej, tylnej, bocznych)
Fazal | e swiadomos¢ czesci ciala (czeéci twarzy, koniczyn) od 2. do 5. roku zycia
e Swiadomos¢ ruchéw ciatem

e odréznianie lewych i prawych czeéci ciala

Faza Il e S
e rozréznianie stron przedmiotéw

od 5. do 7. roku zycia

e umiejetno$¢ kompleksowego oceniania polozenia
wlasnego ciala

Faza IIl | e umiejetno$¢ rozmieszczenia przedmiotéw w stosunku od 6. do 8. roku zycia
do plaszczyzn ciata

e umiejetnoé¢ oceny relacji: cialo — przedmiot

e identyfikowanie czesci ciala innych oséb

Fazalv e identyfikowanie ruchéw ciala innych oséb

od 8. do 9. roku zycia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Foundations of Orientation and Mobility, Volume TI,
American Foundation for the Blind, New York, s. 187.

Natomiast wedlug Tanii L. Anthony na rozwdj pojec¢ dotyczacych ciala skla-
daja sie: Swiadomos¢ dotyku, pozycji ciala i ruchéw ciala, Swiadomos¢ czesci
ciala w ruchu, rozpoznawanie poszczegdlnych czesci ciala, rozpoznawanie
plaszczyzn ciala, rozumienie zaleznosci miedzy czesciami i plaszczyznami ciala
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a ruchem oraz identyfikowanie siebie w relacji do przedmiotéw i przestrzeni
(Anthony i in., 2004).

Trzeba pamieta¢, ze w momencie narodzin dziecko nie czuje swojej odreb-
nodci fizycznej od ciala swoich rodzicow. W ciggu pierwszych kilku miesiecy
zycia musi sie tej odrebnosci nauczyé. Dziecko niewidome potrzebuje na po-
czatku poczuc i zauwazy¢ przestrzen wlasnego ciala. Dzieje sie to poprzez ruchy
cialem, ktdre sg na poczatku odruchami, a nastepnie stajq sie bardziej sSwiadome
i celowe (Cutter, 2007). Nastepnie dziecko zaczyna wyodrebnia¢ koniczyny jako
istotne czesci swojego ciala. O rozpoczeciu tego procesu swiadczy fakt zauwa-
zenia przez dziecko np. swojej reki, nogi. Dla dziecka niewidomego opanowa-
nie $wiadomosci i kontroli wlasnego ciala jest procesem diugim i zmudnym.
Przez kilka pierwszych lat Zycia jest w tym zakresie op6Znione w stosunku do
swoich widzacych réwiesnikéw. Jednak kolejno$¢ opanowywania poszczegol-
nych etapéw tej umiejetnosci jest taka sama jak u wszystkich dzieci (Orkan-
-Lecka, 2003). Poznanie i uksztaltowanie sie obrazu wlasnego ciala i jego funkcji
powstaje u dziecka niewidomego w wyniku licznych doswiadczenh ruchowych
oraz dotykowych i stanowi dla niego punkt odniesienia w stosunku do réz-
nych punktéw w przestrzeni i przedmiotéw w niej znajdujacych si¢ (Majewski,
2002). Podsumowanie najwazniejszych aspektéw rozwoju orientacji przestrzen-
nej zostalo zilustrowane na schemacie 10.

(
Ksztattowanie sie * doswiadczenia ruchowe
schematu ciata * doswiadczenia dotykowe
\
@ — — N
PP e Swiadomosc ruchdw ciata
Rozwdéj duzej X .
. ® przemieszczanie sie
motoryki .
L * poszerzanie pola przestrzennego )
( ~
Rozwdj percepcji * dotykowych
wrazen e stuchowych
k J

Schemat 10. Najwazniejsze aspekty rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
z niepetnosprawnoscig wzroku w 1. roku zycia.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kolejnym waznym etapem rozwoju orientacji w przestrzeni u dzieci nie-
widomych jest okres miedzy pierwszym a trzecim rokiem zycia. W tym czasie
dzieci niewidome opanowuja i doskonalg umiejetno$¢ chodzenia i samodziel-
nego przemieszczania sie oraz uczg sie komunikacji werbalnej.
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W przypadku dzieci niewidomych kluczowa staje sie umiejetnos$¢ poruszania
sie, na ktérej rozwdj ma wplyw sprawnos¢ motoryczna, a takze aspekt emocjo-
nalny (obawa przed napotkaniem przeszkody, lek przed poruszaniem sig). Dzieci
niewidome zaczynaja samodzielnie chodzi¢ pomiedzy 19.-20. miesigcem Zycia
(Orkan-tecka, 2003). Umiejetno$¢ samodzielnego poruszania sie daje dziecku
mozliwoé¢ wybierania miejsc, przedmiotéw, oséb, ktére chce oglada¢, czyli nie-
zalezno$¢ w poznawaniu najblizszego otoczenia. Ta umiejetno$¢ pozwala takze
dziecku niewidomemu zwiekszy¢ zakres informacji docierajacych do niego za
pomoca zmysléw (Walkiewicz-Krutak, Kalisz, 2014). Kluczowe znaczenie maja
tu informacje dotykowe i dZzwiekowe. Za pomoca dotyku stép dziecko réznicuje
powierzchnie, po ktérych sie porusza (np. dywan, podloga, ptytki), za pomoca
dotyku dloni bada duze powierzchnie, wzdtuz ktérych si¢ porusza (np. Sciany,
meble, drzwi), a takze rozpoznaje coraz wiecej obiektéw, ktore z czasem bedzie
moglo wykorzystac jako punkty orientacyjne na trasie marszu.

Z kolei docierajgce do dziecka informacje dzwiekowe, wydawane przez
przedmioty i osoby, pozwalaja uzupelni¢ i wzmocni¢ informacje dotykowe ty-
mi, ktére sg poza zasiegiem dloni dziecka. W wielu sytuacjach podczas prze-
mieszczania sie to dzwiek (np. odglos stukania, dZzwiek wydany przez zabawke,
mowa ludzka, odglos tykajacego zegara, odglos lejacej sie wody z kranu itp.) ja-
ko pierwszy bedzie informowal dziecko o zaistnialym zdarzeniu. Dzieci niewi-
dome podczas samodzielnego przemieszczania si¢ wykorzystuja takze dzwiek
odbity od przedmiotéw, do oceny odleglosci swojego ciata od tychze przedmio-
tow. Robia to poprzez klaskanie w rece, tupanie nogami, klgskanie jezykiem.
Kiedy dziecko niewidome poprzez réznorodne do$wiadczenia bedzie umiato
odbierac i interpretowac informacje dzwiekowe, stana sie one dla niego z cza-
sem wskazéwkami orientacyjnymi, pozwalajacymi na wieksza swobode w po-
ruszaniu sie (Miler-Zdanowska, 2013).

Zdobyte w ten sposéb informacje dotykowe i dzwiekowe pozwalajg dziecku
niewidomemu tworzy¢ w jego umysle ,dotykowo-dzwiekowq” mape przestrzeni,
ktéra poznaje (mape sprzetéw, ktére mija; mape dzwiekow, ktoére kolejno styszy).

Dziecko niewidome orientuje si¢ w okreélonej przestrzeni poprzez wyko-
rzystanie zapamigtanych informacji na jej temat i to pomaga mu to zrozumieg,
gdzie sie znajduje (Simmons, Sharon, 1992).

Pomiedzy pierwszym a trzecim rokiem zycia w dalszym ciggu ksztaltuje sie
u dziecka schemat wlasnego ciata. Do tej pory zagadnienie to dotyczylo przede
wszystkim doznan dotykowych dziecka i wyodrebnienia z calosci ciata swoich
konczyn, a takze integracji poszczegdlnych ruchéw ciata. Kolejnym etapem jest
rozpoznawanie poszczegdlnych czesci swojego ciala. Manifestuje sie to umiejet-
noscig pokazywania przez dziecko poszczegolnych czesci wlasnego ciata (np.:
tu jest mdj nos, tu jest moja reka, tu sa moje stopy). Jeszcze pdzniej dziecko
potrafi to samo zrobi¢ w stosunku do innych o0s6b, najczesciej w odniesieniu do
ciala mamy i taty (np. to jest reka mamy, to jest broda taty). U dziecka widza-
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cego proces ten zachodzi pod kontrolg wzroku, spontanicznie. U dziecka nie-
widomego odbywa sie to przede wszystkim za pomoca doznan dotykowych,
ktére musza by¢ polaczone z komunikatem werbalnym. Potrzebna jest takze
duza liczba powtérzen, aby dziecko mogto skojarzy¢ stowo z wykonywanym
gestem wskazywania.

Poznawanie przez dziecko poszczegélnych czesci wlasnego ciala wigze sie
z przyswajaniem nazw tych czesci, zar6wno w mowie biernej, jak i czynnej. Ba-
dania nad rozwojem tresci stownika dzieciecego przeprowadzone przez Stefana
Szumana w 1955 roku wykazaly, ze nazwy oznaczajace czesci wlasnego cia-
ta naleza do stéw, ktdre sa najczesciej przyswajane przez dziecko. W stowniku
umyslowym dziecka dwuletniego wystepuja miedzy innymi takie czeéci ciala:
glowa, nos, oczy, buzia, uszy, wlosy, palce, zeby, brzuch, kolano, szyja, broda
(Lesniak, Walencik-Topitko, 1995). Przyjmujac, ze méwienie jest jedng z wielu
mozliwych dla dziecka niewidomego form ekspresji, mozemy przypuszczac, ze
dzieci te nie bedq mialy wiekszych probleméw z réznicowaniem czesci w obre-
bie ciata (Pilecka, 1980). Dzieci niewidome stosunkowo szybko opanowuja na-
zwy tych czesci ciala, ktére sa najczesciej pokazywane, nazywane w zabawach
(dotyczg one elementéw twarzy: ucho, oko, nos, policzki, tutowia: brzuch, ple-
cy itp.), natomiast miewaja trudnosci z pokazywaniem tych elementéw ciala,
z ktérych nazwami rzadko sie spotykaja lub w odczuciu dzieciecym sa trudne
do zapamietania (np. podeszwa stopy, lopatki, przedramie).

Kolejnym waznym etapem w rozwoju schematu ciala jest nauka kontroli
nad ruchami poszczegdlnych czesci ciala i poprawnego reagowania na polece-
nia, np. ,podaj reke”, ,pochyl glowe” itp. U dzieci niewidomych bardzo wazna
w tym zakresie jest zwrotna informacja werbalna, potwierdzajaca poprawnosé
wykonania danego polecenia, i duza precyzja opisu polecen (o jakim pochyle-
niu glowy jest mowa? w bok?, do przodu?, do tylu? itp.).

Nastepny krok to nauka rozpoznawania plaszczyzn wlasnego ciala (przod-
tyl, jeden bok-drugi bok) oraz ustawiania jednych czesci ciala wzgledem in-
nych (np. unie$ reke nad glowa, dotknij palcem nos), a takze ustawiania czesci
lub plaszczyzn ciala w okreslonej pozycji wzgledem przedmiotéw w otoczeniu
sie (np. przysun sie bokiem do $ciany) (Orkan-tecka, 2003). Dzieci niewido-
me w znacznej wiekszosci nie majg probleméw z identyfikowaniem plasz-
czyzn wlasnego ciala, natomiast pewne trudnosci mozna u nich zaobserwowac
z ustawieniem wlasnego ciala wzgledem przedmiotéw w otoczeniu. Trudno$é
ta najprawdopodobniej wynika z braku mozliwosci wzrokowej kontroli wyko-
nywanej czynnosci (nie ma mozliwosci spontanicznego obserwowania takiej
czynnosci u innej osoby) oraz matlej ilosci ¢wiczen.

Dziecko niewidome do ukoniczenia 3. roku zycia w zakresie orientowania si¢
w przestrzeni opanowuje podstawowe umiejetnos$ci niezbedne do poznawania
przestrzeni i tworzenia w umysle jej obrazu. W tym czasie skoncentrowane jest
przede wszystkim na odczuciach plynacych z wlasnego ciala oraz na dociera-
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Tabela 2. Umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej rozwijane w fazie | wg Cratty &
Sams (1968)

UmiejetnoSci z zakresu orientacji przestrzennej rozwijane w fazie I
wg Cratty & Sams (1968)

Latwe do opanowania Trudne do opanowania
Identyfikacjalezesei ciata stopa, reka, czesci twarzy: nos, ramie, n(?ga, kolano, maly
usta, glowa palec, kciuk
Plaszczyzny ciala czubek glowy, spéd stopy, bok przod, tyt

e L podnoszenie ramion,
p9jécie do przodu, cofanie sie,

Ruchy ciata podskok zginanie kolan, ruchy
boczne
Lo L L przykucniecie, zgiecie
Ruchy konficzyn UMIESIENIE Tamienia, zglecie fokcia i wyprostowanie

kolana ..
ramienia

Stosunki cialo—przedmiot
(umieszczenie przedmiotu | stopy, plecéow, glowy, brzucha boku
tak, aby dotykat...)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: B.J. Cratty (1985). Movement and special awareness in
blind children and youth. U.S.A: Charles C. Thomas — Publisher, Springfield- Illinois-U.S.A, s. 187.

jacych do niego informacjach dotykowych i dzwiekowych. Zatem opanowanie
schematu wtasnego ciala oraz doskonalenie zmystéw w przypadku dziecka nie-
widomego stanowi baze wyjsciowa do rozwijania dalszych umiejetnosci w tym
zakresie (zob. schemat 11).

-
Ksztattowanie sie o (r:(i)az;;\‘/)oj jezykowy (nazywanie czesci
schematu ciata ¢ doswiadczenia dotykowe
J
.
é N
Rozwdi duzei ¢ kontrola ciata
motér i ) ¢ planowanie ruchu
y e przemieszczanie sie
J
-
é N
. .. e dotykowych (dotyk rak, stép)
Rozwdj percepcji
W:.:zeﬁ P e stuchowych (lokalizowanie zrédta
dzwieku, uzywanie echolokacji) )
g

Schemat 11. Najwazniejsze aspekty rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
z niepetnosprawnosciag wzroku miedzy pierwszym a trzecim rokiem zycia.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wiek przedszkolny to czas intensywnego rozwoju psychoruchowego, czas
samodzielnego, celowego przemieszczania sie oraz dostrzegania zwiazkow, re-
lacji pomiedzy ludZzmi, przedmiotami, zdarzeniami. Dziecko niewidome, kto-
re zdobylo mozliwo$¢ samodzielnego poruszania si¢, zaczyna wykorzystywac
dostepne mu informacje zmyslowe do ustalenia swojej pozycji w przestrzeni.
Na poczatku musi ono opanowac¢ umiejetnos¢ okreslania relacji ja—obiekt, aby
pézniej méc zrozumie¢ i nazwaé relacje pomiedzy obiektami (obiekt-obiekt)
(Cutter, 2007). Poniewaz u dziecka niewidomego proces ten nie przebiega spon-
tanicznie, bardzo wazne jest uczenie go nazywania polozenia wilasnego ciala
wzgledem przedmiotéw w otoczeniu. Dziecko powinno nazywac relacje mie-
dzy wlasnym cialem a przedmiotem z otoczenia, az do pelnego zrozumienia
tzn. odrézniania i nazywania (np. Ja siedze na krzesle. Ja leze pod koldrg. Moim
sgsiadem z lewej strony jest Kasia) (Wieckowska, 2000).

Kolejnym etapem jest nauka dostrzegania i nazywania relacji przestrzen-
nych miedzy przedmiotami, osobami, np. talerz stoi na stole, zegar wisi na Scia-
nie, mama stoi obok okna itp. Postrzeganie stosunkéw przestrzennych odbywa
sie gldéwnie w przestrzeni wizualnej, poniewaz tylko wzrok umozliwia jedno-
czesng percepcje wielu obiektow w przestrzeni, zwlaszcza obiektéw oddalo-
nych. Dziecko niewidome, postugujace sie dotykiem, jest w stanie prawidlowo
poznac i nazywac te przedmioty, ktére znajduja sie blisko, w zasiegu jego rak.
Ma takze duzo mniej okazji do postrzegania obiektéw i oséb w ich naturalnym
Srodowisku, a tym samym zaobserwowania zachodzgcych miedzy nimi relacji.
Dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku spotykane w otoczeniu przedmioty spo-
strzegaja kolejno (np. jest stolik, potem jest kanapa, potem sa drzwi itp.). Zatem
dzieci niewidome dokonywane dotykowo obserwacje ,lokuja w pamieci na osi
czasu: najpierw..., potem..., potem...” (Wieckowska, 2015, s. 111).

Badania przeprowadzone przez Elaine S. Andersen iin. (1984), Anne Dunlea
i Eleaine Andersen (1992) oraz Michaela Brambringa (2006) wykazaly znaczne
trudnosci i réznice w czasie opanowywania przez dzieci niewidome przyimkow
przestrzennych: w, na, lub, pod (Brambring, 2007). Dlatego tez w poczatkowej
fazie przyswajania przyimkéw przestrzennych w przypadku dziecka, ktére nie
widzi, bardzo wazne jest dotykowe obserwowanie dwé6ch przedmiotéw jedno-
czesnie i nazywanie relacji wystepujacych pomiedzy nimi, np.: dtugopis lezy
obok ksigzki, dlugopis lezy po prawej stronie ksigzki, dtugopis lezy na ksigzce
itp. Proces ten trwa duzo dluzej niz u dzieci widzacych.

Wiek przedszkolny to takze czas odkrywania réznych mozliwosci spostrze-
gania rzeczywistosci. Dziecko w tym czasie uczy sie widzie¢ Swiat z perspek-
tywy innej osoby. Rozpatrujac ten aspekt musimy pamietaé, ze istnieja dwie
ogodlne ramy odniesienia zwigzane z przestrzennym mysleniem i dzialaniem.
Pierwsza z nich to rama egocentryczna, w ktorej postrzegamy i odnosimy uzy-
skane informacje z punktu widzenia swojej osobistej lokalizacji. W codziennym
zyciu podczas podrézowania najczesciej korzystamy z osobistego punktu od-
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niesienia, np. opisujac nasza lokalizacje w stosunku do budynku, ktéry znaj-
duje sie opodal. Dzieci w wieku przedszkolnym najczesciej korzystaja z takie-
go schematu widzenia $wiata. Druga rama, allocentryczna, w ktérej opisujemy
Swiat niezaleznie od naszej aktualnej pozycji w przestrzeni, ale opieramy sie
na zewnetrznych punktach odniesienia. Takie postrzeganie zaklada, ze rozu-
miemy, iz przestrzenne relacje miedzy obiektami sg niezmienne, niezaleznie
od wykonanego przez nas ruchu. Taka umiejetno$¢ wyobrazenia sobie prze-
strzeni — stworzenia mapy mentalnej, jest niezwykle przydatna w codziennym
zyciu, zwlaszcza w sytuacji, kiedy standardowa droge, trase musimy zmienic.
W przypadku dzieci niewidomych ta perspektywa allocentryczna jest bardzo
wazna, gdyz jedynie obiektywne wyobrazenie sobie przez nie przestrzeni po-
zwala na sprawne orientowanie sie w niej podczas poruszania sie. Z tego tez
powodu dzieci niewidome szybciej niz ich widzacy réwiesnicy uczone sa kie-
runkow geograficznych oraz zewnetrznych systeméw orientacyjnych, takich
jak rozklad, sie¢ ulic, a takze uzywania map, planéw, schematow.

Badacze amerykanscy Bruce Blasch, Richard Welsh, Terry Davidson, bada-
jac allocentryczne postrzeganie $wiata przez osoby niewidome, wyréznili trzy
typy informacji wykorzystywanych przez nie do sprawnego orientowania sie
podczas poruszania si¢ w znanej i nieznanej przestrzeni. Pierwsza grupa infor-
macji to dane topocentryczne (topocentric information), czyli takie, ktére odno-
sz sie do lokalizacji charakterystycznych obiektéw oraz ich funkcji w danym
miejscu. Druga grupa dotyczy informacji polarcentrycznych (polarcentric infor-
mation), ktére zwigzane sa z uzyciem kierunkéw geograficznych do opisu po-
lozenia jakiego$ obiektu w odniesieniu do kierunku péinocnego. Trzecia gru-
pe stanowia informacje kartograficzne (cartographic information), ktére dotycza
okreslenia polozenia jakiego$ miejsca w stosunku do jakiego$§ wzorca, np. do
struktury ulic, ksztattu budynku lub systemu numeracji (Blasch, Welsh, David-
son, 1973). Oczywiscie w praktyce osoby niewidome korzystaja ze wszystkich
wymienionych Zrédel informacji jednocze$nie. Tani Anthony i wspoétautorzy
sygnalizujq, ze dzieci niewidome diuzej wykazuja egocentryczne rozumienie
pojec i relacji przestrzennych (Anthony i in., 2004). Potwierdzaja to takze ba-
dania Esperanzy Ochaita i Juana Antonio Huertas, w ktérych wykazali, ze
wiekszo$¢ niewidomych dzieci pozostaje na egocentrycznym etapie rozwoju
relacji przestrzennych do 11. lub 12. roku zycia (Ochaita, Huertas, 1993). Zda-
nie to podziela takze polska badaczka Nawoja Mikolajczak-Matyja, wskazujac,
ze u dzieci niewidomych trudnoé¢ ta czesto istnieje jeszcze po dziesigtym ro-
ku zycia (Mikolajczak-Matyja, 2008). Natomiast Nora Griffin-Shirley wskazuje
na potrzebe zaplanowanej i konsekwentnej stymulacji jezykowej jako srodka
zaradczego, pozwalajgcego dzieciom z niepelnosprawnoscia wzroku na wy-
chodzenie ze stadium egocentrycznego (Pogrund, Griffin-Shirley, 2018). Gra-
ficzne przedstawienie ram odniesienia w zakresie myslenia przestrzennego
zostalo przedstawione na schemacie 12.
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PUNKTY ODNIESIENIA W ZAKRESIE
MYSLENIA PRZESTRZENNEGO

EGOCENTRYCZNY ALLOCENTRYCZNY

informacje odbierane
z punktu wiedzenia
swojej osobistej
lokalizacji

informacje odbierane
sg na zewnetrznych
punktach odniesienia

Schemat 12. Punkty odniesienia w zakresie myslenia przestrzennego.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Miedzy trzecim a sz6stym rokiem zycia dziecko w dalszym ciggu doskonali
poznawanie schematu wlasnego ciata. Pod koniec wieku przedszkolnego dzieci
Zazwyczaj opanowuja rozumienie swojej lewej i prawej strony ciala. Umieja na-
zwac i pokazaé swoja lewa reke, prawa noge, lewe ucho, prawe oko itp. Dzieci
niewidome w zakresie opanowania tej umiejetnosci wykazuja pewne opdznie-
nia i trudnos$ci. Zdarza sie, ze w wieku 9 lat jeszcze przypadkowo rozpoznaja
lewa i prawa strone swojego ciala. Podsumowanie najwazniejszych aspektéw
dotyczacych rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych miedzy
trzecim a széstym rokiem zycia ujeto na schemacie 13.

4 N
— .. e obiekt—obiekt
Rozumienie relacji ) )
¢ ja—obiekt
przestrzennych . S
® ja—moje ciato
- J
f
Ksztattowanie sie e decentracja
schematu ciata e egocentryzm
.

Schemat 13. Najwazniejsze aspekty rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
z niepetnosprawnoscig wzroku miedzy trzecim a szdstym rokiem zycia.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

56



2.3. Specyfika rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych od urodzenia do 12. roku zycia

Ostatnim etapem ksztaltowania sie orientacji przestrzennej jest umiejetnos¢
identyfikowania prawej i lewej strony ciala, dokonywania odwracania operacji
myslowych, poslugiwania sie relacjami przestrzennymi, a takze odzwierciedle-
nia stosunkéw przestrzennych na kartce papieru. Etap ten dzieci zasadniczo
osiggajg miedzy si)dmym a dwunastym rokiem Zzycia, jednak jest to kwestia
bardzo indywidualna.

W zakresie ksztaltowania sie schematu ciala dzieci doskonalg orientacje
w swojej prawej i lewej stronie ciala, a takze w wytyczaniu kierunkéw na
prawo, na lewo itp. W zakresie ksztaltowania sie dominacji stronnej moze-
my wyréznic trzy etapy: rozréznianie prawej i lewej strony w odniesieniu do
wlasnego ciata, do przedmiotéw oraz w stosunku do innych oséb (Poground,
Griffin-Shirley, 2018). U dzieci niewidomych proces ten przebiega z opdznie-
niem ze wzgledu na brak mozliwosci wzrokowego potwierdzenia polozenia
wlasnego ciala w przestrzeni. Bardzo duze znaczenie ma tu tez prawidlowa,
jednostronna lateralizacja. U dzieci, ktére nie widza, obserwuje sie czesciej
lateralizacje skrzyzowang oraz lewostronna (Caliskan, Dane, 2009). Fakt ten
moze mie¢ wplyw na trudnosci w opanowaniu prawej i lewej strony ciala
u dzieci z niepelnosprawnos$cig wzroku.

W zakresie schematu ciala w tym czasie dzieci takze zaczynajg rozumieé
zmiane polozenia czesci ciala innej osoby w odniesieniu do swojego ciala (w sy-
tuacji gdy stoi ona obok dziecka, z tylu, z przodu, przodem do dziecka, tylem do
dziecka itp.). U dziecka niewidomego najczesciej rozumienie tego aspektu poja-
wia sie okolo 10. roku Zycia i zazwyczaj poprzedzone jest wieloma ¢wiczeniami
w tym zakresie (nazywaniem sytuacji, zwracaniem uwagi na inne przestrzenne
ulozenie ciala drugiej osoby) (Cratty, 1985).

Oznaka prawidlowo uksztaltowanego myslenia przestrzennego jest takze po-
prawne nazywanie relacji przestrzennych. U dzieci niewidomych pojawiaja sie
pewne trudnosci w zakresie pojec przestrzennych, ktére odnosza sie do okreslania
odleglosci, dystansu, wielkosci np. daleko-blisko, wysoki-niski (Gatkowski, 1975),
a takze w uzywaniu przyimkéw i wyrazen przyimkowych (pod, nad, na lewo,
na prawo, za, przed, miedzy) (Klimasinski, 1977). Problemy w tym zakresie doty-
czg zardwno rozumienia relacji przestrzennych, jak i ich poprawnego nazywania.
Trudnosci te najprawdopodobniej powstaja na skutek braku mozliwosci aktuali-
zacji przestrzennej, czyli mozliwosci wzrokowego $ledzenia zmiany odleglosci,
np. ja—obiekt, wynikajacej z wykonywanego ruchu podczas przemieszczania sie,
a niekiedy takze z braku treningu werbalnego polegajacego na polaczeniu kon-
kretnej relacji przestrzennej z jej nazwa. Jako przyczyne tego typu trudnosci moz-
na takze wskazac specyfike tworzenia obrazu przestrzeni przez osoby z niepelno-
sprawnoscig wzroku, ktéra odbywa sie gléwnie poprzez doznania kinestetyczne
i dzwiekowe. Element jezykowy jest dodatkiem, ktéry uzupelnia ten obraz, ale po-
chodzi od oséb widzacych (Miler-Zdanowska, 2018). Nalezy réwniez pamietad, ze
»dobre rozumienie komunikatéw zawierajacych okreélenia relacji przestrzennych
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nie idzie w parze z wlasciwym ich stosowaniem w nadawaniu wlasnych komuni-
katéw przez dziecko” (Kielar-Turska, 1992, s. 153).

Zasygnalizowane trudnosci w zakresie poje¢ przestrzennych $cisle wig-
z3 sie z problemami w zakresie poprawnego i zrozumialego opisu przestrze-
ni przez dzieci niewidome, np. podczas opisu przebytej trasy, tlumaczenia,
objasniania drogi innej osobie. Slownictwo w tym zakresie jest ubogie, wy-
powiedzi krotkie, czesto nieuwzgledniajgce charakterystycznych punktéow
orientacyjnych. Sprawno$¢ w tym wzgledzie dzieci zdobywaja w wyniku do-
Swiadczen podczas przemieszczania sie oraz ¢wiczen polegajacych na wer-
balnym opisie pokonywanych przestrzeni. Obserwowane u dzieci niewido-
mych trudnosci mogg wynika¢ z odmiennego od 0s6b widzgcych sposobu
tworzenia map poznawczych. Wedlug Aleksandra Hauzifiskiego (2010, s. 285)
mapa poznawcza ,jest stosunkowo stalym, nie podatnym na zmiany sytuacji
konstruktem umystowym”. Powstaje ona w wyniku ztozonych operacji umy-
sfowych (zapamietywania, kodowania informacji, przywolywania informacji
i planowania dzialan, antycypacji mozliwych sytuacji). Mapy poznawcze we-
dlug klasyfikacji zaproponowanej przez Kevina Lyncha skladaja sie z kilku
elementéw: 3Sciezek, wezléw, krawedzi, okregéw oraz punktéw orientacyj-
nych (Nie$cioruk, 2013).

Przy tworzeniu map mentalnych dla oséb niewidomych szczegélne znacze-
nie majg punkty orientacyjne. Mozna je opisac jako stale, zawsze obecne cechy

Tabela 3. Charakterystyka elementéw mapy mentalnej wg K. Lyncha

Elementy mapy

e Charakterystyka elen}entow mapy Przyklady elementéw map
mentalnej mentalnych
wg K. Lyncha
$ciezki typowe elementy przestrzeni korytarze tworzone przez

szlaki komunikacyjne, ulice

charakterystyczne punkty wystepujace
wezly przewaznie na $ciezkach, w ktorych
dochodzi do koncentracji zachowan

skrzyzowania $ciezek czy
punkty ich zaburzenia

mury, granice, ciggi

krawedzie obiekty tworzace przestrzenne bariery komunikacyjne

regiony, czyli wieksze obszary dzielnica mieszkaniowa,

kregi o jednolitych cechach dzielnica handlowa

landmarki, czyli obiekty
charakterystyczne, pozwalajgce
punkty orientowac si¢ w przestrzeni, obiekty
orientacyjne zwracajace uwage respondenta swoim
zastosowaniem, bedagcym w polu jego
zainteresowan

pomniki, budynki

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: K. Lynch (1960).
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Srodowiska, ktére sa wykrywane przez osoby z niepelnosprawnoscia wzroku
(trudno je oming¢, nie zauwazy¢) (Blasch, Wiener, Welsh, 1997). Moze to by¢
punkt orientacyjny dotykowy (np. schody, plotek) lub dzwiekowy (np. wenty-
lator, sygnalizacja dZwigkowa). To dzigki tym charakterystycznym elementom
otoczenia osoby niewidome sa w stanie ulozy¢ w pamieci obraz przestrzeni
i zweryfikowa¢ poprawnos¢ swojego przemieszczania sie. Zatem osoby niewi-
dome, opisujac przestrzeni, dokonuja niejako umyslowego przegladu trasy (men-
tal review of the route). W przypadku nawigacji umystowej, gdy ograniczona jest
biezaca dostepnos¢ informacji z otoczenia, osoba niewidoma korzysta z zapisow
czesciowych, fragmentarycznych reprezentacji elementéw wiedzy przestrzen-
nej. Moze to prowadzi¢ do zjawiska odroczonego zacierania sie wiedzy o oto-
czeniu lub do odroczonego wzmocnienia niektoérych jej elementéw (Hauzinski,
2017). Z tego tez powodu umiejetnos¢ ta u oséb niewidomych wymaga specjal-
nych ¢wiczen i stalej aktualizacji kodowanych i zapamietywanych informaciji.
Niemniej jednak umiejetnos¢ poprawnego opisu przestrzeni (zawierajacego je-
zyk, slownictwo uniwersalne) przez dziecko niewidome jest niezwykle wazna
ze wzgledu na funkcjonowanie w $wiecie ludzi widzacych i potrzebe sprawne-
go komunikowania si¢ oraz wymiane informacji.

Najwyzszym poziomem w zakresie ksztaltowania sie orientacji przestrzen-
nej jest umiejetno$¢ odwzorowania obrazu przestrzeni w formie dwuwymia-
rowej, na kartce papieru, oraz postugiwanie si¢ mapa. Wiekszos¢ dzieci niewi-
domych nie wykazuje znacznych probleméw przy wykonywaniu tej operacji
umystowej. Od najmlodszych lat uczone sa orientacji na kartce papieru, fakt
ten wynika z bardzo wczesnej potrzeby przygotowania dotykowego do czy-
tania pisma Braille’a. Nieco wiecej trudnosci dzieci niewidome wykazuja przy
czytaniu planéw, map dotykowych. Graficzne przedstawienie przestrzeni
w postaci rysunkow, planéw, map dotykowych wymaga przestrzegania wielu
zasada redagowania tychze materialéw, aby byly one dostepne dla oséb nie-
widomych (odpowiednia konwencja przedstawienia, odpowiednia ilo$¢ infor-
macji dotykowych itp.) (Wieckowska, 2015). Plany i mapy dotykowe zawierajq
konsekwencje innej perspektywy postrzegania rzeczywistosci na co dzien.
Dzieci, obserwujac przestrzen dotykowo, spostrzegaja przedmioty kolejno,
w perspektywie liniowej, majac wyobrazenie, ze kierunek to linia Iaczaca je-
den obiekt z innym obiektem. Natomiast plan czy mapa pokazuje przestrzen
z perspektywy lotu ptaka, ujmuje caloé¢ relacji. To zestawienie dwoéch per-
spektyw jest na poczatku bardzo trudne do pogodzenia dla dziecka niewido-
mego. Nie moze ono na biezaco wizualizowaé sobie dotykowo ogladanej prze-
strzeni (Wieckowska, 2006). Zatem, aby moglo ono skorzysta¢ z tego rodzaju
pomocy, powinno doskonali¢ swoje umiejetnosci w zakresie czytania doty-
kowego. Osigganie kolejnych umiejetnosci w zakresie orientacji przestrzen-
nej u dzieci niewidomych miedzy széstym a dwunastym rokiem Zycia zostato
przedstawione na schemacie 14.
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Schemat 14. Najwazniejsze aspekty rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
z niepetnosprawnoscig wzroku miedzy széstym a dwunastym rokiem zycia.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Podsumowujac, rozwdj orientacji przestrzennej u dziecka niewidomego od-
bywa sie wedle tych samych etapéw co u dzieci widzacych. Nalezy pamieta¢, ze
niektére umiejetnosci ksztaltuja sie w nieco inny sposéb oraz wymagaja dluz-
szej perspektywy czasowej. Warunkami rozwoju dobrej orientacji w przestrzeni
u dzieci niewidomych jest zdobycie $wiadomosci ciala, jego ruchdéw, rozumienie
przez dziecko przestrzeni bliskiej i oddalonej, pojmowanie relacji miedzy obiek-
tami i relacji ciala do obiektéw, postrzeganie relacji rozmiaréw i ksztaltéow oraz
rozumienie relacji cze$¢—calos¢ (Anthony i in., 2004).

,Krytycznym momentem lezagcym u podstaw rozwoju orientacji przestrzen-
nej jest zrozumienie schematu wlasnego ciala” (Pogrund, Griffin-Shirley, 2018,
s. 35). Aby umozliwi¢ dziecku niewidomemu osiggniecie tej umiejetnosci, nie-
zbedne jest wspomaganie sfery motorycznej, rozwijanie percepcji stuchowej,
dotykowej, komunikacji werbalnej poprzez systematyczne oddzialywanie wy-
chowawecze rodzicow, a w p6zniejszym okresie takze wsparcie ze strony specja-
listbw — nauczycieli orientacji przestrzenne;.
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2.4. Sposoby oceny umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci niewidomych — przeglad narzedzi
diagnostycznych

W pelni rozwinigta zdolnos¢ orientowania sie w przestrzeni wymaga opa-
nowania wielu czgstkowych umiejetnoéci w tym zakresie. Aby oceni¢, czy
u danego dziecka orientacja przestrzenna ksztaltuje sie prawidlowo, nalezy
sprawdzi¢ te czastkowe sprawnosci. W przypadku dzieci widzacych, w toku
badan naukowych, prowadzonych przez zespdl pod kierownictwem Edyty
Gruszczyk-Kolczynskiej, zostaly opracowane narzedzia diagnostyczne do oce-
ny orientacji przestrzennej u dzieci w wieku 3-8 lat (Gruszczyk-Kolczynska,
Czaplewska, 1996).

W przypadku dzieci niewidomych, ze wzgledu na specyfike rozwoju orien-
tacji przestrzennej i wieksza zlozonos¢ czynnikéw, ktore te umiejetnosc ksztal-
tuja, prosta adaptacja i modyfikacja wymienionego wczeéniej narzedzia nie jest
w pelni mozliwa. Cho¢ jego konstrukcja i wiele préb diagnostycznych moga po-
stuzy¢ jako wzorzec do stworzenia takiego narzedzia dedykowanego dla dzieci
niewidomych.

Pomimo podejmowanych, przez specjalistow pracujgcych z osobami z nie-
pelnosprawnos$cig wzroku, prob stworzenia calosciowego narzedzia do oce-
ny orientacji przestrzennej do dnia dzisiejszego nie udalo sie go opracowac
i wdrozy¢ do powszechnego uzytku. Wiele trudnosci w skonstruowaniu ta-
kiego narzedzia sprawia weryfikacja jego rzetelnosci i trafnosci badawczej
oraz stworzenie norm rozwojowych dla dzieci niewidomych (jest to niezwy-
kle trudne ze wzgledu na mala liczebnos$¢ populacji dzieci niewidomych bez
dodatkowych niepelnosprawnoéci oraz ,rozsianie” populacji dzieci niewido-
mych po calej Polsce). Nauczyciele orientacji przestrzennej i samodzielnego
poruszania sie, zajmujacy sie tym zagadnieniem, do przeprowadzenia diagno-
zy wykorzystuja gléwnie wywiad, obserwacje ucznia i zapis swoich spostrze-
zen w arkuszach, inwentarzach obserwacji. Do ich stworzenia wykorzystuja
elementy réznych programéw diagnostyczno-terapeutycznych, opracowanych
dla dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku. Wspomniane programy stuza do
calosciowej oceny rozwoju dziecka z niepelnosprawnosciga wzroku. Zawiera-
ja zazwyczaj elementy dotyczace sfery motorycznej, poznawczej, jezykowej,
w ktérych mozna odnalez¢ stwierdzenia dotyczace wybranych umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej.

Do oceny rozwoju umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej najmtod-
szych dzieci w wieku 0-3 lata mozna wykorzystac¢ elementy Skali Leonhardt — Ska-
la rozwoju niewidomych dzieci w wieku 0-2 lat (Leonhardt, 1997). Jest to narzedzie
stuzace do oceny funkcjonowania dziecka niewidomego w sze$ciu obszarach:
postawa—motoryka, zmyst stuchu, komunikacja, zmyst dotyku, rozwéj poznaw-
czy, nawyki. Dla oceny poziomu rozwoju orientacji przestrzennej najistotniejsze
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beda: rozwdj poznawczy, gdzie oceniamy rozwdj schematu wlasnego ciata, po-
jecia przestrzenne, lateralizacje, orientacje w czasie, wyobrazenia przedmiotu
stalego (niezmiennego) oraz obszar postawa-motoryka, gdzie oceniamy posta-
we ciala, chodzenie, samodzielno$¢. Dla kazdego z wymienionych obszaréw
skali zostaly wyrdéznione punkty kluczowe, nazywane punktami prorozwojo-
wymi, ktérych opanowanie $wiadczy o postepie dziecka w rozwoju poszcze-
gblnych umiejetnosci, jak i w ogdlnym jego rozwoju. Skala umozliwia takze
przeprowadzenie jakosciowej analizy rozwoju dziecka, jesli rozpatrzymy wyni-
ki uzyskane dla kazdego obszaru. W tym celu oprdcz przedzialéw wiekowych,
okredlanych orientacyjnie, mozemy rozrézni¢ odrebne odpowiedzi na kazdy
z punktéw: a) zachowanie uzyskane w calo$ci: niemowle wykonuje czynnos¢
w sposOb automatyczny, bez zadnych trudnosci, b) zachowanie nie w pelni opa-
nowane: dziecko wykonuje czynno$¢ z pewnym trudem, c) z pomoca dorostego
rozpoczyna wykonywaé¢ badang czynnos¢, d) dotychczas nie ma odpowiedzi,
mimo Zze juz nad nig pracowano. Skala Leonhardt to jedno z niewielu narzedzi
diagnostycznych dostepnych na rynku polskim, ktére zawiera normy rozwojo-
we dla matych niewidomych dzieci (cho¢ niekiedy podane przedzialy czasowe
opanowywania kolejnych umiejetnosci wydaja sie dos¢ szerokie) (Lobacz-Klo-
osterman, 2014).

Nowszym, a zarazem bardziej dokladnym narzedziem, stuzacym do oceny,
a takze wspomagania rozwoju umiejetnosci w zakresie orientacji przestrzennej
u dziecka niewidomego jest pakiet diagnostyczny ,Jak niewidome dziecko uczy
sie poznawania $wiata. Od pelzania do chodzenia”, autorstwa ElZbiety Lobacz-
-Kloosterman. Autorka przeprowadzila badania empiryczne w grupie 12 funk-
cjonalnie niewidomych dzieci w wieku od 0,11 do 2,9 lat, wykorzystujac zapro-
jektowane przez siebie narzedzie diagnostyczne (Lobacz-Kloosterman, 2009).

Narzedzie to sklada sie z czterech serii zadan diagnostycznych: preferen-
cje dotykowe, sieganie do Zrédla dzwieku, przemieszczanie si¢, pokonywanie
przeszkéd w drodze do celu. Wszystkie wymienione obszary sa niezwykle
istotne przy ksztaltowaniu orientacji w przestrzeni u bardzo malego dziecka
niewidomego od urodzenia do 2. roku zycia. Autorka zadbala o to, aby sposéb
oceny moégl odbywac sie w przyjaznych i bezpiecznych dla dziecka warunkach
domowych oraz w obecnosci rodzicéw. Zadania diagnostyczne zostaly ulozo-
ne zgodnie z rozwojowym opanowywaniem przez dziecko umiejetnosci psy-
chomotorycznych i nie zaklécaja naturalnych interakcji rodzica z dzieckiem, sg
wplecione w zabawy, aktywnosci pielegnacyjne itp.

Kolejng grupa programéw dedykowanych dla dzieci niewidomych nieco
starszych, tzn. w wieku 0-6 lat, sq: Oregoriski Program Rehabilitacji Niewidomych
i Stabowidzgcych Dzieci oraz Skala Rozwojowa Programu INSITE. Pierwszy z nich
zawiera inwentarz umiejetnosci i sprawnosci, skladajacy sie z 695 stwierdzen
dotyczacych zachowania dziecka, podzielonych na sze$¢ dziedzin rozwojo-
wych: funkcje poznawcze, jezyk, samodzielno$¢, socjalizacja, mala motoryka,
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duza motoryka. Do oceny umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej mo-
zemy skorzysta¢ z ¢wiczen zaproponowanych w czesci: funkcje poznawcze
(¢wiczenie dotyczace stalosci przedmiotu, okreslania przyimkéw, okreslania
relacji przestrzennych miedzy przedmiotami) oraz jezyk (¢wiczenie dotyczace
okre$lania i nazywania konczyn i innych czesci ciala), a takze duza motoryka
(¢wiczenia zwigzane z ruchami ciala i przemieszczaniem sie). Kazda z wymie-
nionych dziedzin zawiera umiejetnosci ulozone pod wzgledem stopnia trud-
nosci i orientacyjnie umieszczone w kategorii wieku: 0-1, 1-2, 2-3, 3-4, 4-5,
5-6. Zostaly tu wlaczone wszystkie najwazniejsze umiejetnosci, ktére powin-
no opanowacé dziecko niewidome lub stabowidzace do széstego roku zycia. In-
wentarz umiejetnosci ulatwia ustalenie poziomu rozwoju dziecka, dobér celow
nauczania i rejestrowanie kolejnych osiaggnie¢ rozwojowych (Brown, Simmons,
Methvin, 1995).

Drugi z wymienionych w tej grupie programéw INSITE zawiera Skale Roz-
wojowq dla Niemowlgt i Matych Dzieci z Niepetnosprawnosciq Sensoryczng i Dodatko-
wymi Uszkodzeniami. Narzedzie to przeznaczone jest do oceny rozwoju dzieci
w wieku 0-6 lat. Sklada sie z 97 umiejetnosci pogrupowanych w dziewiec¢ sfer
rozwojowych: mata motoryka, duza motoryka, samoobstuga, poznanie, rozwoj
spoleczno-emocjonalny, komunikacja, wzrok, stuch, dotyk. Do oceny kompe-
tencji z zakresu orientacji przestrzennej mozemy wykorzysta¢ umiejetnosci za-
warte w podkategoriach: duza motoryka, poznanie, komunikacja, stuch, dotyk.

Postugujac sie Skala Rozwojowq Programu INSITE, mozemy do$¢ dokladnie
okresli¢ i uchwyci¢ optymalny poziom funkcjonowania poznawczego i psycho-
ruchowego dziecka. Dang umiejetno$¢ uznajemy za opanowang, nabyta przez
dziecko, jesli wykonuje ono okreslong czynno$¢ spontanicznie, bez dodatkowej
pomocy, wskazéwek, podpowiedzi. Podobnie jak w przypadku wymienionych
narzedzi zawiera ona tzw. kamienie milowe (istotne rozwojowo umiejetnosci),
dzieki ktérym mozemy dokladnie okredli¢ cele programu wspomagania rozwo-
ju dziecka. Istotng cecha omawianego narzedzia jest fakt, ze diagnoze mozna
wykonywaé¢ zaréwno w warunkach domowych, jak i w poradni, przedszkolu
itp. Rejestrowanie uzyskiwanych postepéw oraz powiazanie ich oceny ze stop-
niem trudno$ci zadan, jakie ma dziecko wykonywaé, oparte jest na bogatym
doswiadczeniu uzyskanym przez wielospecjalistyczny zesp6l tworcow tego
programu (Morgan, Watkins, 2004).

Kolejnym programem przeznaczonym dla dzieci z niepelnosprawnoscia
wzroku, zawierajacym cze$¢ diagnostyczna, jest Program Rehabilitacji w Zakresie
Orientacji i Poruszania si¢ Stabowidzgcych Dzieci z Dodatkowo Ograniczong Spraw-
noscig. Narzedzie diagnostyczne zostalo podzielone na cztery gldwne grupy
sprawnosci w zakresie orientacji przestrzennej. Nalezq do nich: sprawnosci motorycz-
ne, sprawnosci w zakresie poznania zmyslowego, sprawnosci w zakresie postugiwania
sig pojeciami oraz sprawnosci zwigzane z poruszaniem sig. Kazda z tych grup zawiera
szczegdlowe umiejetnosci, ktdre pogrupowane sq wedlug rosngcego stopnia trudnosci.
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Oceniajgc poszczegdlne umiejetnosci, wykorzystujemy trzy poziomy wykonania czynno-
sci: poziom A oznacza samodzielne wykonanie, poziom B oznacza wykonanie czynnosci na
prosbe badajgcego oraz z pomocg, poziom C oznacza wykonanie czynnosci z pomocq
badajgcego. Narzedzie to nie ma dookreslonej grupy wiekowej, dla jakiej zostalo prze-
znaczone ale moze by¢ stosowane dla dzieci od urodzenia do 6. roku zycia.
W przypadku dzieci z dodatkowa niepelnosprawnoscia mozna je stosowaé
u starszych dzieci w zaleznosci od stopnia funkcjonowania intelektualnego
(Harley, Wood, Merbler, 1994).

Kolejng grupa narzedzi stuzacych do oceny orientacji przestrzennej dzieci
niewidomych sa te przeznaczone dla dzieci w wieku szkolnym. W Polsce pierw-
szym tego typu narzedziem stworzonym na podstawie badan naukowych byta
Skala Ocen z Zakresu Orientacji Przestrzennej i Samodzielnego Poruszania si¢ Niewi-
domych autorstwa Jadwigi Kuczynskiej-Kwapisz (Kwapisz, Kuczynska-Kwapisz,
1990). Narzedzie to zawiera 59 umiejetnosci pogrupowanych w osiem kategorii:
korzystanie z pomocy przewodnika, umiejetnosci podstawowe, kontrola doty-
kowa wlasnego polozenia ,trailing”, ustawienie sie prostopadle i obieranie kie-
runku marszu, podstawowe umiejetnosci postugiwania sie laska, chodzenie po
schodach, poruszanie si¢ w dzielnicy mieszkaniowej, poruszanie si¢ w centrum
miasta. Wykorzystujac te skale, dokonujemy oceny umiejetnosci ucznia poprzez
jego obserwacje podczas codziennego funkcjonowania oraz poprzez ¢wiczenia,
zadania wykonywane na zajeciach z zakresu orientacji przestrzennej. Wyniki
oceny zapisujemy na czterostopniowej skali ocen, gdzie 0 oznacza wykonanie
danej czynnosci niedostatecznie, 1 — teoretyczne opanowanie technik (pojecio-
we rozumienie), 2 — praktyczne wykonanie (wlasciwy poziom i wybér technik),
3 — praktyczne zastosowanie (umiejetno$¢ taczenia réznorodnych technik co-
dziennych w sytuacjach zyciowych). Na podstawie narzedzia stworzonego dla
dzieci niewidomych autorka skonstruowala Skalg Ocen z Zakresu Orientacji Prze-
strzennej i Samodzielnego Poruszania si¢ Osob Stabowidzgcych (Kuczynska-Kwapisz,
Smiechowska-Petrovskij, 2017).

Skala Ocen z Zakresu Orientacji Przestrzennej i Samodzielnego Poruszania sig
Niewidomych jest jedynym, zweryfikowanym empirycznie i opublikowanym
narzedziem na rynku polskim, przeznaczonym dla dzieci z niepelnosprawno-
Sciag wzroku. Na jej podstawie w niemalze kazdym osrodku szkolno-wycho-
wawczym dla dzieci niewidomych na terenie naszego kraju powstaly autorskie
inwentarze oraz programy z zakresu orientacji przestrzennej. W dalszej czesci
przedstawie trzy wybrane narzedzia dla dzieci niewidomych skonstruowane
w oérodku w Laskach, we Wroclawiu oraz Radomiu. Wybér narzedzi podyk-
towany byl przede wszystkim mozliwoscig dostepu do narzedzia. Wszystkie
z nich zostaly zamieszczone w publikacjach dotyczacych oséb z niepelno-
sprawnosciag wzroku.

Narzedzie skonstruowane w Osrodku dla Dzieci Niewidomych w Laskach
zostalo opracowane przez zesp6l pracujacych tam nauczycieli orientacji prze-
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strzennej i samodzielnego poruszania sie. Zawiera ono 455 kompetencji doty-
czacych orientacji przestrzennej, podzielonych na 29 kategorii. Umiejetnosci
zostaly ulozone zgodnie z zasada stopniowania trudnosci (wykaz kompetencji
rozpoczyna sie od oceny postawy ciala poprzez techniki ochronne, poruszanie
sie z przewodnikiem, pomocami przedlaskowymi, poruszanie si¢ po schodach,
poruszanie si¢ w przestrzeni zamknietej, otwartej z bialg laska oraz korzysta-
nie ze Srodkéw komunikagiji itp.). Do wykonania oceny umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej autorzy proponuja ocene funkcjonowania ucznia w $ro-
dowisku znanym, nieznanym, w przestrzeni zamknietej i otwartej, a takze oce-
ne sposobu poruszania sie ucznia z osobami, z ktérymi na co dzien przebywa.
Autorzy proponuja pigciostopniowq skale oceny kompetencji, gdzie 0 — oznacza
brak reakcji, 1 — reakcje i wykonanie czynnosci z pomocg werbalng i fizyczna,
2 — préby samodzielnego wykonania czynnosci (z minimalng pomoca stowna),
3 — wiecej niz polowe czynnosci wykonana jest bez pomocy stownej, 4 — bez-
pieczne, samodzielne, sprawne i estetyczne wykonanie czynno$ci — nie wymaga
dalszego treningu (Walkiewicz-Krutak, Kalisz, 2014). Zaproponowany inwen-
tarz umiejetnosci cechuje si¢ bardzo wysokim poziomem szczegdtowosci, co
pozwala na ocene wielu czastkowych umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej, a takze na uchwycenie niewielkich postepéw w ich opanowywaniu.

Inny spos6éb oceny umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej zostat za-
proponowany przez nauczycieli z Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci
z dysfunkcja wzroku we Wroctawiu. Opracowali oni Karty Inwentarzowe Umie-
jetnosci z Zakresu Orientacji Przestrzennej, podzielone wedlug por roku: jesien, zi-
ma, wiosna-lato. Kazda karta dla danej pory roku ma trzy poziomy trudnosci.
W kazdej z kart zostaly wyodrebnione bloki umiejetnosci zatytutowane kolejno:
moje miejsce, ¢wiczenia sensoryczne, pojecia przestrzenne. Wedlug autoréw po-
dzial na pory roku daje lepszy obraz tempa pracy dziecka, lepiej zauwazalne sa
postepy oraz latwiej mozna wyodrebnié¢ czynnosci, ktére wymagaja w dalszym
ciaggu doskonalenia. Do oceny wykonywanej czynnosci autorzy zaproponowali
dwustopniowq skale oceny: (+) dziecko umie wykonaé czynnos¢, (=) dziecko
nie umie wykona¢ czynnosci (Kisiel, Soltys, 2001).

Kolejnym pomystem na sposéb oceny umiejetnosci dotyczacych orientacji
przestrzennej u ucznidéw z niepelnosprawnoscia wzroku jest Arkusz Postepdw
Uczniéw Niewidomych i Slabowidzqcych ze Ztozong Niepelnosprawnoscig z Zakre-
su Orientacji Przestrzennej i Lokomocji, opracowany przez nauczycieli ze SOSW
dla Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych w Radomiu. Narzedzie to zostalo
stworzone dla uczniéw z dysfunkcja wzroku, u ktérych wspétwystepuje dodat-
kowa niepelnosprawno$é. Autorzy arkusza wyréznili w nim dwa zasadnicze
poziomy trudnosci: poziom I dla uczniéw szkoly podstawowej oraz poziom II
dla uczniéw szkoly ponadpodstawowej. Arkusz dla kazdego z pozioméw zo-
stal podzielony na siedem blokéw zadaniowych: orientacja w najblizszym oto-
czeniu, orientacja w terenie, orientacja w schemacie ciala, pojecia przestrzenne,
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zmysl stuchu, zmysl dotyku, zmyst wechu. Oceniajac postepy ucznia, autorzy
proponuja poslugiwanie sie szesciostopniowa skalg ocen: 0 — brak sprawnosci,
umiejetnosci/brak wspélpracy z nauczycielem, 1 — wykonanaie calego zadania
z nauczycielem, 2 — wykonanie zadania z pomocg nauczyciela, 3 - wykonanie
zadania wedlug wskazéwek nauczyciela, 4 — samodzielne wykonanie zadania,
5 — praktyczne wykorzystanie zdobytej sprawnosci, umiejetnosci. Oprocz bieza-
cej oceny, wskazujg na potrzebe zaznaczenia po kazdym roku pracy z uczniem
stopnia postepu w postaci: + wzrost sprawnos$ci, = na tym samym poziomie, —
obnizenie sprawnosci (Boczek, 2007).

Zaproponowane przez poszczegdlne placowki sposoby oceny uczniéw nie-
widomych pod katem umiejetnoéci z zakresu orientacji przestrzennej doty-
cza w wiekszosci oceny tych samych umiejetnosci, cho¢ sposéb nazewnictwa
oraz przyporzadkowanie do poszczegolnych kategorii jest inny. Przedstawione
wczesniej narzedzia r6znig sie takze pod wzgledem szczegélowosci wymienio-
nych sprawnosci i zastosowanych do ich oceny skal ocen. Zostaly stworzone na
uzytek nauczycieli pracujacych w poszczegélnych osrodkach i nie byly zweryfi-
kowane w wyniku badan naukowych.

Dokonujac oceny poziomu rozwoju kompetencji dotyczacych orientacji
przestrzennej u dzieci niewidomych lub stabowidzacych, nalezy pamietac
o rozwojowym przebiegu nabywania ich przez dziecko. Zatem narzedzia stu-
zgce do ich oceny powinny by¢ skonstruowane zgodnie z tg zasada. Dlatego
tez zasadne wydaje sie wykorzystywanie do diagnozy orientacji przestrzennej
u malych dzieci (0-6 lat) narzedzi, ktére pozwalaja ocenia¢ nabywane przez
dziecko umiejetnosci caloSciowo. A umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej sa zamieszczone w réznych sferach rozwojowych (np. procesy po-
znawcze, jezyk, duza motoryka itp.).

Natomiast w przypadku starszych dzieci, poczawszy od wieku wczesnosz-
kolnego, nalezy umiejetnosci dotyczace orientacji przestrzennej traktowac juz
odrebnie i ocenia¢ je dos¢ szczegdlowo. Bardzo wazne jest tez uporzadkowa-
nie ocenianych kompetencji wedlug stopnia trudnosci i duzej koncentracji
na umiejetno$ciach bazowych, jakimi sa prawidlowo uksztaltowany schemat
ciala oraz umiejetnos¢ rozumienia relacji przestrzennych. A w dalszej czesci
poswieca¢ uwage na ocene technik i sposobéw poruszania sie. Rozumienie
przestrzeni wlasnego ciala oraz relacji zachodzacych pomiedzy cialem a obiek-
tami, osobami, wydarzeniami daje dziecku z dysfunkcja wzroku mozliwos¢
orientowania sie w kazdym $rodowisku. Jest to szczegdlnie wazne w przypad-
ku dziecka niewidomego, u ktérego dobrze rozwinieta orientacja przestrzenna
stanowi podstawe do bycia niezaleznym i samodzielnym. Zestawienie oma-
wianych narzedzi diagnostycznych zostalo zaprezentowane w tabeli 4.

Podobna sytuacja, polegajaca na braku jednego, calo$ciowego narzedzia dia-
gnostycznego, dotyczy takze innych krajéw europejskich (Anglia, Hiszpania,
Dania itp.), a takze narzedzi dostepnych w USA, Australii. Analizujac artyku-
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Tabela 4. Zestawienie narzedzi stuzacych do oceny umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku

Narzedzia stuzace do oceny umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci
z niepelnosprawnoscia wzroku

Skala Leonhardt — Skala rozwoju niewidomych

i stabowidzacych
w Radomiu

Niepelnosprawnoscia z Zakresu Orientacji
Przestrzennej i Lokomocji

Leonhardt, M. dzieci w wieku 0-2 lata 0-2lata
Eobacz-Kloosterman, E. ]/ak' niewidome d21.ecko uczy si¢ poznawania 0-3 lat
$wiata. Od pelzania do chodzenia
Brown, D., Simmons, V., Oregonski Program Rehabilitacji Niewidomych 0-6 lat
Methvin, J. i Slabowidzacych Dzieci
Skala Rozwojowa dla Niemowlat i Matych
Morgan, E., Watkins, S. Dzieci z Niepelnosprawno$cig Sensoryczna 0-6 lat
i Dodatkowymi Uszkodzeniami. INSITE
K. Harley, T. Wood, ?rogram R.eha.blhtacp w Zakresie O%‘IEI.ltale
i Poruszania si¢ Stabowidzacych Dzieci 0-6 lat
J.B. Merbler . o
z Dodatkowo Ograniczong Sprawnoscia
Kuczyfska-Kwapisz, ] .Skala Oce:n z Zakresu Orletnta.c]l P'rze.strzenne] 614 lat
i Samodzielnego Poruszania sie¢ Niewidomych
Boczarska, M.,
Doroszczuk, K., Kalisz, P, Inwentarz kompetencji do oceny orientacji
Koscik, M., Nieckarz, 5., rzestrzennej iiamodlzielne o yoruszani; si 2-6 lat
Preis, J., Rutkowska, A., P ) 80P €
Walkiewicz-Krutak, M.
O.SW. dla dzieci Karty Inwentarzowe Umiejetnosci z Zakresu
niewidomych we . . . 7-14 lat
. Orientacji Przestrzennej
Wroclawiu
OSW dla dzieci Arkusz Postepow Uczniéw Niewidomych
niewidomych i Stabowidzacych ze Zlozona 7_14 lat

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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ly naukowe oraz strony internetowe zagranicznych szkol dla dzieci niewido-
mych pod katem uzywanych narzedzi diagnostycznych zauwazono, ze kazdy
region, dystrykt czy stan postuguje sie stworzong na wlasny uzytek diagnoza.
W latach 60., 80. XX wieku dostepnych bylo zaledwie kilka inwentarzy, testow
do badania kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej: Body Image of Blind
Children (Cratty, Sams, 1968), Hill Performance Test of Selected Positional Concepts
(Hill, 1980), Insite Developmental Checlist (Morgan, 1989). Dopiero po roku 2000
ich liczba znacznie zwiekszyla sie. Obecnie na rynku zagranicznym dostepnych
jest okolo dziesieciu narzedzi do diagnozy umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci do 6. roku zycia.




Rozdziat 2. Orientacja przestrzenna w rozwoju dzieci

Najbardziej znanym i rozpowszechnionym narzedziem stuzacym do oce-
ny sprawnosci w zakresie orientacji przestrzennej i poruszania sie w odniesie-
niu do dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku jest program TAPS: Teaching Age
Appropriate Purposeful Skills. Jest to wszechstronne narzedzie, zawierajace za-
rowno cze$¢ diagnostyczng, jak i program nauczania, przeznaczone do pracy
z dzie¢mi z niepelnosprawnosciga wzroku w wieku od 3 do 21 lat. Mozna je
takze stosowac¢ w pracy z dzie¢mi z dodatkowymi niepelnosprawnos$ciami (nie-
pelnosprawnodcig ruchowg, intelektualng oraz z dzie¢mi gtuchoniewidomymi).
Narzedzie to zawiera szereg stwierdzen i pytan stuzacych do przeprowadzenia
oceny w zakresie orientacji przestrzennej (postawa i chéd, zdolnosci stuchowe,
zdolnosci jezykowe bierne i czynne, lateralizacja, schemat ciata, kierunkowos¢,
pojecie czasu i odleglosci itd.), takze odnosi sie do dzialan zwigzanych z mobil-
noscig. Ocena poruszania sie zostala podzielona wedlug przestrzeni, w ktorej
uczniowie potrzebuja bezpiecznie i efektywnie poruszac sie (przestrzen w do-
mu, w szkole, w pracy, w érodowisku spolecznym) (Pogrund i in., 1995). Oce-
niajac postepy ucznia, autorzy proponuja poslugiwanie sie dwustopniowa skalg
ocen: (+) umiejetnos¢ wystepuje, (—) umiejetnos¢ nie wystepuje, oraz proponuja
wpisywanie komentarzy przy poszczegdlnych umiejetno$ciach. Model zapro-
ponowany w TAPS jest podstawa wiekszosci programéw edukacyjnych w za-
kresie orientacji przestrzennej i mobilnosci stosowanych przez treneréw orienta-
cji przestrzennej w Stanach Zjednoczonych. Aktualnie jest opracowywana jego
elektroniczna wersja, ktéra bedzie dostepna w postaci aplikacji na urzadzenia
mobilne (Inman, Loge, Cram, 2000).

Kolejnym narzedziem umozliwiajgcym przeprowadzenie diagnozy w za-
kresie orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie jest ocena: O&M
Assessment: Early Years. Jest ona przeznaczona do pracy z dzie¢mi od urodzenia
do 3. roku zycia. Zawiera 12 gléwnych kategorii, w ktérych oceniane sa po-
szczegoblne umiejetnosci skladajgce sie na orientacje w przestrzeni i mobilnos¢.
Sa to: umiejetnosci wzrokowe, stuchowe, dotykowe, schemat ciata, schemat ciata
innej osoby, rozumienie stalo$ci przedmiotow, relacje przestrzenne, umiejetnosc¢
rozwigzywania probleméw, rozumienie poje¢, umiejetnosci spoteczne, jezyko-
we (jezyk czynny i bierny), motoryka (mata, duza, rownowaga, poruszanie sie).
W arkuszu oceny przy kazdej umiejetnosci umieszczono orientacyjne przedzia-
ly wiekowe, w ktérych dziecko powinno ja naby¢. Podczas przeprowadzania
oceny poszczegdlnych sprawnosci autorka proponuje postugiwanie sie dwu-
stopniowa skala ocen: (+) zaobserwowana umiejetnos$¢, (—) nie zaobserwowana
umiejetnos¢ (Anthony i in., 2004).

Jeszcze innym narzedziem przeznaczonym do oceny orientacji przestrzennej
dzieci niewidomych jest badanie przesiewowe Preschool Orientation and Mobility
Screening. Sluzy ono do przesiewowego badania dzieci w wieku przedszkolnym
od 3. do 6. roku zycia. Sklada sie z dwoéch zasadniczych czesci: pytan do wy-
wiadu z rodzicami dziecka i oceny umiejetnosci. Narzedzie to bada sprawnosci
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w zakresie: duzej motoryki, umiejetnosci stuchowych, dotykowych, schematu
ciala i zachowan eksploracyjnych. Pozwala ustali¢ mocne i slabe strony w roz-
woju dziecka oraz wyznaczy¢ kierunki wspierania rozwoju (Dodson-Burk, Ro-
man-Lantzy, 2012).

Jednym z nowszych narzedzi do oceny orientacji przestrzennej i poruszania
sie w odniesieniu do dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku w wieku od urodzenia
do 6. roku zycia jest Birth to 6 O&M Inventory. Inwentarz zostal podzielony na szes¢
kluczowych sfer: rozw6j sensoryczny, motoryczny, rozwoj pojec¢ przestrzennych,
komunikacja, koncepcje przestrzenne, umiejetnosci przedlaskowe. Inwentarz ten
zostal opracowany jako sposob na ilosciowe okreslenie postepéw ucznia w wielu
obszarach, ktore skiadajg si¢ na orientacje przestrzenng. Oceniajac poszczegolne
umiejetnosci, wykorzystujemy sze$¢ pozioméw wykonania czynnosci: 0 — uczen
nie potrafi zademonstrowa¢ umiejetnosci, 1 — uczen nie demonstruje umiejetno-
Sci, ale moze si¢ jej nauczy¢, 2 — uczehr wykonuje umiejetnosci, ale tylko z pod-
powiedziami werbalnymi lub fizycznymi, 3 — uczefi czasami demonstruje umie-
jetnosci bez werbalnych lub fizycznych podpowiedzi, 4 — uczen prezentuje dana
umiejetnos¢, a podpowiedzi stowne i/lub fizyczne sg rzadko potrzebne, 5 — uczen
ma calkowicie opanowane umiejetnosci i nie wymaga podpowiedzi stownych i/
lub fizycznych. Dzieki dokonanej ocenie mozna stworzy¢ profil ucznia w zakre-
sie orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie. Narzedzie to od roku
2016 istnieje w wersji elektronicznej z wykorzystaniem arkuszy kalkulacyjnych
Exel, ktére udostepnione sg na stronie The New Mexico School for the Blind and
Visually Impaired (Maner, Martinez-Cargo, Anderson, 2016).

Najnowszym narzedziem diagnostycznym w zakresie orientacji przestrzen-
nej dla dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku jest Texas 2 Steps (Successfully Teach-
ing Early Purposeful Skills). Jest to narzedzie sluzace do oceny orientacji w prze-
strzeni i mobilnosci dzieci z dysfunkcja wzroku od urodzenia do 5. roku zycia.
Zawiera ono takze program ¢wiczen usprawniajgcych poszczegdlne umiejetno-
Sci z tego zakresu. Narzedzie to moze by¢ réwniez wykorzystywane do pracy
z uczniami z dodatkowymi niepelnosprawnosciami. Sklada sie z dwodch zasad-
niczych czesci: umiejetno$¢ poruszania sie (w tym 16 obszaréw umiejetnosci)
i orientacja przestrzenna (w tym 9 obszaréw umiejetnosci). Moze by¢ wykorzy-
stywane w réznych przestrzeniach: w domu, przedszkolu, szkole i przestrzeni
publicznej. Kazdy z diagnozowanych obszaréw umiejetnosci jest szczegétowo
opisany oraz zostal opatrzony zdjeciami. Uwzgledniono takze przedzialy wie-
kowe istotne dla ich opanowania (Hallak, Aguerrevere, 2016). Oméwione na-
rzedzia diagnostyczne zostaly zaprezentowane w tabeli 5.

Przedstawione narzedzia diagnostyczne do oceny umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej i poruszania si¢ nie wyczerpuja dostepnych na rynku
polskim i zagranicznym skal, ocen czy inwentarzy. W wielu osrodkach zajmuja-
cych sie edukacja dzieci niewidomych nadal trwaja prace nad udoskonalaniem
istniejacych juz narzedzi oraz opracowywaniem nowych.
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orientacji przestrzennej u dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku

Tabela 5. Zestawienie zagranicznych narzedzi stuzacych do oceny umiejetnosci z zakresu

Narzedzia stuzace do oceny umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci
z niepelnosprawnoscia wzroku

S., Wood, M., Adams, D., Bunch, M., Oaks,
S., Phillips, S., Reeves, G.

Purposeful Skills

Cratty, B.J., Sams, T.A. Body Image of Blind Children 5-16 lat

Hill, EW. Hllll I"erformance Test of Selected 6-10 lat
Positional Concepts

Morgan, E. Insite Developmental Checlist 0-6 lat

Pogrund, R.L. TAPS: Teachmg Age Appropriate 391 lat
Purposeful Skills

Dodson-Burk, B., Roman-Lantzy, Ch. Preschool O&M Screening 3-6 lat

Anthony, T.L. O&M Assessment: Early Years 0-3 lata

Igdiner, J., Martinez-Cargo, L., Anderson, Birth to 6 O&M Inventory

Brown, J., Hallak, T., Garrett, M., Nelson,

G., Sewell, D., Uriegas, O., Utley, S., Walker, | Successfully Teaching Early 0-5 lat

Zrédlo: opracowanie wlasne.




Rozdziat 3.
Orientacja przestrzenna w swietle
badan

Zagadnienia dotyczace orientacji przestrzennej u czlowieka w ciggu ostat-
nich trzydziestu lat sa obiektem zainteresowania réznych grup naukowcow,
zaréwno psychologéw, jak i pedagogéw, neurobiologéw, lekarzy, akustykéw.
Sa one niezwykle wazne dla rozwoju nauki, o czym $wiadczy fakt przyznania
w 2014 roku Nagrody Nobla w zakresie medycyny i fizjologii. Laureaci: John
O’Keefe oraz malzefistwo May-Britt i Edvard I. Moser otrzymali te prestizo-
wa nagrode za odkrycie w mézgu ,wewnetrznego GPS-u” — neuronéw, ktére
umozliwiajg orientacje w przestrzeni. Odkrycie zlokalizowanych w hipokam-
pie ,komorek miejsca” oraz umiejscowionych w korze srodwechowej ,komoérek
siatkowych” aktywnych w czasie przestrzennego zapamietywania pozwala le-
piej zrozumie¢ mechanizm dzialania pamieci przestrzennej, a tym samym me-
chanizm orientowania sie¢ w przestrzeni.

Problematyka podejmowanych dociekan badawczych wraz z rozwojem
wiedzy na temat orientacji przestrzennej ulegala zmianie. Poczatkowo badania
koncentrowaly sie na ustaleniu etapéw (faz) ksztaltowania sie orientacji prze-
strzennej u dzieci oraz ich zwiazku z ogdlng sprawnos$cia motoryczng. Przed-
miotem badan byly takze umiejetnosci jezykowe i ich powigzanie z orientacja
przestrzenng. Badano nabywanie przez dzieci stownictwa stuzgcego do nazy-
wania czeSci wlasnego ciala, relacji przestrzennych. W ostatnich latach wiek-
szo$¢ prowadzonych w tym obszarze badan dotyczy korelacji orientacji prze-
strzennej i lateralizacji, a takze zwigzku orientacji przestrzennej z dysleksja
i umiejetnosciami matematycznymi.

Przedstawione obszary problemowe eksplorowano w odniesieniu do dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym w normie intelektualnej, ale takze
z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz z mézgowym porazeniem dziecie-
cym. Natomiast szczegdlng grupe badan nad orientacjg przestrzenna stanowig
te dotyczace 0s6b z niepelnosprawnosciag wzroku. Koncentruja sie one bowiem
poza ksztaltowaniem sie¢ orientacji w przestrzeni na aspekcie lokomocyjnym
0s6b niewidomych i w wielu przypadkach majg bardzo praktyczny wymiar.
Skutkiem badan sg nowe techniki, narzedzia, umozliwiajgce samodzielne poru-
szanie sie, oraz programy rehabilitacyjne wspomagajace rozwdj orientacji prze-
strzennej u oséb z niepelnosprawnoscia wzroku.
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3.1. Badania nad orientacjg przestrzenng oséb widzacych

Na $wiecie najwiekszy wklad w rozwoéj wiedzy na temat ksztaltowania
sie orientacji w przestrzeni mieli Piaget oraz Kephart. Pierwszy z nich uwazat
ze, rozw0j poszczegdlnych kompetencji zwigzanych z orientacja przestrzenna
ma $cisly zwiazek z rozwojem intelektualnym, przebiegajacym w okreslonych
stadiach i z okreslong kolejnoscia. Potwierdzeniem tego zalozenia byly wyni-
ki prowadzonych przez Piageta licznych badan naukowych. Byly to zaréwno
badania polegajace na szczeg6lowej obserwacji zachowan dziecka, jak i liczne
eksperymenty diagnostyczne. Przykladem takiego badania jest tzw. ekspe-
ryment z gérami. Piaget udowadnia w nim, Ze dzieci ponizej 7. roku zycia
nie potrafig patrze¢ z perspektywy drugiej osoby. Badanie polegalo na opi-
sywaniu przez dziecko tego, co widzi na makiecie przedstawiajacej trzy gory,
zaréwno ze swojej perspektywy, jak i z punktu widzenia innej osoby. Ekspe-
ryment wykazal, ze dziecko nie rozumie, ze osoba, ktéra siedzi naprzeciwko,
widzi géry w inny spos6b. Badania prowadzone przez Piageta i jego wspol-
pracownikéw przyczynily sie do wyodrebnienia i opisania kolejnych stadiéw
odnoszacych sie do rozumienia i postrzegania przez dziecko przestrzeni od
urodzenia do okolo 8. roku zycia (stadium widzenia swiata z wlasnej perspek-
tywy, stadium widzenia $wiata z perspektywy innego czlowieka oraz stadium
widzenia rzeczy) (Piaget, 1981).

Schemat 15. Obszary problemowe badan nad orientacja przestrzenng oséb widzacych.

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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3.1. Badania nad orientacjg przestrzenng osob widzacych

Z kolei Kephart stwierdzil, Zze w procesie powstawania struktury przestrze-
ni najwazniejszy jest ruch (odczucie kinestetyczne lub miesniowe) oraz wlasna
aktywnos¢ dziecka. Tylko osobiste do§wiadczenia moga wplynaé¢ na umyslowy
obraz przestrzeni. Dzieki niemu dziecko bedzie moglo sprawnie sie poruszac
w Swiecie przedmiotéw i ludzi oraz kreowac¢ Swiat wedlug obrazéw i zamy-
stow, ktére wezesniej powstaly w jego umysle. Kephart (1970) w wyniku analiz
teoretycznych wyodrebnil umiejetnosci, jakie dziecko kolejno opanowuje przy
poznawaniu otaczajacej je przestrzeni (umiejetnos¢ lokalizacji pojedynczego
przedmiotu w przestrzeni, umiejetnosc oceny relacji przestrzennych od wlasne-
go ciala do przedmiotéw, umiejetnos¢ lokalizacji przedmiotéw i okreélania ich
stosunkow przestrzennych wobec siebie nawzajem).

Jednak zanim w moézgu dziecka powstanie obraz otaczajacej go przestrzeni
musi ono przejs¢ kilka etapéw poprzedzajacych ten proces. Pierwszym i pod-
stawowym etapem jest opanowanie schematu wtasnego ciata (czyli czucie po-
szczegOlnych czesci ciala, wskazywanie oraz ich nazwanie). Wedlug Jean Ayres
proces ten ma Scisty zwigzek z odbieraniem i przetwarzaniem informacji po-
chodzacych z poszczegdlnych zmystéw. Z przeprowadzonych przez nig badan
wynika, ze okres miedzy pierwszym a drugim rokiem zycia jest najwazniejszy
W rozwoju percepcji przestrzeni oraz schematu wlasnego ciata. W tym czasie
nastepuje integracja wrazen dotykowych, przedsionkowych i proprioceptyw-
nych. Poprzez wykonywanie przez dziecko réznorodnych ruchéw oraz odbie-
ranie licznych wrazeni somatosensorycznych ksztaltuje sie schemat wiasnego
ciala. Natomiast préby samodzielnego przemieszczania sie¢ umozliwiaja mu ,po-
czucie” odleglosci miedzy nim a przedmiotami z otoczenia (Ayres, 1991).

We wspolczesnych badaniach na gruncie polskim réwniez zajmowano si¢
zwiazkiem pomiedzy rozwojem orientacji w schemacie ciala a sprawnosciami
motorycznymi. Badania pokazujace korelacje globalnej koordynacji ruchowej
z orientacja w schemacie ciala prowadzili Wiodzimierz Starosta i Alicja Pasz-
kiewicz (AWF i MUM w Warszawie). Badaniom poddano 69 dzieci w wieku
8-13 lat uczacych sie w szkotach publicznych. Wsréd nich byto 35 dziewczat i 34
chlopcéw. Poziom globalnej koordynacji ruchowej okreslano za pomoca testu
Starosty, a orientacji w ,schemacie ciala” — testem Claire Daurata-Hmeljak i in-
nych. W wyniku analizy materialu badan stwierdzono wystepowanie korelacji
miedzy poziomem globalnej koordynacji ruchowej a orientacjg w ,schemacie
ciala”. Im wyzszy jest poziom znajomosci ,schematu ciala” — a wiec posrednio
i ,czucia ciala” — tym skuteczniej i efektywniej dzieci sa w stanie wykonywac
zlozone zadania motoryczne (Starosta, Paszkiewicz, 2007).

Kolejng opanowywanga (zgodnie z fazami rozwojowymi) umiejetnoscia
w zakresie orientacji w przestrzeni jest identyfikowanie i okreslanie relacji prze-
strzennych. Jest to sprawnos¢ polegajaca zaréwno na rozumieniu relacji miedzy
przedmiotami a naszym cialem oraz miedzy obiektami, jak i na okreslaniu tych
relacji za pomoca jezyka werbalnego (uzywanie poje¢ przestrzennych).
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Badania na temat umiejetnosci okreslania polozenia i odlegtosci miedzy
przedmiotami w przestrzeni prowadzita Alina Szeminska, badajac dzieci w wie-
ku od czterech do dziesieciu lat. Badania polegaly na odwzorowywaniu przez
dzieci ustawienia mebli w makiecie ,pokoju” na podstawie obserwacji ustawie-
nia mebli w makiecie eksperymentatora oraz na opisie drogi pokonywanej do
przedszkola lub szkoly. W wyniku przeprowadzonych badan stwierdzono, ze
dzieci miedzy czwartym a széstym rokiem zycia rozumiejg proste relacje sg-
siedztwa, ale nie interesuja si¢ odlegtoscia miedzy przedmiotami i stronami.
Dopiero dzieci miedzy siddmym a é6smym rokiem zycia przywiazuja wage do
wlasciwego umieszczania obiektéw znajdujacych sie blisko siebie i nie popel-
niaja juz w tej kwestii zasadniczych btedéw. Natomiast dopiero 9-latki i 10-latki
potrafiag wykonac opisane wczesniej zadania prawidlowo, rozumiejac niezmien-
nos¢ stosunkéw miedzy przedmiotami (Szeminska, 1991).

Jeszcze inne badania dotyczace umiejetnosci odzwierciedlenia rozumienia
przestrzeni w jezyku dzieci przedszkolnych prowadzita w latach 2002-2005 Jo-
lanta Wréblewska. Przebadala ona 120 dzieci z czterech wroctawskich przed-
szkoli, z r6znych dzielnic miasta. Zadaniem dzieci bylo sformulowanie wypo-
wiedzi ustnej na temat najblizszej przestrzeni (drogi z domu do przedszkola).
Autorka przeanalizowala wyrazenia, ktérych dzieci uzywaja do opisu relacji
blisko—daleko. Zebrata réwniez zwroty jezykowe, ktérych uzywaja do poréw-
nywania odlegloéci. W wyniku przeprowadzonych badan ustalono, ze umie-
jetnos¢ okreslania, oceniania odleglosci jest bardzo slabo rozwinieta u matych
dzieci. Wykazuja one tendencje do przeceniania lub niedoceniania odleglo-
ci pokonywanej drogi z domu do przedszkola. Wypowiedzi badanych dzieci
wskazywaly takze na antropocentryczny model konceptualizacji przestrzeni
(wciaz subiektywny odbidr przestrzeni) (Wrdblewska, 2009).

Kolejne badania na temat umiejetnosci werbalizacji relacji przestrzennych
u dzieci w wieku wczesnoszkolnym przeprowadzitla Anna Guzy. Celem badan
bylo sprawdzenie, w jaki sposdéb dzieci wykorzystuja srodki jezykowe do okre-
Slania relacji przestrzennych. W badaniu wzieto udziat 100 uczniéw szkoty pod-
stawowej (22 to uczniowie klasy II, 52 z klasy III oraz 36 z klasy VI). Badanie
polegalo na opisaniu przez uczniéw rysunkéw. Uczniowie z klas II szkoly pod-
stawowej opisywali ustnie rysunki, natomiast w przypadku uczniéw klas I11i VI
byl to opis pisemny. W wyniku przeprowadzonych badan ustalono, ze u dzieci
nastepuje stopniowo specjalizacja nie tylko w liczbie uzywanych srodkéw jezy-
kowych nazywajacych relacje przestrzenne, lecz takze w precyzji tworzonych
opiséw. Wsréd uczniéw klas II podczas opisywania relacji w przestrzeni domi-
nowaly zaimkowo-przysléwkowe wyrazenia lokalizujgce. Natomiast formami
rzadziej stosowanymi do okreslania relacji przestrzennych byly przestrzenne
wyrazenia przyimkowe oraz przyimki. Uczniowie starsi dokladniej okreslali
przestrzen (szczegodlowiej opisywali umiejscowienie poszczegélnych elementéw
skladowych rysunku oraz relacje zachodzace miedzy nimi) (Guzy, 2013).
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Dopelnieniem wspoélczesnej wiedzy na temat ksztaltowania sie u dzie-
ci orientacji przestrzennej byly badania przeprowadzone przez Edyte Grusz-
czyk-Kolczyniska i Ewe Czaplewska. Mialy one na celu ustalenie rzeczywistych
kompetencji w zakresie orientacji przestrzennej u dzieci od trzeciego do 8. ro-
ku zycia, z uwzglednieniem réznic indywidualnych. Badania byly prowadzo-
ne w latach 1995-1997 na terenie calej Polski, uczestniczylo w nich 1055 dzieci.
Polegaly one na indywidualnym kontakcie z dzieckiem, podczas ktérego prze-
prowadzano eksperymenty diagnostyczne do badania dzieciecych kompetenciji
w zakresie orientacji przestrzennej. Uzyskane wyniki pozwolily na ustalenie
modelu rozwojowego w zakresie orientacji przestrzennej. Okazalo sie, ze ba-
dane umiejetnosci ksztaltuja sie w rozwoju w statej kolejnosci: od znajomosci
schematu ciala i umiejetnosci wytyczania kierunkéw w przestrzeni od swego
ciala, poprzez umiejetnosé przeniesienia schematu wlasnego ciala na lalke oraz
na inng osobe i wytyczania kierunkéw od niej, do umiejetnosci orientacji prze-
strzennej na kartce papieru. Badania pozwolily na skonstruowanie préb dia-
gnostycznych do badania kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej oraz
do sformulowania koncepcji rozwoju orientacji przestrzennej (Gruszczyk-Kol-
czynska, Czaplewska, 1996).

Wymienione badania pozwolily na zglebienie zagadnien zwigzanych
z orientacjg przestrzenng u dzieci w ujeciu caloSciowym. Natomiast w zakresie
orientacji przestrzennej prowadzono takze badania, ktére koncentrowaly si¢ na
jej wybranych aspektach orientacji przestrzennej lub na jej zwigzku z wybrany-
mi umiejetnosciami szkolnymi.

Do$¢ szczegdlowo zbadanym zagadnieniem, wchodzacym w zakres oriento-
wania sie w przestrzeni jest powstawanie orientacji w prawej i lewej stronie ciata.
Rozwojem u dzieci pojecia prawe-lewe zajmowali sie: Piaget (1939), Rene Zazzo
(1974), w Polsce gléwnie Halina Spionek (1961), i Marta Bogdanowicz (1985, 1989).
Piaget w wyniku licznych eksperymentéw wyréznil trzy stadia rozwoju pojeé
,prawe—lewe”: ujmowanie strony prawej i lewej tylko z wlasnego punktu widze-
nia; ujmowanie z punktu widzenia innych 0séb i osoby z nim rozmawiajacej;
ujmowanie strony lewej i prawej z punktu widzenia samych rzeczy.

Badania zapoczatkowane przez Piageta maja kontynuacje rowniez wspot-
czesnie. W 2012 roku pod kierunkiem Zbigniewa Semadeniego zostaly prze-
prowadzone badania dotyczace aspektu okreslania strony lewej i prawej u dzie-
ci w wieku 5-8 lat (Semadeni, 2013). Badania polegaly na przeprowadzeniu
wywiadéw klinicznych, podczas ktérych przedstawiono dzieciom konkretny
problem i po udzieleniu odpowiedzi proszono je o jej uzasadnienie. Zadania
dotyczyly identyfikowania prawej i lewej strony u siebie i innych oséb, poto-
zenia obiektu (po prawej lub lewej stronie osoby), kierunku ruchu (w lewo lub
w prawo od wskazanego miejsca), skretow w lewo lub w prawo. Na podstawie
wynikéw przeprowadzonych ustalen badawczych stwierdzono, ze z zadaniami
wymagajacymi myslowego obrotu o 180 stopni w latwiejszych przypadkach da-
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ja sobie rade niektére 5-latki i wiekszos¢ 8-latkow. W trudniejszych sytuacjach
poprawng odpowiedz potrafi da¢ wiekszos¢ dzieci w wieku 11 lat. Nie zawsze
starsze dzieci osiagaja lepsze wyniki; moze sie zdarzy¢, ze w jakiej§ grup-
ce dzieci poprawna odpowiedz da wiecej 5-latkow niz 6-latkéw (Semadeni,
Gruszczyk-Kolczynska, Trelinski, 2015). Badania te potwierdzily wystepowanie
duzych réznic indywidualnych miedzy dzie¢mi w tym samym wieku. Dzieci
korzystaja z réznych typéw odwracalnosci myslowych w sytuacjach zyciowych
(wyrdzniono siedem typow sytuacji dydaktycznych dotyczacych odwracalnosci
myslowych), co wskazuje na fakt, Ze nie jest mozliwe wyuczenie dziecka kolej-
nych typéw. Natomiast cenne wydaje sie stymulowanie myslenia operacyjnego
w sytuacjach lewa—prawa, w szczegé6lno$ci wyobrazenia sobie przez dziecko, ze
ono samo wykonuje myslowo owe obroty lub ruchy.

U podstaw prawidlowego okreélania prawej i lewej strony ciala lezy uksztal-
towana lateralizacja. Czas i indywidualny przebieg procesu dominacji w zakre-
sie stronnosci ciala uzalezniony jest od wrodzonych wzorcéw, ogélnego rozwoju
oraz wplywu srodowiska. Przewaga jednej strony ciala nad drugg wzrasta wraz
z ogdélnym rozwojem dziecka. Miedzy drugim a trzecim rokiem Zycia mozna
zaobserwowac poczatki dominacji reki, okolo pigtego zaczyna ustalac si¢ kieru-
nek lateralizacji, a w 8. roku zycia proces ten powinien sie zakonczy¢.

Badania dotyczace wyjasnienia mechanizméw zwiazanych z powstawa-
niem orientacji dziecka w prawych ilewych czeséciach wlasnego ciala prowadzita
w latach 50. Halina Spionek. Badaczka zrealizowata kilkuetapowe badania eks-
perymentalne na grupie 159 przedszkolakéw i uczniow klas pierwszych. W wy-
niku przeprowadzonych badan ustalono, ze dzieci w wieku od 4 do 7,5 lat
w wyniku okreslonych ¢wiczen z orientacji przestrzennej szybciej zdobywaja
umiejetnosé réznicowania prawych i lewych cze$ci swojego ciala oraz iz zdoby-
ta wiedza i umiejetnosci sg trwalsze niz u dzieci ponizej 4. roku Zycia. Mlodsze
dzieci wolniej si¢ ucza i szybciej zapominaja, czego si¢ nauczyly. Badaczka na
podstawie wynikéw badan sformulowala twierdzenie dotyczace mechanizmoéw
i czynnikoéw, ktére wplywaja na ksztaltowanie sie orientacji w prawej i lewej
stronie ciala. Zdaniem Spionek orientacja w prawej i lewej stronie wlasnego
ciala ksztaltuje si¢ na skutek kojarzenia doznan dotykowo-kinestetycznych, do-
znan wzrokowych wywotanych bodZcami ptynacymi z zewnatrz i stow — nazw
prawe-lewe”, ktére sg przekazywane dziecku przez otoczenie (Spionek, 1961).
Wskazala w ten sposéb na wieloaspektowos¢ badanego zjawiska oraz na rézne
drogi, sposoby ksztaltowania tego aspektu orientacji przestrzenne;j.

Zagadnieniami zwigzanymi z lateralizacjg zajmowala sie takze Marta Bog-
danowicz. Na podstawie przegladu zagranicznych badan naukowych nad pro-
cesem lateralizacji oraz na podstawie wtasnych dociekan naukowych wyréz-
nila cztery okresy ksztaltowania sie lateralizacji (od wieku niemowlecego do
14 lat). Zauwazyla takze, ze opdznienie procesu lateralizacji jest czesto zwia-
zane z trudno$ciami w orientacji w schemacie ciata i przestrzeni. ,Oznacza to,
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iz dziecko nie potrafi wskaza¢ swojej prawej i lewej reki (nogi, oka), co zgod-
nie z prébami do oceny orientacji J. Piageta powinno umie¢ dziecko piecio-,
szeScioletnie. Dzieci, ktére nie opanuja tego poziomu orientacji w schemacie
wlasnego ciala, nie potrafig tym bardziej «rzutowaé go» w przestrzen. Nie po-
trafia wiec, majac 7 lat, wskaza¢ drogi na lewo lub na prawo, a majac osiem lat,
odwréci¢ tego schematu i zorientowac sie, gdzie ma prawa reke (oko, noge)
osoba stojaca naprzeciwko, twarza do dziecka” (Bogdanowicz, 1989). Wsréd
dzieci leworecznych az 92% ujawnia zaburzenia w prawej i lewej stronie sche-
matu wlasnego ciala oraz 80% w zakresie orientacji przestrzennej (Spionek,
1961). W tych przypadkach zazwyczaj u dzieci wystepuja takze trudnosci
z czytaniem (dysleksja) i pisaniem (dysgrafia), pomimo ich prawidlowego roz-
woju intelektualnego.

W latach 2006-2007 w jednej z poradni psychologiczno-pedagogicznych
w Dzierzoniowie podjeto badania polegajace na sprawdzeniu, czy lateralizacja
skrzyzowana wplywa na trudnosci dzieci w nauce czytania i pisania. W bada-
niu uczestniczylo 389 uczniéw klas I-III. Do oceny lateralizacji wykorzystano
metody opracowane przez Zazzo. Natomiast analizujgc trudnoéci w czytaniu
i pisaniu postuzono sie ,Serig testéw czytania i pisania dla klas I-III" Teresy
Straburzynskiej oraz ,Testem cichego czytania” Marii Sobolewskiej. Wsréd ba-
danych dzieci 36% stanowily te ze skrzyzowang lateralizacja. Na podstawie
przeprowadzonych badan stwierdzono, ze dzieci z lateralizacja skrzyzowa-
na wykazuja znaczne trudno$ci w nauce czytania i pisania. Objawiaja sie one
u nich zazwyczaj: trudnosciami z kaligrafia, zwierciadlanym odbiciem pisma
normalnego (tzw. pismo lustrzane), opuszczaniem liter i ich elementéw podczas
pisania, trudnosciami z czytaniem. Dodatkowo dzieci o zaburzonej lateralizacji,
zwlaszcza skrzyzowanej, nie rozumieja, dlaczego nauka sprawia im tak wiele
klopotéw, zwlaszcza na poczatku edukacji. Z tego tez powodu wlasciwa terapia
i oddzialywanie wychowawcze rodzicéw zapobiega niepowodzeniom szkol-
nym dzieci z niejednorodna lateralizacja (Kobylanska, 2007).

Prébowano takze sprawdzi¢ zalezno$¢ miedzy wystepowaniem dysleksji
rozwojowej a zaburzeniami orientacji przestrzennej. Wiekszoé¢ badaczy zaj-
mujacych sie zjawiskiem dysleks;ji traktuje problemy w zakresie orientacji prze-
strzennej jako objaw dysleksji (Bogdanowicz, Spionek). Ewa Turczyn-Iskrzak,
chcac sprawdzi¢ wystepowanie owego zwiazku, przebadata 60 uczniow w wie-
ku 10-12 lat ze szkél w Lublinie i Krasnymstawie. Autorka w celu przeprowa-
dzenia badan skonstruowala zestaw préb eksperymentalnych do badania wy-
branych umiejetnosci z orientacji przestrzennej (orientacja w schemacie ciala,
w kierunkach na mapie oraz wyobraznia przestrzenna). Analiza uzyskanych
w toku badan wynikéw nie wykazala istotnej statystycznie zaleznosci miedzy
dysleksja rozwojowa a orientacjg przestrzenna. Wynik ten byl zaskoczeniem dla
autorki badan, gdyz nie potwierdzil wiekszosci doniesien naukowych w tym
zakresie (Krasowicz-Kupis, Pietras, 2008).
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W roku 2013 podjeto badania majace na celu sprawdzenie zwigzku typu
lateralizacji z rozwojem ruchowym czlowieka w okresie wczesnoszkolnym.
Zbadano 36 uczniow (16 dziewczynek i 20 chlopcow) w wieku 8-11 lat, u kto-
rych wystepowaly trudnosdci w uczeniu sie. Testy dotyczyly ustalenia stopnia
lateralizacji. W wyniku przeprowadzonych badan ustalono, ze prawidlowy
rozwdj lateralizacji jest procesem dlugotrwalym — dlatego tez jego wspieranie
powinno rozpoczyna¢ si¢ juz w wieku 5-7 lat, aby wyréwnac deficyty w tym
zakresie. Stymulacja stronnoci ciala powinna odbywac si¢ zaréwno w domu,
jak i w placéwkach, do ktérych uczeszcza dziecko (szkola, przedszkole) (Pacz-
kowska, Szmalec, Zielonka, 2014). U dzieci ze skrzyzowang lub nieustalong la-
teralizacja zaobserwowano trudnosci w zakresie czytania i pisania (odwracanie,
mylenie liter, dodawanie lub pomijanie liter w wyrazach, popelnianie licznych
btedéw w trakcie przepisywania). Z tego tez powodu wskazane jest podjecie
terapii zmierzajacej do ustalenia stronnosci ciafa.

Bardzo waznga grupe badan dotyczacg rozwoju orientacji przestrzennej sta-
nowia takze badania zwigzane z aspektem jezykowym orientacji w przestrzeni.
Umiejetnos¢ poslugiwania sie jezykiem przez wielu badaczy, gléwnie psycholo-
gow, jest traktowana jako zewnetrzny wskaznik sprawnosci umyslowej dziecka.
Zatem poprawne postugiwanie sie przez dziecko konkretnymi nazwami, zwia-
zanymi z wlasnym cialem, usytuowaniem innych oséb, obiektéw w przestrzeni
$wiadczy o rozwoju orientacji przestrzennej w umysle dziecka.

W Polsce najobszerniejsze badania nad rozwojem jezykowym dziecka pro-
wadzil w okresie powojennym Stanistaw Szuman. Wraz ze swoimi wspolpra-
cownikami zgromadzil obszerny material dzienniczkéw obserwacji, w ktérych
zapisywano wypowiedzi dzieci wraz z kontekstem wypowiedzi dorostych.
Material ten pozwolil przeanalizowaé rozwdj stownictwa u dzieci od urodze-
nia do niemalze 15. roku zycia, zarowno pod wzgledem iloSciowym, jak i ja-
kosciowym. Na podstawie analiz dzienniczkéw wyodrebniono liste 78 nazw
czedci ciala lub narzadéw wewnetrznych i zewnetrznych oraz liste okreslen
przestrzennych, jakimi postuguje sie dziecko w trakcie nabywania systemu je-
zykowego. W slowniku umystlowym dziecka dwuletniego funkcjonuja juz takie
czedci ciala jak: glowa, nos, oczy, buzia, uszy, wlosy, palce, zeby, brzuch, kolano,
szyja, broda. Stownictwo to stale doskonali si¢ i niemalze wigkszo$¢ dzieci sied-
mioletnich wskazuje nazwy takich czesci ciala, jak: wargi, plecy, gardlo, pacha,
pies¢, szyja, tokiec i stopa (Szuman, 1968). Natomiast w zakresie postugiwania
sie okredleniami przestrzennymi, ,dzieci konczace drugi rok zycia uzywaja
wyrazen przyimkowych z przyimkami: na, do, z, w, dla, ktére odzwierciedlaja
jezykowo pewne konkretne, obiektywnie istniejace stosunki. Miedzy drugim
a trzecim rokiem zycia dzieci zaczynaja uzywac ze zrozumieniem jeszcze in-
nych przyimkéw: po, za, u, od, przed, pod, przy, niektére zas dzieci takze: przy,
bez, kolo, o, nad” (Geppert, 1968, s. 206). Poprawne wskazywanie i nazywanie
czesci ciala oraz relacji przestrzennych jest bardzo wazne dla rozwoju dziecka

78



3.1. Badania nad orientacjg przestrzenng osob widzacych

zarowno ze wzgledéw fizycznych (precyzyjne umiejscowienie dolegliwosci bo-
lowych, lepsza kontrola ruchéw ciala itp.), jak i umyslowych (postugiwanie sie
slownictwem z tego kregu tematycznego zazwyczaj $wiadczy o prawidlowym
postugiwaniu sie stownictwem z innych kregéw tematycznych, a takze posze-
rza mozliwosci poznawcze przez przenoszenie uzywanych okresleni na innych
ludzi oraz zwierzeta itp.).

Wspoélczesnie badania na temat rozwoju stownictwa u dzieci prowadzone
sa przez wiele osrodkéw badawczych. Od roku 1990 pod kierunkiem Broni-
stawa Roclawskiego prowadzono badania dotyczace nazewnictwa czesci ciala.
Badano przyswajanie sfownictwa czynnego i biernego u dzieci trzyletnich na
podstawie nazw czedci ciala (Ferster, 1992), nazywanie czesci ciala przez starsze
dzieci przedszkolne ze srodowiska wiejskiego (Witek, 1992) oraz wplyw klima-
tu rodzinnego na nazewnictwo czesci ciala (Lewandowska, 1993). W wyniku
przeprowadzonych badan stwierdzono, ze 60% dzieci trzyletnich operuje okoto
dwudziestoma nazwami czesci ciala, stownictwo matek wiejskich ich dzieci (do-
tyczace czesci ciala) jest bardzo zblizone do stownictwa matek zamieszkujacych
miasta. Ponadto dzieci z rodzin inteligenckich posiadaja bogatszy zaséb stéw
dotyczacych nazw czesci ciala w poréwnaniu z dzie¢mi z rodzin robotniczych.
Wykazano takze, iz jedynacy i dzieci z rodzin lepiej sytuowanych posiadaja bar-
dziej rozlegla znajomos¢ tego kregu stownictwa.

Kolejne badania dotyczace zasoboéw slownictwa dzieci byly prowadzone
w 1995 roku na terenie Gdanska. Zostalo przebadanych 100 dzieci (44 dziew-
czynki i 56 chlopcéw) 8-letnich pod katem czynnej znajomosci nazw czesci
ciala oraz zwigzku ze sprawnoscig umyslowa badanych. W badaniu postuzono
sie Testem Matryc Kolorowych Ravena oraz Lista Nazw Czeéci Ciala autorstwa
Roctawskiego. Wyniki badan wskazaly, ze niemal wszystkie przebadane dzieci
najlatwiej postuguja sie nazwami czesci ciala w zakresie podstawowym i robig
to niemal bezblednie (pierwsza dziesigtka nazw). Natomiast w zakresie nazw
czesci ciala z pozostalych grup (druga, trzecia i czwarta dziesigtka nazw) bada-
ni uczniowie postugiwali sie nimi z mniejsza swoboda i mniej pewnie. Wyniki
badan pokazaly takze, Ze czynna znajomos¢ nazw czesci ciala wzrasta wraz ze
sprawno$cia umyslowq dzieci oraz ze dziewczynki majg wyzsze niz chlopcy
kompetencje stowne w tej kategorii (Le$niak, Walencik-Topitko, 1995).

Kolejng grupe badan z zakresu orientacji przestrzennej stanowia te doty-
czace wybranych aspektéw orientacji przestrzennej i ich zwigzku z umiejetno-
$ciami matematycznymi. Zagadnienie to wydaje sie szczegodlnie istotne, gdy za-
uwazymy, ze ksztaltowanie sie podstawowych poje¢ matematycznych ma swoje
podstawy w prawidlowo rozwinietej orientacji przestrzennej (Gruszczyk-Kol-
czynska, Zielifiska, 1994).

W roku 1995 Krzysztof Wawrzyniak przeprowadzil badania wsréd 20 dzieci
szeScioletnich, dotyczace zwigzku rozwoju schematu ciala i umiejetnosci licze-
nia. Znajomo$¢ schematu ciala sprawdzano za pomoca testu Rysunku Postaci
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Ludzkiej Goodenough-Haris. Zadaniem dzieci bylo narysowanie postaci ludz-
kiej. A nastepnie badajacy sprawdzal, czy wszystkie istotne elementy ludzkie-
go ciala (wytypowano 23 takie elementy) wystepuja na rysunku wykonanym
przez dziecko. Natomiast do zbadania umiejetnosci liczenia postuzono sie me-
toda eksperymentu badajacego umiejetnos¢ liczenia szesciolatkow w zakresie 10
(zadania problemowe). W wyniku przeprowadzonych analiz ustalono, ze dzieci
ktore uzyskaly przecietne wyniki w teScie znajomosci schematu ciata, réwniez
gorzej liczyly. Te za$, ktore uzyskaly lepsze wyniki w teScie znajomosci sche-
matu ciala, lepiej tez liczyly. Autor badan formuluje wniosek, ze zgodnie z tym,
co pisala Ayres, znajomos¢ schematu ciala moze mie¢ zwigzek z uczeniem sie
liczenia (Przyrowski, 2001).

ZaleznosSci pomiedzy znajomoscig schematu ciala a umiejetnosciami mate-
matycznymi sprawdzala takze Malgorzata Derdzikowska. W 2004 roku prze-
prowadzila badania na terenie dwéch warszawskich szkét podstawowych.
Przebadanych zostato 120 dzieci w wieku 8 lat w normie intelektualnej (wér6d
badanych dzieci bylo 55 dziewczynek i 65 chlopcow). Do badan wykorzysta-
no Test Znajomosci Schematu Ciala autorstwa Zbigniewa Przyrowskiego oraz
Sprawdzian Umiejetno$ci Matematycznych dla klas I, opracowany przez Mag-
dalene Kicinska i Sylwie Rapacka ze Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej ,Top” w Warszawie. Analiza wynikéw badan pokazala, ze 41%
dzieci bioragcych udzial w badaniu mialo problemy ze znajomoscia schematu
wlasnego ciala, a 49% badanych przejawialo problemy z opanowaniem pod-
stawowych umiejetnosci matematycznych. Badania ujawnily takze istotny sta-
tystycznie zwigzek pomiedzy znajomoscia schematu ciala a umiejetnosciami
matematycznymi (dzieci majgce trudnosci ze znajomoscia schematu ciala miaty
niskie wyniki w Sprawdzianie Umiejetnosci Matematycznych) (tamze, s. 56).

Przedstawione badania dotycza dzieci w normie intelektualnej. Jednak za-
gadnienia dotyczace rozwoju orientacji przestrzennej zostaly takze zglebione
badawczo w odniesieniu do dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz
z mézgowym porazeniem dzieciecym.

Joanna Glodkowska badala pod katem umiejetnosci z zakresu orienta-
cji przestrzennej uczniéow klas I-III szkét specjalnych z niepelnosprawno-
Scig intelektualng. W celu przeprowadzenia diagnozy skonstruowala Test
Orientacji Przestrzennej, wykorzystujac basn i posta¢ Pinokia. Na podstawie
przeprowadzonych badan opracowala propozycje metod i konkretnych zadan/
¢wiczen pomocnych w ksztaltowaniu orientacji przestrzennej u dzieci z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (Glodkowska, 2000).

Natomiast ksztaltowanie sie orientacji przestrzennej u dzieci z mézgowym
porazeniem dzieciecym bylo obiektem badan Stanistawy Mihilewicz i Anety
Jegier. Pierwsza z autorek badata 40 dzieci z mézgowym porazeniem dziecie-
cym w wieku od 7 do 12 lat na terenie Wroclawia. Do zbadania orientacji prze-
strzennej wykorzystala Test Schematu Ciala Daurat-Hmeljak, Stambak, Berge’s
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oraz proby Piageta-Heada i proby Zazzo. W wyniku przeprowadzonych badan
ustalila, ze postep w zakresie opanowywania umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u badanych dzieci jest widoczny niezaleznie od stopnia i rodzaju
mozgowego porazenia dzieciecego (Mihilewicz, 1999).

Druga z wymienionych autorek, przeprowadzajac swoje badania, spraw-
dzala mozliwosci wspierania rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci z mézgo-
wym porazeniem dzieciecym. Badania przeprowadzila na 60 takich dzieciach
w wieku od 4 do 10 lat w Warszawie i okolicach. Badaczka przeprowadzila dia-
gnoze funkcjonalng oraz opracowala program wspierania umiejetnosci z zakre-
su orientacji przestrzennej. Przeprowadzone badania pokazaly, ze rozwo6j orien-
tacji przestrzennej u dzieci z MPD przebiega zgodnie z naturalnym rozwojem
ontogenetycznym oraz ze wlasciwa stymulacja w zakresie rozwoju kompetencji
z zakresu orientacji przestrzennej pociaga za soba poprawe funkcjonowania
u tych dzieci w sferze motorycznej, jezykowej, jak i spoleczno-emocjonalnej
(Kuczynska-Kwapisz, 2001).

Przedstawione doniesienia $wiadcza o dlugiej tradycji badan nad orientacja
przestrzenng czlowieka. Wraz ze wzrostem wiedzy na temat poszczegdlnych
komponentéw orientacji w przestrzeni zmieniaja si¢ takze zakres i tematyka
prowadzonych poszukiwan badawczych oraz zainteresowanie wplywem orien-
tacji przestrzennej na inne sprawnosci oraz sfery zycia.

3.2. Badania nad orientacjq przestrzenng oséb niewidomych

Rézne aspekty orientacji przestrzennej badano takze w odniesieniu do dzie-
ci z niepelnosprawnoscia wzroku (niewidomych i stabowidzacych). W ich przy-
padku prawidlowe orientowanie sie w przestrzeni jest jednym z podstawowych
warunkow sprawnego, samodzielnego poruszania sie. Z uwagi na szeroki za-
kres umiejetnosci sktadajacych sie na orientacje przestrzenng oséb z dysfunkcja
wzroku, badacze prowadzacy badania na ten temat koncentrowali sie na wybra-
nych sprawnosciach z zakresu orientacji przestrzennej, np. na rozwoju $wiado-
mosci schematu ciala u dzieci niewidomych, rozwoju lateralizacji itp.

W latach 60. badacze amerykanscy Bryan Cratty, Carl Peterson, James Harris,
Ralph Schoner w warunkach naturalnego eksperymentu pedagogicznego prze-
prowadzili ocene wybranych umiejetnosci w zakresie schematu ciala u dzieci
z niepelnosprawnoécia wzroku. W badaniach udziat wzielo 91 dzieci (50 chlopcow
i 41 dziewczynek) w wieku od 5 do 16 lat. Wéréd przebadanych dzieci 18 bylo nie-
widomych, a 73 stabowidzacych. W wyniku przeprowadzonych badan ustalono,
ze dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku w zakresie opanowania schematu wla-
snego ciata zazwyczaj nie majg probleméw z pokazywaniem czeéci wiasnego ciata
oraz poruszaniem poszczegolnymi czeSciami ciala. Natomiast majg pewne trud-
nosci z poprawnym okreslaniem i pokazywaniem swoich prawych i lewych czesci
ciala oraz z poczuciem i wskazaniem kierunku. Badacze nie zauwazyli zwigzku
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Schemat 16. Obszary problemowe badan nad orientacjg przestrzenng oséb
niewidomych.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

z plcig badanych dzieci, natomiast potwierdzili zwigzek pomiedzy ich inteligen-
cja a poprawnoscia udzielanych odpowiedzi. Nastepnie 30 sposréd przebadanych
dzieci w wieku od 7 do 14 lat wzielo udzial w treningu ksztaltowania schematu
ciala. Trwajace osiem tygodni ¢wiczenia polegaly na doskonaleniu wykonywania
i stownego okreélania kierunku ruchu swojego ciala oraz ciala innych oséb. Po tym
czasie zaobserwowano poprawe u badanych dzieci w zakresie orientacji w schema-
cie wlasnego ciala na poziomie statystycznie istotnym (Cratty, Sams, 1968).

Na gruncie polskim podobne badania prowadzila pod koniec lat 70. Wia-
dyslawa Pilecka. Badania przeprowadzila w dwoéch grupach: w grupie ekspe-
rymentalnej, ktéra stanowily dzieci niewidome, oraz w grupie kontrolnej, ktéra
obejmowata dzieci widzace. Przebadata 65 dzieci niewidomych w normie in-
telektualnej w wieku od 4 do 13 lat z czterech szkét dla dzieci niewidomych
w Polsce (Laski k. Warszawy, Krakow, Owinska k. Poznania i Wroclaw). Do
badan wykorzystala test Cratty’ego i Sams sprawdzajacy rozréznianie plasz-
czyzn ciala, wykonywanie ruchéw ciala w przestrzeni, lateralizacje oraz orien-
tacje kierunkowa w przestrzeni. Poréwnujac wyniki obu grup w calym tescie
wykazala, ze grupa dzieci niewidomych osiggnela nieznacznie lepsze wyniki
niz dzieci widzace. Wéréd dzieci niewidomych zaobserwowano takze mniejsze
zréznicowanie indywidualne niz u dzieci widzacych. Autorka badan sugeruje,
ze taka sytuacja zapewne wynika z intensywnej stymulacji dzieci niewidomych
na zajeciach z orientacji przestrzennej od wieku przedszkolnego (Pilecka, 1980).
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W latach 70. réwniez na gruncie polskim przeprowadzono dwa rozlegte ba-
dania naukowe, dotyczace orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania
sie 0s6b niewidomych. Pierwsze z nich dotyczylo réznic pomiedzy osobami wi-
dzacymi i niewidomymi w rozwoju myslenia, a dokladniej wplywu wyobrazen
przestrzennych na rozwdj myslenia u os6b niewidomych. Drugie z kolei kon-
centrowalo sie na sprawnosciach orientacyjnych oséb niewidomych.

Badanie autorstwa Krzysztofa Klimasinskiego zostalo przeprowadzone w la-
tach 1972-1973 w trzech szkotach dla dzieci niewidomych na terenie kraju (Kra-
koéw, Laski k. Warszawy, Wroclaw). Lacznie w badaniu uczestniczylo 78 uczniow
niewidomych od urodzenia badz ociemnialych przed pigtym rokiem zycia.
W celu przeprowadzenia badania wykonano pie¢ serii eksperymentéw, ktore
mialy na celu sprawdzenie rozwoju: statycznych wyobrazen przestrzennych,
wyobrazen przedoperacyjnych i konkretnej operacji szeregowania, wyobrazen
przestrzennych dynamicznych i antycypacyjnych, wyobrazen antycypacyjnych
w procesie myslenia ukierunkowanego oraz rozwdj myslenia ukierunkowanego
na materiale werbalnym (Klimasinski, 1977).

W wyniku przeprowadzonych badan ustalono, ze wyobrazenia prze-
strzenne statyczne oraz dynamiczne i antycypacyjne tworza sie u dzieci nie-
widomych znacznie p6zniej niz u dzieci widzgcych. OpoéZnienie to widoczne
jest na poziomie klasy III i V szkoly podstawowej. Dzieci niewidome mniej
sprawnie tworzg wyobrazenia przestrzennych statycznych ukladéw przed-
miotéw. Wyobrazenia te sa ubozsze, tzn. maja mniejszy zakres, mieszczg
mniej elementéw niz wyobrazenia przestrzenne dzieci widzacych. W zakre-
sie opanowywania konkretnych operacji przestrzennych dzieci niewidome
wykazujg réwniez opdznienie. Wiekszos¢ dzieci widzacych (88% badanych
dzieci) osigga poziom myslenia operacyjnego juz w klasie trzeciej szkoty pod-
stawowej, natomiast wéréd dzieci niewidomych tylko mniej niz potowa (41%
badanych dzieci). Dzieci niewidome operacyjny poziom myslenia osiggaja do-
piero w klasie siédmej.

Przeprowadzone badania pokazaly takze, ze u wiekszoSci dzieci niewi-
domych do konica nauki w szkole podstawowej rozwdj wewnetrznego planu
dzialan (czyli myslenia ukierunkowanego) nie wykracza poza etap poczatkowy
(charakteryzuje sie on wystepowaniem jedynie wyobrazen statycznych przy
niemoznosci wyobrazenia sobie przeksztalcenr i zmian). U badanych dzieci nie-
widomych zauwazono takze problemy z rozumieniem przyimkoéw. Na 45 prze-
badanych uczniéow klas I-IV pietnastu mialo klopoty ze zrozumieniem przyim-
kéw okreslajacych relacje przestrzenne pomiedzy przedmiotami. Zjawisko to
nalezy traktowac jako opdznienie rozwojowe, wynikajace z niewystarczajacej
ilosci treningu werbalnego podczas sytuacji postrzegania dotykowego, ktore
wraz z wiekiem samoistnie wyréwnuje sie.

Drugie z wymienionych badan, autorstwa Marka Jasko, zostalo przeprowadzo-
ne w latach 1977-1980 podczas turnuséw rehabilitacyjnych organizowanych przez
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Polski Zwigzek Niewidomych. W badaniu wzielo udziat 113 oséb niewidomych
(49 kobiet i 64 mezczyzn) w wieku od 16. do 55. roku zycia. Badanie mialo na celu
wyodrebnienie poszczegélnych sprawnosci orientacyjnych, jakimi postuguja sie
osoby niewidome (Jasko, 1987). W celu przeprowadzenia badania wykorzystano
Test Wyobrazni Przestrzennej Williama L. Dautermana (Stanford Multimodality Test)
oraz autorskie proby diagnostyczne dotyczace poznawania przestrzeni w zasiegu
dloni, a takze orientowania si¢ w przestrzeni lokomocyjnej oraz préby dotyczace
rozrdézniania i lokalizowania dzwieku w przestrzeni zamknietej i otwartej.

W wyniku przeprowadzonych badan wyodrebniono i scharakteryzowano
strukture sprawnosci orientacyjnych oséb niewidomych. Ustalono, Ze jest ona
hierarchiczna. Centralng pozycje zajmuje grupa sprawnosci poznawczych, obej-
mujaca niektére czynnosci umyslowe odnoszace sie do przeksztalcein w obrebie
przestrzennych reprezentacji obrazowych. Druga grupa sprawnosci dotyczy sfe-
ry percepcji, czyli spostrzezen i doswiadczen percepcyjnych, ktére zwigzane sa
z funkcjonowaniem stuchowym i dotykowym. Jako ostatni wyodrebniono po-
ziom specyficznych sprawnosci wykorzystywanych podczas rozwigzywania pro-
bleméw w przestrzeni dotykowej i lokomocyjnej (Jasko, 1987).

Kolejng grupa badan dotyczaca dzieci niewidomych, skoncentrowanych na
wybranych aspektach orientacji przestrzennej, takich jak pamie¢ przestrzenna
oraz rotacja przestrzenna stanowia badania Susan Millar oraz Gordany Miletic.
Pierwsza z autorek badala dzieci niewidome od urodzenia oraz dzieci widza-
ce w wieku od 6 do 11 lat. W celu zbadania pamigci przestrzennej opracowala
gre planszowa ,zabawa”, polegajaca na zapamietaniu, w ktérym miejscu drogi
usytuowana jest sygnalizacja $wietlna i zatrzymaniu sie w tym punkcie. Dzieci
przechodzity droge z punktu A do punktu B oraz w odwrotnym kierunku, uzy-
wajac do tego oldéwka. W wyniku przeprowadzonych badan okazalo sie, ze za-
rowno dzieci niewidome, jak i widzace, wraz z wiekiem coraz lepiej radza sobie
z zapamigtaniem drogi oraz ,odwréceniem” jej w wyobrazni. Autorka wskazata
takze na stabsze umiejetnosci dzieci niewidomych w zakresie zapamigetywania
drogi, szczegdlnie w sytuacji, gdy nalezalo odtworzy¢ droge w odwrotnym kie-
runku. Badania te potwierdzily trudnosci dzieci niewidomych w zakresie wy-
konywania prostych zadan rotacji umystowej (Millar, 1975, 1996).

Druga z wymienionych badaczek dokonata analizy umiejetnosci okreslania
perspektywy percepcyjnej innej osoby przez dzieci o$mioletnie. Zadanie ba-
dawcze polegalo na okreéleniu tego, w jaki sposob lalka, znajdujaca sie w réz-
nych krancach stolu, widzi znajdujace si¢ na nim przedmioty. Dzieci niewidome
w przeciwiefistwie do widzacych rowiesnikow mialy bardzo duza trudnosc z po-
prawnym wykonaniem zadania. Niemal wszystkie udzielane przez nie odpowie-
dzi byly bledne — wyjatek dotyczyt okreslania tego, co widzi lalka siedzgca na ko-
lanach dziecka. Zdaniem autorki bledy te nie wynikaly z ,egocentryzmu” dzieci,
tj. nie przyjmowaly one wlasnego punktu widzenia jako punktu widzenia lalki,
lecz wynikaly z trudnosci z rotacja w matlej przestrzeni (Miletic, 1995).
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Natomiast w Polsce w latach 80. przeprowadzano badania w zakresie orien-
tacji w przestrzeni, dotyczace caloSciowego funkcjonowania oséb z niepelno-
sprawnoscia wzroku. Wynikalo to z uwarunkowan historycznych i poczatkéw
rozwoju zagadnienia orientacji przestrzennej. Przelomowy byt rok 1979, kiedy
do Polski przyjechat Stanley Suterko i przeprowadzil szkolenie dla nauczycieli
orientacji przestrzennej wedlug nowych metod nauczania. Kilka lat po jego wi-
zycie oraz po wprowadzeniu nowej metody nauczania orientacji przestrzennej
do szkét dla dzieci niewidomych i stabowidzgcych Jadwiga Kuczyniska-Kwapisz
przeprowadzila rozlegle badania. Sprawdzala efektywno$¢ nauczania orienta-
cji przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢ wsréd mlodziezy z dysfunk-
cja wzroku. Badaniami objeto 162 uczniéw z dysfunkcja wzroku, uczacych sie
w pieciu o$rodkach dla os6b niewidomych i stabowidzacych na terenie Polski
(Bydgoszcz, Laski, Wroctaw, Owinska k. Poznania, Krakéw). W grupach kon-
trolnych niewidomych bylo 49 uczniéw, a stabowidzacych — 32. Grupy kontrol-
ne byly réwnowazne. Badania odbywaly sie w dwoch etapach. Pierwszy z nich
polegal na ocenie i analizie poziomu rozwoju orientacji przestrzennej, nieza-
leznego funkcjonowania i uspolecznienia poszczegélnych uczniéw. Drugi pole-
gal na nauczaniu uczniéw z grupy eksperymentalnej przez okres jednego roku
orientacji przestrzennej wedlug specjalnie ulozonego programu zaje¢, a nastep-
nie ponownym sprawdzeniu ich umiejetnosci i poréwnaniu ich z grupa kontro-
Ing. Wyniki badan pokazaly, ze stosowane w badaniach: program nauczania,
metody i formy sg skuteczne. Wszyscy uczniowie realizujacy program orientacji
przestrzennej zrobili znaczne postepy (Kuczynska-Kwapisz, 1994; Kuczynska-
-Kwapisz, Kwapisz, 1996).

Kolejne badania dotyczace zagadnieni zwigzanych z orientacjg przestrzenna
i lokomocja byly prowadzone przez Elzbiete f.obacz-Kloosterman. Badaczka ob-
jeta badaniami 12 funkcjonalnie niewidomych dzieci (5 dziewczynek i 7 chlop-
co6w) w wieku od 11 miesiecy do 3 lat. W celu przeprowadzenia badan stworzyta
autorski pakiet metod diagnostycznych ,Jak niewidome dziecko uczy sie po-
znawania $wiata. Od pelzania do chodzenia” oraz program wspierania rozwoju
dla tychze dzieci ,Przyjemno$¢ w odwaznym poznawaniu $wiata: nie widze,
ale dotykam i slysze, chodze i radze sobie z przeszkodami”. W wyniku prze-
prowadzonych badan (prowadzila zajecia terapeutyczne ze zdiagnozowanymi
dzie¢mi przez 10 miesiecy) wykazala skuteczno$¢ skonstruowanego programu
(skraca on bowiem czas potrzebny na nauke chodzenia w przypadku pojedyn-
czych dzieci od 1 do okolo 6 miesiecy) (Lobacz-Kloostermann, 2009).

Z kolei badania autorstwa Mariusza Janusza z Katedry Fizjoterapii AWF
w Krakowie koncentrowaly sie na fenomenie zmystu przeszkéd u oséb niewi-
domych. Badania zostaly przeprowadzone w 1l-osobowej grupie dzieci nie-
widomych z SOSW dla Dzieci Niewidomych i Stabo Widzacych w Krakowie
(Janusz, 2007). W badaniach braly udzial dzieci niewidome w normie intelek-
tualnej od 7. do 12. roku zycia. Program badan obejmowat cztery préby badaw-
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cze, polegajace na: obserwacji zachowania i umiejetnosci dziecka na zajeciach
z orientacji przestrzennej, pokonaniu przez dziecko specjalnie przygotowanego
toru przeszkéd, wykonaniu Testu Przejécia Wzdtuz Sciany, ocenie predyspo-
zycji psychologicznych na podstawie ankiety psychologiczno-pedagogicznej.
W wyniku przeprowadzonych badan stwierdzono, ze pomimo subiektywnego
wskazywania przez dzieci na istnienie ,czego$” na podstawie czego ,wyczu-
wajg” obecnos¢ przeszkéd, nie mozna méwic¢ o istnieniu ,zmystu przeszkod”
w dostownym tego slowa znaczeniu. Przede wszystkim dlatego, Zze nie ma on
zadnej struktury, specyficznych komérek ani analizatoréw. Ow zmyst jest raczej
przejawem dynamiki i zdolnoéci ludzkiego umystu do wykrywania aury ener-
getycznej lub fali akustycznej (tamze).

Zaprezentowane badania na temat orientacji przestrzennej dzieci i mlodzie-
zy z niepelnosprawnoscia wzroku zostaly osadzone w obszarze pedagogiki spe-
cjalnej i psychologii. Jednak rozw¢j orientacji przestrzennej w ostatnich dzie-
sieciu latach stat sie takze obiektem zainteresowan naukowcéw z zakresu sztuk
pieknych, inzynierii informatycznej oraz akustyki.

W 2007 roku magistrantka wydziatu projektowego ASP w Katowicach, Mar-
ta Wieckowska pod kierunkiem Jerzego Wuttke, we wspodtpracy z SOSW dla
dzieci niewidomych w Krakowie, opracowala zestaw Srodkéw edukacyjnych,
wspomagajacych rozwdj poznawczy i sensoryczny oraz orientacji przestrzennej
dzieci niewidomych®. W sklad zestawu wchodza elementy-ksztaltki, z ktérych
mozna budowac rézne formy. Zestaw zawiera takze kilka grup ¢wiczen o zréz-
nicowanym stopniu trudnosci. W pierwszej grupie ¢wiczen dziecko dowolnie
manipuluje obiektami. W drugiej rezultat jest zawsze taki sam, ale osiggany
w rézny sposéb — nauka planowania trasy z ominieciem napotkanych prze-
szkdd. W trzeciej czeSci dziecko wypelnia za pomoca ksztaltek otwory w plan-
szach — brak dowolnosci. Czwarta grupa ¢wiczen daje duze pole swobody, gdyz
zostala skonstruowana w postaci gry planszowej (elementy wspéizawodnictwa
i komunikacji). Dzigki zaproponowanemu zestawowi ¢wiczen dzieci niewido-
me uczg sie poznawaé przestrzen, a takze przyswajaja opisujace ja pojecia, aby
w konicowej fazie umie¢ si¢ w niej poruszac.

Z kolei Rafal Kozik, doktorant Uniwersytetu Technologiczno-Przyrodnicze-
go w Bydgoszczy pod kierunkiem Ryszarda Chorasia, w latach 2009-2012 reali-
zowal projekt badawczy ,Zlozone algorytmy przetwarzania obrazéw i kompu-
terowej wizji dla celéw wspomagania oséb niewidomych”?. Projekt ten dotyczy

2 Szczegblowe informacje oraz graficzng reprezentacje opisywanego zestawu mozna odna-
lez¢ na stronie internetowej ASP, http://www.asp.katowice.pl/academy/diploma/view/slug/mar-
ta-wieckowska [dostep: 20.05.2015].

* Szczegblowy opis projektu oraz skonstruowanego urzadzenia, a takze mechanizmu dzia-
fania mozna odnalez¢ pod adresem internetowym http://www.kujawsko-pomorskie.pl/index.
php?option=com_content&task=view&id =18003&Itemid =533 [dostep: 20.05.2015].
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skonstruowania i przetestowania urzadzenia, ktére ma rejestrowac obiekty,
identyfikowac je i okresla¢ ich polozenie, a nastepnie uzyskane dane przetwa-
rza¢ w informacje glosowe. Gléwnym jego zadaniem jest ostrzeganie osoby nie-
widomej przed kolizja z przeszkodami i wykrywanie niebezpiecznych przed-
miotéw. Jest to mozliwe dzieki algorytmom, ktére potrafiag rozpoznaé obiekty
w obrazie (np. kubek z goracg kawg, czajnik z wrzatkiem). Prowadzone badania
majg na celu wspomaganie poruszania si¢ oraz rozwoju orientacji przestrzennej
u 0s6b niewidomych.

Podobny projekt, majacy na celu opracowanie urzadzenia wspomagajace-
go orientacje przestrzenng oraz poruszanie sie os6b niewidomych, prowadzil
w latach 2007-2010 pracownik Politechniki t.6dzkiej Andrzej Materka wraz
z zespolem®. Naukowcy skonstruowali urzadzenie wielkosci telefonu komor-
kowego, ze stuchawkami, wypuklymi klawiszami i kamera, ktére umozliwia
zdalne pokierowanie osoby niewidomej (obraz z kamery na biezaco trafia do
komputera przewodnika osoby niewidomej). Do testowania urzadzenia zapro-
szono dziesie¢ dorostych oséb niewidomych oraz ich rodziny. Z relacji uzyt-
kownikéw wynika, ze system ten jest bardzo pomocny podczas podrézowania,
w miejscach bardzo zatloczonych. Aktualnie zesp6t naukowcéw z Politechniki
bo6dzkiej pracuje nad ulepszeniem urzadzenia, tak aby nie byla potrzebna po-
moc o0s6b trzecich przy nawigacji oséb niewidomych.

Natomiast w latach 2008-2012 w SOSW dla dzieci niewidomych w Owin-
skach k. Poznania we wspotpracy z UAM w Poznaniu byl realizowany pro-
jekt badawczy rozwojowy ,Opracowanie metody nauki orientacji przestrzennej
w duzym mie$cie dla 0s6b niewidomych z wykorzystaniem dzwiekéw $rodo-
wiska””. W ramach badan: ustalono najczestsze problemy oséb niewidomych
podczas poruszania sie w aglomeracji miejskiej, zbadano parametry akustyczne,
ktore postuza opracowaniu nowych standardéw (norm) dotyczacych sygnali-
zacji $wietlno-dzwiekowej na przejsciach dla pieszych, opracowano metode
pozyskania oraz odtwarzania dZwiekéw Srodowiska, opracowano biblioteke
zdarzen akustycznych dla wyrdéznionych miejsc i sytuacji niezbednych w orien-
tacji miejskiej oraz zbudowano na terenie osrodka w Owifiskach Park Orientacji
Przestrzennej.

Takze naukowcy z Uniwersytetu w Bialymstoku pod kierownictwem Ewy
M. Guzik-Makaruk w ramach projektu ,Opracowanie systemu wykrywania

* Informacje o projekcie mozna znalez¢ na stronie internetowej, http://www.naviton.pl/
[dostep: 21.05.2015].

°> Szczegblowe informacje o projekcie mozna uzyska¢ pod linkami, http://www.rynek
zdrowia.pl/Nauka/Biblioteka-dzwiekow-nowa-metoda-ktora-uczy-niewidomych-orientacji-
przestrzennej-w-aglomeracji,115272,9.html [dostep: 21.05.2015], http://www.abcd.edu.pl/index.
php?option=com_content&view=article&id=105:wykorzystanie-binauralnych-nagra-dwiku-
w-nauce-orientacji-przestrzennej&catid =2:dla-osob-z-dysfunkcj-wzrokué&ltemid =17 [dostep:
21.05.2015].

87


http://www.naviton.pl/
http://www.rynekzdrowia.pl/Nauka/Biblioteka-dzwiekow-nowa-metoda-ktora-uczy-niewidomych-orientacji-przestrzennej-w-aglomeracji,115272,9.html
http://www.rynekzdrowia.pl/Nauka/Biblioteka-dzwiekow-nowa-metoda-ktora-uczy-niewidomych-orientacji-przestrzennej-w-aglomeracji,115272,9.html
http://www.rynekzdrowia.pl/Nauka/Biblioteka-dzwiekow-nowa-metoda-ktora-uczy-niewidomych-orientacji-przestrzennej-w-aglomeracji,115272,9.html
http://www.abcd.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=105:wykorzystanie-binauralnych-nagra-dwiku-w-nauce-orientacji-przestrzennej&catid=2:dla-osob-z-dysfunkcj-wzroku&Itemid=17
http://www.abcd.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=105:wykorzystanie-binauralnych-nagra-dwiku-w-nauce-orientacji-przestrzennej&catid=2:dla-osob-z-dysfunkcj-wzroku&Itemid=17
http://www.abcd.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=105:wykorzystanie-binauralnych-nagra-dwiku-w-nauce-orientacji-przestrzennej&catid=2:dla-osob-z-dysfunkcj-wzroku&Itemid=17

Rozdziat 3. Orientacja przestrzenna w Swietle badan

zagrozen bezpieczenstwa os6b niewidomych i stabowidzacych ze szczeg6lnym
uwzglednieniem ruchu drogowego. Aspekty prawno-kryminologiczne i tech-
nologiczne” zaprojektowali urzadzenie wspomagajace poruszanie sie 0oséb nie-
widomych. W ramach prac badawczych opracowano: system analizujacy obraz
z kamer noszonych przez uzytkownika, ktéry rozpozna najwazniejsze zagroze-
nia (moze to by¢ itp. zblizanie si¢ do krawedzi peronu) oraz informujacy o rodza-
jach i numerach pojazdéw podjezdzajacych na przystanek; system wykorzystu-
jacy glebie obrazu do oceny odleglosci miedzy uzytkownikiem a przeszkodami
na drodze; system nawigacji satelitarnej; detektor przeszkod. Wszystkie propo-
nowane rozwigzania sa istotne dla bezpieczenistwa i komfortu poruszania sie
0s6b z niepelnosprawnoscia wzroku w aglomeracji miejskiej. Projekt ten jest
w fazie testowania (Guzik-Makaruk, Jurgielewicz-Delegacz, 2016).

Kolejne badania dotyczace wykorzystania nowoczesnych technologii
w orientacji przestrzennej oséb niewidomych i stabowidzacych przeprowadzita
Emilia Smiechowska-Petrovskij. Byty to badania jakoéciowe oparte na wywia-
dach z dziesiecioma osobami z niepelnosprawnoscia wzroku, ktére do prze-
mieszczania sie wykorzystuja elektroniczne narzedzia wspomagajace. Bada-
nia pozwolily na ustalenie preferencji i potrzeb oséb niewidomych w zakresie
postugiwania sie dostepnymi na polskim rynku elektronicznymi narzedziami
wspomagajacymi orientacje przestrzenna i mobilnos¢ (Kuczynska-Kwapisz,
Smiechowska-Petrovskij, 2017).

Jeszcze innym obszarem, w ktérym prowadzone sa intensywne badania
w zakresie orientacji przestrzennej oséb niewidomych, jest ludzka echolokacja.
Mozna ja okreédli¢ jako zdolno$¢ do wykrywania, interpretowania i lokalizowa-
nia przeszkody na podstawie echa. Echo powstaje poprzez odbicie od otacza-
jacych obiektéw samodzielnie wytworzonych przez osobe dzwiekéw (Kolarik
iin., 2014). Echolokacja stanowi bardzo skuteczna metode wspomagajaca nauke
orientacji przestrzennej i poruszania si¢ w odniesieniu do 0s6b niewidomych.
Badania nad echolokacja maja dluga historie, gdyz pierwsze proby badawcze
dotyczace tego zagadnienia siegaja lat 40. XX wieku. Przez wiele lat az po dzi$
dzien sa prowadzone badania na calym $wiecie. Naukowcy prébuja ustali¢ naj-
lepsze wlasciwosci akustyczne (skladniki bodZca akustycznego) dla echa wy-
twarzanego przez czlowieka, a takze okresli¢ wlasciwosci akustyczne otoczenia.
Interesuja sie rowniez wplywem czasu utraty wzroku na umiejetno$¢ echoloko-
wania oraz opanowaniem tej zdolnosci przez osoby widzace (Miler-Zdanowska,
2019). Prowadzone badania pozwolily ustali¢ mechanizm echolokacji, czynniki,
ktoére determinuja jej efektywnos¢, mechanizmy akustyczne oraz jej neurolo-
giczne podstawy.

Na gruncie polskim od kilku lat zesp6t naukowcéw z Politechniki £6dzkiej
prowadzi badania nad ludzka echolokacja. W badaniach tych biorg udziat do-
roste osoby niewidome, doroste osoby widzace oraz grupa dzieci niewidomych.
Badania polegaja na poréwnaniu umiejetnosci echolokacji (wykrywanie prze-
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szkoéd z réznych odleglodci) w Srodowisku naturalnym w tych trzech grupach.
Naukowcy poréwnuja takze dokladnos¢ rozpoznawania tych samych scen aku-
stycznych przy uzyciu nagran dwuusznych i aplikacji mobilnej (Bujacz i in.,
2018). Prowadzone prace badawcze maja takze wymiar praktyczny. Postuza
do stworzenia kilku aplikacji mobilnych wspierajacych rozwijanie echolokacji.
Kazda z zaprojektowanych aplikacji bedzie poswiecona innemu zagadnieniu.
Pierwsza to narzedzie do nauki rozrézniania dzwiekéw na poziomie podstawo-
wym. Druga pozwoli na rozwijanie pasywnej i aktywnej echolokacji (na réz-
nym poziomie zaawansowania) dla oséb z niepelnosprawnoscia wzroku oraz
dla nauczycieli orientacji przestrzennej. Trzecia bedzie gra audio, z wykorzysta-
niem zjawiska echolokacji (Witek i in., 2017).

Przedstawione badania wskazujg na duze zainteresowanie naukowcéw te-
matem orientacji przestrzennej i poruszania si¢ 0séb z niepelnosprawnoscia
wzroku. Jednakze wigkszo$¢ prowadzonych w ostatnich latach badan koncen-
truje si¢ w gtéwnej mierze na metodach wspierajagcych rozwijanie mobilnosci
0s0b niewidomych, czyli na ostatnim etapie rozwoju orientacji przestrzennej,
jakim jest samodzielne poruszanie sie. Duze zainteresowanie wykorzysta-
niem nowoczesnych technologii i narzedzi elektronicznych w tym zakresie
jest zgodne z nurtem i tendencjami $wiatowymi rozwoju nauki. Wiele prowa-
dzonych badan dotyczy takze doroslych oséb z niepelnosprawnoscia wzroku,
gdyz stanowia one mniej wymagajaca i bardziej dostepna niz dzieci niewido-
me grupe badawcza.

Jednakze nalezy pamieta¢, ze aby dorosta osoba niewidoma mogla sprawnie,
samodzielnie porusza¢ sie, musi mie¢ uksztaltowany obraz przestrzeni, ktéra ja
otacza. Ksztaltowanie go rozpoczyna si¢ juz we wczesnym dziecinstwie i pole-
ga na poznawaniu otaczajacego Swiata za pomocg prawidlowo funkcjonujacych
zmysléw, rozwijaniu obrazu wlasnego ciala, innych oséb, a takze na popraw-
nym rozumieniu i okreélaniu stosunkéw przestrzennych. Na ten poczatkowy
etap ksztaltowania sie w umyslach dzieci niewidomych obrazu przestrzeni po-
Swieca sie dos¢ malo czasu podczas ¢wiczen z zakresu orientacji w przestrzeni.
Z tego tez powodu dzieci niewidome znacznie czesciej niz ich widzacy réwie-
$nicy, rozpoczynajac nauke w szkole, wykazuja deficyty dotyczace rozumienia
i uzywania poje¢ odnoszacych sie do oceny dystansu, wielkosci czy stosunkow
przestrzennych oraz majg problemy w rozumieniu relacji przestrzennych mie-
dzy obiektami w otoczeniu (Chojecka i in., 2008).

Zatem réznego typu trudno$ci obserwowane u dorostych oséb niewido-
mych w zakresie orientacji w przestrzeni podczas poruszania sie moga wynikac
z niedostatecznie opanowanych poczatkowych umiejetnosci w zakresie orienta-
cji przestrzennej, z niezrozumienia otaczajacej przestrzeni. Dlatego tak wazne
wydaje sie badawcze zglebienie obszaru ksztaltowania sie orientacji przestrzen-
nej u dzieci niewidomych na poziomie wieku przedszkolnego i szkolnego, bo-
wiem wtedy najtatwiej korygowac wystepujace nieprawidlowosci.
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Rozdziat 4.
Metodologiczne podstawy
i organizacja badan wtasnych

4.1. Problematyka, przedmiot i cel badan

Brak lub ostabienie sprawnosci wzrokowej powoduje trudnosci w sferze
funkcjonowania poznawczego i psychospolecznego, gdyz podstawowa droga
poznania zewnetrznego Srodowiska fizycznego i spolecznego jest droga wra-
zen optycznych (Konarska, 2010). Niemozno$¢ odbioru bodZcéw wzrokowych
niesie ze sobg daleko idace konsekwencje itp.: brak szybkiego i jednoczesnego
dostepu do réznych informacji cechujgcych przedmioty, osoby, zjawiska i sytu-
acje; trudnosci z antycypacja zdarzen w najblizszym otoczeniu i odpowiednim
adaptowaniem sie do nowych warunkéw. Brak mozliwosci uczenia sie droga
wzrokowej obserwacji i nasladownictwa powoduje takze utrudnienia w zakre-
sie samodzielnego, bezpiecznego poruszania sie i orientacji w przestrzeni oraz
koniecznos¢ czestszego i silniejszego koncentrowania uwagi podczas wykony-
wania codziennych czynnosci. Moga pojawi¢ sie réwniez trudnosci natury emo-
cjonalno-spotecznej, np. w zakresie odgrywania rél spotecznych przypisanych
rozwojowo (Majewski, 2002; Czerwinska, 2007; Czerwinska, Kucharczyk, 2019).

Gléwnym obszarem narazonym na zaburzenia na skutek utraty wzroku,
wskazywanym zaréwno przez osoby niewidome i slabowidzace, jak i przez
licznych autordéw, jest orientacja przestrzenna i mobilnos¢. Trudnosci te wyste-
puja niezaleznie od wieku tychze oséb (male dziecko, mlodziez, osoby doroste)
czy momentu wystgpienia dysfunkcji (Czerwiniska, 2007). W szczegélny sposoéb
prowadza one do ograniczenia udzialu oséb z niepelnosprawnoscia wzroku
w gléwnym nurcie zycia zbiorowego (Zuraw, 2013). Ograniczaja niezaleznosé
i samostanowienie, utrudniaja kariere zawodowg, uczestnictwo w zyciu kultu-
ralnym oraz towarzyskim (Kuczynska-Kwapisz, 2004).

W przypadku oséb niewidomych i stabowidzacych sprawne poruszanie sie
ma Scisty zwiazek z ksztaltowaniem sie orientacji przestrzennej. Dobrze wy-
ksztalcona orientacja przestrzenna u 0séb z niepelnosprawnoscia wzroku odgry-
wa ogromna role w rehabilitacji psychicznej, spolecznej, zawodowej i ksztalceniu
ogoélnym (Kwapisz, Kuczynska-Kwapisz, 1990). Z tego tez powodu rozwijanie
orientacji przestrzennej w edukaciji tej grupy uczniéw powinno zajmowac miejsce
szczegodlne. Ksztaltowanie orientacji przestrzennej w odniesieniu do dzieci w wie-
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ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym nalezy odpowiednio zaplanowac¢ i wspo-
magac poprzez specjalne ¢wiczenia w ramach zaje¢ rewalidacyjnych niezaleznie
od formy ksztalcenia wybranej przez ucznia z niepelnosprawnoscia wzroku.

Doswiadczenia praktyczne nauczycieli pracujacych z osobami niewidomy-
mi pokazujg, ze w procesie nauczania orientacji przestrzennej duzy nacisk kta-
dzie sie na ¢wiczenie umiejetnosci samodzielnego poruszania sie, a znacznie
mniejszy na rozwijanie orientacji przestrzennej. Oznacza to w gléwnej mie-
rze poznawanie i ¢wiczenie odpowiednich sposobéw i technik poruszania sie
w przestrzeni, nauczanie tras czy miejsc, z ktérych osoby z dysfunkcja wzroku
najczesciej korzystaja. Cho¢ przynosi to zewnetrzny efekt w postaci przemiesz-
czania sie w ¢wiczonym otoczeniu, czesto jednak nie oznacza poprawnego ro-
zumienia przestrzeni, w ktdrej osoba sie porusza.

Niestety w dalszym ciggu do$¢ malo czasu i uwagi poswieca sie takze po-
czatkowym etapom rozwijania orientacji przestrzennej, czyli doskonaleniu
znajomosci schematu ciata, rozumieniu i uzywaniu poje¢ przestrzennych oraz
ksztaltowaniu wyobrazni przestrzennej, zakladajac, ze ich opanowywanie prze-
biega tak jak u dzieci widzacych. Nie docenia sie¢ réwniez znaczenia tychze
umiejetnosci w prawidlowym ksztaltowaniu sie w umystach dzieci poje¢ geo-
metrycznych i wielu innych umiejetnosci z zakresu matematyki (Gruszczyk-Kol-
czynska, Zielinska, 2015). Przedstawiona sytuacja powoduje, ze dzieci niewido-
me znacznie czesciej niz ich widzacy réwiesnicy maja problem z poprawnym
rozumieniem i nazywaniem otaczajacej ich przestrzeni (Chojecka i in., 2008).

Te sama tendencje pokazuja badania naukowe z zakresu orientacji prze-
strzennej, dotyczace oséb z niepelnosprawnoscig wzroku. Koncentruja sie one
w gléwnej mierze na ocenie wykorzystania nowoczesnych technologii wspie-
rajacych poruszanie sie oséb niewidomych i stabowidzacych. Jednoczesnie nie
prowadzi sie dociekan naukowych, dotyczacych prawidlowosci rozwoju umie-
jetnosci orientowania si¢ w przestrzeni osob z niepelnosprawnosciag wzroku
(etapow ksztaltowania sie poszczegdlnych umiejetnosci, czynnikéw, ktére maja
wplyw na ich rozwdj). Nie prowadzono takze badan naukowych zglebiajacych
rozumienie przestrzeni przez osoby niewidome, wyrazajace si¢ w opisie stow-
nym przestrzeni, w ktorej si¢ poruszajq.

Brak wymienionych badan i zwigzana z tym mala znajomos$¢ specyfiki roz-
woju orientacji przestrzennej u 0s6b z niepetnosprawnoscia wzroku maja wpltyw
na trudnosci w przeprowadzeniu czynnosci diagnostycznych w tym zakresie
oraz na prawidlowe i systematyczne wspieranie wystepujacych deficytéw. Cho¢
na rynku polskim w odniesieniu do dzieci widzacych istnieja doskonale skonstru-
owane i zweryfikowane narzedzia diagnostyczne, stuzace do oceny umiejetnosci
w zakresie orientacji przestrzennej (Gruszczyk-Kolczynska, Zielifiska, 1994; Glod-
kowska, 2000), to w odniesieniu do dzieci niewidomych w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym takich brak. Do diagnozy w tym zakresie wykorzystywane
sa elementy réznych programéw diagnostyczno-terapeutycznych, stuzacych do
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caloSciowej oceny dziecka z niepelnosprawnoscig wzroku na danym etapie roz-
wojowym (Cratty, Sams, 1968; Kwapisz, Kuczyniska-Kwapisz, 1990; Harley, Wo-
od, Merlbler, 1994; Brown, Simmons, Methvin, 1995; Leonhardt, 1997, Morgan,
Watkins, 2004). Dostepne narzedzia diagnostyczne wymagaja modyfikacji, glow-
nie z powodu niewielkiej ilosci stwierdzen dotyczacych orientacji przestrzennej
oraz nadmiernej koncentracji na ocenie umiejetnosci zwigzanych ze znajomoscia
schematu ciafa. Dlatego tez niezwykle waznym aspektem badan nad orientacjg
przestrzenna oséb z niepelnosprawnoscia wzroku jest opracowanie narzedzi dia-
gnostycznych, dostosowanych do mozliwosci percepcyjnych dzieci niewidomych,
stuzacych ocenie r6znych umiejetnosci z tego zakresu (np. ocena schematu ciala,
ocena relacji miedzy obiektami, relacji na kartce papieru). Odpowiednio skonstru-
owana i przeprowadzona diagnoza pozwoli na wyznaczenie kierunkéw wsparcia
dla dziecka z problemami wzrokowymi w zakresie orientacji przestrzennej i sa-
modzielnego poruszania sie.

W kontekscie wymienionych ustalen prowadzone badania koncentruja sie
wokot oceny wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzie-
ci niewidomych w okresie péznego dziecifistwa, czyli miedzy si6dmym a dwu-
nastym rokiem zycia. Wybierajac ten przedzial wiekowy, uwzgledniono fakt,
ze do 7. roku zycia u wiekszosci dzieci widzacych uksztaltowany jest juz mo-
del lateralizacji ciala a takze opanowane sa kompetencje w zakresie orientacji
w schemacie ciala. Wymienione kompetencje stanowia baze do doskonalenia
sie u dzieci innych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Natomiast
jako gorna granice wyznaczono 12. rok zycia. Jest to wiek, w ktérym wszystkie
kompetencje z zakresu orientacji przestrzennej powinny by¢ juz uksztattowane.

Gléwnym celem badan uczyniono poznanie, opis i analize:

1. Rozwoju wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym. Wybrane zostaly
zaréwno te umiejetnosci, ktére dziecko powinno mie¢ juz w pelni opa-
nowane (np. orientacja w schemacie ciala) oraz takie, ktore s3 w trakcie
ksztaltowania sie (np. orientacja na kartce papieru). Waznym aspektem
podjetych dociekan naukowych i badawczych byla takze analiza wybra-
nych poje¢ przestrzennych, stuzacych do opisu przestrzeni, zaréwno pod
wzgledem ich rozumienia, a takze uzywania przez dzieci niewidome.

2. Zmiennych, ktére moga mie¢ zwigzek z rozwojem orientacji przestrzen-
nej u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym. Zgodnie z kon-
cepcja ksztaltowania sie orientacji przestrzennej (Piaget, Gruszczyk-Kol-
czynska) jest ona zgodna z rozwojem proceséw poznawczych, ale moga
miec¢ na nig wplyw rézne doswiadczenia gromadzone przez dzieci w to-
ku rozwoju osobniczego.

Obszarem realizacji zamierzonych celéw badawczych byla przestrzen osrod-
kéw szkolno-wychowawczych dla dzieci niewidomych w Polsce. Wynika to
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z zalozenia, ze sa to placowki najlepiej przygotowane specjalistycznie do pracy
z uczniami niewidomymi w wieku wczesnoszkolnym. Na terenie tych placéwek
uczniowie majg mozliwo$¢ korzystania z pelnego zakresu oddzialtywan edu-
kacyjnych, a takze rehabilitacyjnych, w tym specjalistycznych zaje¢ z zakresu
orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢. Ponadto terenem badan
byly takze wybrane placowki integracyjne na terenie wojewdédztwa mazowiec-
kiego, w ktorych ksztalca si¢ uczniowie niewidomi w wieku wczesnoszkolnym.

4.2. Problemy badawcze

Aby ukierunkowa¢ proces badawczy w odniesieniu do przedmiotu badan
i okreslonych celéw, sformulowano dwa gléwne obszary badawcze. Pierwszy
z nich dotyczyl przebiegu rozwoju umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzen-
nej u dzieci niewidomych. Wyodrebnienia etapéw i ram czasowych opano-
wywania przez nie poszczegdlnych umiejetnosci w zakresie orientowania sie
w przestrzeni oraz sprawdzenia wystepowania zaleznosci pomiedzy badanymi
umiejetnosSciami.

1. Jak ksztaltuja si¢ wybrane umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzen-

nej u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym?

Sformulowano w jego zakresie nastepujace pytania badawcze:

1.1. Jaki model lateralizacji przewaza wérdd dzieci niewidomych w wie-
ku wczesnoszkolnym?

1.2. Jak dzieci niewidome w wieku 7-12 lat maja opanowang orientacje
przestrzenng w zakresie schematu ciata? Jak orientujg sie w zakre-
sie plaszczyzn ciala, czedci ciala, poruszania cialem, rozrézniania
stron ciala, poczucia kierunku?

1.3. Jak dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym majg opanowang
orientacje przestrzenng w zakresie duzej przestrzeni? Jak ksztal-
tuje sie u nich umiejetnos¢ rozumienia poje¢ przestrzennych stu-
zacych do okreslenia relacji przestrzennych miedzy wlasnym cia-
tem i przedmiotami w duzej przestrzeni? Jak ksztaltuje sie u nich
umiejetnos¢ uzywania pojec przestrzennych stuzacych do okreéle-
nia relacji przestrzennych miedzy wlasnym cialem i przedmiotami
w duzej przestrzeni? Jakie pojecia przestrzenne nie sprawiaja im
trudnosci, a jakie wymagaja doskonalenia zaréwno w rozumieniu,
jak i uzywaniu?

1.4. Jak dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym maja opano-
wang orientacje przestrzenng w zakresie malej przestrzeni? Jak
ksztattuje si¢ u nich umiejetno$¢ rozumienia pojec przestrzennych
stuzacych do okreslenia relacji przestrzennych miedzy przedmio-
tami w malej przestrzeni? Jak ksztaltuje sie u nich umiejetnosé
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1.5.

1.6.

1.7.

4.2. Problemy badawcze

uzywania poje¢ przestrzennych stuzacych do okreélenia relacji
przestrzennych miedzy przedmiotami w malej przestrzeni? Jakie
pojecia przestrzenne sa dla nich proste w uzywaniu i rozumieniu,
a z jakimi majg trudnosci?

Jak dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym opisuja prze-
strzen? Jakich stéw okreélajacych relacje przestrzenne uzywaja
w celu opisu przestrzeni, w ktorej si¢ poruszajg?

Jak dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym majg opanowang
orientacje przestrzenna na kartce papieru? Czy potrafig prawidlo-
wo okresdli¢ kierunki i miejsca na kartce?

Czy istniejg zaleznoSci miedzy wybranymi umiejetnoSciami z za-
kresu orientacji przestrzennej (lateralizacja, schematem ciala, orien-
tacja w duzej przestrzeni, orientacje w malej przestrzeni, orientacja
na kartce papieru)? Na czym te zaleznosci polegaja?

Obszar drugi koncentrowal sie na zmiennych osobowosciowych i $rodo-
wiskowych, ktére mogly decydowac o lepszym badz gorszym opanowywaniu
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym.

2. Od jakich zmiennych zalezg kompetencje orientowania sie w przestrzeni

u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym?
Sformulowano nastepujace pytania badawcze:

2.1
2.2.

2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

Kto lepiej orientuje si¢ w przestrzeni: dziewczynki czy chlopcy?
Czy i w jakim zakresie istnieje zalezno$¢ miedzy wiekiem dzieci
a poziomem opanowania wybranych umiejetnosci z zakresu orien-
tacji przestrzennych?

Czy fakt zamieszkania w duzym, malym miescie lub na wsi korelu-
je z umiejetnoscig orientowania sie w przestrzeni?

Czy istnieje zwigzek miedzy Srodowiskiem rodzinnym (rodzina
pelna, niepeina) a poziomem opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej?

Czy $rodowisko wychowawcze (dom rodzinny, internat) jest zmien-
na rdznicujgcg poziom opanowania umiejetnosci z zakresu orienta-
cji przestrzennej?

Czy jedynacy lepiej orientuja sie w przestrzeni niz dziecko wycho-
wywane w rodzinie wielodzietnej?

Czy dzieci, ktore byly objete oddziatywaniami z zakresu wczesne-
g0 wspomagania rozwoju, lepiej orientuja sie w przestrzeni niz te,
ktoére nie byly poddane takim oddzialywaniom?

Czy dzieci, ktére rozpoczely edukacje przedszkolng w wieku 3 lat,
lepiej orientujg sie w przestrzeni niz te, ktére zaczely uczeszczac do
przedszkola w wieku 4, 5 lat?
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2.9. Czy istnieje zalezno$¢ miedzy uczeszczaniem do przedszkola spe-
cjalnego, integracyjnego lub ogélnodostepnego a poziomem orien-
towania sie w przestrzeni?

2.10. Czy istnieje zwigzek miedzy liczbg godzin zaje¢ z zakresu orienta-
Cji przestrzennej a poziomem opanowania umiejetnosci orientowa-
nia sie w przestrzeni?

2.11. Czy istnieje korelacja miedzy zainteresowaniami preferowanymi
przez dzieci a orientowaniem sie w przestrzeni?

2.12. Czy lepiej orientujq sie w przestrzeni dzieci, ktére maja lateralizacje
jednorodng, czy te, ktére maja lateralizacje niejednorodng — skrzy-
zowana?

Badania mialy charakter diagnostyczno-eksploracyjny i deskryptywny (po-
znanie stanu, cech i wlasciwosci zjawisk, zasad funkcjonowania konkretnego
wycinka rzeczywistosci, ich opis i analiza), nie zas weryfikacyjny. W zwigzku
z tym nie sformulowano hipotez badawczych, gdyz ,podstawa badan nie jest
twierdzenie teoretyczne, podlegajace sprawdzeniu” (por. Nowak, 2011, s. 35;
Konarzewski, 2000, s. 46; Rubacha, 2008, s. 99).

4.3. Typologia zmiennych i ich wskazniki

W celu rozstrzygniecia sformulowanych probleméw badawczych wyodreb-
niono zmienne zalezne i niezalezne. Zgodnie z zalozeniami metodologiczny-
mi w celu opisania zmiennych postuzono sie wskaznikami, czyli warto§ciami
opisowymi. Gléwna zmienng zalezng jest orientacja przestrzenna, ktéra zde-
finiowano poprzez wybrane umiejetnosci dzieci skladajace sie na orientowa-
nie si¢ w przestrzeni. Poszczegélne kompetencje sa mierzalnymi wskaznikami
orientacji przestrzennej. Zmienng zalezng oraz jej wskazniki przedstawiono
na schemacie 17.

W zakresie zmiennych niezaleznych wyodrebniono: wiek, doswiadczenia
dzieciece, pojecia przestrzenne oraz rodzaj przestrzeni. Zmienng niezalezng
i jej wskazniki zaprezentowano na schemacie 18.

Jedna z wyodrebnionych zmiennych niezaleznych byl wiek dzieci, ktéry
utozsamiono z wiekiem metrykalnym. Jednak ze wzgledu na duza rozpietosc
wiekowa badanych dzieci (w klasie pierwszej uczyly sie dzieci urodzone w 2006
roku, czyli majace 7 lat, natomiast w klasie trzeciej szkoly podstawowej uczyty
sie dzieci urodzone w 2002 roku, czyli w chwili badania majace 11 lat) dla okre-
Slenia grupy badawczej uzyto zamiennie okreslen: dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym, dzieci w okresie p6Znego dziecifistwa, majgc na mysli dzieci w wieku
od 7 do 12 lat. Wskaznikiem tej zmiennej jest wiek dzieci zakreslony przez prze-
dzialy wiekowe (czyli dzieci siedmioletnie to takie, ktére ukonczyly si6dmy rok
zycia i nie majg pelnych o$miu lat zycia itp.).
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ZMIENNA ZALEZNA

4.3. Typologia zmiennych i ich wskazniki

SCHEMAT CIAtA (rozréznianie
ptaszczyzn ciata, czesci ciata, stron
ciata, poruszanie ciatem, poczucie

kierunku)

UMIEJETNOSC ROZUMIENIA
| OKRESLANIA RELACJI
PRZESTRZENNYCH W DUZEJ
PRZESTRZENI

ORIENTACIA

ZMIENNA NIEZALEZNA

PRZESTRZENNA

UMIEJETNOSC ROZUMIENIA
| OKRESLANIA RELACII
PRZESTRZENNYCH W MALE)
PRZESTRZENI

UMIEJETNOSC OPISU PRZESTRZENI

UMIEJETNOSC OKRESLANIA MIEJSC
I KIERUNKOW NA KARTCE PAPIERU

Schemat 17. Zmienna zalezna.

Zrédlo: badania wlasne.

WIEK DZIECI

7-12 lat

DOSWIADCZENIA DZIECIECE

PLEC, MIEJSCE ZAMIESZKANIA,
SRODOWISKO RODZINNE, WYCHOWAWCZE,
RODZENSTWO, EDUKACIA, ZAJECIA

Z ORIENTACJI PRZESTRZENNEJ,
ZAINTERESOWANIA, MODEL LATERALIZACII

POJECIA PRZESTRZENNE

POMIEDZY, NAPRZECIWKO, ZA, Z TYtU,
PRZED, Z PRZODU, Z PRAWEJ, Z LEWEJ, POD,

PRZY, OBOK, NA, W, POSRODKU, PRAWY
ROG, LEWY ROG

RODZAJ PRZESTRZENI

DUZA PRZESTRZEN

MALA PRZESTRZEN

Schemat 18. Zmienne niezalezne.

Zrédlo: badania wlasne.
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Kolejna zmiennga niezalezng byly takze doswiadczenia dzieciece, czyli gro-
madzone przez dzieci w toku wychowania, edukacji i rehabilitacji doswiadcze-
nia. Wskaznikami tej zmiennej sg:

ple¢ — wyrézniono: chltopcéw i dziewczynki,

miejsce zamieszkania — wyrézniono: wie$, mate miasto (do 40 tys. miesz-
kanicow) oraz duze miasto (powyzej 40 tys. mieszkancéw),

$rodowisko rodzinne — wyrézniono: rodzine peing i rodzine niepeing,
Srodowisko wychowawcze — wyrézniono: dom rodzinny i internat szkolny,
rodzefistwo — wyrdzniono: jedynakéw, dzieci posiadajace mlodsze ro-
dzenstwo, dzieci posiadajace starsze rodzenstwo,

oddzialywania edukacyjno-rehabilitacyjne z zakresu wczesnego wspo-
magania rozwoju — wyrézniono: dzieci objete opiekg z zakresu wczesne-
g0 wspomagania rozwoju oraz dzieci nie objete opiekg z zakresu wcze-
snego wspomagania rozwoju,

wiek rozpoczecia edukacji przedszkolnej — wyrézniono: dzieci rozpoczy-
najace edukacje w wieku 3 lat, dzieci rozpoczynajace edukacje w wieku
4 lat, dzieci rozpoczynajace edukacje w wieku 5 lat,

forma edukacji przedszkolnej — wyrézniono: przedszkole specjalne,
przedszkole integracyjne, przedszkole ogélnodostepne,

ilos¢ godzin zaje¢ z orientacji przestrzennej — wyrézniono przedzialy:
30 min, 45 min, 60 min, 90 min, 120 min, 180 min, ponadto zajecia moga
odbywac sie: 1 raz tygodniowo, 2 razy tygodniowo, 3 razy tygodniowo,
zainteresowania dzieci/mocne strony ucznia — wyrézniono: zdobywanie
wiedzy poprzez zadawanie pytan, wysoki poziom ogdlnej wiedzy o $wie-
cie, zainteresowania muzyczne, matematyczne, komputerowe oraz zain-
teresowanie czynno$ciami praktycznymi nazywanymi réwniez czynno-
$ciami dnia codziennego,

model lateralizacji — wyrézniono: lateralizacje jednorodng prawostron-
ng, jednorodng lewostronng, niejednorodna nieustalong, niejednorodna
skrzyzowana.

Inng wyodrebniona zmienng niezalezng byly pojecia przestrzenne, ktore
zdefiniowano jako wyrazy, zwroty, wyrazenia sluzace do opisu relacji zacho-
dzacych w przestrzeni. Wskaznikami tej zmiennej sa wyrazy (pojecia): pomie-
dzy, naprzeciwko, za, z tylu, przed, z przodu, z prawej, po prawej, z lewej, po
lewej, pod, przy, obok, w, na, posrodku, w §rodku, prawy rég, lewy rog.

Ostatnia wskazana zmienna niezalezna byl rodzaj przestrzeni, w ktorej
okresdlano relacje przestrzenne. Wskaznikiem tej zmiennej jest polozenie ciala
wobec opisywanej przestrzeni. Wyrézniono: duza przestrzen (DP), ktéra rozu-
mie sie jako przestrzen rzeczywista, w ktorej dziecko porusza sie (np. pokoj)
i okresla relacje swojego ciala wzgledem osdb, przedmiotéw, dziecko jest ,ele-
mentem” przestrzeni oraz malg przestrzen (MP), ktéra znajduje sie w zasiegu
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dloni dziecka (np. makieta pokoju) i okresla ono relacje przestrzenne, zacho-
dzace miedzy wystepujacymi w niej przedmiotami, dziecko jest obserwatorem
przestrzeni.

4.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Prezentowane badania majg charakter diagnostyczny. Jak podaje Mirostaw
Lobocki, badania diagnostyczne, ,maja na celu ustalenie pewnych faktéw lub
dynamiki funkcjonowania badanych faktéw czy zjawisk bez specjalnego wni-
kania w istniejace miedzy nimi zaleznosci. Nalezg do nich badania dotycza-
ce opinii, przekonan, postaw, inteligencji, zdolnosci specjalnych, wiadomosci,
przynaleznosci do okreslonych typéw psychicznych itp.” (Lobocki, 2000, s. 113).
Podobnie ten rodzaj badan definiujg Tadeusz Pilch i Teresa Bauman, podajac,
ze ,badania diagnostyczne maja na celu diagnoze okreslonego stanu rzeczy
zdarzenia. Adekwatne sa w sytuacji, kiedy znane s badaczowi objawy, skut-
ki, a chce zgltebi¢ przyczyny, okolicznosci i uwarunkowania” (Pilch, 2010, s. 37).
Znacznie szerzej badania diagnostyczne definiuje Janusz Sztumski, wskazujac,
iz ,s3 one specyficzna funkcja badan empirycznych, ktére oprécz ustalenia sta-
nu faktycznego, czyli diagnozy moga dostarczy¢ takze przestanek do pozadanej
zmiany stanu rzeczy, czyli pelni¢ funkcje terapeutyczna i wreszcie objawic ten-
dencje rozwojowe badanych zjawisk i proceséw — czyli pelni¢ funkcje progno-
styczng” (Sztumski, 1999, za: Pilch, 2010, s. 38). Zatem przeprowadzone badania
spelniaja zalozenia badan diagnostycznych, dotycza bowiem oceny wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych w okre-
sie pdznego dziecinstwa, czyli diagnozuja sytuacje zastana. Pokazujg dynamike
ksztaltowania sie tychze umiejetnosci, a takze wskazuja na uwarunkowania te-
g0 procesu, co moze mie¢ znaczenie terapeutyczne i prognostyczne.

Niezwykle waznym etapem badania naukowego jest dobér odpowiedniej me-
tody, techniki badawczej oraz opracowanie i zastosowanie wiasciwych narzedzi
badawczych. Antoni Kaminski okresla metode badan jako ,zespét teoretycznie
uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych naj-
ogolniej calo$¢ postepowania badacza, zmierzajacego do rozwigzania okreslone-
go problemu badawczego” (Pilch, 2001, s. 71). Natomiast wedlug Mirostawa Lo-
bockiego (2000, s. 238) ,metody sa z reguly pewnym ogdélnym systemem regul,
dotyczacych organizowania okreslonej dzialalnosci badawczej, tj. szeregu opera-
cji poznawczych i praktycznych, kolejnosci ich zastosowania, jak réwniez specjal-
nych srodkéw i dziatan, skierowanych z géry na zalozony cel badawczy”.

Z kolei techniki badawcze sg definiowane przez Pilcha jako ,czynnosci prak-
tyczne, regulowane starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajagcymi na
uzyskanie optymalnie sprawdzalnych informacji, opinii, faktéow” (Pilch, 2001,
s. 85). Natomiast zdaniem Lobockiego (2000, s. 115) techniki badawcze to blizej
»skonkretyzowane sposoby realizowania zamierzonych badan”.
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W prezentowanej publikacji przyjeto podzial metod i technik badawczych
zaproponowany przez Lobockiego. W oparciu o analize znanych i powszechnie
stosowanych w naukach pedagogicznych metod badan, dokonang z uwzgled-
nieniem takich kryteriéw, jak cel i temat badan oraz mozliwosci formalno-orga-
nizacyjne, w przeprowadzonych badaniach wykorzystano nastepujace metody
i techniki badawcze:

- sondaz diagnostyczny (zastosowane techniki: badanie dokumentéw, wy-
wiad). Analizie poddano dokumenty osobiste uczniéw, znajdujace sie na
terenie specjalnych o$rodkéw szkolno-wychowawczych dla dzieci z niepet-
nosprawnoscig wzroku (analiza dokumentacji medycznej, psychologicznej,
pedagogicznej). Zastosowana technika pozwolila na zgromadzenie wstep-
nych opisowych i iloSciowych informacji o poszczegélnych uczniach. Na-
tomiast wywiady przeprowadzono z nauczycielami/wychowawcami klas
I-VI szkét podstawowych dla uczniéow niewidomych i stabowidzacych;
z wychowawcami internatowymi lub rodzicami dzieci niewidomych; z na-
uczycielami orientacji przestrzennej, pracujacymi w poszczegoélnych osrod-
kach. Zastosowana technika pozwolila na zgromadzenie szczegélowych
informacji dotyczacych funkcjonowania w zakresie orientacji przestrzennej
poszczegdlnych dzieci na terenie szkoly, internatu, domu;

— eksperymenty diagnostyczne (zastosowane techniki: zadania diagno-
styczne, obserwacja). Z uwagi na fakt, ze w rozwazaniach teoretycznych
wskazano na wiodgcy model rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci
(Piagetowska teoria rozwoju orientacji przestrzennej oraz badania post-
piagetowskie), wybrano metode eksperymentéw diagnostycznych, utrzy-
manych w konwencji zadan Piageta. Umozliwila ona oceng umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej oraz wskazanie przyczyn i uwarunko-
wan tego stanu rzeczy.

Eksperymenty diagnostyczne zostaly zastosowane na szeroka skale przez
wybitnego psychologa Piageta w badaniach nad dzieciecym umystem. Na
gruncie polskim kontynuatorami tej metody sa Alicja Szeminska, Zbigniew
Semadeni, ale przede wszystkim na duza skale Edyta Gruszczyk-Kolczynska
(badania dotyczace orientacji przestrzennej, zdolnosci matematycznych itp.).
Metoda ta opiera si¢ na zalozeniu, ze ,eksperyment jest pewna odmiang ob-
serwacji przeprowadzong w specjalnie zorganizowanych warunkach” (Lobo-
cki, 2000, s. 146).

W badaniach wykorzystano takze obserwacje dzieciecych zachowan pod-
czas przeprowadzania zadan diagnostycznych. Zastosowano technike obser-
wacji aranzowanej, w ktérej ,badajacy jest organizatorem obserwowanych zda-
rzen/zjawisk: wywoluje je, prowokuje ich wystapienie, a nastepnie poddaje je
obserwacji” (Guzik-Tkacz, 2011, s. 256). Metody i techniki zastosowane w bada-
niach przedstawiono na schemacie 19.

100



4.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

BADANIE
DOKUMENTOW
SONDAZ
DIAGNOSTYCZNY
WYWIAD
METODY
BADAWCZE
ZADANIA
DIAGNOSTYCZNE
EKSPERYMENTY
DIAGNOSTYCZNE
OBSERWACJA

Schemat 19. Metody, techniki badawcze.

Zrodlo: badania wlasne.

Do przeprowadzenia badan posluzyly samodzielnie skonstruowane narze-
dzia badawcze®. Wéréd narzedzi zastosowanych w badaniach znalazly sie: kwe-
stionariusz do badania dokumentéw, kwestionariusze wywiadu z nauczycie-
lami, wychowawcami, nauczycielami orientacji przestrzennej; kwestionariusz
funkcjonalnej oceny lateralizacji dla dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku;
pakiet Funkcjonalna ocena wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
dla dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12 lat, zawierajacy proby
diagnostyczne, arkusze obserwacyjne zachowan dziecka oraz przewodnik ska-
lowy do interpretacji wynikéw. Zastosowane w badaniach narzedzia badawcze
zostaly zaprezentowane na schemacie 20.

W analizach metoda sondazu diagnostycznego zastosowano nastepujace
narzedzia:

Kwestionariusz do badania dokumentéw Kwestionariusz osobowy ucznia mial
na celu usystematyzowanie zebranych w toku czynnosci badawczych naj-
istotniejszych informacji o uczniu. Opracowujac kwestionariusz, starano sie
zachowac strukture porzadkujaca i wyodrebniono w nim trzy czesci. Pierw-
sza z nich Dane podstawowe dotyczyla danych osobowych ucznia (imie i na-
zwisko, data urodzenia, miejsce zameldowania), informacji o aktualnym

¢ Z uwagi na fakt, ze na rynku polskim nie ma narzedzi do diagnozowania dzieciecych
kompetencji w zakresie orientacji przestrzennej przeznaczonych dla dzieci z niepelnospraw-
nos$cig wzroku, skonstruowane zostaly narzedzia uwzgledniajgce specyfike postrzegania poza-
wzrokowego oraz etapy nabywania umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej.
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KWESTIONARIUSZ DO
BADANIA DOKUMENTOW

WYCHOWAWCA KLASY

KWESTIONARIUSZ | NAUCZYCIEL ORIENTACII
WYWIADU PRZESTRZENNEJ
WYCHOWAWCA
NARZEDZIA INTERNATOWY/RODZIC

BADAWCZE
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Schemat 20. Narzedzia badawcze.

Zrédto: badania wlasne.

miejscu pobytu ucznia (dom rodzinny lub internat), a takze zawierala pod-
stawowe informacje o jego rodzinie (rodzina pelna, niepeina; wyksztalcenie
rodzicéw, liczba dzieci). Czeé¢ druga Dane okulistyczno-medyczne poswiecona
byla uzyskaniu informacji o stanie zdrowia ucznia, w szczegdlnosci o jego
problemach wzrokowych (nazwa schorzenia okulistycznego, przyczyny wy-
stagpienia, przyjmowane leki, przeciwwskazania), a takze o wspoétwystepuja-
cych innych chorobach. Czes¢ trzecia kwestionariusza Przebieg edukacji stano-
wila najobszerniejsza jego cze$¢ z uwagi na fakt, ze zebrane w niej zostaty
dane dotyczace najwcze$niejszych lat zycia ucznia. Wyodrebniono w niej
okres opieki domowej (rodzice, dziadkowie, opiekunka), opieki zlobkowej
(wiek, czestotliwos¢ uczeszczania), a takze etap edukacji przedszkolnej (wiek
rozpoczecia, rodzaj przedszkola: specjalne, integracyjne, masowe) i eduka-
cji szkolnej (wiek rozpoczecia, odroczenie obowiazku szkolnego, informacje
o szkole, klasie, wychowawcy, powtarzaniu klas). Uwzgledniono takze infor-
macje o korzystaniu przez rodzine ucznia ze wsparcia poradni wczesnego
wspomagania rozwoju. Dane potrzebne do wypelnienia omawianego kwe-
stionariusza byly zbierane poprzez analize udostepnionej przez poszczegolne
placowki dokumentacji ucznia, a takze poprzez wywiady z rodzicami, na-
uczycielami, wychowawcami internatowymi, nauczycielami orientacji prze-
strzennej oraz z psychologami, pedagogami, personelem medycznym, a takze
pochodzily od samych uczniéw.
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4.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Kwestionariusze wywiadu: kwestionariusz wywiadu z wychowawcq klasowym, kwestio-
nariusz wywiadu z wychowawcy internatowym/rodzicem oraz kwestionariusz wywiadu
z nauczycielem orientacji przestrzennej. Pytania zamieszczone w kwestionariuszach
wywiadu mialy na celu dostarczenie jak najwiekszej ilosci informacji na temat
funkcjonowania ucznia w zakresie umiejetnosci orientowania si¢ w przestrzeni
w réznych srodowiskach (na terenie szkoly, w domu, w internacie, w terenie
zlozonym itp.). Ze wzgledu na fakt, Ze liczba o$rodkéw szkolno-wychowaw-
czych przeznaczonych dla dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku na terenie kra-
ju jest niewielka, wiekszo$¢ uczniéw niewidomych w ciggu tygodnia pozostaje
w internatach znajdujacych sie na terenie osrodkéw. W zwigzku z tym zasad-
ne bylo przeprowadzenie wywiadéw z wychowawcami internatowymi. To oni
obserwuja dzieci w swobodnych sytuacjach, ktére wymagaja orientowania sie
w przestrzeni, samodzielnosci w czasie pozaszkolnym.

Wszystkie trzy kwestionariusze zostaly skonstruowane w podobny sposéb,
mialy podobng tres¢ i strukture. Pytania w kwestionariuszach wywiadu mialy
charakter skategoryzowany w postaci kafeterii. Wiekszos¢ stanowily pytania
zamkniete z kafeterig dysjunktywnga. Wszystkie pytania w kwestionariuszach
wywiadu zostaly podzielone na dwie zasadnicze czedci. Pierwsza grupa pytan
dotyczyla szczegdlowych tresci realizowanych z zakresu orientacji przestrzen-
nej. Nauczyciele w tej czesci byli proszeni o okreslenie stopnia opanowania kon-
kretnej umiejetnosci przez danego ucznia (ktérego dotyczyl przeprowadzany
wywiad). W drugiej czesci znalazly sie pytania dotyczace ucznia niewidomego:
jego mocnych oraz stabych stron funkcjonowania, preferowanych aktywnosci,
zainteresowan, samodzielnosci itp. Kazdy z kwestionariuszy wywiadu zawieral
réwniez metryczke, ktérej celem bylo zebranie podstawowych informacji o na-
uczycielach bioracych udzial w badaniach.

Kwestionariusz wywiadu z wychowawcq klasowym, pracujgcym w klasach I-VI szko-
ly podstawowej z uczniem z niepelnosprawnoscia wzroku, miat stuzy¢ uzyska-
niu podstawowych informacji o funkcjonowaniu zespotu klasowego, realizacji
poszczegodlnych tresci z zakresu orientacji przestrzennej oraz o poziomie opano-
wania tychze umiejetnosci przez kazdego z uczniéw (bioragcych udzial w bada-
niu). W kwestionariuszu wywiadu umieszczono 15 pytan, w tym cztery pytania
z kafeteriami otwartymi dysjunktywnymi oraz 11 pytan z kafeteriami zamknie-
tymi dysjunktywnymi. Nauczyciele, odpowiadajac na pytania, dotyczace re-
alizowanych na lekcjach treéci z zakresu orientacji przestrzennej (pie¢ pytan
w kwestionariuszu wywiadu) mieli do dyspozycji dwie mozliwosci odpowiedzi:
tresci byly lub sg realizowane lub tresci nie sg i nie byly realizowane. Druga
grupa pytan skoncentrowana byla na zagadnieniach zwigzanych z orientacja
przestrzenng w lawce szkolnej, w klasie szkolnej, na terenie szkoly, na kartce
papieru oraz w kierunkach geograficznych. Nauczyciele, okreslajac poziom opa-
nowania poszczegélnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, mieli
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trzy mozliwosci odpowiedzi: A, B, C. Kazda z liter oznaczala inny poziom opa-
nowania umiejetnosci. Poziom C — dana umiejetnos¢ zostala opanowana przez
ucznia, wykonuje ja samodzielnie i swobodnie, poziom B — umiejetnos¢ jest wy-
konywana przez ucznia z pomoca stowna lub dotykowa, poziom A — uczen nie
opanowal danej umiejetnosci, nie jest ona w zasiegu jego mozliwosci w tym
momencie’. Uzupelnieniem kwestionariusza wywiadu byla metryczka, zawie-
rajaca trzy pytania, dotyczace danych osobowych nauczyciela oraz stazu pracy
w zawodzie.

Kwestionariusz wywiadu z wychowawcg internatowym lub rodzicem mial na celu uzy-
skanie informacji dotyczacych funkcjonowania poszczegélnych uczniéw w zakre-
sie orientacji przestrzennej, na terenie internatu lub domu rodzinnego oraz pre-
ferowanych aktywnosci pozaszkolnych i zaje¢ dodatkowych. W kwestionariuszu
wywiadu umieszczono dziesie¢ pytan, w tym sze$¢ pytan z kafeteriami zamknie-
tymi dysjunktywnymi, jedno pytanie z kafeteriag zamknietg koniunktywna oraz
trzy pytania otwarte dysjunktywne. W pierwszej czesci wywiadu wychowawcy
internatowi lub rodzice udzielali odpowiedzi na pytania dotyczace wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej (orientacja w schemacie ciala, na
biurku, na kartce papieru, w pomieszczeniach internatu lub domu, samodzielno$¢
w poruszaniu si¢). Okreslajac stopienr opanowania poszczegdlnych umiejetnosci,
postugiwali sie trzystopniowa skalg odpowiedzi: A, B, C. W drugiej czesci wy-
wiadu respondenci byli proszeni o podanie nazw zaje¢ pozaszkolnych, w ktérych
biorg udzial poszczegdlni uczniowie niewidomi, a takze o wymienienie mocnych
stron uczniéw, zainteresowarn, preferowanego sposobu spedzania wolnego czasu
oraz trudnosci i problemoéw, z jakimi mierza si¢ uczniowie. Ze wzgledu na ilos¢
uzyskiwanych informacji proszono respondentéw o wybranie i wskazanie jednej
odpowiedzi, tak aby moc zestawic je z odpowiedziami wychowawcéw klasowych
i nauczycieli orientacji przestrzennej. W kwestionariuszu wywiadu znalazla sie
takze metryczka, zawierajaca trzy pytania dotyczace danych osobowych wycho-
wawcow internatowych oraz dwa pytania dotyczace danej grupy internatowej.
Kolejnym przeprowadzanym w trakcie realizacji procedury badawczej wy-
wiadem byl wywiad z nauczycielem orientacji przestrzennej. Stanowil on bar-
dzo istotna czes¢ przygotowawcza przed przeprowadzeniem bezposredniego
badania z dzieckiem. Mial sluzy¢ uzyskaniu szczegdéltowych informacji o prze-
biegu edukacji w zakresie orientacji przestrzennej. W Kwestionariuszu wywiadu
z nauczycielem orientacji przestrzennej znalazly sie pytania dotyczace organizacji
procesu nauczania (czas rozpoczecia zajeé, czestotliwos¢, liczba godzin tygo-

7 W calej procedurze badawczej zostala zastosowana ta sama skala odpowiedzi A, B, C. Zo-
stala ona opracowana w oparciu o strefe najblizszego rozwoju Lwa Wygotskiego. Szczegdtowa
charakterystyka poszczegdlnych pozioméw zostala zamieszczona w opisie zadan diagnostycz-
nych w dalszej czesci pracy.
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dniowo), stopnia opanowania przez dziecko wybranych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej (schemat ciala, orientacja na lawce, orientacja w poje-
ciach przestrzennych, na kartce papieru, w kierunkach geograficznych) ¢wi-
czonych technikach poruszania si¢ (poruszania si¢ z przewodnikiem, z bialg
laska, z psem przewodnikiem itp.), samodzielnosci, a takze o preferowanych
na zajeciach aktywnosciach (zajecia stolikowe, aktywno$¢ ruchowa: bieganie,
chodzenie itp.). Tak jak w poprzednich kwestionariuszach wywiadu, nauczy-
ciele orientacji przestrzennej oceniali stopien opanowania umiejetnosci z tego
zakresu, wykorzystujac trzystopniowa skale oceny: poziom A, B lub C. W kwe-
stionariuszu wywiadu z nauczycielem orientacji przestrzennej umieszczono 13 pytan,
w tym dziewie¢ pytan z kafeteriami zamknietymi dysjunktywnymi i cztery
pytania otwarte dysjunktywne. Uzupelnieniem kwestionariusza wywiadu byla
metryczka zawierajgca trzy pytania dotyczace danych osobowych nauczyciela
oraz stazu pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig wzroku.

Niezwykle waznym z punktu widzenia prowadzonych badan narzedziem,
stuzagcym do oceny umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci nie-
widomych w wieku wczesnoszkolnym, byl pakiet diagnostyczny Funkcjonalna
ocena wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej dla dzieci z niepelno-
sprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12 lat. Charakter opracowanego narzedzia
wpisuje si¢ w panujacy w pedagogice specjalnej nurt propagujacy diagnoze
funkcjonalng jako te, ktéra daje najpelniejsze informacje o osobie badanej, nie
skupiajac sie jedynie na jej ograniczeniach (Kowalik, 2013, za: Marcinkowska,
2013, s. 70). Ten typ diagnozy, nazywany réwniez diagnoza umiejetnosci funk-
cjonalnych, ,jest zlozonym procesem rozpoznawania poziomu umiejetnosci
funkcjonalnych, ale takze poznania: potrzeb, zakresu mozliwosci i ograniczen.
Proces przebiega w sytuacjach naturalnych (w domu, szkole, w placéwce tera-
peutycznej)” (Marcinkowska, 2004, s. 163). Réwniez w ramach prowadzenia re-
walidacji w odniesieniu do tyflopedagogiki widoczne jest coraz czestsze akcen-
towanie przydatnosci diagnozy funkcjonalnej. Diagnoza ta skierowana jest na
procesy zycia codziennego (Walthes, 2007).

Pojecie ,umiejetnosci funkcjonalne” (stosowane juz od lat 70. w amerykan-
skich podrecznikach z zakresu pedagogiki specjalnej) oznacza te umiejetnosci,
ktoére majg bezposredni wplyw na niezalezno$¢, samodzielnos¢, zaradnos$¢ oso-
by. Rozpoznaje sie je poprzez obserwacje, a wyniki odnotowuje sie w arkuszach
obserwacji (Marcinkowska, 2004). W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscig
wzroku umiejetno$ciami, ktére maja niepodwazalny wplyw na osiaggniecie
przez nie samodzielnosci i niezaleznosci, sg te zwigzane z rozwojem orientacji
przestrzennej. Zatem zaproponowany pakiet diagnostyczny spetnia zalozenia
diagnozy funkcjonalne;j.

Pakiet diagnostyczny Funkcjonalna ocena wybranych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej dla dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12
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lat zostal skonstruowany w oparciu o wiedze (teoria rozwoju orientacji prze-
strzennej Piageta, model ksztaltowania sie orientacji przestrzennej Gruszczyk-
-Kolczynskiej), a takze praktyke edukacyjna (wlasne obserwacje podczas pracy
z dzie¢mi niewidomymi w wieku przedszkolnym i szkolnym oraz obserwacje
nauczycieli praktykéw). Sklada si¢ z trzech zasadniczych czesci: czes¢ pierw-
sza stanowi Funkcjonalna ocena lateralizacji dla dzieci niewidomych, cze$¢ druga test
przesiewowy Schemat ciala u dziecka niewidomego autorstwa B.J. Cratty, T.A. Sams,
cze$¢ trzecia Funkcjonalna ocena rozumienia i uzywania pojec przestrzennych dla dzieci
z niepetnosprawnosciq wzroku. Kazda z wymienionych czesci zawiera préby dia-
gnostyczne dotyczgce umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej; arkusze
obserwacyjne zachowan dziecka oraz przewodnik skalowy do interpretacji
wynikéw. Zaproponowane w narzedziu zadania diagnostyczne uwzgledniaja
wybrane umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, takie, ktére zgodnie
z prawidlowosciami rozwojowymi uwzgledniajacymi specyfike dziecka nie-
widomego powinny by¢ juz opanowane (ustalona stronno$¢ ciala, znajomos¢
schematu wlasnego ciala, znajomos¢ wybranych poje¢ przestrzennych) oraz ta-
kie, ktére sa w trakcie rozwoju (rozréznianie prawej i lewej strony ciata, opisy-
wanie relacji przestrzennych miedzy przedmiotami, znajomos¢ kierunkéw na
kartce papieru, umiejetnos¢ opisu znanej przestrzeni). Zaproponowane narze-
dzie zostalo przeznaczone do zastosowania podczas indywidualnych spotkan
z jednym dzieckiem. Ze wzgledu na iloé¢ oraz zlozonos¢ poszczegdlnych zadan
diagnostycznych wymagane sa dwa lub niekiedy trzy spotkania z dzieckiem.
Dzieci niewidome podczas wykonywania wiekszosci zadan diagnostycznych
sprawdzaja dotykowo otaczajaca je przestrzen i w zwiazku z tym czas potrzeb-
ny na eksploracje jest znacznie dluzszy niz w przypadku dzieci widzacych.
Wydluzenie czasu trwania badania wynika z prawidlowosci poznania dotyko-
wego, ktére przebiega znacznie wolniej niz podczas postrzegania wzrokowego.

Narzedzie to spelnia standardy diagnostyczne: okreéla dokladnie warunki,
w jakich powinny zosta¢ wykonane zadania diagnostyczne; okresla przedmio-
ty — pomoce dydaktyczne, uzywane w poszczegélnych prébach diagnostycz-
nych; podaje instrukcje, jakich uzywa badajacy; okresla takze kryteria oceny
i interpretacji. Caloksztalt omawianego pakietu diagnostycznego zostal zapre-
zentowany na schemacie 21.

Pierwszy segment omawianego pakietu diagnostycznego Funkcjonalna ocena
lateralizacji dla dzieci niewidomych dotyczyl oceny lateralizacji u tych dzieci. Sta-
nowil on wstep do dalszych zadan diagnostycznych. Pozwalal na uzyskanie
informacji na temat preferencji prawej lub lewej strony ciala u badanych dzie-
ci. Skladat sie z czterech zasadniczych czesci. Pierwsza z nich miala na celu
okreslenie dominacji oka. Podczas badania dzieci niewidomych ta czes¢ zadan
diagnostycznych zostala pominieta. Jednak proby te zostaly umieszczone w na-
rzedziu ze wzgledu na wykorzystanie ich w przysztosci dla dzieci stabowidza-
cych. Druga czes¢ dotyczyla dominacji ucha, trzecia okreslenia preferencji reki,
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Schemat 21. Pakiet diagnostyczny Funkcjonalna ocena wybranych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej dla dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12 lat.

Zrédlo: badania wlasne.

czwarta nogi. Kazda z czesci zawierala po trzy zadania diagnostyczne. Zada-
nia te przybraly posta¢ prostych polecen. Dziecko, wykonujac je, manipulowalo
przygotowanymi przez badajacego pomocami. Ze wzgledu na mozliwosci per-
cepcyjne dzieci niewidomych, wigkszos¢ wykorzystywanych w badaniu pomo-
cy wydawala dzwiek (np. telefon zabawkowy, zegarek, pitka z dzwoneczkiem).
Badajacy, oceniajac zachowanie dziecka, mial do dyspozycji dwie mozliwosci
odpowiedzi: dziecko postuguje si¢ prawa reka, noga, uchem lub dziecko uzywa
lewej reki, nogi, ucha. Wyniki obserwowanych zachowan dziecka podczas wy-
konywania poszczegdlnych zadan diagnostycznych zapisywane byly w skon-
struowanym na potrzeby badania Arkuszu obserwacyjnym zachowar dzieci w ekspe-
rymentach diagnostycznych do badania stronnosci ciata (lateralizacji). W wymienionym
arkuszu zostaly zawarte wszystkie elementy potrzebne do przeprowadzenia za-
dan diagnostycznych. Taka konstrukcja narzedzia wynikata z przyczyn prag-
matycznych, czyli wygody posiadania w jednym arkuszu instrukcji do przepro-
wadzania zadani diagnostycznych, jak i miejsca na wpisanie wyniku. Arkusz
zawieral takze metryczke, gdzie mozna bylo wpisa¢ dane dziecka, date badania,
a takze wyniki ogélne z poszczegélnych prob diagnostycznych.

Drugi segment zaproponowanego pakietu diagnostycznego byt skoncentro-
wany na ocenie umiejetnosci z zakresu schematu ciata. Zostal do tego celu wyko-
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rzystany test przesiewowy Schemat ciala u dziecka niewidomego autorstwa B.J. Cratty,
T.A. Sams. Narzedzie to zostalo skonstruowane w latach 60. w Stanach Zjedno-
czonych z przeznaczeniem dla dzieci niewidomych, ale takze stabowidzacych®.
Narzedzie to jest jedynym dostepnym testem do badania schematu ciala u dzieci
niewidomych. W celu uzycia narzedzia do badania dzieci niewidomych w wa-
runkach polskich zostalo ono przetlumaczone przez ttumacza przysiegtego.
Wykorzystany w badaniu test przesiewowy Schemat ciata u dziecka niewido-
mego zawieral 80 polecen, podzielonych na pie¢ podtestéw. Pierwszy z nich do-
tyczyl orientacji w plaszczyznach ciala. Zawieral pietnascie polecen, ktérych
celem bylo sprawdzenie u dzieci umiejetnosci: rozpoznawania plaszczyzn
ciata (5 polecen), okreSlania ptaszczyzn ciala do plaszczyzn zewnetrznych
(5 polecen), umieszczania przedmiotéw w relacji do plaszczyzn ciata (5 pole-
cen). Drugi podtest dotyczyl orientacji w schemacie ciala badanego dziecka.
Zawieral dwadziedcia polecen sprawdzajacych umiejetnoé¢ rozpoznawania:
prostych czesci ciala, czesci twarzy, czesci koficzyn oraz czesci dloni (palce).
Z kolei pytania zawarte w trzeciej cze$¢ omawianego testu mialy na celu oce-
ne umiejetno$¢ poruszania cialem. Znalazlo sie tu pietnascie polecen dotycza-
cych: poruszania cialem bez przemieszczania sie (5 polecen), wykonywania
duzych ruchéw w relacji do plaszczyzn ciala (5 polecen) oraz poruszania kon-
czynami (5 polecen). Czwarty podtest dotyczyl umiejetnosci rozrézniania pra-
wej i lewej strony ciala. Skladatl si¢ z pietnastu polecen sprawdzajacych kolej-
no: lateralizacje ciala, lateralizacje w relacji do przedmiotéw oraz lateralizacje
z przekroczeniem linii srodkowej ciata. Do wykonania wiekszosci zadan w tej
czedci testu zostalo uzyte kartonowe pudelko niewielkich rozmiaréw. Ostatni,
pigty podtest dotyczyt poczucia kierunku. Zawieratl pietnascie polecefr spraw-
dzajacych umiejetnos¢: poczucia kierunku w odniesieniu do innych ludzi, po-
czucia kierunku w odniesieniu do prawej i lewej strony przedmiotéw oraz
rozrézniania kierunku ruchu innych ludzi. Badajacy, oceniajgc zachowanie
dziecka, okreslal poziom opanowania poszczegélnych umiejetnosci, postugu-
jac sie literami A, B lub C°. Wyniki obserwowanych zachowan dziecka podczas
wykonywania poszczegélnych polecenn zapisywane byly w skonstruowanym
na potrzeby badania Arkuszu obserwacyjnym zachowa# dzieci w tescie przesiewo-
wym Schemat ciata u dziecka niewidomego autorstwa B.J. Cratty, T.A. Sams skla-
dajacym sie z dwoch zasadniczych czesci. Czes¢ pierwsza stanowila metrycz-

8 Raport z badan przeprowadzonych z wykorzystaniem wspomnianego testu przesiewowe-
go mozna przeczyta¢ w: B.J. Cratty, T.A. Sams (1968).

 Autorzy testu proponuja za kazda poprawna odpowiedz przydzielenie dziecku 1 punktu.
Taka ocena nie pokazuje jednak stopnia opanowania danej umiejetnosci, dlatego tez dla celow
przeprowadzonego badania zastosowano trzystopniowa skale odpowiedzi A, B, C. Szczegblowe
omoéwienie pozioméw znajduje si¢ w opisie funkcjonalnej oceny rozumienia i uzywania pojec¢
przestrzennych dla dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku.
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ka, ktéra zawierala informacje o badanym dziecku oraz tabelka sluzaca do
zapisywania wynikéw z poszczegdlnych pieciu czesci testu. Natomiast czesc¢
druga stanowily polecenia do wykonania osiemdziesieciu zadan diagnostycz-
nych wraz z miejscem do zapisywania wynikow.

Trzeci segment prezentowanego pakietu diagnostycznego dotyczyl oceny
umiejetnosci rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych przez dzieci niewi-
dome. Stanowil on zasadnicza czes$¢ przeprowadzonych badan. Skonstruowane
narzedzie zostalo utrzymane w konwencji eksperymentéw diagnostycznych.
Kazde zadanie diagnostyczne zawieralo szczegélowy scenariusz, ktéry sktadal
sie z opisu zadania do wykonania przez dziecko, opisu czynnosci organiza-
cyjnych oraz sposobéw interpretacji wynikéw. Na poczatku kazdego zadania
znajdowala sie takze faza uczenia sie. Jej gléwnym celem bylo nawigzanie po-
zytywnego kontaktu z dzieckiem, a takze wyréwnanie dzieciecych doswiad-
czen. Z badan przeprowadzonych przez Czaplewska i Gruszczyk-Kolczyniska
wynika, ze faza ta pozwala dzieciom wykazac sie posiadanymi kompetencjami,
a w przypadku gdy dziecko takich kompetencji nie posiada, nie korzysta z tej
czesci zadania (Gruszczyk-Kolczynska, Czaplewska, 1996). W przypadku dzieci
niewidomych pelnila ona jeszcze jedng wazna funkcje. Pozwalata na dotykowe
zapoznanie si¢ z przygotowanym zadaniem diagnostycznym, z pomocami wy-
korzystywanymi do przeprowadzenia poszczegdlnych prob diagnostycznych.
Eksperymenty diagnostyczne zostaly zebrane i przedstawione wraz z inter-
pretacja w postaci pakietu stanowiacego narzedzie diagnostyczne pod nazwg
Funkcjonalna ocena wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej dla dzieci
z niepelnosprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12 lat.

Omawiane narzedzie zostalo podzielone na cztery gléwne czesci. Kazda
z czesci zawierala zadania diagnostyczne sprawdzajace zaréwno rozumienie,
jak i uzywanie poje¢ przestrzennych. Do badania wybrano pietnascie wyrazéow
stuzacych do okreédlania relacji przestrzennych: pomiedzy, naprzeciwko, za,
z tylu, przed, z przodu, z prawej, po prawej; z lewej, po lewej; pod, przy, obok;
w, na, posrodku, w srodku; prawy rég, lewy rog (wyrazy te zostaly wybrane na
podstawie analizy badan dotyczacych rozwoju mowy dzieci oraz doswiadczen
praktycznych nauczycieli orientacji przestrzennej).

Aby sprawdzi¢ rozumienie poje¢ przestrzennych, proszono badane dzieci
0 wykonanie okreslonej czynnosci, polecenie zawieralo zwrot okreslajacy relacje
przestrzenne. Natomiast w celu oceny poprawnosci uzywania poje¢ przestrzen-
nych proszono dzieci o nazwanie, dotykowo zaobserwowanej, relacji przestrzen-
nej miedzy wlasnym cialem a przedmiotami lub miedzy kilkoma przedmiotami.
W arkuszu do obserwacji zachowan dzieciecych w poszczegélnych eksperymen-
tach diagnostycznych do badania rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych
zamieszczono w kazdej probie zestaw A — rozumienie poje¢ przestrzennych oraz
zestaw B — uzywanie poje¢ przestrzennych. Wszystkie zadania diagnostyczne zo-
staly skonstruowane wedlug zasady stopniowania trudnosci, rozpoczynaly sie od
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prob prostych i z kazda kolejng proba wzrastal stopien skomplikowania zdania
(itp. poprzez zwiekszenie liczby obserwowanych dotykowo przedmiotéw).

Pierwsza z czeéci omawianego narzedzia dotyczyla oceny rozumienia i uzy-
wania wybranych poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni. Uzyty zwrot ,du-
Za przestrzen” oznacza, ze dziecko wykonuje czynnosci, poruszajac wiasnym
cialem w otaczajacej je przestrzeni, w odréznieniu do zwrotu ,mala przestrzery’,
gdzie dziecko manipuluje przedmiotami dotykowo w ograniczonej przestrzeni.
Ta proba zostala zatytulowana Relacje przestrzenne w duzej przestrzeni. Skladala
sie z czterech serii diagnostycznych: Ja—przedmiot, Ja-2 przedmioty, Ja—4 przed-
mioty, Przedmiot—przedmiot, zawierajacych lacznie czterdziesci sze$¢ polecen do
wykonania przez badane dziecko. Umieszczone w tej czesci eksperymenty dia-
gnostyczne mialy na celu sprawdzenie, czy dane dziecko rozumie i umie po-
prawnie okresli¢ polozenie wilasnego ciala w stosunku do wybranych obiektéw
(jednego, dwu oraz czterech przedmiotéw) oraz okreéli¢ relacje przestrzenne
miedzy dwoma obiektami. Do przeprowadzenia préb diagnostycznych uzyto
kilka latwo dostepnych przedmiotow: krzeslo, lawka szkolna, walizka, plaska
powierzchnia - $ciana, plecak, pluszowy mis, samochdd. Pierwsze trzy serie
diagnostyczne polegaly na ustawianiu sie przez badane dziecko wzgledem
ustawionych w odpowiedniej konfiguracji przedmiotéw oraz na okreslaniu po-
lozenia tychze przedmiotéw wzgledem wlasnego ciala. Natomiast czwarta se-
ria polegala na umieszczaniu przez dziecko pluszowego misia lub samochodu
zgodnie z poleceniem badajacego, np. w plecaku, na plecaku, obok plecaka itp.
oraz na odgadywaniu i nazywaniu przez dziecko polozenia ukrytego przez ba-
dajacego przedmiotu (misia lub samochodu).

Druga czes$¢ omawianego narzedzia miala na celu sprawdzenie u dzieci
rozumienia i uzywania wybranych poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni.
Zamieszczono ja pod nazwa Relacje przestrzenne w malej przestrzeni. Skladala sie
z czterech serii diagnostycznych: Pokdj, Pokdj—ustawienie podstawowe, Pokdj—usta-
wienie zaawansowane, Pokdj lalek, zawierajacych lacznie dziewiecdziesigt jeden
krotkich polecenn do wykonania przez badane dziecko. Do przeprowadzenia tej
czesci oceny zostala zaprojektowana i wykonana drewniana makieta domku
dla lalek wraz z mebelkami i lalkami®.

Pierwsza seria diagnostyczna rozpoczynala sie od dotykowego oglada-
nia przez dziecko makiety domku dla lalek. Zadania diagnostyczne polega-
ly na wskazywaniu poszczegolnych $cian oraz rogéw pokoju, a nastepnie,
w czesci sprawdzajacej rozumienie poje¢ przestrzennych, na okredlaniu przez
dziecko polozenia pokoju, korytarza i rozmieszczenia poszczegdlnych Scian

10" Zdjecie makiety domku dla lalek zostalo zamieszczone w Aneksie 7. Inspiracjg do skon-
struowania makiety domku dla lalek byly eksperymenty diagnostyczne przeprowadzane przez
A. Szeminska. Szczegoly dotyczace konstrukcji makiety domku dla lalek zostaly umieszczone
w przebiegu badan w podrozdziale 4.5.
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pokoju. Pozostale trzy serie diagnostyczne w tej czesci badania polegaly na
ustawianiu przez dziecko mebli zgodnie z instrukcja badajacego — zadania
sprawdzajace rozumienie poje¢ przestrzennych oraz na okredleniu polozenia
poszczegdlnych mebli wzgledem wskazanych przez badajacego mebli — zada-
nia sprawdzajgce uzycie poje¢ przestrzennych. W poszczegélnych seriach ba-
dajacy wykorzystywal inny zestaw mebli. W serii drugiej cztery meble (stél,
krzeslo, 16zko, szafa), w serii trzeciej dziesie¢ mebli (kanapa, dwa fotele, stolik,
szafka pod telewizor, telewizor, krzesto, wazon, kwiatek, poduszka), a w serii
czwartej sze$¢ mebli oraz cztery laleczki. Badajacy, ustawiajac meble do po-
szczegOblnych prob diagnostycznych oraz oceniajac wykonanie zadania przez
dziecko, korzystatl ze zdje¢ przedstawiajacych prawidlowe ustawienie mebli''.
Zadania zamieszczone w poszczegdlnych seriach diagnostycznych zostaly
ulozone zgodnie z zasada stopniowania trudnosci. Te znajdujace sie w serii
czwartej byly najtrudniejsze, wymagaly uzycia lalek i okreslania relacji prze-
strzennych z punktu widzenia innej osoby.

Trzecia cze$¢ omawianego pakietu diagnostycznego, o nazwie Droga, mia-
la na celu sprawdzenie umiejetnosci opisywania przez dzieci niewidome zna-
nej im przestrzeni. Badajacy kierowal do kazdego dziecka to samo polecenie:
,Opisz droge, ktéra idziesz od drzwi wejsciowych szkoly do swojej tawki w kla-
sie. Wymien miejsca, ktére mijasz; powiedz o skretach, zwrotach, jakie wyko-
nujesz”. Dziecko na wykonanie tego zadania mialo nieograniczong iloé¢ czasu,
mogto rozpoczynac od poczatku, jesli uznato, ze o czym$ zapomniato w trakcie
opisu drogi. Wypowiedz dziecka byla rejestrowana w postaci zapisu cyfrowego
przy uzyciu dyktafonu.

Ostatnig czes¢ prezentowanego narzedzia stanowila préba diagnostyczna
Kartka. Miala ona na celu sprawdzenie umiejetno$ci poprawnego okreslania kie-
runkéw na kartce papieru. Skladala sie z dwoch zasadniczych czesci. Pierwsza
cze$¢ polegata na ukladaniu przez dziecko, wedlug instrukcji badajacego, na
macie materialowej w ksztalcie kartki papieru, dziewieciu plaskich elementéw
(dwoch kotek filcowych, dwdch kétek prazkowanych, kwadratu, dwoéch trojka-
tow, dwoch nakretek)'?. Druga cze$¢ zawierala zadania polegajace na rysowaniu
rysikiem na folii utozonej na rysownicy kresek w réznych kierunkach, zgodnie
z instrukcja badajacego (w gore, w ddt, w prawo, w lewo).

Wszystkie opisane proby diagnostyczne (szczegélowa instrukcja wykonania
badania) oraz miejsce do zapisu wynikéw obserwowanych zachowan dziecka
podczas wykonywania poszczegdlnych polecen zostaly zamieszczone w skon-
struowanym na potrzeby badania Arkuszu obserwacyjnym zachowarn dzieci w eks-

1 Zdjecia przedstawiajace ustawienie mebli w poszczegélnych prébach diagnostycznych
zostaly zamieszczone w Aneksie 8.

12 Zdjecie pomocy potrzebnych do wykonania opisywanej proby diagnostycznej znajduje
sie w Aneksie 9.
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perymentach diagnostycznych do badania rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych.
Skladal sie on z trzech zasadniczych czedci. Czes¢ pierwsza stanowila metryczka,
ktéra zawierala informacje o badanym dziecku oraz tabelki do zapisywania wy-
nikéw z poszczegblnych czterech czesci badania. Czes¢ drugg stanowily zada-
nia diagnostyczne wraz z miejscem do zapisu wynikow. Natomiast czes¢ trzecia
zawierala Przewodnik skalowy do interpretacji zachowar dzieci w eksperymentach dia-
gnozujgcych kompetencje w zakresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych. Bada-
jacy, oceniajgc zachowanie dziecka, okreslal poziom opanowania poszczegdlnych
umiejetnosci. Wyréznione zostaly trzy poziomy opanowania umiejetnosci ozna-
czone kolejno literami A, B lub C. Poziom A oznaczal, ze badane kompetencje nie
mieszczg sie jeszcze w strefie najblizszego rozwoju dziecka — dziecko nawiazuje
kontakt, uczestniczy w fazie uczenia sie, ale proponowane zadania diagnostyczne
sa na tyle trudne, Ze dziecko nie podejmuje wykonania go, traci zainteresowanie
proponowanym zadaniem. Poziom B oznaczal, ze badane kompetencje mieszcza
sie juz w strefie najblizszego rozwoju dziecka — dziecko nawigzuje kontakt, jest
zainteresowane proponowanymi aktywnosciami, uczestniczy w fazie uczenia sie
i wyraznie z niej korzysta. W czasie wykonywania zadania myli sie, potrzebu-
je wsparcia osoby doroslej. Dorosly udziela pomocy dziecku w dwojaki sposéb:
stowne instrukcje lub pomoc dotykowa (poprowadzenie dloni dziecka). Po otrzy-
maniu pomocy dziecko chce samodzielnie wykona¢ prébe. Jest w fazie uczenia
sie, dlatego nadal moze popelnia¢ bledy. Poziom C oznaczal, Ze badane kompe-
tencje zostaly juz opanowane i dziecko postuguje si¢ nimi swobodnie — dziecko
z fatwoscig nawigzuje kontakt, szybko wykonuje proponowane zadania, zadania
sa dla niego tatwe. Ma opanowang dang umiejetnosc.

Przewodnik ten stuzyl do jakosciowej oceny funkcjonowania dziecka zgod-
nie ze strefa najblizszego rozwoju. Pojecie strefy najblizszego rozwoju wprowa-
dzil i scharakteryzowal Wygotski. Dotyczy ono przebiegu rozwoju dzieciecych
kompetencji. Zdaniem Wygotskiego wykonywanie przez dziecko okreélonej ilo-
Sci zadan nie $wiadczy o jego maksymalnych mozliwosciach, pomimo ze psy-
chologowie za wskaznik osiggnietego poziomu rozwojowego przyjmuja liczbe
rozwigzanych zadan. Czasami wystarczy, ze dorosly poprzez gest, spojrzenie,
dodatkowe pytanie ukierunkuje rozumowanie dziecka, a tym samym podtrzy-
ma jego zainteresowanie, a okaze sie, ze zadania uprzednio nie rozwigzane
mieszcza sie¢ w mozliwosciach dziecka. Zatem liczba rozwigzanych zdan sta-
nowi strefe najblizszego rozwoju. ,Wyniki sg wiec tu raczej jako$ciowe niz ilo-
Sciowe i opieraja sie na tym, jak dzieci mogly by¢ instruowane (nauczane) przez
dorostych” (Brzezinska, Lutowski, 1994, s. 10). Na koniecznos¢ analizy jakoscio-
wej wynikéw testéw wskazuje takze Andrzej Jurkowski. Uwaza, iz podejscie
jakosciowe, ktoérego istotq jest analiza typdw operacji, sposobéw myslenia lub
struktur myslowych, moze prowadzi¢ do wypracowania lepiej uzasadnionych
psychologicznie sposobéw nauczania i racjonalnej organizaciji tresci programo-
wych (Jurkowski, 1986).
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W celu realizacji zamierzonych celow badawczych i rozstrzygniecia posta-
wionych probleméw, przeprowadzono badania empiryczne w czterech osrod-
kach szkolno-wychowawczych dla dzieci z niepelnosprawnoscig wzroku w Pol-
sce, w ktorych ksztalca sie niewidome dzieci w normie intelektualnej (Laski
k. Warszawy, Krakow, Bydgoszcz, Owinska k. Poznania). W roku szkolnym
2013/2014 na terenie naszego kraju funkcjonowalo dziewie¢ osrodkéw dla dzie-
ci z niepelnosprawnoscia wzroku, w tym trzy dedykowane dla uczniéw stabo-
widzacych i sze$¢ dla uczniéw niewidomych. Ze wzgledu na wybrang grupe
badawcza (dzieci niewidome w wieku 7-12 lat) oraz organizacje badan (koszty
dojazdéw), na podstawie informacji uzyskanych od dyrektoréw placowek wy-
typowano do przeprowadzenia badan cztery sposréd szesciu osrodkéw (kry-
terium stanowila liczba dzieci, ktére mogly by¢ objete badaniami — brano pod
uwage placowke, w ktérej uczylo sie wiecej niz piecioro dzieci spelniajacych
kryterium wieku i stopnia utraty wzroku).

Calos¢ postepowania badawczego skladala sie z kilku etapéw. Etap pierw-
szy — przygotowawczy, obejmowal przeglad literatury przedmiotu. Wiedza
w ten sposéb zgromadzona postuzyla do skonstruowania narzedzi badaw-
czych. Etap drugi — konstrukcyjny, obejmowat tworzenie narzedzi badawczych
oraz konsultacje z nauczycielami orientacji przestrzennej na temat skonstru-
owanych narzedzi. Ze wzgledu na miejsce zamieszkania i tatwos¢ dostepu do
nauczycieli orientacji przestrzennej w Warszawie w konsultacjach uczestniczyli
gléwnie nauczyciele pracujacy w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzie-
ci Niewidomych w Laskach. Konsultacje dotyczyly w gléwnej mierze oceny
uzywanych w zadaniach diagnostycznych sformutowan, a takze oceny przez
nauczycieli trudnosci proponowanych zadan. Na tym etapie dokonywano tak-
ze doboru odpowiednich pomocy dydaktycznych, niezbednych do przeprowa-
dzenia préb diagnostycznych. Poniewaz wéréd dostepnych gotowych pomocy
edukacyjnych nie znaleziono ,odpowiedniego”’* domku dla lalek, potrzebnego
do przeprowadzenia proby diagnostycznej Pokdj, zaprojektowano i wykonano
wlasng aparature badawcza. Pierwowzor wlasciwej makiety zostal wykonany
z kartonowych pudel, zostal on przetestowany dotykowo przez kilkoro dzieci
niewidomych. Na jego podstawie opracowano ostateczna wersje makiety poko-
ju. Makieta pokoju dla lalek zostala wykonana z drewna (pokdj o wymiarach
40 x 40 X 25 cm, hol 20 x 50 X 25 cm). Podstawa do opracowania jej wymiaréw
byly rzeczywiste wymiary pokoju (powierzchnia 20 m? wys. 2,5 m, makiete
przedstawiono w skali 1:10). Kazda ze $cian makiety pokoju byla ruchoma, tzn.

13 W przypadku dziecka niewidomego pomoc dydaktyczna powinna by¢ prosta, schema-
tyczna, dostepna dotykowo, o odpowiednich wymiarach. Domki dostepne w sklepach byly zbyt
male, nie umozliwialy eksploracji dotykowej od gory.
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mozna bylo wyjaé poszczegdlne $ciany pokoju, aby dziecko mialo wygodniejsza
mozliwos¢ eksploracji dotykowej. Podloga makiety pokoju zostala wyklejona
wykladzing podlogowa, aby mozna bylo do niej przyczepiaé meble. Wyposa-
zenie makiety pokoju stanowilo réwniez osiem zestawé6w mebli dla lalek oraz
zestaw czterech lalek drewnianych firmy Plan Toys. Kazdy mebel zostal podkle-
jony rzepem, aby podczas eksploracji dotykowej meble nie zmienialy swojego
polozenia. W celu fatwego przenoszenia makiety zostal rowniez zaprojektowa-
ny i uszyty zapinany pokrowiec z ragczkami do noszenia.

Etap trzeci — organizacyjny, obejmowal nawigzanie kontaktéw z dyrekcja
specjalnych o$rodkéw szkolno-wychowawczych dla dzieci niewidomych (wy-
sylanie oficjalnych pism, telefony), pozyskanie pisemnych zgdd rodzicow dzieci
zakwalifikowanych do badania, organizacje miejsca i czasu przeprowadzenia ba-
dan diagnostycznych. Poniewaz badania mialy by¢ prowadzone rowniez wsréd
dzieci niewidomych, korzystajacych ze szkét masowych lub integracyjnych, na-
wiagzano takze kontakt z Ministerstwem Edukacji Narodowej oraz Osrodkiem
Rozwoju Edukacji w Warszawie w celu uzyskania informacji o takich uczniach.
Na podstawie danych udostepnionych przez wymienione instytucje na terenie
wojewoddztwa mazowieckiego znaleziono siedmiu uczniéw z niepelnosprawno-
Scig wzroku. Po kontakcie telefonicznym z dyrekcja poszczegélnych szkét do
badania zakwalifikowano tylko czterech uczniéw (trzech ucznidéw w miescie
Plock i jeden uczenn w Radomiu). Podczas tego etapu pozyskano takze Srodki fi-
nansowe potrzebne na realizacje badan. Uzyskano dwa granty badawcze z fun-
duszy dla mlodych naukowcéw oraz doktorantéw: BSTM 11/12 — I na realizacje
projektu badawczego ,Ocena funkcjonalna umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym na terenie wo-
jewddztwa mazowieckiego — badania pilotazowe” oraz BSTM 8/13 — I ,Ocena
funkcjonalna umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci niewido-
mych w wieku wczesnoszkolnym na terenie wojew6dztwa mazowieckiego, ma-
lopolskiego i wielkopolskiego”.

Etap czwarty — badawczy, obejmowal przeprowadzenie badan diagnostycz-
nych wéréd piecdziesigtki dzieci niewidomych w wieku 7-12 lat na terenie
czterech specjalnych osrodkéw dla dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku oraz
dwoch szkél integracyjnych na terenie wojewddztwa mazowieckiego, wielko-
polskiego, malopolskiego oraz pomorskiego. Etap ten w poczatkowej fazie po-
legal na zbieraniu danych o dziecku (analiza dokumentéw w sekretariatach
szkol, gabinetach okulistycznych, rozmowy z pracownikami szkot itp.) oraz na
przeprowadzeniu wywiadéw z wychowawcami klasowymi, wychowawcami
internatowymi oraz nauczycielami orientacji przestrzennej. Zasadnicza cze$¢
tego etapu stanowila bezposrednia praca z dzieckiem. Badania diagnostyczne
przeprowadzane byly w oddzielnych pomieszczeniach na terenie szkoly lub in-
ternatu, do ktérego uczeszczalo dziecko. Badanie jednego dziecka odbywalo sie
podczas dwoch spotkan, taczny czas badania wynosil okoto dwéch godzin.
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4.6. Spos6b opracowania zebranego materiatu badawczego

Do organizowania i opracowania danych, ich analizy oraz prezentacji wy-
nikéw postuzylo nastepujace oprogramowanie: IBM SPSS Statistics 23 (obli-
czenia statystyczne), Microsoft Excel 2010 (tworzenie baz danych, prezentacja
wynikow w postaci tabel i wykreséw). Umozliwilo ono samodzielne wyko-
nanie niezbednych obliczeni i analiz statystycznych. Uzyskane dane poddano
analizie ilociowej i jakosciowej. Wykorzystano metody opisu statystycznego
(odpowiednio do skal pomiaru zmiennych) oraz wnioskowania statystyczne-
go (sprawdzenie istnienia zaleznosci miedzy zmiennymi). Na podstawie jako-
$ciowej analizy uzyskanych opiséw przestrzeni przez uczniéw niewidomych
wyodrebniono typy opiséw przestrzeni.

Do analizy uzyskanych w wyniku przeprowadzonych badan danych wyko-
rzystano nieparametryczne testy statystyczne. Wybor testow nieparametrycznych
byl podyktowany wystepowaniem wsréd zebranych danych: obserwacji odsta-
jacych, brakiem réwnolicznosci poréwnywanych grup oraz brakiem rozkladu
zmiennych zgodnego z rozkladem normalnym. Do przeprowadzenia analiz wyko-
rzystano nastepujace testy nieparametryczne: Test Manna-Whitneya — odpowied-
nik testu t Studenta dla préb niezaleznych, Test Kruskala-Wallisa — odpowiednik
jednoczynnikowej analizy wariancji dla préb niezaleznych, Test Wilcoxona —
odpowiednik testu t Studenta dla prob zaleznych, korelacje nieparametrycz-
ne — rho Pearmana, test Chi kwadrat zgodnosci rozkiadu lub test Chi kwadrat
niezalezno$ci.

Ilodciowa i jakoSciowa analiza pozwolila przedstawi¢ rozwéj wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym oraz wskaza¢ czynniki, ktére moga warunkowac ten rozwoj.

4.7. Charakterystyka badanej grupy

Grupe badawcza stanowilo 50 uczniéw niewidomych w wieku od 7 do 12 lat,
uczacych sie w specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci z nie-
pelnosprawnoscia wzroku (Laski k. Warszawy, Owiniska k. Poznania, Krakow,
Bydgoszcz) oraz w szkolach ogdlnodostepnych na terenie wojew6dztwa mazo-
wieckiego (Plock, Radom). Dane zaprezentowano na schemacie 22. Kwalifikujac
dzieci do udzialu w badaniach, brano pod uwagge trzy kryteria: niewidzenie w uje-
ciu funkcjonalnym (dzieci, ktére nie widzialy od urodzenia lub stracily mozliwosci
wzrokowe przed trzecim rokiem zycia), wiek zycia (dzieci miedzy 7. a 12. rokiem
zycia) oraz brak dodatkowych niepelnosprawnosci (uczniowie w normie intelek-
tualnej, bez dodatkowych probleméw ruchowych i zmystowych). Ze wzgledu na
przedmiot, cel oraz charakter badai dobdr badanej préby byt doborem celowym.

W grupie 50 badanych dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym
znalazlo sie 21 dziewczynek (co stanowi 42% wszystkich badanych dzieci) oraz
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Bydgoszcz (8)

Plock (3)
Owinska (9) Laski (17)

Radom (1)

Krakoéw (10)

Schemat 22. Charakterystyka grupy badawczej ze wzgledu na miejsce prowadzenia badan.

Zrédto: badania wlasne.

29 chlopcéw (58% badanych). Wéréd badanych dzieci najliczniejsza grupe, bo
az 50% (N = 25), stanowily te, u ktérych zdiagnozowano w zakresie schorze-
nia wzroku retinopatie wczesniacza, a najmniej liczng te, ktére utracily wzrok
w wyniku jaskry 2% (N = 1) oraz degeneracji centralnej siatkéwek 4% (N = 2).
Szczegblowe dane zaprezentowano w tabeli 6.

Tabela 6. Liczebnos¢ dzieci ze wzgledu na wystepujace schorzenia wzroku

Schorzenie oczu N %
Retinopatia wcze$niacza 25 50,0
Uszkodzenie nerwu wzrokowego 11 22,0
Retinoblastoma 4 8,0
Maloocze 4 8,0
Wrodzona §lepota Lebera 3 6,0
Degeneracja centralna siatkéwek 2 4,0
Jaskra 1 2,0
Ogotem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Ze wzgledu na wiek Zzycia, mieszczacy sie w przedziatach od 7 do 12 lat,
najliczniejsza grupe stanowily dzieci jedenastoletnie (16 os6b) a najmniej liczng
dzieci siedmio-, o§mioletnie (8 0sob). Szczegdlowe dane zawarto w tabeli 7.

Tabela 7. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w poszczegdlnych grupach wiekowych

Grupa wiekowa N %
7-latki 8 16,0
8-latki 8 16,0
9-latki 9 18,0
10-latki 9 18,0
11-latki 16 32,0
Ogodtem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

Ze wzgledu na pochodzenie badane dzieci niewidome zostaty podzielone na
trzy podgrupy: dzieci pochodzace z duzych miast, dzieci pochodzace z malych
miast oraz dzieci pochodzace z terenéw wiejskich. Jako kryterium podziatu przy-
jeto liczbe mieszkancéw, za male miasteczka uznano te, w ktérych liczba miesz-
kancéw nie przekraczata 40 000 mieszkancéw. Najliczniejszq podgrupe stanowity
dzieci pochodzace z terenéw wiejskich — 40% (N = 20) oraz dzieci pochodzace
z malych miasteczek — 36% (N = 18). Wyniki zamieszczono w tabeli 8.

Tabela 8. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na miejsce zameldowania

Pochodzenie — zameldowanie N %
Duze miasto 12 24,0
Mate miasto 18 36,0
Wies 20 40,0
Ogotem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

Dane zawarte w tabeli 8 koresponduja z uzyskana w wyniku przeprowa-
dzonych badan informacja na temat miejsca pobytu dzieci podczas pobierania
nauki szkolnej. Wéréd badanych dzieci az s stanowily te, ktére przebywaja
w internacie zorganizowanym na terenie SOSW a tylko Y4 to te, ktére zamiesz-
kiwaly w domu rodzinnym. Specjalne Osrodki Szkolno-Wychowawcze dla
dzieci niewidomych zazwyczaj znajduja si¢ w duzych miastach. Zatem dzieci
pochodzace z terenéw wiejskich oraz malych miasteczek zazwyczaj przebywaja
od poniedziatku do pigtku w internatach mieszczacych sie na terenie osrodkow.
Szczegodlowe dane zawiera tabela 9.
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Tabela 9. Liczebnos¢ dzieci ze wzgledu na rzeczywiste miejsce
pobytu poza zajeciami szkolnymi od poniedziatku do piatku

Miejsce pobytu N %
Dom 16 32,0
Internat 34 68,0
Ogotem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

Kolejng zmienng niezalezng, charakteryzujaca badane dzieci byla rodzina
dziecka. Uwzgledniono trzy kategorie opisujgce rodzing: wychowywanie sie
w rodzinie pelnej lub niepelnej, liczba wszystkich dzieci wychowujacych sie w ro-
dzinie oraz posiadanie starszego lub (i) mlodszego rodzefistwa, badz nie posia-
danie go wecale. Znaczna wiekszoé¢ badanych dzieci, bo az 86% wychowuje sie
w rodzinie pelnej. Najliczniejsze sa rodziny posiadajace dwoje dzieci (N = 21), co
stanowi 42% wszystkich badanych rodzin. Najliczniejsza grupe stanowia dzie-
ci posiadajace starsze rodzenstwo — 44% (N = 22), nastepnie te, ktére nie maja
rodzenistwa (N = 15), a najmniej liczna te, ktére posiadaja mlodsze rodzenstwo
(N = 13). Szczegbdlowe dane zostaly przedstawione w tabeli 10.

Tabela 10. Charakterystyka rodziny i rodzenstwa w grupie badanych dzieci niewidomych

Rodzina i rodzefistwo N %
pelna 43 86,0
Rodzina
niepelna 7 14,0
1 dziecko 15 30,0
2 dzieci 21 42,0
Liczba dzieci w rodzinie
3 dzieci 13 26,0
4 dzieci 1 2,0
jedynak 15 30,0
Rodzenstwo starsze 22 44,0
mlodsze 13 26,0

Zrodlo: badania wlasne.

W wyniku przeprowadzonych badan uzyskano takze informacje dotyczace
przebiegu edukacji badanych dzieci niewidomych. Ze wzgledu na forme wspar-
cia udzielanego dziecku i rodzinie oraz wiek dzieci wydzielono trzy gléwne
etapy edukacji: wczesne wspomaganie rozwoju, edukacje przedszkolng oraz
edukacje szkolng. Wéréd badanych dzieci niewidomych ponad /s korzystalo
z pomocy zespolow wczesnego wspomagania rozwoju. Najwiecej dzieci, bo az
40% (N = 20), otrzymywalo wsparcie z osrodkéw mieszczacych sie na terenie
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Warszawy, kolejno 16% (N = 8) badanych dzieci na terenie Krakowa oraz tyle
samo na terenie Poznania. Szczegdélowe dane przedstawiono w tabeli 11.

Tabela 11. Charakterystyka korzystania przez badane dzieci z pomocy zespotow
wczesnego wspomagania rozwoju

Wczesne wspomaganie rozwoju N %

) tak 39 78,0

Korzystanie z pomocy zespotu WWR e " 22,0

Krakow 8 16,0

Owinska k. Poznania 8 16,0

= Bydgoszcz 3 6,0
Miejsce -

Laski k. Warszawy 10 20,0

,Tecza” w Warszawie 10 20,0

brak danych 11 22,0

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast w zakresie edukacji przedszkolnej tylko jedno dziecko nie
uczeszczalo do przedszkola. Wéréd pozostatych 49 dzieci najwiecej, bo az 62%
(N = 31), rozpoczelo edukacje przedszkolng juz w wieku trzech lat. Ze wzgledu
na rodzaj placéwki edukacyjnej w grupie badanych dzieci najwieksza popular-
noscia cieszyly sie przedszkola ogélnodostepne, korzystalo z nich az 52% dzieci
oraz przedszkola integracyjne, w ktoérych uczylo sie 30% wszystkich badanych
dzieci. Najmniej popularne okazaly sie przedszkola specjalne, korzystalo z nich
tylko 16% dzieci niewidomych. Dane zostaly przedstawione w tabeli 12.

Tabela 12. Charakterystyka edukacji przedszkolnej w grupie badanych dzieci niewidomych

Edukacja przedszkolna N %
tak 49 98,0
Uczeszczanie do przedszkola
nie 1 2,0
specjalne 8 16,0
integracyjne 15 30,0
Rodzaj przedszkola
ogolnodostepne 26 52,0
brak danych 1 2,0
od 3 lat 31 62,0
od 4 lat 5 10,0
Wiek rozpoczecia przedszkola
od 5 lat 13 26,0
brak danych 1 2,0

Zrodlo: badania wlasne.
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Natomiast w zakresie edukacji szkolnej wsréd badanych dzieci niewido-
mych az 92% (N = 46) stanowily dzieci korzystajace z edukacji w specjal-
nych oérodkach szkolno-wychowawczych, a tylko 8% (N = 4) dzieci uczace
sie¢ w szkolach ogdlnodostepnych. Szczegélowe dane zawierajace liczebnos¢
dzieci niewidomych w podziale na poszczegdlne typy placowek prezentuje
tabela 13.

Tabela 13. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w poszczegdlnych
placéwkach edukacyjnych

Nazwa placowki N %
SOSW dla Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych w Krakowie 10 20,0
SOSW dla Dzieci Niewidomych w Owinskach 9 18,0
SOSW dla Dzieci i Mlodziezy Stabo Widzacej i Niewidomej 8 16.0
w Bydgoszczy ’
OSW dla Dzieci Niewidomych w Laskach — Dom Dziewczat 7 14,0
OSW dla Dzieci Niewidomych w Laskach — Dom Chlopcéw 12 24,0
SP nr 3 w Plocku 3 6,0
SP nr 4 w Radomiu 1 2,0
Ogodtem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Wsréd badanych dzieci najliczniejsza grupe stanowili uczniowie klasy
pierwszej — 24% (N = 12) oraz uczniowie klasy piatej — 22% (N = 11). Najmniej
liczng grupa byli uczniowie klasy drugiej — 16% (N = 8). Szczegélowe dane
przedstawiono w tabeli 14.

Tabela 14. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w poszczegdlnych
klasach szkolnych

Klasa N %o
I 12 24,0
I 8 16,0
111 10 20,0
v 9 18,0
Vv 11 22,0
Ogodlem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Uczniowie niewidomi, uczacy sie¢ w klasach I-VI na poziomie szkoly pod-
stawowej korzystali z r6znych dostepnych programéw nauczania. Najliczniejsza
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grupe — 30% wszystkich uczniéw, stanowili ci, ktdrzy uczyli sie wedlug programu
»Szkola na miare”, Wyd. Nowa Era, oraz uczniowie korzystajacy z programu ,Ja
i moja szkola. Odkrywam siebie i $wiat”, Wyd. MAC - 16% wszystkich uczniéw.
Szczegodlowe informacje zostaly umieszczone w tabeli 15.

Tabela 15. Liczebnos¢ dzieci ze wzgledu na program nauczania

Nazwa programu nauczania N %

1 2,0

»Ja imoja szkola. Odkrywam siebie i swiat” MAC 8 16,0

Juz w szkole” Nowa Era 4 8,0
2

,Razem w przedszkolu” WSiP

Elementarz MEN 4,0
,Szkota na miare” Nowa Era 15 30,0
kazdy przedmiot inny program 20 40,0
Ogodlem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

W wyniku przeprowadzonych badan uzyskano takze informacje na temat
dostepnosci zaje¢ dodatkowych dedykowanych dla uczniéw niewidomych.
Najwieksza liczba uczniéw niewidomych korzysta z zaje¢ dotyczacych wspie-
rania ich rozwoju ruchowego. Sa to zajecia z zakresu orientacji przestrzennej
i samodzielnego poruszania sie (uczestniczy w nich 100% wszystkich badanych
uczniéw), zajecia prowadzone na basenie (44% badanych) oraz zajecia w zakre-
sie rehabilitacji ruchowej (42% badanych). Wsréd uczniéw niewidomych duza
popularnoscia ciesza sie takze zajecia muzyczne, zaréwno te prowadzone pro-
fesjonalnie w szkole muzycznej (korzysta z nich 42% uczniéw), jak i te rozwi-
jajace stuch muzyczny (38% badanych uczniéw). Szczegotowa charakterystyke
zaje¢ dodatkowych zaprezentowano w tabeli 16.

Caloksztalt charakterystyki badanej grupy zostal zaprezentowany na sche-
macie 23.

W przeprowadzonych badaniach poza dzie¢mi niewidomymi uczestniczyli
takze nauczyciele — wychowawcy klasowi, nauczyciele orientacji przestrzennej
oraz wychowawcy pracujacy w internatach. Z wymienionymi grupami nauczy-
cieli zostaly przeprowadzone indywidualne wywiady. Lacznie przeprowadzo-
no rozmowy z 30 wychowawcami klas I-VI szkol podstawowych, gdzie ucza sie
dzieci niewidome, z 18 nauczycielami orientacji przestrzennej oraz z 28 wycho-
wawcami internatowymi grup dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym.
Szczegodlowy opis badanych grup zawarto w tabelach 17, 18 i 19.

Nauczyciele — wychowawcy klasowi pracujacy w klasach I-VI w 48% to oso-
by miedzy 46. a 50. rokiem zycia. Sposréd badanych nauczycieli 70% okreslilo
staz pracy z uczniami niewidomymi powyzej 15 lat. Wéréd badanych nauczy-
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Tabela 16. Charakterystyka zaje¢ dodatkowych przeznaczonych dla uczniéow
niewidomych

Zajecia dodatkowe N %
tak 50 100,0
Uczestniczenie w zajeciach dodatkowych
nie 0 0
tak 50 100,0
Orientacja przestrzenna
nie 0 0
tak 21 42,0
Rehabilitacja ruchowa
nie 29 58,0
tak 22 44,0
Basen
nie 28 56,0
tak 7 14,0
Hipoterapia
nie 43 86,0
tak 3 6,0
Dogoterapia
nie 47 94,0
tak 19 38,0
Brajl
nie 31 62,0
tak 5 10,0
Reedukacja
nie 45 90,0
tak 21 42,0
Szkola muzyczna
nie 29 58,0
o S tak 18 36,0
ajecia umuzykalniajgce
)& ¥ 12 nie 32 64,0
Zatocia last tak 4 8,0
ajecia plastyczne
Jecia plasty nie 46 92,0

Zrédto: badania wlasne.

cieli — wychowawcéw klasowych tylko jeden to mezczyzna. Szczegdtowe dane
zawiera tabela 17.

Nauczyciele orientacji przestrzennej pracujacy z dzie¢mi niewidomymi
w wieku wczesnoszkolnym to w 83% kobiety. Najliczniejszg grupe, 44% wszyst-
kich badanych, stanowia osoby, ktérych wiek miesci sie miedzy 31. a 35. rokiem
zycia. Prawie polowa badanych nauczycieli okreslila swoj staz pracy z ucznia-
mi niewidomymi w zakresie od pieciu do dziesieciu lat. Szczegélowe dane za-
mieszczono w tabeli 18.

Nauczyciele-wychowawcy internatowi pracujacy z dzie¢mi niewidomymi
w wieku 7-12 lat to w 79% kobiety. Najliczniejsza grupe wsréd badanych wy-
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58% .I'? ;\ 42%
oD

32%
e MAC
40% 36% 24%
m‘f 86% 14%
4 0
Py
52% 30% 16% 92% 8% 100% 42% 40%

Schemat 23. Charakterystyka badanej grupy — ujecie zbiorcze.

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 17. Charakterystyka nauczycieli — wychowawcéw klasowych pracujacych
z dzie¢mi niewidomymi w wieku 7-12 lat

Nauczyciele-wychowawcy klasowi N %
kobiety 29 97,0
Pte¢
mezczyzni 1 3,0
26 -30 0 0,0
31-35 1 3,0
36-40 4 13,0
Wiek (w latach)
41-45 4 13,0
46-50 14 48,0
powyzej 50 7 23,0
1-5 lat 0 0,0
Stas 5-10 1 3,0
az prac
pracy 10-15 8 27,0
powyzej 15 21 70,0

Zrédlo: badania wlasne.

chowawcéw stanowia osoby miedzy 31. a 35. rokiem Zycia. Sposrdd nich 36%
deklaruje staz pracy z uczniami niewidomymi powyzej 15 lat. Dane zostaly za-
prezentowane w tabeli 19.
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Tabela 18. Charakterystyka nauczycieli orientacji przestrzennej pracujgcych z dzie¢mi
niewidomymi w wieku 7-12 lat

Nauczyciele orientacji przestrzennej N %
kobiety 15 83,0
Pte¢
mezczyzni 3 17,0
26-30 2 11,0
31-35 8 44,0
36-40 4 22,0
Wiek (w latach)
41-45 1 6,0
46-50 2 11,0
powyzej 50 1 6,0
1-5 lat 2 11,0
Stas 5-10 8 44,0
az prac
pracy 10-15 5 28,0
powyzej 15 3 17,0

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 19. Charakterystyka nauczycieli-wychowawcow internatowych pracujacych
z dzie¢mi niewidomymi w wieku 7-12 lat

Nauczyciele - wychowawcy internatowi N %
kobiety 22 79,0
Ple¢
mezczyZni 6 21,0
26-30 1 4,0
31-35 8 28,0
36-40 6 21,0
Wiek zycia
41-45 2 8,0
46-50 6 21,0
powyzej 50 5 18,0
1-5 lat 6 21,0
Stas 5-10 9 32,0
az prac
pracy 10-15 3 11,0
powyzej 15 10 36,0

Zrédto: badania wlasne.

124



Rozdziat 5. Rozwéj wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci niewidomych
w wieku wczesnoszkolnym — analiza
I interpretacja wynikow badan
wtasnych

Orientacja przestrzenna jest kompetencja, na ktéra sklada sie szereg czast-
kowych umiejetnosci. W celu przeprowadzenia badaf wsréd dzieci niewido-
mych w wieku wczesnoszkolnym wybrano kilka umiejetnosci z zakresu orien-
tacji przestrzennej. Kluczem wyboru poszczegélnych umiejetnosci byla wiedza
na temat ksztaltowania sie jej u dzieci widzacych i zalozenie teoretyczne, ze
u dzieci niewidomych umiejetnosci te ksztaltuja sie podobnie, cho¢ ré6zne moze
by¢ tempo ich opanowania.

W celu zapewnienia czytelnosci przedstawionych w dalszej czesci wyni-
koéw badan zostaly one zaprezentowane wedlug kolejno stosowanych narze-
dzi diagnostycznych, co odpowiada réwniez sformulowanym pytaniom ba-
dawczym.

5.1. Lateralizacja u dzieci niewidomych

Lateralizacja, czyli stronno$¢ ciala, jest procesem postepujacym, ksztaltuje
sie wraz z wiekiem i ogélnym rozwojem ruchowym dziecka. Wiekszos$¢ ba-
daczy zajmujacych sie tym zagadnieniem stwierdza, ze u znacznej wiekszosci
dzieci do 6. roku zycia, a najp6zniej do 12. roku zyciu lateralizacja zostaje usta-
lona. W celu okreslenia stronnosci ciala u dzieci niewidomych przeprowadzono
funkcjonalng ocene lateralizacji. W wyniku przeprowadzonych préb diagno-
stycznych ustalono stronno$¢ ucha, reki, nogi badanych dzieci oraz okreslono
model lateralizacji. Wéréd badanych znaczna czes$¢, a dokladniej ponad 60%
dzieci, miala dominujace prawe ucho i noge, a prawie 80% wszystkich dzieci
postugiwalo sie prawa reka. Szczegélowe dane prezentuje tabela 20.

Natomiast ze wzgledu na model lateralizacji badane dzieci niewidome zostaly
podzielone na dwie grupy: dzieci z lateralizacja jednorodng oraz dzieci z late-
ralizacja niejednorodna. Ponad potowe badanych dzieci stanowia te, ktdre maja
lateralizacje niejednorodna skrzyzowana (N = 29). Natomiast wéréd dzieci z late-
ralizacja jednorodna (N = 21) wiekszo$¢ stanowia te, u ktérych dominuje prawa
strona ciala (N = 18). Szczegdlowe dane procentowe prezentuje wykres 1.

Uzyskane w toku badan dane dotyczace lateralizacji dzieci niewidomych
analizowano takze ze wzgledu na ple¢. Zaréwno wsréd dziewczynek, jak
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Tabela 20. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na dominacje ucha, reki, nogi

Lateralizacja N %

prawa 30 60,0
Ucho

lewa 20 40,0

prawa 39 78,0
Reka

lewa 11 22,0

prawa 32 64,0
Noga

lewa 18 36,0

Zrédto: badania wlasne.

niejednorodna
skrzyzowana
jednorodna

“ prawostronna

jednorodna
lewostronna

Wykres 1. Model lateralizacji wsréd dzieci niewidomych.

Zrédlo: badania wlasne.

i chlopcow najwiekszy odsetek stanowia dzieci z lateralizacja skrzyzowang
(dziewczynki — 71,4%, chlopcy — 48,3%), a najmniejszy dzieci z lateralizacja jed-
norodng lewostronng. Natomiast znacznie wiecej dzieci z lateralizacja jedno-
rodng prawostronng w badanej grupie to chlopcy, bo az 44,8%, a tylko 23,8%
to dziewczynki. Szczegbélowy rozklad poszczegélnych typow lateralizacji ze
wzgledu na pte¢ badanych dzieci zaprezentowano w tabeli 21.

Chcac ustali¢, w jakim stopniu ple¢ niewidomych dzieci wptywa na wy-
stepowanie okreslonego modelu lateralizacji, przeprowadzono dokladny test
Fishera. Wynik testu okazal sie nieistotny statystycznie.

W celu sprawdzenia, w jakim stopniu wiek niewidomych dzieci wplywa
na wystepowanie u nich okreslonego modelu lateralizacji, przeprowadzo-
no test U Manna Whitneya. Wynik testu okazal sie nieistotny statystycznie,
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Tabela 21. Model lateralizacji ze wzgledu na ptec¢ badanych dzieci

Model lateralizacji Chlopcy Dziewczynki
N % N %
prawostronna 13 44,8 5 23,8
Jednorodna
lewostronna 2 6,9 1 4,8
Niejednorodna | skrzyzowana 14 48,3 15 71,4
Ogodtem 29 58 21 42

Zrédlo: badania wlasne.

U = 226,000; p <0,05. Analiza $rednich rang pozwolila ustali¢, ze dzieci
z lateralizacja niejednorodng skrzyzowana uzyskiwaly przecietnie wyzsze
wyniki w zakresie omawianej zmiennej (M,,,, = 25,21) niz dzieci z lateraliza-
cja jednorodng prawostronng (M,,,, = 22,06). Dane zostaly zaprezentowane
w tabeli 22.

Tabela 22. Wptyw wieku na model lateralizacji

Model lateralizacji
Jednorodna Niejednorodna
prawostronna skrzyzowana
(N =18) (N =29)
Mrang ang U Z p
Wiek zycia 22,06 25,21 226,000 | —,789 430

Zrodlo: badania wlasne.

Analizujac przedstawione wyniki mozna stwierdzi¢, ze lateralizacja jest ta
kompetencja, ktéra nie jest zalezna ani od wieku badanego dziecka, ani od plci.

5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Umiejetnos¢ orientacji w przestrzeni wywodzi sie niewatpliwie ze Swiado-
mosci schematu wlasnego ciala. Kompetencja ta rozwija sie¢ od najmlodszych
lat, a jej pelne opanowanie przypada na poczatek wieku wczesnoszkolnego.
W celu okreslenia poziomu $wiadomosci schematu wlasnego ciata u dzieci nie-
widomych zastosowano test przesiewowy Schemat ciata u dziecka niewidomego au-
torstwa B.J. Cratty, T.A. Sams. Oceniajac poszczegélne kompetencje w zakresie
$wiadomosci schematu ciata u dzieci niewidomych w wieku 7-12 lat, zakladano,
ze poszczegoblne umiejetnosci sa juz uksztattowane.

Zastosowane narzedzie skladalo sie z pieciu podtestow: Plaszczyzny ciata,
Czesci ciata, Poruszania ciatem, Rozroznianie prawej i lewej strony ciala, Poczucia kie-
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runku. Wykonujac poszczegélne zadania w tescie, dziecko moglo uzyska¢ od
81 do 240 punktéw. Wszystkie badane dzieci osiaggnely wyniki pomiedzy 160
a 240 punktéw, co oznacza, ze wykonaly poprawnie ponad polowe polecen.
Natomiast tylko dwoje dzieci z 50 badanych, co stanowi 4% wszystkich dzieci,
osiggnelo maksymalny wynik w tedcie. Szczegdlowe wyniki zostaly zaprezen-
towane w tabeli 23.

Tabela 23. Schemat ciata — skala ogdlna

Schemat ciala Liczba punktow N %
81-120 0 0,0
121-160 0 0,0
161-200 8 16,0
Skala ogélna 2017220 7 .
221-230 16 32,0
231-239 17 34,0
240 2 4,0
Ogodtem 50 100

Zrédto: badania wlasne.

Pierwszy podtest — Plaszczyzny ciata, sprawdzal umiejetnoé¢ wskazywania,
ustawiania sie, a takze dotykania przodu, tylu oraz boku swojego ciala. Wyko-
nujac poszczegodlne zadania, dziecko mogto uzyskaé od 16 do 45 punktéw. Ana-
lizujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono,
ze wszystkie badane dzieci uzyskaly powyzej 35 punktéw, co stanowi az 75%
maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w tescie
uzyskalo az 80% wszystkich badanych uczniéw. Szczegdélowe dane zostaly za-
prezentowane w tabeli 24.

Tabela 24. Schemat ciata — podtest Pfaszczyzny ciata

Schemat ciala Liczba punktéw N %

35 1 2,0

39 1 2,0

40 1 2,0

Plaszczyzny ciala 41 2 4,0
43 5 10,0

45 40 80,0

Ogodlem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Analizujac poszczegodlne odpowiedzi w podteScie Plaszczyzny ciata zauwazo-
no, ze 100% wszystkich badanych dzieci niewidomych nie mialo trudnosci ze
wskazaniem przodu i tylu swojego ciala, a takze z ustawieniem sie wzgledem
wyznaczonego obiektu przodem lub tylem. Natomiast najwieksze trudnosci
zauwazono w zakresie wskazywania czubka glowy oraz dotykania podeszwy
stopy. O$mioro z pieédziesieciorga badanych dzieci wykonalo to polecenie nie-
poprawnie, wskazujac czolo zamiast czubek glowy. Szczegotowe dane zostaty
zaprezentowane na wykresach 2, 3, 4.

0, 0,
96% 96% 100% 100%
100%
84%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30% 16%

20% 4% 4%

9 2 2 0% 0%
10% o ol a— a—
0%
Czubek gtowy Podeszwa stopy Bok ciata Przéd ciata — Tyt ciata — plecy
brzuch
OdpowiedzZ niepoprawna OdpowiedzZ poprawna

Wykres 2. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Plaszczyzny ciala — wskazywanie ptaszczyzn ciata.

Zrédlo: badania wlasne.

Kolejna czescia testu Schemat ciata u dziecka niewidomego byl podtest Czgsci cia-
fa, sprawdzajacy umiejetno$¢ wskazywania przez dziecko poszczegdlnych cze-
Sci swojego ciala. Wykonujac poszczegdlne zadania, dziecko mogto uzyskac od
21 do 60 punktéw. Analizujac uzyskane wyniki punktowe w calym podtescie
ustalono, ze 94% wszystkich badanych dzieci uzyskato powyzej 45 punktéw, co
stanowi az 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny
wyniki w tescie uzyskato tylko 18% wszystkich badanych uczniéw. Szczegoto-
we dane zostaly zaprezentowane w tabeli 25.

Analizujac poszczegodlne odpowiedzi w podtescie Czgsci ciata zauwazono, ze
w zakresie wskazywania prostych czesci ciala 20% wszystkich badanych dzieci
niewidomych niepoprawnie pokazato wlasne ramie. Wér6d badanych dzieci nie
zaobserwowano natomiast zadnych trudnosci w zakresie wskazywania elemen-
tow wlasnej twarzy (oka, ucha, nosa, ust).

Szczegoblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresach 51 6.
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20%

10% n/: 2% Qo ) 2% o

ODD

Bok ciata Przéd ciata Tyt ciata Bok ciata Tyt ciata
® OdpowiedZ niepoprawna ™ OdpowiedZ poprawna
Wykres 3. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych

odpowiedzi w podtescie Pfaszczyzny ciata — ustawianie pfaszczyzn ciata wzgledem obiektu.

Zrédto: badania wlasne.

96%

Bok ciata Przéd ciata Tyt ciata Czubek gtowy Podeszwa stopy

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

W OdpowiedZ niepoprawna W OdpowiedZ poprawna

Wykres 4. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Plaszczyzny ciata — umieszczanie pudetka wzgledem
ptaszczyzn ciafa.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast najwieksze trudnosci zauwazono w zakresie wskazywania zlo-
zonych czesci ciata. Wéréd badanych dzieci niewidomych az 62% niepoprawnie
wskazalo ramie, 56% niepoprawnie pokazalo przedramie i 54% nie wiedzialo,
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Tabela 25. Schemat ciata — podtest Czesci ciafa

Schemat ciala | Liczba punktow N %
42-45 1 6,0
48 2 6,0
50 6 12,0
52 6 12,0
54 9 18,0
Czesci ciata 55 1 2,0
56 8 16,0
57 1 2,0
58 4 8,0
60 9 18,0
Ogotem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

I8%
100%
90%
80%
70% <
60% <
50% <
40%
30%
20% <.
10% <,
0% -

Ramie Dton Noga tokiec Kolano

M OdpowiedzZ niepoprawna OdpowiedzZ poprawna

Wykres 5. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Czesci ciafa — proste.

Zrédlo: badania wlasne.

gdzie ma bark. Podczas wykonywania zadania dzieci niewidome najczesciej
wskazywaly to samo miejsce w odpowiedzi na polecenie pokazania barku i ra-
mienia. W grupie badanych dzieci zauwazono takze trudnosci z poprawnym
wskazaniem nadgarstka i uda, dziesigcioro z pigecdziesieciorga badanych dzieci
nie wykonalo tych polecenn poprawnie. Szczegbélowe dane zostaly zaprezento-
wane na wykresie 7.
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Wykres 6. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Czesci ciafa — twarz.

Zrédlo: badania wlasne.
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70%
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40%
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20%
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Nadgarstek Udo Ramie Przedramie Bark

® OdpowiedZ niepoprawna ™ OdpowiedZ poprawna

Wykres 7. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Czesci ciafa — ztozone.

Zrédto: badania wlasne.

Natomiast w zakresie znajomosci schematu dloni dzieci niewidome nie mia-

ty w wiekszosci probleméw z poprawnym wskazaniem kciuka i malego palca.
Wsréd badanych dzieci najwieksze trudnosci zaobserwowano z poprawnym
pokazaniem palca serdecznego, wskazujacego i Srodkowego. 20% wszystkich
badanych dzieci niepoprawnie pokazalo palec serdeczny (N = 10), nieco mniej
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B Odpowied?Z niepoprawna OdpowiedZ poprawna

Wykres 8. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Czesci ciata — dton.

Zrédlo: badania wlasne.

bo 16% zle okreslito palec wskazujacy (N = 8) oraz 12% niepoprawnie wskazalo
palec srodkowy (N = 7). Szczegélowe dane prezentuje wykres 8.

Trzecia czedcig testu Schemat ciata u dziecka niewidomego byl podtest Porusza-
nie ciatem, sprawdzajacy umiejetnos$¢ poruszania przez dziecko cialem bez prze-
mieszczania sie, poruszania konczynami oraz wykonywania duzych ruchéw
w odniesieniu do plaszczyzn ciala.

Wykonujgc poszczegodlne zadania, dziecko mogto uzyskaé od 16 do 45 punk-
tow. Analizujgc uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie
ustalono, ze wszystkie badane dzieci uzyskaly wyniki powyzej 35 punktow,
co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny
wynik w te$cie uzyskalo az 92% wszystkich badanych uczniéow. Szczegétowe
dane zostaly zaprezentowane w tabeli 26.

Tabela 26. Schemat ciafa — podtest Poruszanie ciatem

Schemat ciata Pﬁ::i:,;w N %
41 2 4,0
43 1 2,0
Poruszanie ciatem 44 1 2,0
45 46 92,0
Ogotem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.
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Analizujgc poszczegolne odpowiedzi w podtescie Poruszanie cialem zauwa-
zono, ze zadne z badanych dzieci nie mialo probleméw w zakresie poruszania
koficzynami oraz wykonywania duzych ruchéw w odniesieniu do plaszczyzn
ciala (N = 50). Natomiast niewielkie trudnosci zaobserwowano w zadaniu pole-

98% 98% 100% 100%
100% %
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80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
6%
2% 2% o 0
109 0% 0%
0
Odchylanie sie  Pochylanie sie do  Wychylanie sie Kucanie Stanie na palcach
do tytu przodu w bok
B OdpowiedZ niepoprawna OdpowiedzZ poprawna

Wykres 9. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Poruszanie ciatem bez przemieszczania sie.

Zrédto: badania wlasne.

o 98%
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10% ODU 200
0%

Poruszanie sie Poruszanie sie Podskok Przesuwanie sie  Przesuwanie sie
przodem tytem w bok w bok
® OdpowiedZ niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 10. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Poruszanie ciatem — wykonywanie duzych ruchéw w odniesieniu
do ptaszczyzn ciafa.

Zrédto: badania wlasne.

134



5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych
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Zginanie reki Podnoszenie reki Zginanie nogi Zginanie reki  Wyprostowanie
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Wykres 11. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Poruszanie ciatem — poruszanie koficzynami.

Zrédlo: badania wlasne.

gajacym na odchylaniu ciala do tytu. Troje sposréd piecdziesieciorga badanych
dzieci wykonalo to polecenie niepoprawnie. Szczegélowe dane zostaly zapre-
zentowane na wykresach 9, 10, 11.

Kolejna czescia testu Schemat ciala u dziecka niewidomego byl podtest Rozrdz-
nianie stron ciata, sprawdzajacy umiejetnos¢ wskazywania przez dziecko prawej
i lewej strony swojego ciala oraz okreSlania prawej i lewej strony ciala w rela-
cji do przedmiotéw. Wykonujac poszczegdlne zadania, dziecko moglo uzyskac
od 16 do 45 punktéw. Analizujac uzyskane wyniki punktowe w catym pod-
tescie ustalono, ze 92% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki powyzej
35 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast
maksymalny wynik w tescie uzyskalo az 72% wszystkich badanych uczniéw.
Szczegblowe dane zostaly zaprezentowane w tabeli 27.

Analizujac poszczegélne odpowiedzi w podtescie Rozrdznianie stron ciala za-
uwazono, ze dzieci niewidome czeéciej mialy problem ze wskazaniem lewych
niz prawych czesdci swojego ciala. W pierwszej grupie zadan, okreslanych jako
proste polecenia w zakresie identyfikowania stron ciala, najwieksze trudnosci
wystapily przy wskazaniu przez dzieci lewego ramienia. Sposrdd wszystkich
badanych dzieci (N = 6) 12% niepoprawnie wskazalo swoje lewe ramie. Szcze-
golowe dane zostaly zaprezentowane na wykresach 12, 13.

Natomiast w zlozonych poleceniach, wymagajacych przekraczania linii §rod-
kowej ciala, niewielkie trudnosci pojawily sie z pokazaniem lewa reka prawej dlo-
ni oraz z pokazaniem prawa dlonig lewego kolana (N = 4, co stanowi 8% wszyst-
kich badanych dzieci). Szczeg6lowe dane zostaly przedstawione na wykresie 14.
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Tabela 27. Schemat ciata — podtest Rozréznianie stron ciata

Schemat ciala Liczba punktéw N %
25 1 2,0
30 1 2,0
31 1 2,0
33 1 2,0
L . 35 1 2,0
Rozréznianie stron ciata
39 2 4,0
41 4 8,0
43 2 4,0
45 37 74,0
Ogodtem 50 100,0
Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 12. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Rozrdznianie stron ciafa — polecenia proste.

Zrédlo: badania wlasne.

Ostatnia czeScia testu Schemat ciata u dziecka niewidomego byl podtest Poczu-
cie kierunku, sprawdzajacy umiejetno$¢ prawidlowego wskazywania kierunku
w odniesieniu do innych ludzi, przedmiotéw oraz rozpoznawanie kierunku ru-
chu innych ludzi. Wykonujac poszczegdlne zadania, dziecko moglo uzyskaé od
16 do 45 punktéw. Analizujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w ca-
lym podtescie ustalono, ze 58% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki
powyzej 35 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku.
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100%
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40%
30%
20%
10%

0%

Prawy bok Lewe ramie Lewa reka Lewa stopa Prawa reka
M Odpowied?Z niepoprawna ™ Odpowiedz poprawna
Wykres 13. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych

odpowiedzi w podtescie Rozréznianie stron ciafa — przedmioty.

Zrédlo: badania wiasne.

100% 100%

100% 92% 92% 94%
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10% 0% 0%
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Lewa dtorni—prawa Prawa dtori—lewe Lewa dtori—prawe Prawa reka—lewy Lewa dfori—prawy
dton kolano ucho tokie¢ nadgarstek

H OdpowiedZ niepoprawna  ® OdpowiedZ poprawna

Wykres 14. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Rozréznianie stron ciafa — polecenia ztozone.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast maksymalny wynik w tescie uzyskalo 36% wszystkich badanych

uczniow. Szczegotowe dane zostaly przedstawione w tabeli 28.
Analizujgc poszczegélne odpowiedzi w podtescie poczucie kierunku za-

uwazono, ze prawie polowa badanych dzieci niewidomych miala problem z wy-
konywaniem zadan polegajacych na wskazywaniu prawej lub lewej czesci ciata
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Tabela 28. Schemat ciafa — podtest Poczucie kierunku

Schemat ciala Liczba punktow N %

17 4 8,0

19 1 2,0

23 1 2,0

25 1 2,0

27 2 4,0

29 3 6,0

31 2 4,0

Poczucie kierunku 33 7 14,0
35 1 2,0

37 2 4,0

39 2 4,0

41 2 4,0

43 4 8,0

45 18 36,0

Ogodlem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

60%
50%
a0%
30% <
20% -

10% <~

-
Lewy bark Lewa dton Prawy bok Prawe ucho Lewa strona szyi

m OdpowiedZ niepoprawna OdpowiedzZ poprawna
Wykres 15. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych

odpowiedzi w podtescie Poczucie kierunku — osoba badajaca naprzeciwko dziecka.

Zrédto: badania wlasne.
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

osoby badajacej, jesli ta siedziala naprzeciwko dziecka. Szczegélowe dane zosta-
ly zaprezentowane na wykresie 15.

Natomiast wiekszos$¢ badanych dzieci niewidomych — okoto 85% (N = 42) po-
prawnie okreslala prawa badz lewga strone kartonowego pudetka. Z kolei w zada-
niach dotyczacych rozpoznawania kierunku ruchu innych ludzi, w sytuacji gdy
badajacy siedzial obok lub tylem do dziecka, tylko okolo 20% wszystkich dzieci
(N = 10) mialo problem z poprawnym wskazaniem jego lewej lub prawej stro-
ny ciala. Natomiast gdy badajacy siedzial naprzeciwko dziecka, az 60% badanych
dzieci niewidomych (N = 30) wykonalo to zadanie niepoprawnie.

Szczegblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresach 16, 17.

oo Sa% 58% 58% 58% 56%
50% it 42% 42% 42% i
40%
30%
20%
10%

0%

Prawy bok Lewy bok Lewa dforn—prawy  Prawa dion—lewy Lewa dtori—prawy
pudetka pudetka bok pudetka bok pudetka bok pudetka
B Odpowied? niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 16. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Poczucie kierunku — pudetko.

Zrédlo: badania wlasne.

Analizujac odpowiedzi dzieci niewidomych w prébach diagnostycznych do-
tyczacych schematu ciala ustalono, ze najwiecej badanych dzieci udzielilo nie-
prawidlowych odpowiedzi w podtescie Poczucie kierunku. Tylko 58% wszystkich
dzieci biorgcych udzial w badaniu uzyskalo wynik powyzej 75% maksymalne-
go do uzyskania w danym podtescie wyniku (N = 29) oraz tylko !/; wszystkich
dzieci uzyskala wynik maksymalny. Drugim pod wzgledem trudnosci podte-
stem okazal sie ten dotyczacy rozréznianie stron ciala. Ponad 90% wszystkich
dzieci uzyskato wynik powyzej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku, a %4
wszystkich dzieci osiaggneto maksymalny wynik. Natomiast wyniki w podtescie
Czesci ciala okazaly sie zaskakujgce. Duza grupa dzieci, bo az 94%, uzyskata
wynik powyzej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku, ale tylko /5 sposréd
badanych dzieci uzyskala maksymalny wynik. Najmniejsze trudnosci wéréd
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90%
80%
70%
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50%
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30%
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0%

Badajgcy obok Badajacy obok Badajacy tytem  Badajacy tytem Badajacy
dziecka dziecka do dziecka do dziecka przodem do
dziecka
W Odpowiedz niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 17. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Poczucie kierunku — rozpoznawanie kierunku ruchu innych ludzi.

Zrédto: badania wlasne.

1003 100%

60%

40%

20%

0% - T T
plaszezyzny ciata czedei ciata poruszanie ciatem  rozrainiznie stron  poczucie kierunku
ciata

I U dzial poprawnych odpowieczi na poziomie min. 75%

—@—udziat poprawnych odpowieczi na poziomie 100%

Wykres 18. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% oraz udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%
w poszczegdlnych podtestach testu przesiewowego Schemat ciafa u dziecka niewidomego.

Zrédto: badania wlasne.

badanych dzieci zaobserwowano w podtestach: Plaszczyzny ciala i Poruszanie cia-
tem. Wszystkie badane dzieci w obu podtestach uzyskaly wyniki na poziomie co
najmniej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Szczegélowe dane zostaly
zaprezentowane na wykresie 18.
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Uzyskane w wyniku przeprowadzonych badan dane poddano takze ana-
lizie ze wzgledu na wiek badanych dzieci. Wyniki przedstawiono w dwojaki
sposob. W pierwszej czesci prezentujac na wykresach srednie wyniki obrazuja-
ce liczbe poprawnie wykonanych préb w poszczegélnych grupach wiekowych.
W drugiej czesci przedstawiono je wedlug wytycznych zawartych w Przewod-
niku skalowym do interpretacji zachowar dzieci w eksperymentach diagnozujgcych kom-
petencje w zakresie rozumienia i uzywania pojec przestrzennych (dane przedstawiono
w postaci wykreséw, uwzgledniajacych poziom opanowania poszczegdlnych
kompetencji (A, B, C), a takze ze wzgledu na wiek badanych dzieci).

Swiadomos¢ schematu ciala badana w podtescie plaszczyzny ciala wzrasta
wraz z wiekiem dzieci. Najnizsze Srednie wyniki uzyskaly dzieci siedmioletnie,
nieco wyzsze dzieci o$mioletnie. Natomiast dzieci miedzy dziewigtym a jedena-
stym rokiem zycia uzyskaly wyniki najwyzsze na podobnym poziomie. Srednie
wyniki w podtescie Plaszczyzny ciata zostaly przedstawione na wykresie 19.

45,00 <

44,50
44,00 -

4350
43,00 <

42,50
42,00 <

41,50

41,00

40,50 -

7-latki 8-latki 9-latki 10-latki 11-latki

Wykres 19. Wyniki srednie z catego podtestu Ptaszczyzny ciafa dla kazdej grupy
wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.

Uzyskane wyniki badan analizowano takze w aspekcie dynamicznym od
strony strefy najblizszego rozwoju. W grupie dzieci siedmio- i oSmioletnich
badane kompetencje zostaly w znacznej wiekszosci juz opanowane (ponad
90% udzielonych odpowiedzi jest na poziomie C, co oznacza, ze badane dzieci
niewidome posluguja sie sprawdzanymi kompetencjami swobodnie). Nato-
miast w grupie dziewiecio-, dziesiecio- i jedenastolatkow rozumienie plasz-
czyzn ciala zostalo opanowane w pelni. Szczegélowe wyniki przedstawiono
na wykresie 20.
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Wykres 20. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pfaszczyzny ciafa.

Zrédto: badania wlasne.

Kolejne poddane analizie wyniki dotyczyly swiadomosci schematu ciata
w podtescie Czgsci ciala. Dzieci siedmio- i oSmioletnie uzyskaly wyniki na po-
dobnym poziomie. Natomiast najlepsze wyniki osiggnely dzieci dziewieciolet-
nie. Ich starsi koledzy (10-latki i 11-latki) uzyskali nieco nizsze wyniki na podob-
nym poziomie. Uzyskane dane pokazujg, Ze wyraznym przelomem w zakresie
poprawnego wskazywania czesci wlasnego ciala w grupie badanych dzieci nie-
widomych jest wiek dziewieciu lat, kiedy to znacznie wzrastajg $rednie wyniki
w podtescie Czgsci ciala. Wyniki zaprezentowano na wykresie 21.

Uzyskane dane rozpatrywane pod wzgledem dynamicznym od strony stre-
fy najblizszego rozwoju pokazaly, ze prawie 80% kompetencji dotyczacych
poprawnego wskazywania czesci wlasnego ciala zostala juz opanowana przez
dzieci niewidome w wieku 7 i 8 lat. Okolo 20% udzielanych odpowiedzi w tej
grupie wiekowej nadal nie miesci sie jeszcze w strefie najblizszego rozwoju
dziecka. Natomiast w grupie dzieci miedzy dziewigtym a jedenastym rokiem
zycia tylko 10% udzielanych odpowiedzi dotyczacych wskazywania czesci swo-
jego ciala nie miesci sie jeszcze w strefie najblizszego rozwoju. Szczegdltowe da-
ne zostaly zaprezentowane na wykresie 22.

Z kolei uzyskane przez dzieci niewidome wyniki w podtescie Poruszanie
ciatem pokazuja, ze wszystkie dzieci poza siedmiolatkami uzyskaly maksy-
malne wyniki (§rednie sa na tym samym poziomie). Zatem, rozpatrujac je pod
katem dynamicznym od strony strefy najblizszego rozwoju mozna stwierdzi¢,
ze kompetencja ta w 100% zostala opanowana przez dzieci ze wszystkich
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Wykres 21. Wyniki srednie z catego podtestu Czesci ciafa dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédlo: badania wlasne.
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B Czesci ciata — odsetek odpowiedzi A B Czesci ciata — odsetek odpowiedzi B

Czesci ciata — odsetek odpowiedzi C

Wykres 22. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Czesci ciafa.

Zrédlo: badania wlasne.

grup wiekowych poza siedmiolatkami. W grupie siedmiolatkéw tylko 4,8%
odpowiedzi pozostaje poza strefa najblizszego rozwoju. Dane przedstawiajg
wykresy 23 i 24.
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Wykres 23. Wyniki srednie z catego podtestu Poruszanie ciatem dla kazdej grupy
wiekowej.

Zrédto: badania wlasne.
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Poruszanie ciatem — odsetek odpowiedzi C
Wykres 24. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania

w kazdej grupie wiekowej w podtescie Poruszanie ciatem.

Zrédlo: badania wlasne.
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Kolejne dane dotyczace podtestu Rozrozniane stron ciata, pokazuja ze umie-
jetnos¢ ta roénie réwniez wraz z wiekiem. Najnizsze Srednie wyniki osiggnety
dzieci siedmioletnie. Wyniki dzieci miedzy ésmym a dziesigtym rokiem Zycia
sa na podobnym poziomie. Znaczaco wyrézniaja sie wyniki dzieci jedenastolet-
nich. Szczeg6lowe dane zostaly przedstawione na wykresie 25.
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Wykres 25. Wyniki srednie z catego podtestu Rozrdznianie stron ciata dla kazdej grupy
wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast wyniki uzyskane na podstawie przewodnika skalowego do inter-
pretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujacych kompetencje w za-
kresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych pokazaly, ze 80% udziela-
nych przez dzieci siedmioletnie odpowiedzi jest na poziomie C. Z kolei w grupie
o$miolatkéw liczba odpowiedzi $wiadczaca o opanowaniu badanej kompetencji
wzrasta do 85%. U dzieci dziewiecio- i dziesiecioletnich liczba odpowiedzi na
poziomie C nadal rosnie i stanowi 90% wszystkich udzielanych odpowiedzi.
Jedynie cala grupa jedenastolatkéw ma w pelni opanowana omawiana kompe-
tencje (odpowiedzi na poziomie C stanowig 100%). Szczegélowe wyniki zostaty
przedstawione na wykresie 26.

Ostatni analizowany podtest dotyczyl poczucia kierunku. Uzyskane wyniki
jednoznacznie pokazuja, ze umiejetnos¢ ta ksztaltuje sie wraz z wiekiem dzie-
ci. Wyniki dzieci siedmio- i o$mioletnich sg na podobnym poziomie. Wyrazny
przelom widoczny jest pomiedzy 6smym a dziesigtym rokiem zycia. Szczegoto-
we dane zostaly zaprezentowane na wykresie 27.
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Wykres 26. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Rozréznianie stron ciafa.
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Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 27. Wyniki srednie z catego podtestu Poczucie kierunku dla kazdej grupy

wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.
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5.2. Swiadomos¢ schematu ciata u dzieci niewidomych

Natomiast wyniki rozpatrywane w ujeciu dynamicznym w kontekscie strefy
najblizszego rozwoju pokazuja, ze wraz z wiekiem w poszczegélnych grupach
wiekowych zwieksza sie liczba odpowiedzi, ktére swiadczg o opanowaniu umie-
jetnosci okreslania kierunku w odniesieniu do innych oséb. W grupie dzieci
siedmio- i o§mioletnich nieco wiecej niz polowa udzielanych odpowiedzi jest na
poziomie C, co oznacza, ze badana kompetencja zostala opanowana. W grupie
dziewieciolatkéw juz 3/« wszystkich udzielanych odpowiedzi stanowia te na po-
ziomie C. Natomiast w grupie dziesiecio- i jedenastolatkéw odpowiedzi wskazu-
jace na opanowanie okreslonej umiejetnosci stanowia juz okolo 80% wszystkich
odpowiedzi. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezentowane na wykresie 28.
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Wykres 28. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Poczucie kierunku.

Zrédlo: badania wlasne.

W celu podsumowania wynikéw uzyskanych przez dzieci niewidome w te-
Scie przesiewowym Schemat ciata dziecka niewidomego wyznaczono ich przedziaty
procentowe. Jesli dziecko wykonalo w tescie poprawnie od 75% do 100% zadan
przyjeto, iz opanowalo dana umiejetnos¢. Jesli wyniki mieScily sie w przedziale
od 26% do 74% poprawnosci wykonania zdan, to przyjeto zalozenie, ze dana
umiejetnos¢ nadal ksztaltuje sie, czyli jest w fazie rozwoju. Wyniki ponizej 26%
oznaczaly, ze dana umiejetnos¢ nie zostata opanowana przez dziecko. Przyjmu-
jac te zalozenia mozna stwierdzi¢, Ze opanowanie umiejetnosci w zakresie sche-
matu ciala u dzieci niewidomych wzrasta wraz z wiekiem. Szczegélowe dane
zostaly zaprezentowane na wykresie 29. Zaréwno w grupie dzieci siedmio- oraz
dziewiecio- i dziesiecioletnich znalazlo sie tylko jedno dziecko, ktére ma oma-
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Tabela 29. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu na
poziom opanowania umiejetnosci w tescie Schemat ciafa u dziecka niewidomego

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$¢ opanowana 7 87,5
7 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 1 12,5
Ogodtem 8 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 5 62,5
8 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 3 37,5
Ogotem 8 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 8 88,9
9 lat Umiejetnosé¢ w fazie rozwoju 1 11,1
Ogolem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 8 88,9
10 lat Umiejetno$¢ w fazie rozwoju 1 11,1
Ogotem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 16 100,0
11 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 0 0,0
Ogodlem 16 100,0
Zrédto: badania wlasne.
100,0%
100% 87.0% 89,0% 89,0%
90%
80%
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B Umiejetnos$¢ opanowana Umiejetnos¢ w fazie rozwoju

Wykres 29. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu na
poziom opanowania umiejetnosci w tescie Schemat ciafa u dziecka niewidomego.

Zrédlo: badania wlasne.
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wiang umiejetnos¢ w fazie rozwoju. Natomiast w grupie dzieci odmioletnich az
troje z oSmiorga nie ma opanowanego schematu ciala. Tylko dzieci jedenastolet-
nie majg catkowicie uksztaltowang orientacje przestrzenng w zakresie schema-
tu ciala. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli 29.

5.3. Umiejetnos¢ rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych
w zakresie duzej przestrzeni

Prawidlowe orientowanie si¢ w otaczajacej nas przestrzeni jest mozliwe
dzieki rozwijaniu umiejetnosci, ktére polegaja na prawidlowym rozumieniu,
a takze okreslaniu relacji zachodzacych miedzy naszym ciatem a innymi obiek-
tami znajdujacymi sie w przestrzeni. Kompetencje te nabywamy od najmlod-
szych lat naszego zycia, poprzez uzywanie wyrazéw sluzacych do okreslania
relacji przestrzennych. W celu okreslenia poziomu rozumienia i uzywania wy-
branych pojec¢ przestrzennych u dzieci niewidomych w odniesieniu do wlasne-
go ciala w duzej przestrzeni zastosowano eksperymenty diagnostyczne Relacje
przestrzenne w duzej przestrzeni wchodzace w sktad Funkcjonalnej oceny wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej dla dzieci z niepelnosprawnoscigq wzroku
w wieku od 7 do 12 lat.

Zastosowane narzedzie skladalo sie z czterech serii diagnostycznych: Ja—
przedmiot, Ja—2 przedmioty, Ja—4 przedmioty, Przedmiot—przedmiot. W kazdej probie
diagnostycznej znalazly si¢ zadania sprawdzajace rozumienie, a takze uzywa-
nie poje¢ przestrzennych. Wykonujac zadania dotyczace rozumienia pojec¢ prze-
strzennych, dziecko moglo uzyska¢ od 22 do 63 punktow.

W zakresie rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni wszyst-
kie badane dzieci osiaggnely wyniki pomiedzy 32 a 63 punkty, co oznacza,
ze wykonaly poprawnie ponad polowe polecen. 22 dzieci z 50 badanych, co
stanowi 44% wszystkich dzieci, osiggnelo maksymalny wynik we wszystkich
eksperymentach diagnostycznych. Szczegétowe wyniki zostaly zaprezento-
wane w tabeli 30.

Pierwszy podtest Ja—przedmiot cze$¢ A sprawdzal umiejetno$¢ rozumienia
pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do jednego przedmio-
tu. Zadania diagnostyczne polegaly na ustawianiu swojego ciala wzgledem jed-
nego przedmiotu. Wykonujac poszczegdlne zadania, dziecko mogto uzyskaé od
6 do 15 punktéw. Analizujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w catym
podtescie ustalono, ze tylko troje wsrdd badanych dzieci uzyskato wyniki po-
nizej 11 punktéw, co oznacza, iz osiggnely wyniki na poziomie ponizej 75%
maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w oma-
wianym podtescie uzyskalo az 70% wszystkich badanych uczniéw. Szczegoto-
we dane zostaly przedstawione w tabeli 31.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozumienia
poje¢ przestrzennych Ja—przedmiot zauwazono, ze zadne z badanych dzieci nie-
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Tabela 30. Rozumienie pojec przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni — skala ogdlna

Rozumienie .p(.)je;c’ przestrz_ennych ezt an ki N %
w duzej przestrzeni
32 1 2,0
46 1 2,0
49 1 2,0
51 1 2,0
53 3 6,0
54 1 2,0
56 1 2,0
Skala ogélna 57 3 6,0
58 4 8,0
59 6 12,0
60 1 2,0
61 2 4,0
62 3 6,0
63 22 44,0
Ogotem 50 100

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 31. Rozumienie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—przedmiot

Rozumienie .p(')jgé przestrz'ennych o N %
w duzej przestrzeni

9 2 4,0

10 1 2,0

11 4 8,0

Ja—przedmiot 13 7 14,0

14 1 2,0

15 B85 70,0

Ogoélem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

widomych nie mialo problemu ze zrozumieniem pojecia ,obok” i prawidlowo
ustawily sie obok uzywanego w proébie diagnostycznej przedmiotu. Natomiast
najwieksze trudnosci zauwazono w zakresie rozumienia pojecia ,po prawej
stronie”; 20% badanych dzieci niewidomych wykonalo to zadanie niepopraw-
nie. Szczegdlowe wyniki zostaly zaprezentowane na wykresie 30.
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Wykres 30. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja—przedmiot — rozumienie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Kolejny podtest Ja—2 przedmioty czes¢ A dotyczyl umiejetnosci rozumienia
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do dwdéch przedmio-
tow. Zadania diagnostyczne polegaly na ustawianiu przez dziecko swojego
ciala wzgledem dwoch przedmiotéw (tawki i krzesta). Wykonujac poszczegol-
ne zadania, dziecko moglo uzyska¢ od 5 do 12 punktéw. Analizujac uzyskane
przez dzieci niewidome wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze 92%
wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki powyzej 9 punktéw, co stano-
wi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik
w tescie uzyskalo az 76% wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane zo-
staly przedstawione w tabeli 32.

Natomiast analizujac poszczegélne odpowiedzi w podtescie dotyczacym ro-
zumienia poje¢ przestrzennych Ja—2 przedmioty, zauwazono, ze najwieksze trud-
nosci wéréd badanych dzieci niewidomych pojawily sie przy wykonaniu zada-
nia polegajacego na ustawieniu wlasnego ciala ,pomiedzy lawka i krzestem”
oraz ,naprzeciwko tawki”. Sposréd badanych 10% nie wykonalo tego polecenia
prawidlowo. Szczegdélowe wyniki zostaly zaprezentowane na wykresie 31.

Trzeci podtest Ja—4 przedmioty czes¢ A sprawdzal umiejetnos¢ rozumienia
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do czterech przed-
miotéw (lawka, krzeslo, Sciana, walizka). Zadania diagnostyczne polegaly na
ustawianiu swojego ciala wzgledem czterech przedmiotéw. Wykonujac poszcze-
golne zadania, dziecko mogto uzyskac od 4 do 9 punktéw. Analizujgc uzyskane
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Tabela 32. Rozumienie pojeé przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—2 przedmioty

Rozumienie pojec praestizensych | 1y punkeow | N %
1 2,0
1 2,0
8 2 4,0
Ja=2 przedmioty 10 4 8,0
11 4 8,0
12 38 76,0
Ogotem 50 100,0
Zrédto: badania wiasne.
100% 96%
100% 388%
90% 80%
80%
70%
60%
50%
40%
30% 20%
20% Ny o i
10% %
o P25 ol
Pomiedzy Naprzeciwko Tytem Z prawej strony
B Odpowied?Z niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 31. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja-2 przedmioty — rozumienie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.

przez wszystkie badane dzieci niewidome wyniki punktowe w calym podtescie
ustalono, ze 88% sposéréd nich uzyskalo wyniki powyzej 7 punktéw, co stano-
wi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik
w tescie uzyskato az 88% wszystkich badanych uczniéw. Szczegétowe dane zo-
staly zaprezentowane w tabeli 33.
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Tabela 33. Rozumienie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—4 przedmioty

Rozumienie 'pc.)jgc’ przestrz.ennych e s i N %
w duzej przestrzeni
3 3 6,0
4 1 2,0
6 2 4,0
Ja—4 przedmioty 7 5 10,0
8 2 4,0
9 37 74,0
Ogotem 50 100,0
Zrédto: badania wiasne.
100% 2 207
90% 2
80%
70%
60%
50%
40%
30% 20%
20% 9 10%
v -
0%
Posrodku W prawg strone Prawym bokiem
B Odpowiedz niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 32. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja—4 przedmioty — rozumienie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Z kolei analiza poszczegdlnych odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozu-
mienia poje¢ przestrzennych Ja—4 przedmioty pokazala, ze najwieksze trudnosci
wsrdd badanych dzieci niewidomych pojawily sie przy wykonaniu zadania po-
legajacego na ustawieniu wlasnego ciala ,po prawej stronie danego przedmio-
tu”. Dziesiecioro sposrdd 50 dzieci niewidomych, co stanowi 20% wszystkich
badanych dzieci, wykonalo to polecenie nieprawidlowo. Szczegélowe wyniki
zostaly zaprezentowane na wykresie 32.
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Ostatni podtest Przedmiot—przedmiot cze$¢ A sprawdzal umiejetnos$é rozu-
mienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w zakresie rozumienia relacji
przestrzennych miedzy dwoma przedmiotami. Zadania diagnostyczne polega-
ly na ustawianiu przedmiotu wzgledem innego przedmiotu (misia wzgledem
plecaka). Wykonujac poszczegélne zadania, dziecko moglo uzyskac od 8 do 27
punktéw. Analizujac uzyskane przez wszystkie badane dzieci niewidome wy-
niki punktowe w calym podtescie ustalono, ze tylko jedno dziecko uzyskalo
wynik ponizej 20 punktéw, co oznacza, ze osiggneto wynik na poziomie poni-
zej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wyniki
w tescie uzyskalo 60% wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane zosta-
ly zaprezentowane w tabeli 34.

Tabela 34. Rozumienie pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni — Przedmiot-przedmiot

Rozumienie .p(.)jgc’: przestrz.ennych R e N %
w duzej przestrzeni

16 1 2,0

21 1 2,0

22 2 4,0

23 5 10,0

Przedmiot—przedmiot 24 1 2,0

25 9 18,0

26 1 2,0

27 30 60,0

Ogolem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Analiza poszczegélnych odpowiedzi w podtescie sprawdzajacym rozumie-
nie poje¢ przestrzennych Przedmiot-przedmiot pokazala, ze najwigksze trudnosci
wéréd badanych dzieci niewidomych pojawily sie przy wykonaniu zadania po-
legajacego na ustawieniu misia ,przed”, ,na”, ,miedzy” oraz ,po prawej stronie”
plecaka. Badane dzieci nie mialy natomiast zadnych trudnosci z prawidlowym
rozumieniem poje¢ ,obok” oraz ,za”. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezento-
wane na wykresie 33.

Kazda proba diagnostyczna zawierala takze cze$¢ sprawdzajaca uzywanie
poje¢ przestrzennych. W tej czesci badane dzieci mogly uzyska¢ od 26 do 75
punktéw. Wéréd badanych dzieci niewidomych az 98% osiggnelo wyniki po-
miedzy 38 a 75 punktéw, co oznacza, ze wykonaly poprawnie ponad polowe
polecen. 24 dzieci z 50 badanych, co stanowi 48% wszystkich dzieci biorgcych
udzial w badaniu, osiggneto maksymalny wynik we wszystkich eksperymen-
tach diagnostycznych. Szczeg6lowe wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli 35.
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Wykres 33. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Przedmiot—przedmiot — rozumienie pojec przestrzennych
w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Pierwszy podtest Ja—przedmiot cze$¢ B sprawdzal umiejetnos¢ poprawnego
uzywania pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do jednego
przedmiotu. Zadania diagnostyczne polegaly na okredlaniu ustawienia swojego
ciala wzgledem jednego przedmiotu przy uzyciu poje¢ przestrzennych. Wyko-
nujac poszczegdlne zadania, dziecko moglo uzyskaé od 5 do 12 punktéw. Ana-
lizujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze
82% badanych dzieci niewidomych uzyskalo wyniki na poziomie 75% maksy-
malnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w omawianym
podtescie uzyskalo az 76% wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane
zostaly przedstawione w tabeli 36.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym uzywania
poje¢ przestrzennych Ja—przedmiot zauwazono, ze najwieksze trudnosci ba-
danym dzieciom sprawilo poprawne uzycie poje¢ ,z prawej”’ ,z lewej” stro-
ny (14%, 10% dzieci wykonalo to polecenie niepoprawnie). Zaobserwowano
takze trudnosci z poprawnym uzyciem pojecia ,z tylu”, 10% badanych dzieci
niewidomych nie uzylo go wlasciwie. Szczegétowe wyniki zostaly zaprezen-
towane na wykresie 34.

Kolejny podtest Ja-2 przedmioty cze$¢ B dotyczyl umiejetnosci uzywania po-
je¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do dwoéch przedmiotéw.
Zadania diagnostyczne polegaly na nazwaniu przy uzyciu poje¢ przestrzen-
nych ustawienia swojego ciala wzgledem dwoéch przedmiotéow (tawki i krzesta).
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Tabela 35. Uzywanie pojec¢ przestrzennych — skala ogdélna

Uzywanie pojeé przestrzennych Liczba punktsw N %
w DP

29 1 2,0

53 1 2,0

59 1 2,0

60 1 2,0

61 1 2,0

63 2 4,0

64 3 6,0

Skala ogolna 0 ! =
67 1 2,0

69 2 4,0

71 6 12,0

72 1 2,0

73 4 8,0

74 1 2,0

75 24 48,0

Ogolem 50 100

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 36. Uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—przedmiot

Uzywanie Roj_gc’ przestrze{nnych Liczba punktsw N %
w duzej przestrzeni
4 2 4,0
6 1 2,0
8 6 12,0
Ja—przedmiot 9 1 2,0
10 2 4,0
12 38 76,0
Ogotem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Wykonujac poszczegélne zadania, dziecko moglo uzyskac od 8 do 21 punktow.
Analizujac uzyskane przez dzieci niewidome wyniki punktowe w calym pod-
teScie ustalono, ze 94% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki powyzej
16 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast
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Wykres 34. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnosc¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja-przedmiot — uzywanie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 37. Uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—2 przedmioty

Uzywanie p.oj.gc’ przestrze.nnych e N %
w duzej przestrzeni

7 1 2,0

14 1 2,0

15 1 2,0

16 1 2,0

Ja-2 przedmioty 18 1 2,0

19 2 4,0

20 1 2,0

21 42 84,0

Ogodtem 50 100,0

Zrédto: badania wiasne.

maksymalny wyniki w tescie uzyskalo az 84% wszystkich badanych uczniow.
Szczegodlowe dane zostaly zaprezentowane w tabeli 37.

Natomiast, analizujagc poszczegélne odpowiedzi w podtescie dotyczacym
uzywania poje¢ przestrzennych Ja-2 przedmioty, zauwazono, ze wszystkie pole-
cenia zostaly wykonane przez ponad 90% wszystkich badanych dzieci. Oznacza
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to, ze tylko jedno lub dwoje sposréd nich wykonalo zadania w poszczegélnych
probach diagnostycznych niepoprawnie. Szczegdélowe wyniki zostaly zaprezen-
towane na wykresie 35.
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Wykres 35. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja-2 przedmioty — uzywanie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.

Trzeci podtest Ja—4 przedmioty czes¢ B sprawdzal umiejetno$¢ uzywania
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni w odniesieniu do czterech przed-
miotéw (lawki, krzesta, sciany, walizki). Wykonujac poszczegélne zadania
dziecko mogto uzyskac od 8 do 21 punktéw. Analizujac uzyskane przez wszyst-
kie badane dzieci niewidome wyniki punktowe w calym podtescie ustalo-
no, ze 90% sposrod nich uzyskalo wyniki powyzej 16 punktéw, co stanowi
75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wyniki
w tescie uzyskalo az 82% wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane
zostaly zaprezentowane w tabeli 38.

Z kolei analiza poszczegdlnych odpowiedzi w podtescie dotyczacym uzy-
wania poje¢ przestrzennych Ja—4 przedmioty pokazala, ze najwieksze trudnosci
badanym dzieciom sprawilo poprawne uzycie poje¢ ,z prawej’, ,po prawej stro-
nie” oraz poje¢ ,z tylu” i ,z przodu”. Szczegdélowe dane zostaly przedstawione
na wykresie 36.

Ostatni podtest Przedmiot—przedmiot cz¢s¢ B sprawdzal umiejetno$¢ okredla-
nia relacji przestrzennych miedzy dwoma przedmiotami. Zadania diagnostycz-
ne polegaly na nazwaniu relacji przestrzennych zachodzacych miedzy misiem
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Tabela 38. Uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Ja—4 przedmioty

Uzywanie p'oj.e;c’ przestrze:nnych e s i N %
w duzej przestrzeni

7 2 4,0

12 1 2,0

14 2 4,0

Ja—4 przedmioty 18 1 2,0

19 3 6,0

21 41 82,0

Ogotem 50 100,0

Zr6dlo: badania wiasne.
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Wykres 36. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Ja—4 przedmioty — uzywanie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

i plecakiem. Wykonujac poszczegélne zadania, dziecko moglo uzyskac¢ od 8 do
21 punktéw. Analizujgc uzyskane przez wszystkie badane dzieci niewidome
wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze tylko czworo dzieci uzyskalo
wynik ponizej 16 punktéw, co oznacza, ze osiggnelo wynik na poziomie poni-
zej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik
w tescie uzyskalo 62% wszystkich badanych uczniéw. Szczegdélowe dane zosta-
ly zaprezentowane w tabeli 39.
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Tabela 39. Uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni — Przedmiot—przedmiot

Uzywanie pojec przestrze:nnych i o 4 N %
w duzej przestrzeni
11 1 2,0
15 3 6,0
17 12 24,0
Przedmiot—przedmiot
19 3 6,0
21 31 62,0
Ogodtem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Analiza poszczegodlnych odpowiedzi w podtescie sprawdzajacym uzywa-
nie poje¢ przestrzennych Przedmiot—przedmiot pokazala, ze najwigksze trud-
nosci sprawilo badanym dzieciom niewidomym poprawne uzycie poje¢ ,za”
i ,przed”. Natomiast nie mialy one zadnych probleméw z poprawnym uzyciem
poje¢ ,w” i ,na”. Szczegdlowe wyniki zostaly zaprezentowane na wykresie 37.

100% 100%
100% 38% 92% 90%
90%
80; 76%
(o]
70%
60%
50%
40%
30% 24%
20% 12% 8% 10%
10% 0% 0%
Blsl & =il
0%
Z lewej Pod Z prawej Przed w Na
B Odpowiedz niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 37. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Przedmiot-przedmiot — uzywanie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowujac odpowiedzi dzieci niewidomych w prébach diagnostycz-
nych dotyczacych rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni usta-

160



5.3. Umiejetnosc rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni

lono, ze najwiecej nieprawidlowych odpowiedzi udzielity badane dzieci wyko-
nujac zadania w podtescie Ja—4 przedmioty. Cho¢ uzyskany wynik procentowy
jest wysoki (88% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wynik powyzej 75%
maksymalnego do uzyskania w danym podteécie wyniku), to w zestawieniu
z wynikami pozostalych podtestow plasuje sie na najnizszej pozycji. Natomiast
wyniki w podtestach Ja—przedmiot oraz Ja-2 przedmioty sa na podobnym pozio-
mie zaréwno ze wzgledu na liczbe dzieci, ktéra uzyskala w tychze podtestach
maksymalny wynik (ponad 70%), jak i wynik na poziomie 75% maksymalnego
do uzyskania wyniku (ponad 90% dzieci). Z kolei wyniki w podtescie Przed-
miot—przedmiot pokazuja, ze niemal wszystkie dzieci osiggnely rezultat na pozio-
mie powyzej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku, ale tylko 60% wszyst-
kich badanych dzieci (N = 30) uzyskalo wynik maksymalny. Szczegélowe dane
zostaly zaprezentowane na wykresie 38.

100% 98%
92%

94%

90%

80%

70%

60%

50%
la—przedmiot la=2 przedmioty Ja=4 przedmioty Przedmiot-
przedmiot

. Udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie min. 75%

== | dziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%

Wykres 38. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% oraz udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%
w poszczegdlnych podtestach dotyczacych rozumienia pojec przestrzennych w duzej

przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast podsumowujac odpowiedzi dzieci niewidomych w prébach dia-
gnostycznych dotyczacych uzywania pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni
ustalono, Zze najtrudniejsze do wykonania byly zadania w podtescie Ja—przed-
miot. Na podstawie wynikéw w drugim podtescie Ja—2 przedmioty mozna przy-
puszczaé, ze przyczyna takiego stanu rzeczy byla zmiana czynnosci, ktére mia-
o wykonaé dziecko (do tej pory mialo ustawia¢ wlasne cialo, a teraz nazywac
relacje przestrzenne). Pozostale podtesty Ja—4 przedmioty, Przedmiot—przedmiot
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okoto 90% badanych dzieci wykonalo na poziomie 75% maksymalnego do uzy-
skania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w podtescie Ja—4 przedmioty uzy-
skalo ponad % badanych dzieci, a w podtescie Przedmiot—przedmiot tylko 62%
(N = 31). Szczegblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 39.

100%
92% 92%
90%
0%
84%
82%

; 82%
Bl 0%

7%

62%
BO%

50
Ja—przedmiot la—2 przedmioty Ja—4 przedmioty Prredmiot—przedmiot
s Udzial poprawnych odpowiedzi na poziomie min. 75%

== dziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%

Wykres 39. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% oraz udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%
w poszczegdlnych podtestach dotyczacych uzywania pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.

Poréwnujac uzyskane przez badane dzieci niewidome wyniki w zada-
niach dotyczacych rozumienia i uzywania pojeé¢ przestrzennych zaobser-
wowano, ze w dwoch podtestach wigksza liczba badanych dzieci uzyskata
wyzsze wyniki w czesci dotyczacej rozumienia pojeé przestrzennych, a w po-
zostalych dwdch testach procentowa liczba dzieci zaréwno w zadaniach doty-
czacych rozumienia, jak i uzywania pojec przestrzennych jest na tym samym
poziomie. Zatem mozna stwierdzi¢, iz rozumienie poje¢ przestrzennych jest
nieco lepiej uksztaltowane od uzywania poje¢ przestrzennych przez badane
dzieci niewidome w wieku 7-12 lat. Szczegdélowe dane zostaly przedstawione
na wykresie 40.

Uzyskane w wyniku przeprowadzonych badan dane poddano takze ana-
lizie ze wzgledu na wiek badanych dzieci. Wyniki przedstawiono w dwojaki
sposob. W pierwszej czedci prezentujgc na wykresach $rednie wyniki obrazu-
jace iloé¢ poprawnie wykonanych préb w poszczegdlnych grupach wiekowych.
W drugiej czesci przedstawiono je wedlug wytycznych zawartych w Przewod-
niku skalowym do interpretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujgcych kom-
petencje w zakresie rozumienia i uzywania pojec przestrzennych (dane przedstawiono
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Wykres 40. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% w poszczegdlnych podtestach dotyczacych rozumienia
i uzywania pojec przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

w postaci wykreséw, uwzgledniajacych poziom opanowania poszczegélnych
kompetencji (A, B, C), a takze ze wzgledu na wiek badanych dzieci).

Rozumienie poje¢ przestrzennych badane w podtescie Ja—przedmiot jest umie-
jetnoscig, ktéra poczawszy od wieku 7 lat utrzymuje sie na podobnym poziomie
z niewielka tendencja wzrostowa, natomiast w wieku 11 lat jest ona juz opanowa-
na. Srednie wyniki w podtescie Ja—przedmiot zostaly przedstawione na wykresie 41.

Natomiast rozpatrujac uzyskane wyniki w aspekcie dynamicznym od stro-
ny strefy najblizszego rozwoju, zaobserwowano najwiecej odpowiedzi $wiad-
czacych o nieopanowaniu tej umiejetnosci w grupie dzieci dziesiecioletnich
(18% udzielonych odpowiedzi) i siedmioletnich (9% wszystkich odpowiedzi).
We wszystkich za$ grupach wiekowych zarejestrowano odpowiedzi §wiadczace
0 opanowaniu danej umiejetnosci. Stanowig one okoto 90% wszystkich udzielo-
nych przez dzieci odpowiedzi. Z kolei tylko wéréd dzieci jedenastoletnich poja-
wily sie odpowiedzi wskazujgce na poprawne rozumienie relacji przestrzennych
w duzej przestrzeni na poziomie 99% udzielanych odpowiedzi. Szczegélowe
wyniki przedstawiono na wykresie 42.

Z kolei w zakresie uzywania poje¢ przestrzennych w podtescie Ja—przedmiot
najlepsze wyniki pojawily sie w grupie dzieci siedmioletnich i jedenastoletnich.
Zaskakujacy okazal sie fakt, ze dzieci miedzy 6smym a dziesigtym rokiem zycia
uzyskaly nizsze $rednie wyniki niz ich mlodsi koledzy. Szczegétowe wyniki
zostaly zaprezentowane na wykresie 43.
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Wykres 41. Wyniki srednie z catego podtestu Ja—przedmiot w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.

98,8%
0,
100% 88,6% 93,3%
82,5%
77,8%
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40%
0,
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) ,6% 9% 5,0% 6,7% 0.0% 4/4% 1,3% .
w®") a )} m” 0%
0% F =
7 lat 8 lat 9 lat 10 lat 11 lat

B Rozumienie pojec przestrzennych — odsetek odpowiedzi A
B Rozumienie poje¢ przestrzennych — odsetek odpowiedzi B

Rozumienie pojec przestrzennych — odsetek odpowiedzi C

Wykres 42. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegélnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja—przedmiot w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 43. Wyniki srednie z catego podtestu Ja—przedmiot w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédto: badania wiasne.

Natomiast uzyskane wyniki analizowane w aspekcie dynamicznym od stro-
ny strefy najblizszego rozwoju pokazuja, ze dla siedmiolatkéw badana kompe-
tencja jest juz w zupelnosSci opanowana. Z kolei u dzieci w starszych grupach
wiekowych odpowiedzi na poziomie 80% $wiadcza o prawidlowym uzywaniu
poje¢ przestrzennych. Jednak nadal okoto 10%—-20% odpowiedzi pozostaje poza
strefg najblizszego rozwoju. Omawiane dane zostaly zaprezentowane na wy-
kresie 44.

Kolejne poddane analizie wyniki dotyczyly rozumienia poje¢ przestrzen-
nych w podtescie Ja—2 przedmioty. Najnizsze Srednie wyniki uzyskaly dzieci
siedmio- i oSmioletnie. Natomiast nieco wyzsze wyniki zaobserwowano w gru-
pie dzieci miedzy dziewigtym a jedenastym rokiem Zycia. Szczegétowe dane
zostaly przedstawione na wykresie 45.

Natomiast rozpatrujac uzyskane wyniki w aspekcie dynamicznym od stro-
ny strefy najblizszego rozwoju zaobserwowano, ze wraz z wiekiem zmniejsza
si¢ liczba odpowiedzi A, $wiadczacych o nieopanowaniu badanej umiejetno-
$ci. Natomiast okolo 85% odpowiedzi na poziomie C, udzielanych przez dzieci
w wieku siedmiu i o$miu lat, $wiadczy o opanowaniu przez nie badanych umie-
jetnosci. W grupie dzieci miedzy dziewigtym a jedenastym rokiem Zycia odse-
tek poprawnie udzielanych odpowiedzi wzrasta do poziomu 96%. Szczegdtowe
dane zostaly przedstawione na wykresie 46.

W podtescie Ja-2 przedmioty znalazla sie takze cze$¢ sprawdzajaca u dzieci
niewidomych umiejetnosé¢ okreélania relacji przestrzennych w duzej przestrze-
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Wykres 44. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja—przedmioty w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 45. Wyniki srednie z catego podtestu Ja-2 przedmioty w zakresie rozumienia
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 46. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegolnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja-2 przedmioty w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

ni. Wéréd badanych dzieci nie zaobserwowano znacznych réznic miedzy po-
szczegblnymi grupami wiekowymi. Najlepsze wyniki uzyskaly dzieci najstar-
sze (11 lat). Szczegdlowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 47.

Natomiast wyniki rozpatrywane w ujeciu dynamicznym w odniesieniu
do strefy najblizszego rozwoju pokazuja, ze wraz z wiekiem wsréd badanych
dzieci niewidomych wzrasta odsetek poprawnych odpowiedzi w zakresie
uzywania poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni. Wraz z wiekiem maleje
takze ilo$¢ odpowiedzi pozostajacych poza strefg najblizszego rozwoju (dzieci
siedmioletnie — 6%, dzieci jedenastoletnie — 1,8%). Szczegélowe dane zostaly
zaprezentowane na wykresie 48.

Dane uzyskane w podtescie Ja—4 przedmioty, dotyczace rozumienia pojec prze-
strzennych pozwalaja wnioskowad, iz najnizsze srednie wyniki uzyskaly dzieci
siedmioletnie. Natomiast w pozostalych grupach wiekowych uzyskane wyniki
plasuja sie na podobnym poziomie. Szczegdlowe dane prezentuje wykres 49.

Natomiast wyniki uzyskane na podstawie przewodnika skalowego do inter-
pretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujacych kompetencje w za-
kresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych pokazaly, ze w grupie dzie-
ci siedmioletnich okolo 30% udzielanych odpowiedzi plasuje sie na poziomie A,
co oznacza, iz badana kompetencja pozostaje jeszcze poza strefa najblizszego
rozwoju, a okolo 10% odpowiedzi miesci sie juz w strefie najblizszego rozwoju.
Natomiast ponad polowa poprawnie udzielonych odpowiedzi na poziomie C
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Wykres 47. Wyniki srednie z catego podtestu Ja-2 przedmioty w zakresie uzywania
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 48. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegolnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja—2 przedmioty w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 49. Wyniki srednie z catego podtestu Ja—4 przedmioty w zakresie rozumienia
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédlo: badania wlasne.

$wiadczy o opanowaniu badanej umiejetnodci. Zaproponowane w tej probie
zadania okazaly sie najlatwiejsze dla dzieci jedenastoletnich, az 94% udziela-
nych przez nie odpowiedzi bylo poprawnych. W pozostatych grupach wieko-
wych odsetek odpowiedzi C jest na podobnym poziomie — w granicach 85-90%.
Szczegblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 50.

Druga czes¢ omawianego podtestu stanowily zadania sprawdzajgce uzywa-
nie poje¢ przestrzennych. Najwyzsze wyniki uzyskaly dzieci osmioletnie i jede-
nastoletnie, najnizsze siedmioletnie. Na podstawie uzyskanych danych mozna
stwierdzi¢, ze wiek o$miu lat stanowi przelom w ksztaltowaniu sie umiejetnosci
okreslania relacji przestrzennych. Szczegélowe dane zostaly przedstawione na
wykresie 51.

Analizowane wyniki rozpatrywane w ujeciu dynamicznym od strony strefy
najblizszego rozwoju pokazuja, ze w grupie dzieci siedmioletnich 14% wszyst-
kich udzielanych odpowiedzi stanowia odpowiedzi na poziomie A, co oznacza,
ze dana umiejetnod¢ miesci sie jeszcze poza strefa najblizszego rozwoju. Tyle
samo zadan jest w zasiegu strefy najblizszego rozwoju, a az 70% badanych kom-
petencji jest juz opanowanych w tej grupie wiekowej. Natomiast najwiekszy
odsetek poprawnych odpowiedzi uzyskaly dzieci oSmioletnie i jedenastoletnie
(100% i 97,3%). Szczegdtowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 52.

Analiza $rednich wynikéw uzyskanych w ostatnim podtescie Przedmiot—
przedmiot w zakresie rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni
pokazuje, iz tylko $redni wynik dzieci siedmioletnich jest nizszy od wynikéw
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Wykres 50. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegélnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja—4 przedmioty w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 51. Wyniki srednie z catego podtestu Ja—4 przedmioty w zakresie uzywania
pojec przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 52. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Ja—4 przedmioty w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

starszych dzieci, ale jest to malo znaczgca réznica. W analizowanym podtescie
najlepsze $rednie wyniki zgodnie z przewidywaniami uzyskaly dzieci jedena-
stoletnie. Szczegblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 53.

Natomiast wyniki uzyskane na podstawie przewodnika skalowego do inter-
pretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujacych kompetencje w za-
kresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych pokazaty, ze we wszystkich
grupach wiekowych wyraznie widoczny jest znaczny odsetek poprawnych od-
powiedzi (na poziomie 87-95%), co $wiadczy o opanowaniu rozumienia pojec
przestrzennych w badanym zakresie. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowa-
ne na wykresie 54.

Druga cze$¢ podtestu Przedmiot—przedmiot stanowily zadania sprawdzajace
uzywanie poje¢ przestrzennych. W tym zadaniu najlepsze srednie wyniki uzy-
skaly dzieci odmio- i jedenastoletnie, a najnizsze dzieci szescioletnie. Szczegdto-
we dane zostaly przedstawione na wykresie 55.

Natomiast wyniki rozpatrywane w ujeciu dynamicznym w odniesieniu
do strefy najblizszego rozwoju pokazujg, ze w grupie dzieci siedmioletnich poza
strefg najblizszego rozwoju bylo 20% zadan, a w grupie jedenastolatkéw juz
tylko 6,3% niepoprawnych odpowiedzi. Szczegétowe dane zostaly zaprezento-
wane na wykresie 56.

W celu podsumowania wynikéw uzyskanych przez dzieci niewido-
me w zadaniach dotyczgcych rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych
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Wykres 53. Wyniki srednie z catego podtestu Przedmiot-przedmiot w zakresie
rozumienia pojec przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 54. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegolnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Przedmiot-przedmiot w zakresie rozumienia
pojec przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 55. Wyniki srednie z catego podtestu Przedmiot-przedmiot w zakresie uzywania
pojec przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 56. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegélnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Przedmiot-przedmiot w zakresie rozumienia
pojec przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédto: badania wiasne.
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w duzej przestrzeni, wyznaczono przedzialy procentowe dla wynikéw uzy-
skanych przez dzieci. Jesli dziecko wykonalo w tescie poprawnie od 75% do
100% zadan, przyjeto, ze opanowalo dang umiejetnos¢. Jesli wyniki miescily
sie w przedziale od 26% do 74% poprawnosci wykonania zdan, to przyjeto
zalozenie, ze dana umiejetno$¢ nadal ksztaltuje sie, czyli jest w fazie rozwoju.
Wyniki ponizej 26% oznaczaly, ze dana umiejetno$¢ nie zostala opanowana
przez dziecko.

Przyjmujac takie zalozenia mozna stwierdzi¢, ze opanowanie umiejetnosci
rozumienia poje¢ przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni u dzieci niewi-
domych wzrasta wraz z wiekiem. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane
na wykresie 57. W grupie siedmiolatkéw tylko dwoje dzieci mialo omawiang
umiejetnos¢ w fazie rozwoju, a w grupie o$miolatkéw juz tylko jedno dziec-
ko. Poczawszy od wieku dziewieciu lat badana kompetencja byla opanowana
przez dzieci niemalze w 100%. Zatem mozna stwierdzi¢, ze czas miedzy 6smym
a dziewigtym rokiem zycia stanowi przelom w opanowywaniu umiejetnosci
poprawnego rozumienia poje¢ przestrzennych badanych w duzej przestrzeni.
Wyniki zostaly przedstawione w tabeli 40.

Tabela 40. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu na
poziom opanowania umiejetnosci rozumienia pojec przestrzennych w probie diagnostycznej
Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$¢ opanowana 5 71,4
7 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 2 28,6
Ogotem 7 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 7 87,5
8 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 1 12,5
Ogotem 8 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 9 100,0
9 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 0 0,0
Ogolem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 8 88,9
10 lat Umiejetnoé¢ w fazie rozwoju 1 11,1
Ogolem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 16 100,0
11 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 0 0,0
Ogolem 16 100,0

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 57. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci rozumienia pojec przestrzennych w prébie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 58. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci uzywania pojec przestrzennych w prébie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 41. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci uzywania pojec przestrzennych w prébie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$é opanowana 5 71,4
7 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 2 28,6
Ogodlem 7 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 7 87,5
8 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 1 12,5
Ogodtem 8 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 8 89,00
9 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 1 11,00
Ogoétem 9 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 7 80,0
10 lat Umiejetnosé¢ w fazie rozwoju 2 20,0
Ogoélem 9 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 16 100,0
11 lat Umiejetnos$¢ w fazie rozwoju 0 0,0
Ogotem 16 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast, rozpatrujac uzyskane wyniki ze wzgledu na opanowanie
umiejetnosci uzywania pojec¢ przestrzennych, mozna stwierdzi¢, ze ksztalto-
wanie sie tejze kompetencji rowniez wzrasta wraz z wiekiem badanych dzie-
ci. Prawidlowo$¢ ta zostala zaprezentowana na wykresie 58. W grupie dzieci
siedmioletnich wszystkie maja badana kompetencje juz opanowana (70%) badz
w fazie rozwoju (30%). W starszych grupach wiekowych coraz wigcej badanych
dzieci niewidomych (ponad 80%) poprawnie uzywa poje¢ przestrzennych do
okreslenia relacji przestrzennych miedzy swoim cialem a przedmiotami w du-
zej przestrzeni. Natomiast wszystkie badane dzieci w wieku jedenastu lat maja
omawiang kompetencje juz uksztaltowana. Szczegélowe dane zostaly zapre-
zentowane w tabeli 41.

5.4. Umiejetnos¢ rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych
w zakresie matej przestrzeni

Bardzo waznym etapem w rozwoju orientacji przestrzennej jest umiejetnosé
przeniesienia schematu wlasnego ciala na otaczajace nas przedmioty. Jest to klu-
czowa umiejetnos¢, dzieki ktérej zmieniamy perspektywe patrzenia, widzenia
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i rozumienia relacji przestrzennych, zachodzacych w otaczajagcym nas Swiecie.
Kompetencja ta rozwija sie juz okolo 6. roku zycia, a jej przejawem jest umie-
jetno$¢ przeniesienia schematu wiasnego ciala na inng osobe. Natomiast dopie-
ro okoto 9. roku zycia przechodzi ona na kolejny etap, w ktérym pojawia sie
umiejetnos¢ przeniesienia schematu wlasnego ciala na przedmioty. Zewnetrz-
nie objawia si¢ to umiejetnoscig prawidlowego rozumienia i nazywania relacji
przestrzennych miedzy przedmiotami.

W celu okreslenia poziomu rozumienia i uzywania wybranych poje¢ prze-
strzennych u dzieci niewidomych w odniesieniu do przedmiotéw znajduja-
cych si¢ w przestrzeni zastosowano eksperymenty diagnostyczne Relacje prze-
strzenne w malej przestrzeni wchodzace w sklad Funkcjonalnej oceny wybranych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej dla dzieci z niepelnosprawnoscig wzro-
ku w wieku od 7 do 12 lat.

Zastosowane narzedzie skladalo sie z czterech serii diagnostycznych:
Pokdj, Pokdj—ustawienie podstawowe, Pokdj—ustawienie zaawansowane, Pokoj lalek.
W kazdej probie diagnostycznej znalazly sie zadania sprawdzajace rozumie-
nie (czes¢ A), a takze uzywanie poje¢ przestrzennych (czes¢ B). Wykonujac
zadania dotyczace rozumienia poje¢ przestrzennych, dziecko moglo uzyskac
od 46 do 126 punktow.

W zakresie rozumienia poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni wszystkie
badane dzieci osiggnely wyniki pomiedzy 63 a 126 punktéw, co oznacza, ze
wykonaly poprawnie ponad polowe polecen. Osmioro dzieci z 50 badanych, co
stanowi 16% wszystkich dzieci, osiaggnelo maksymalny wynik we wszystkich
eksperymentach diagnostycznych. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezentowa-
ne w tabeli 42.

Pierwszy podtest Pokdj czes¢ A sprawdzal umiejetno$¢ rozumienia pojeé
przestrzennych w matej przestrzeni. Zadania diagnostyczne polegaly na wska-
zaniu okreélonej $ciany oraz rogu ogladanej makiety pokoju dla lalek. Wykonu-
jac poszczegodlne zadania, dziecko moglo uzyska¢ od 12 do 33 punktéw. Ana-
lizujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono,
ze tylko troje wsréd badanych dzieci uzyskalo wyniki ponizej 25 punktéw, co
oznacza, ze osiggnely wyniki na poziomie ponizej 75% maksymalnego do uzy-
skania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w omawianym podtescie uzy-
skalo az 68% wszystkich badanych uczniéw. Szczegdlowe dane zostaly zapre-
zentowane w tabeli 43.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozumienia
poje¢ przestrzennych Pokdj zauwazono, ze zadne sposréd badanych dzieci nie
mialo problemu z okresleniem ksztaltu ogladanej makiety pokoju dla lalek.
Wszystkie poprawnie okreslily takze liczbe $cian i okien, cho¢ okoto 14% wsréd
badanych (N = 7) wymagalo pomocy slownej lub dotykowej badajacego. W ko-
lejnej czesci badania, polegajacej na wskazaniu poszczegdlnych Scian makiety
domku dla lalek, tylko jedno dziecko niepoprawnie wykonatlo to zadanie. Na-
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Tabela 42. Rozumienie pojec przestrzennych w zakresie matej przestrzeni — skala ogélna

pojec prlz::t:;:e::;ih w MP Liczba punktow N %
55 1 2,0

68 2 4,0

71 1 2,0

76 1 2,0

81 1 2,0

87 1 2,0

91 1 2,0

Skala ogélna 100-110 5 100
111-119 10 20,0

120 2 4,0

121 2 4,0

122 5 10,0

123 1 2,0

124 9 18,0

126 8 16,0

Ogotem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 43. Rozumienie poje¢ przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj

Rozumienie pc.)je;c’ przestrz.ennych Liczba punktsw N %
w malej przestrzeni

21 1 2,0

22 1 2,0

24 1 2,0

25 2 4,0

26 1 2,0

Pokdj 29 1 2,0

30 3 6,0

31 2 4,0

32 4 8,0

B 34 68,0

Ogodtem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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tomiast najwieksze trudnosci pojawily sie w prébie diagnostycznej polegajacej
na wskazaniu poszczegélnych rogéw ogladanej makiety. Wsrod wszystkich
badanych dzieci piecioro niepoprawnie je wskazalo. Szczegélowe dane zostaly
przedstawione na wykresie 59.
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Wykres 59. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — rozumienie pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Kolejny podtest Pokdj — ustawienie podstawowe czes¢ A dotyczyl umiejetnosci
rozumienia poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni. Zadania diagnostyczne
polegaly na ustawianiu wedlug instrukcji badajacego mebli w makiecie pokoju
dla lalek. Wykonujac poszczegolne zadania, dziecko mogto uzyskac¢ od 8 do 21
punktéw. Analizujac uzyskane przez dzieci niewidome wyniki punktowe w ca-
lym podtescie ustalono, ze 88% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki
powyzej 16 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku.
Natomiast maksymalny wyniki w teScie uzyskalo 66% wszystkich badanych
uczniéw. Szczegdlowe dane zostaly zaprezentowane w tabeli 44.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozumienia
poje¢ przestrzennych Pokdj — ustawienie podstawowe zauwazono, ze prawie zadne
sposréd badanych dzieci nie mialo problemu z poprawnym zrozumieniem poje-
cia ,na”, ,pod”. Natomiast najwieksze trudnosci zaobserwowano z poprawnym
zrozumieniem pojecia ,prawy dolny rég”, ,do” oraz ,po lewej stronie”. Szczegé-
lowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 60.
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Tabela 44. Rozumienie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj — ustawienie

podstawowe
Rozumienie p(.)]e;c przestrz‘ennych Liczba punkiéw N %
w malej przestrzeni
10 1 2,0
12 1 2,0
13 1 2,0
14 1 2,0
15 2 4,0
Pokdj — ustawienie podstawowe 17 2 4,0
18 1 2,0
19 4 8,0
20 4 8,0
21 313 66,0
Ogotem 50 100,0
Zrédto: badania wiasne.
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Wykres 60. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — ustawienie podstawowe — rozumienie pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Trzeci podtest Pokdj — ustawienie zaawansowane cze$¢ A dotyczyl umiejet-
nosci rozumienia poje¢ przestrzennych w matlej przestrzeni. Zadania diagno-
styczne polegaly na ustawianiu wedlug instrukcji badajacego mebli w makie-
cie pokoju dla lalek. Wykonujac poszczegélne zadania, dziecko mogto uzyskac
od 13 do 36 punktow.

Analizujac uzyskane przez dzieci niewidome wyniki punktowe w calym
podtescie ustalono, ze 84% wszystkich badanych dzieci uzyskalo wyniki powy-
zej 27 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Nato-
miast maksymalny wynik w tescie uzyskato 28% wszystkich badanych uczniéw.
Szczegoblowe dane zostaly przedstawione w tabeli 45.

Tabela 45. Rozumienie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj — ustawienie

zaawansowane
Rozumienie p(?jgé przestrz.ennych Liczba punktéw N %
w malej przestrzeni

12 3 6,0

18 1 2,0

20 1 2,0

22 1 2,0

25 2 4,0

Pokdj — ustawienie zaawansowane 2 > o0
32 3 6,0

33 4 8,0

34 14 28,0

35 4 8,0

36 14 28,0

Ogodtem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozumienia
poje¢ przestrzennych Pokdj — ustawienie zaawansowane zauwazono, ze az 92%
(N = 46) wszystkich badanych dzieci nie mialo problemu z poprawnym zrozu-
mieniem pojecia ,na”, ,nad”. Natomiast az 12 sposréd nich mialo problem z po-
prawnym rozumieniem pojecia ,naprzeciwko”, a dziesiecioro z rozumieniem
pojecia ,za”. Réwnie trudne okazalo sie rozumienie poje¢ ,na prawo od”, ,na
lewo od”, dziewiecioro sposréd 50 badanych dzieci niewidomych mialo z wy-
konaniem tego polecenia trudno$é. Szczegdélowe dane zostaly zaprezentowane
na wykresie 61.
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Wykres 61. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnosc¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane — rozumienie pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Ostatni podtest Pokdj lalek czes¢ A dotyczyl umiejetnosci rozumienia pojec
przestrzennych w malej przestrzeni. Zadania diagnostyczne polegaly na usta-
wianiu wedlug instrukcji badajacego mebli w makiecie pokoju dla lalek. Byla
to wigksza liczba mebli niz w prébie poprzedniej oraz ustawienie bylo bardziej
zaawansowane. Wykonujac poszczegdlne zadania, dziecko moglo uzyska¢ od
13 do 36 punktow.

Analizujac uzyskane przez dzieci niewidome wyniki punktowe w calym
podtescie ustalono, ze 76% wszystkich badanych dzieci uzyskato wyniki powy-
zej 27 punktéw, co stanowi 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. Nato-
miast maksymalny wynik w tescie uzyskato 30% wszystkich badanych uczniéw.
Szczegoblowe dane zostaly przedstawione w tabeli 46.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym rozumienia
pojec¢ przestrzennych Pokdj lalek zauwazono, ze az 84% (N = 42) wszystkich ba-
danych dzieci nie mialo problemu z poprawnym zrozumieniem pojecia ,przy”.
Natomiast najtrudniejszymi pojeciami w tej probie okazaly sie ,po prawej” oraz
~pomiedzy”. Szczegbélowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 62.

Kazda proba diagnostyczna zawierala takze cze$¢ sprawdzajaca uzywanie
poje¢ przestrzennych. W tej czeéci badane dzieci moglty uzyska¢ od 47 do 129
punktow. Wsréd wszystkich badanych dzieci niewidomych az 84% osiagnelo
wyniki pomiedzy 66 a 129 punktéw, co oznacza, ze wykonaly poprawnie po-
nad polowe polecenr. Natomiast tylko jedno dziecko sposréd wszystkich osig-
gnelo maksymalny wynik we wszystkich eksperymentach diagnostycznych.
Szczegdlowe wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli 47.
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Tabela 46. Rozumienie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj lalek

Rozumienie p(')]gc przestrz'ennych b K N %
w malej przestrzeni
12 6 12,0
23 3 6,0
26 3 6,0
27 1 2,0
28 2 4,0
29 2 4,0
Pokdj lalek 30 3 6,0
31 3 6,0
32 4 8,0
33 2 4,0
34 6 12,0
36 15 30,0
Ogotem 50 100,0
Zrédto: badania wiasne.
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Wykres 62. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj lalek rozumienie pojec przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 47. Uzywanie pojec¢ przestrzennych w zakresie matej przestrzeni — skala ogolna

Uzywanie poj.gc’ przestrze.nnych Viezbapunki N %
w matlej przestrzeni
47 2 4,0
58 1 2,0
65 3 6,0
71 1 2,0
73 1 2,0
80-89 6 12,0
90-99 12 24,0
Skala ogélna 100-109 19 38,0
111 1 2,0
116 1 2,0
121 2 4,0
125 1 2,0
127 1 2,0
129 1 2,0
Ogolem 50 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Pierwszy podtest Pokdj cze$¢ B sprawdzal umiejetno$¢ poprawnego okre-
Slania relacji przestrzennych miedzy przedmiotami w matlej przestrzeni. Za-
dania diagnostyczne polegaly na nazywaniu relacji przestrzennych pomiedzy
mebelkami ustawionymi w makiecie pokoju dla lalek. Wykonujac poszczegol-
ne zadania, dziecko moglo uzyskac¢ od 7 do 18 punktéw. Analizujac uzyskane
przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze 94% badanych
dzieci niewidomych uzyskalo wyniki na poziomie 75% maksymalnego do
uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w omawianym podtescie
uzyskalo az 84% wszystkich badanych uczniéw. Szczegdélowe dane zostaly
przedstawione w tabeli 48.

Analiza poszczegélnych odpowiedzi w podtescie dotyczacym uzywania po-
je¢ przestrzennych Pokdj pokazala, Zze tylko troje sposréd 50 badanych dzieci
niewidomych mialo problemy z poprawnym uzyciem pojecia ,po prawej’, ,po
lewej stronie”. Natomiast w zakresie uzycie pojecia ,naprzeciwko” trudnosc¢
z tym zadaniem zaprezentowalo tylko czworo dzieci. Szczegdtowe dane zostaly
zaprezentowane na wykresie 63.

Kolejny podtest Pokdj — ustawienie podstawowe cze$¢ B sprawdzal umiejetnos¢
poprawnego okreslania relacji przestrzennych miedzy przedmiotami w malej
przestrzeni. Zadania diagnostyczne polegaly na nazywaniu relacji przestrze-
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Tabela 48. Uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj

Uzywanie poj.e;c’ przestrze:nnych e s i N %
w malej przestrzeni
6 1 2,0
1 2,0
12 1 2,0
14 1 2,0
Pokdj 15 1 2,0
16 2 4,0
17 1 2,0
18 42 84,0
Ogodtem 50 100,0
Zr6dlo: badania wilasne.
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Wykres 63. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

nych pomiedzy mebelkami ustawionymi w makiecie pokoju dla lalek. Wykonu-
jac poszczegoélne zadania, dziecko moglo uzyskac od 10 do 27 punktéw. Anali-
zujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze
66% badanych dzieci niewidomych uzyskalo wyniki na poziomie 75% maksy-
malnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w omawianym
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Tabela 49. Uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj — ustawienie

podstawowe
Uzywanie poj.gc’ przestrze:nnych Liczba punktsw N %
w malej przestrzeni
9 1 2,0
12 2 4,0
14 2 4,0
16 1 2,0
17 2 4,0
19 8 16,0
Pokdj — ustawienie podstawowe 20 ! 20
21 5 10,0
22 2 4,0
23 5 10,0
25 11 22,0
26 1 2,0
27 9 18,0
Ogotem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

podtescie uzyskato tylko 18 % wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane
zostaly przedstawione w tabeli 49.

Analizujac poszczegolne odpowiedzi w podtescie dotyczacym uzywania
poje¢ przestrzennych Pokdj — ustawienie podstawowe zauwazono, ze ponad polo-
wa badanych dzieci niewidomych (N = 28) miala problemy z poprawnym uzy-
ciem pojecia ,za”. Duze trudnosci pojawily sie takze w zadaniach dotyczacych
pojecia ,naprzeciwko” i ,przed”. Natomiast najlepiej opanowanym pojeciem
w zakresie poprawnego uzywania okazalo sie pojecie ,przy”. Szczegdtowe dane
zostaly zaprezentowane na wykresie 64.

Trzeci podtest Pokdj — ustawienie zaawansowane cze$¢ B sprawdzal umiejetnosé
poprawnego okre$lania relacji przestrzennych miedzy przedmiotami w malej
przestrzeni. Zadania diagnostyczne polegaly na nazywaniu relacji przestrzen-
nych pomiedzy mebelkami ustawionymi w makiecie pokoju dla lalek. Wykonu-
jac poszczegodlne zadania, dziecko moglo uzyska¢ od 12 do 33 punktéw. Anali-
zujac uzyskane przez dzieci wyniki punktowe w calym podtescie ustalono, ze
80% badanych dzieci niewidomych uzyskalo wyniki na poziomie 75% maksy-
malnego do uzyskania wyniku. Natomiast maksymalny wynik w omawianym
podtescie uzyskalo tylko 16% wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane
zostaly przedstawione w tabeli 50.
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Wykres 64. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — ustawienie podstawowe — uzywanie pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 50. Uzywanie poje¢ przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj — ustawienie

zaawansowane
Uzywanie poj.e;c’ przestrze.nnych e sy N %
w malej przestrzeni

12 6 12,0

18 1 2,0

20 1 2,0

22 1 2,0

24 1 2,0

26 3 6,0

Pokdj — ustawienie zaawansowane 27 5 10,0
28 5 10,0

29 6 12,0

30 2 4,0

31 11 22,0

& 8 16,0

Ogodtem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.
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Natomiast analiza poszczegélnych odpowiedzi w podtescie dotyczacym
uzywania poje¢ przestrzennych Pokdj — ustawienie zaawansowane pokazala, Ze po-
nad polowa badanych dzieci niewidomych (N = 28) miala problemy z popraw-
nym uzyciem pojecia ,za”. Duze trudnosci pojawily sie takze w zadaniach do-
tyczacych poje¢ ,pomiedzy” i ,przed”. Natomiast najlepiej opanowanym w tej
probie pojeciem w zakresie poprawnego uzywania okazalo sie pojecie ,na”.
Szczegoblowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 65.
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Wykres 65. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane uzywanie pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.

Ostatni podtest Pokdj lalek cze$¢ B sprawdzal umiejetnos¢ poprawnego
okreslania relacji przestrzennych miedzy lalka a przedmiotami w malej prze-
strzeni. Zadania diagnostyczne polegaly na nazywaniu relacji przestrzennych
pomiedzy mebelkami ustawionymi w makiecie pokoju dla lalek a lalkami
(laleczki przemieszczaly sie). Wykonujac poszczegélne zadania, dziecko mo-
glo uzyska¢ od 18 do 51 punktéw. Analizujac uzyskane przez dzieci wyniki
punktowe w calym podtescie ustalono, ze 14% badanych dzieci niewidomych
uzyskalo wyniki na poziomie 75% maksymalnego do uzyskania wyniku.
Natomiast maksymalny wynik w omawianym podteScie uzyskalo tylko 8%
wszystkich badanych uczniéw. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane
w tabeli 51.

Analizujac poszczegdlne odpowiedzi w podtescie dotyczacym uzywania
poje¢ przestrzennych Pokdj lalek zauwazono, Ze kazde kolejne zadanie w tej cze-
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Tabela 51. Uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni — Pokdj lalek

Uzywanie poj.gc’ przestrze:nnych Liczba punktéw N %
w malej przestrzeni

18 9 18,0

22 3 6,0

25 7 14,0

27 3 6,0

28 3 6,0

29 5 10,0

31 3 6,0

Pokdj lalek 32 1 2,0
33 6 12,0

37 3 6,0

41 1 2,0

42 1 2,0

45 1 2,0

51 4 8,0

Ogolem 50 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Sci bylo wykonane poprawnie przez mniejsza liczbe dzieci. Préby zamieszczone
w tej czedci podtestu byly ulozone zgodnie z zasada stopniowania trudnosci.
W pierwszej czesci zadania laleczka byla ustawiona tak jak dziecko, w kolejnych
czesciach zmieniala swoje ustawienie i réznilo si¢ ono od ustawienia dziecka.
Zamieszczone w dalszej czesci w postaci wykresow wyniki pokazuja, ze pierw-
sza cze$¢ zadania wykonalo okolto 80% badanych dzieci, druga okoto 50%, trze-
cig juz tylko 25%, a czwarta ponizej 15% badanych dzieci. Szczeg6lowe dane
zostaly zaprezentowane na wykresach 66, 67, 68, 69.

Podsumowujac odpowiedzi dzieci niewidomych w prébach diagnostycz-
nych dotyczacych rozumienia poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni usta-
lono, ze wraz ze wzrostem poziomu trudnosci w poszczegdlnych prébach
maleje wséréd badanych dzieci liczba poprawnie udzielonych odpowiedzi.
Najwieksza liczba dzieci osiaggnela wyniki na poziomie powyzej 75% maksy-
malnego do uzyskania wyniku w podtescie Pokdj, a najmniej dzieci poprawnie
wykonywalo zadania w podtescie Pokdj lalek. Te sama prawidlowos¢ zaobser-
wowano, analizujac wyniki pod wzgledem maksymalnego do osiagniecia wy-
niku w omawianym podtescie. Szczegétowe dane zostaly zaprezentowane na
wykresie 70.
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Wykres 66. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj lalek czes¢ 1 — uzywanie pojeé przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 67. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnosc¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj lalek czes¢ 2 — uzywanie pojeé przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 68. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj lalek czes¢ 3 — uzywanie pojec przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wiasne.

90% 86% 86% s 86% 86%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% 14% 14% 0% 14% 14%
10%

0%

Po prawe;j Z przodu Po lewej Po prawe;j Z tytu
B OdpowiedzZ niepoprawna Odpowiedz poprawna

Wykres 69. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Pokdj lalek czes¢ 4 — uzywanie pojec przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 70. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% oraz udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%
w poszczegolnych podtestach dotyczacych rozumienia pojeé przestrzennych w matej

przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast, podsumowujac odpowiedzi dzieci niewidomych w prébach dia-
gnostycznych dotyczacych uzywania pojeé przestrzennych w matej przestrzeni,
ustalono, ze najtrudniejsze do wykonania byly zadania w podtescie Pokdj lalek.
Tylko 14% badanych dzieci w tym podtescie uzyskalo wyniki na poziomie po-
wyzej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku, a tylko czworo z 50 badanych
dzieci wykonalo wszystkie proby w tym podtescie prawidlowo. Najlatwiejsze
okazaly sie zadania w podtescie Pokdj, tylko troje dzieci wykonalo to zadanie na
poziomie ponizej 75% maksymalnego do uzyskania wyniku. W tym podtescie
réwniez bardzo duza liczba dzieci, bo az 84%, osiggneta maksymalny do uzy-
skania wynik. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 71.

Poréwnujac uzyskane przez badane dzieci niewidome wyniki w zada-
niach dotyczacych rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych zaobserwo-
wano, ze tylko w pierwszym podtescie Pokdj wyniki zaréwno dla rozumienia,
jak i uzywania poje¢ przestrzennych sg na tym samym poziomie. Natomiast,
analizujgc pozostate podtesty, zauwazono, ze wiecej dzieci udzielalo popraw-
nych odpowiedzi w czesci dotyczacej rozumienia niz uzywania poje¢ prze-
strzennych. Zatem mozna stwierdzi¢, ze rozumienie poje¢ przestrzennych jest
nieco lepiej uksztaltowane od uzywania poje¢ przestrzennych przez badane
dzieci niewidome w wieku 7-12 lat. Szczeg6lowe dane zostaly przedstawione
na wykresie 72.
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Wykres 71. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% oraz udziat poprawnych odpowiedzi na poziomie 100%
w poszczegdlnych podtestach dotyczacych uzywania pojeé przestrzennych w matej
przestrzeni.

Zrédto: badania wiasne.
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Wykres 72. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na udziat poprawnych
odpowiedzi na poziomie 75% w poszczegdlnych podtestach dotyczacych rozumienia
i uzywania pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Uzyskane w wyniku przeprowadzonych badan dane poddano takze ana-
lizie ze wzgledu na wiek badanych dzieci. Wyniki przedstawiono w dwojaki
sposob. W pierwszej czesci prezentujac na wykresach srednie wyniki obrazujg-
ce liczbe poprawnie wykonanych préb w poszczegélnych grupach wiekowych.
W drugiej czesci przedstawiono je wedlug wytycznych zawartych w Przewod-
niku skalowym do interpretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujgcych kom-
petencje w zakresie rozumienia i uzywania pojec przestrzennych (dane przedstawiono
w postaci wykreséw, uwzgledniajacych poziom opanowania poszczegdélnych
kompetencji (A, B, C), a takze ze wzgledu na wiek badanych dzieci).

Rozumienie poje¢ przestrzennych badane w podtescie Pokdj jest umiejet-
noscia, ktéra poczawszy od wieku 8 lat utrzymuje sie¢ na podobnym pozio-
mie, natomiast w wieku 11 lat jest ona juz w pelni opanowana. Nie zaobser-
wowano znaczagcej réznicy miedzy $rednimi wynikami dzieci o$mioletnich
i jedenastoletnich. Srednie wyniki w podtescie Pokdj zostaly przedstawione
na wykresie 73.
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Wykres 73. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast rozpatrujac uzyskane wyniki w aspekcie dynamicznym w za-
kresie strefy najblizszego rozwoju zaobserwowano, ze w grupie siedmiolatkéw
tylko 20% udzielanych odpowiedzi jest poza strefg najblizszego rozwoju, a 70%
stanowig te wskazujace na poprawne opanowanie omawianej umiejetnosci. Na-
tomiast w pozostatych grupach wiekowych odpowiedzi $wiadczace o opanowa-

194



5.4. Umiejetnosc rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w zakresie matej przestrzeni

niu danej umiejetnosci stanowia okoto 90% wszystkich udzielonych odpowie-
dzi. Szczegdlowe wyniki przedstawiono na wykresie 74.
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Wykres 74. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj w zakresie rozumienia pojec przestrzennych
w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Z kolei w zakresie uzywania poje¢ przestrzennych w podtescie Pokdj najniz-
sze $rednie wyniki uzyskatly dzieci siedmioletnie. Natomiast najlepsze $rednie
wyniki pojawily sie w grupie dzieci odmioletnich i dziewiecioletnich. Zaskaku-
jacy okazat sie fakt, ze dzieci dziesigcioletnie uzyskaty wyniki nizsze niz dzieci
osmioletnie i dziewigcioletnie. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezentowane na
wykresie 75.

Natomiast uzyskane wyniki analizowane w aspekcie dynamicznym od stro-
ny strefy najblizszego rozwoju pokazuja, ze w grupie siedmiolatkéw tylko 11%
udzielanych odpowiedzi nie miesci sie jeszcze w strefie najblizszego rozwoju.
W pozostatych grupach wiekowych poczawszy od 8. roku zycia ponad 90%
udzielanych odpowiedzi $wiadczy o prawidlowym uzywaniu poje¢ przestrzen-
nych. Omawiane dane zostaly zaprezentowane na wykresie 76.

Kolejne poddane analizie wyniki dotyczyly rozumienia poje¢ przestrzen-
nych w podtescie Pokdj — ustawienie podstawowe. W omawianym podtescie
najnizsze $rednie wyniki uzyskaly dzieci siedmioletnie, a najlepsze srednie
wyniki dzieci jedenastoletnie. Szczegdlowe dane zostaly przedstawione na
wykresie 77.
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Rozdziat 5. Rozwdj wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne...
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Wykres 75. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 76. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj w zakresie uzywania pojec przestrzennych
w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 77. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj — ustawienie podstawowe w zakresie
rozumienia pojec przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédto: badania wiasne.

Natomiast wyniki uzyskane na podstawie przewodnika skalowego do in-
terpretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujacych kompetencije
w zakresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych pokazaly, ze poczaw-
szy od 7. roku zycia wraz z wiekiem wzrasta odsetek poprawnych odpowiedzi
$wiadczacy o opanowaniu danej umiejetnosci. Szczegélowe dane zostaly zapre-
zentowane na wykresie 78.

Z kolei w zakresie uzywania poje¢ przestrzennych w podtescie Pokdj — usta-
wienie podstawowe najnizsze Srednie wyniki uzyskaly dzieci siedmioletnie. Naj-
wyzsze wyniki uzyskaly dzieci jedenastoletnie, jednak $rednie wyniki uzyska-
ne przez dzieci dziewiecioletnie i dziesiecioletnie byly na podobnym poziomie.
Szczegdlowe wyniki zostaly przedstawione na wykresie 79.

Natomiast uzyskane wyniki analizowane w aspekcie dynamicznym od
strony strefy najblizszego rozwoju pokazujg, ze wraz z wiekiem dzieci maleje
liczba odpowiedzi, ktére wskazuja, iz dana kompetencja nie miesci sie jeszcze
w strefie najblizszego rozwoju. U siedmiolatkéw stanowia one 35% wszystkich
odpowiedzi, a u dzieci jedenastoletnich juz tylko 17%. Omawiane dane zostaly
zaprezentowane na wykresie 80.

Dane uzyskane w podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane dotyczace ro-
zumienia poje¢ przestrzennych pokazujg, ze najnizsze srednie wyniki uzyska-
ly dzieci siedmioletnie. Natomiast wyniki uzyskane przez dzieci o$mioletnie
i dziewiecioletnie sa na podobnym poziomie. Najwyzsze srednie wyniki uzy-
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Rozdziat 5. Rozwdj wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne...
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Wykres 78. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj — ustawienie podstawowe w zakresie
rozumienia pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 79. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj — ustawienie podstawowe w zakresie
uzywania pojec przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 80. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj — ustawienie podstawowe w zakresie
uzywania pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

skaly dzieci w wieku jedenastu lat. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane
na wykresie 81.

Natomiast uzyskane wyniki analizowane w aspekcie dynamicznym w od-
niesieniu do strefy najblizszego rozwoju pokazujg, ze wraz z wiekiem wsréd
badanych dzieci wzrasta w kazdej grupie wiekowej odsetek poprawnych od-
powiedzi, a maleje liczba odpowiedzi pokazujacych, iz dane kompetencje nie
mieszcza sie jeszcze w strefie najblizszego rozwoju. Najwiekszy przelom wi-
doczny jest miedzy dziewigtym i dziesigtym rokiem zycia. Szczegélowe dane
zostaly zaprezentowane na wykresie 82.

W podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane znalazla sie takze czes$¢ spraw-
dzajaca u dzieci niewidomych umiejetnos$¢ okreslania relacji przestrzennych
w malej przestrzeni. Wér6d badanych dzieci najnizsze Srednie wyniki uzyskaty
dzieci siedmioletnie. Najlepsze srednie wyniki uzyskaly dzieci jedenastoletnie.
Zatem wraz z wiekiem roénie $redni wyniki z calego podtestu dla danej grupy
wiekowej. Szczegbélowe dane zostaly przedstawione na wykresie 83.

Natomiast wyniki uzyskane na podstawie przewodnika skalowego do in-
terpretacji zachowan dzieci w eksperymentach diagnozujacych kompetencje
w zakresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych pokazaly, ze w gru-
pie dzieci siedmioletnich tylko 50% udzielanych odpowiedzi to te, ktore
$wiadcza o opanowaniu danej umiejetnosci. U dzieci o§mioletnich poprawne
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Rozdziat 5. Rozwdj wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne...
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Wykres 81. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj — ustawienie zaawansowane
w zakresie rozumienia pojec¢ przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy
wiekowej.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 82. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegélnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane w zakresie
rozumienia pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 83. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj — ustawienie zaawansowane
w zakresie uzywania pojec przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy
wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.

odpowiedzi stanowia juz ponad 60% wszystkich udzielanych odpowiedzi.
W grupie dzieci dziewigcioletnich i dziesiecioletnich odsetek poprawnych
odpowiedzi wynosi juz okolo 75%, a dla jedenastolatkéw 80%. Wraz z wie-
kiem maleje natomiast liczba niepoprawnych odpowiedzi udzielanych przez
badane dzieci niewidome. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane na wy-
kresie 84.

W ostatnim podteScie Pokdj lalek w zakresie rozumienia pojec¢ przestrzennych
w malej przestrzeni ustalono, ze najnizsze wyniki uzyskaty dzieci siedmiolet-
nie. Natomiast dzieci poczawszy od o$miu do dziesieciu lat uzyskaly srednie
wyniki z calego podtestu na podobnym poziomie. Najlepsze wyniki w oma-
wianym podtesdcie uzyskaly dzieci jedenastoletnie. Szczegdlowe dane zostaly
zaprezentowane na wykresie 85.

Natomiast omawiane wyniki rozpatrywane pod wzgledem dynamicznym
w zakresie strefy najblizszego rozwoju pokazuja, ze wéroéd siedmiolatkéw 45%
udzielanych odpowiedzi pozostaje poza strefa najblizszego rozwoju, 19% mie-
Sci sie juz w tej strefie, a tylko 35% jest calkowiecie poprawnych. Natomiast
w grupie dzieci miedzy ésmym a dziesigtym rokiem zycia poprawne odpowie-
dzi stanowia juz ponad 70% udzielanych przez nie odpowiedzi. Szczegélowe
dane zostaly przedstawione na wykresie 86.

201
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Wykres 84. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegolnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj — ustawienie zaawansowane w zakresie
uzywania pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 85. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj lalek w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 86. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj lalek w zakresie rozumienia pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

Omawiany podtest Pokdj lalek zawieral takze zadania sprawdzajgce umie-
jetnos$¢ okreslania relacji przestrzennych miedzy przedmiotami a lalkami
uzytymi w poszczegdlnych probach. Analizujac uzyskane wyniki mozna
stwierdzi¢, Ze najnizsze wyniki uzyskaly dzieci najmlodsze (siedmioletnie).
Natomiast 8-, 9-latki uzyskaly wyniki na podobnym poziomie. Z kolei dzieci
dziewiecioletnie uzyskaly wyniki zblizone do tych, ktére uzyskaly najstarsze
dzieci biorgce udzial w badaniu. Szczegdélowe dane zostaly zaprezentowane
na wykresie 87.

Natomiast analizowane wyniki w aspekcie dynamicznym pokazuja, ze
wsrdd dzieci siedmioletnich odsetek niepoprawnych odpowiedzi wynosi okoto
87%. Dopiero w grupie dzieci dziewiecioletnich liczba blednych oraz popraw-
nych odpowiedzi stanowia po 50%. Z kolei w grupie dzieci jedenastoletnich
liczba poprawnych odpowiedzi §wiadczacych o opanowaniu danej umiejetno-
Sci przewyzsza liczbe odpowiedzi niepoprawnych. Szczegdélowe dane zostaly
przedstawione na wykresie 88.

W celu podsumowania wynikéw uzyskanych przez dzieci niewidome w za-
daniach dotyczacych rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych w matlej prze-
strzeni wyznaczono przedzialy procentowe dla uzyskanych przez nie wynikéw.
Jesli dziecko wykonalo w prébach diagnostycznych poprawnie od 75% do 100%
zadan przyjeto, Zze opanowalo dang umiejetnos¢. Jesli wyniki miescily sie w prze-
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Wykres 87. Wyniki srednie z catego podtestu Pokdj lalek w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowe;j.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 88. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegolnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w podtescie Pokdj lalek w zakresie uzywania pojec
przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 89. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci rozumienia pojec przestrzennych w prébie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

dziale od 26% do 74% poprawnosci wykonania zdan to przyjeto zalozenie, ze
dana umiejetno$¢ nadal ksztaltuje sie, czyli jest w fazie rozwoju. Wyniki ponizej
26% oznaczaly, ze dana umiejetno$¢ nie zostala opanowana przez dziecko.

Przyjmujac te zalozenia mozna stwierdzi¢, Ze opanowanie umiejetnosci ro-
zumienia poje¢ przestrzennych w zakresie matej przestrzeni u dzieci niewido-
mych wzrasta wraz z wiekiem. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane na
wykresie 89. Poczawszy od wieku o$miu lat rozumienie poje¢ przestrzennych
w malej przestrzeni jest kompetencja juz opanowang lub w fazie rozwoju. Wraz
z wiekiem w grupie dzieci niewidomych maleje liczba dzieci, ktére dang kom-
petencje maja w fazie rozwoju, a roénie liczba tych, ktére maja te kompetencje
opanowanga. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli 52.

Natomiast rozpatrujac uzyskane wyniki ze wzgledu na opanowanie umie-
jetnosci uzywania pojec¢ przestrzennych w malej przestrzeni mozna stwierdzic,
ze ksztaltowanie sie tejze kompetencji wzrasta wraz z wiekiem badanych dzie-
ci. Prawidlowos$¢ te prezentuje wykres 90. W grupie dzieci siedmioletnich /4
wszystkich badanych ma te kompetencje w fazie rozwoju, a '/4+ nie opanowala
jeszcze tej kompetencji. Wraz ze wzrostem wieku badanych dzieci, poczawszy
od o$miolatkéw maleje liczba dzieci, ktére maja nie opanowane postugiwanie
sie pojeciami przestrzennymi, a rosnie liczba tych, ktére maja badana kompe-
tencje w fazie rozwoju lub opanowang. Szczegélowe dane zostaly zaprezento-
wane w tabeli 53.
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Tabela 52. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci rozumienia poje¢ przestrzennych w prébie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$é opanowana 3 43,0
~ lat Umiejetnoé¢ w fazie rozwoju 3 43,0
Umiejetno$¢ nieopanowana 1 14,0
Ogoélem 7 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 6 75,0
8 lat Umiejetnosé¢ w fazie rozwoju 2 25,0
Ogodtem 8 100,0
Umiejetno$é opanowana 6 67,0
9 lat Umiejetnoé¢ w fazie rozwoju 3 33,0
Ogoélem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 7 78,0
10 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 2 22,0
Ogotem 9 100,0
Umiejetno$é opanowana 14 88,0
11 lat Umiejetnosé¢ w fazie rozwoju 2 12,0
Ogodlem 16 100,0
Zrédto: badania wlasne.
100%
100%
90% 78%
0
60%
50%
% 9
o 29% Wb 2
20% 129 11% 119 1%
10% 0% 0% 0% 0%
0%
6 lat 7 lat 8 lat 9 lat 10 lat 11 lat

B Umiejetnos¢ opanowana M Umiejetnos$¢ w fazie rozwoju Umiejetnos¢ nieopanowana

Wykres 90. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci uzywania pojec przestrzennych w probie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni.

Zrédto: badania wlasne.




5.5. Umiejetnos¢ opisu znanej przestrzeni

Tabela 53. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci uzywania pojec przestrzennych w probie
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$¢ opanowana 0 0,0
7 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 5 71,0
Umiejetnoé¢ nieopanowana 2 29,0
Ogolem 7 100,0
Umiejetno$¢é opanowana 1 12,0
8 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 5 63,0
Umiejetno$¢ nieopanowana 2 25,0
Ogodtem 8 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 2 22,0
9 lat Umiejetnoé¢ w fazie rozwoju 6 67,0
Umiejetno$¢ nieopanowana 1 11,0
Ogolem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 1 11,0
10 1at Umiejetno$¢ w fazie rozwoju 7 78,0
Umiejetno$¢ nieopanowana 1 11,0
Ogotem 9 100,0
Umiejetnoé¢ opanowana 5 31,0
11at Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 11 69,0
Umiejetnoé¢ nieopanowana 0 0,0
Ogolem 16 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

5.5. Umiejetnos¢ opisu znanej przestrzeni

Niezwykle wazna kompetencja, $wiadczacg o prawidlowym rozumieniu
otaczajacej nas przestrzeni oraz o poprawnym rozumieniu i okreslaniu zacho-
dzacych w niej relacji miedzy osobami, przedmiotami, jest umiejetnos$¢ opisu
znanej przestrzeni. Wyksztalcenie tej umiejetnosci w przypadku dziecka nie-
widomego wymaga wielu godzin ¢wiczen, polegajacych na poznawaniu doty-
kowo-stuchowym przestrzeni, analizowaniu jej elementéw, okredlaniu relacji
miedzy tymi elementami przy uzyciu poje¢ przestrzennych.
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W celu sprawdzenia, w jaki sposéb dzieci niewidome w wieku wczesnosz-
kolnym opisuja przestrzen, w ktorej sie poruszaja, zastosowano prébe diagno-
styczng Droga, wchodzacq w sklad Funkcjonalnej oceny wybranych umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej dla dzieci z niepetnosprawnosciqg wzroku w wieku
od 7 do 12 lat.

Kazde z piecédziesieciorga dzieci niewidomych bioracych udzial w bada-
niu bylo proszone o slowne opisanie drogi, ktéra jest mu znana i porusza sie
nig czesto (dzieci dokonywaly opisu drogi od drzwi wejsciowych do budynku
szkolnego do drzwi swojej sali lekcyjnej). Wypowiedzi dzieci zostaly zarejestro-
wane cyfrowo, odstuchane i zapisane w formie tekstu. Uzyskany w ten spo-
sOb material badawczy poddano analizie ze wzgledu na uzywane przez dzieci
w opisie: pojecia przestrzenne, wskazéwki i punkty orientacyjne, wyrazy okre-
Slajace nastepstwo czasowe, inne specyficzne wyrazy.

W toku przeprowadzonych analiz ustalono, ze dzieci niewidome, opisujac
przestrzeni, w ktorej sie poruszaja, nazywaja kolejno wykonywane podczas
przemieszczania sie czynnosci, np.: ide, schodze, wchodze, skrecam. Ponadto
koncentruja sie na wskazéwkach dotykowych odbieranych za pomoca dloni
i stop, i podajg je jako istotne punkty orientacyjne na trasie marszu. Wymienia-
ja takze kolejno mijane pomieszczenia, przedmioty, miejsca, ktére sa dla nich
istotne podczas przemieszczania sie. Taki opis $wiadczy o postrzeganiu tych
obiektow kolejno w perspektywie liniowej, a nie przestrzennej. Jako przyktad
przytoczono wypowiedz Kacpra, lat 9:

z

Trzeba pdjs¢ prosto, potem lekko w lewo, potem schodzi si¢ z goreczki takiej matej,
potem prosto po zielonych, potem do chodniczka, potem pierwsza para schodkdw,
potem druga, potem trzeba iS¢ prosto obok sekretariatu szkoly podstawowej, czy
jakos tak, potem wchodzi si¢ w drzwi szkoty podstawowej i trzeba is¢ prawg strong
i bedq drugie drzwi po prawej stronie. Wychodze z klasy, ide lewq strong ide prosto
przez korytarz, wychodze z korytarz, a schodze¢ na lewg strong, ide obok schoddw,
ktorymi mozna is¢ na aule, potem w lewo, trzymam sig poreczy, schodzg na parter
po schodach, jest tam chodniczek, idg na prawg strong, mijam drzwi takiego matego
korytarza, gdzie jest stoldwka, i schody i mijam po prawej stronie kaloryfer, winde,
okna i jak jestem przy gdrce, gdzie si¢ wchodzi trzymam sig prosto i w prawo i tam
jest portiernia.

Dzieci niewidome, dokonujac opisu przestrzeni, jako wskazéwki orientacyj-
ne wymieniajg takze stale elementy otoczenia, takie jak schody, $ciany, kalory-
fer, skrzynke, drzwi, tawke itp. Zazwyczaj opisuja kolejno mijane przedmioty,
uzywajac najczesciej wyrazéow ,potem”, ,p6zniej”. Wyrazy te stuza do okresla-
nia relacji czasowych, natomiast dzieci niewidome uzywaja ich do okreslania
relacji zachodzacych w przestrzeni. Fakt ten pokazuje, ze precyzyjnie zapa-
mietuja droge, po ktdrej sie poruszajg, natomiast nie potrafiag opisa¢ relacji za-
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chodzacych miedzy mijanymi obiektami czy miejscami. Dla zilustrowania tych
stwierdzen przytoczono wypowiedz Huberta, 9 lat:

Idzie si¢ po skosie, wychodzi si¢ na korytarz, potem w lewo i prosto i pozniej sig skreca
w prawo i kawatek i znow w prawo i troche w lewo, i pdzniej jeszcze raz w prawo
i prosto i drzwi sq po prawej stronie.

Wechodzg do szkoly, ide w lewo, pdzZniej w lewo i w prawo, kawalek prosto i pdzniej
w lewo i w prawo, prosto w lewo i prosto i pdzniej dwie pary drzwi mijam i w pigte
drzwi w prawo skrecam.

W analizowanych wypowiedziach dzieci niewidomych zaobserwowano
takze male zréznicowanie uzywanych przez nie poje¢ przestrzennych. Naj-
czedciej pojawiaja sie pojecia ,w prawo” i ,w lewo”, odnoszace sie do wykony-
wanych przez nie podczas marszu zwrotoéw i skretow. Rzadziej pojawiajg sie
pojecia ,przede mng”, ,naprzeciwko”, ,przy”. Niekiedy caly opis przestrzeni,
w ktorej dziecko sie porusza, sklada sie w gléwnej mierze ze zwrotéw i skre-
tow w prawa lub lewa strone bez wskazania konkretnego miejsca wykona-
nia zwrotu. Zapewne taka sytuacja moze wynikac¢ z korzystania przez osoby
niewidome ze zmyslu kinestetycznego i pamieci miesniowej podczas prze-
mieszczania sie. Stad doskonale wiedzg, gdzie nalezy skreci¢, ale czesto nie
komunikuja werbalnie tego faktu. Dla zobrazowania tego opisu zamieszczono
wypowiedz Julii, 8 lat:

Ide w lewo, potem z szatni w prawo, potem jeszcze raz w lewo i moje drzwi do klasy
sq po lewej. Idg i skrecam w lewo, potem prosto i do drzwi i skrecam do holu gléwnego
w lewo.

W opisie przestrzeni przez badane dzieci zaobserwowano takze uzywanie
stow, ktére Swiadczg o nieprecyzyjnym okreslaniu pokonywanych podczas
marszu odleglosci, np.: ,ide kawaleczek”, ,kawalek holu”, ,troszeczke w prawo”,
»ide troche”, ,ide dluzszy czas” itp. Uzywanie tego typu okreslerr pokazuje, ze
dla dziecka niewidomego pewna trudnoscia jest precyzyjne okreslenie przeby-
tej drogi przy uzyciu miar sluzacych do opisu odleglosci (metr, centymetr itp.).
Wynika to z faktu braku wzrokowej kontroli otoczenia i niemoznosci dokony-
wania aktualizacji przestrzennej pokonywanej drogi.

Dalsze analizy zebranego materialu badawczego pokazaly, ze w Zadnej
z wypowiedzi dzieci niewidomych nie pojawily sie informacje dotyczace wska-
zéwek stuchowych. Zaskakujacy réwniez okazal sie fakt uzywania przez nie
nazw koloréw w odniesieniu do mijanych miejsc czy obiektéw, np.: ,dochodze
do zielonych schodéw”, ,wchodze w pomaranczowy korytarz”, ,mijam zielo-
ng klatke schodowg”. Mimo braku mozliwosci weryfikacji informacji o kolorach

uczniowie niewidomi przyswajaja sobie ich nazwy (wystepujace w powszech-
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nym uzyciu wérdéd oséb widzacych) i uzywaja ich do opisu przestrzeni, aby
lepiej moéc sie komunikowa¢ z osobami widzacymi.

Na podstawie analizy zebranego materialu badawczego ze wzgledu na
stopie opanowania umiejetnosci opisu przestrzeni, dokonano podzialu wy-
powiedzi badanych dzieci niewidomych na trzy gléwne poziomy: poziom
podstawowy, Sredniozaawansowany, zaawansowany. W kazdym z pozioméw
wyodrebniono dodatkowo typy opiséw. Szczegdlowy podzial pozioméw umie-
jetnosci opisu przestrzeni zostal zaprezentowany na schemacie 24. Nastepnie
dokonano charakterystyki poszczegdlnych poziomoéw.

POZIOM
ZAAWANSOWANY

- ™

PozIOM TP KERUNKOWY
SREDNIOZAAWANSOWANY o TYP CZASOWY )

-

- a

e TYP ROZSZERZONY

POZIOM PODSTAWOWY o TYP SKROCONY

. J

Schemat 24. Poziomy opanowania umiejetnosci opisu przestrzeni.

Zrodlo: badania wlasne.

Pierwszy z wyodrebnionych pozioméw opisu przestrzeni — Poziom podstawo-
wy — charakteryzowal sie dos¢ duza chaotyczno$cig umieszczonych w nim in-
formacji. Zawieral informacje wybidrcze, niepelne, pomijajace istotne szczego-
ly opisywanej przestrzeni. Wyrézniono w jego zakresie dwa podtypy: skrdcony
i rozszerzony. W pierwszym z nich znajdowalo si¢ mato konkretnych informacji
o przestrzeni, w ktorej dziecko sie porusza, nie uzyto tam réwniez zadnych
poje¢ przestrzennych. Natomiast zawieral on informacje o wykonywanych
zwrotach, skretach, ale bez kierunku tych zwrotéw. Drugi — podtyp rozszerzony
— zawieral wieksza ilo$¢ informacji, np. o mijanych w czasie marszu miejscach,
wykonywanych zwrotach, punktach informacyjnych. Znalazly si¢ w nim takze
pojedyncze pojecia przestrzenne. Jednak nadal zawarte tu informacje nie byly
poukladane w logiczng calos¢. Przyklady opiséw przestrzeni na poziomie pod-
stawowym przedstawiono w tabeli 54.

Drugi z wyszczegdlnionych pozioméw opisu przestrzeni — Poziom srednio-
zaawansowany — zawieral duza ilos¢ informacji odnoszacych sie do wskazéwek
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Tabela 54. Opis przestrzeni — poziom podstawowy

Poziom podstawowy — typ skrécony

Jade windg wysiadam z windy, no idg sobie prosto i jestem w klasie

Alan, 7 lat Ide prosto wsiadam do windy i jadg na parter i juz

. Jak wejde do szkoty to idg prosto, prosto, potem skrecam na hol, idg prosto, potem
Dominik, . . .
9 lat skrecam i ide do klasy i do tawki

Od tawki trzeba skrecic, is¢ do szatni, ubrac sig i wyjs¢

Poziom podstawowy — typ rozszerzony

Wchodzimy do szatni, wychodze z szatni ide w prawo, potem prosto, a pézniej przy
Hati, 7 lat dwdch barierkach w lewo
Whychodze i idg prosto korytarzem

ldziesz, idziesz koto klasy Ia, po lewej i po prawej mijam drzwi, wchodzg do klasy i tam
jest moja tawka

Wychodze przez drzwi skrecam w lewo ide przez hol i tam mijam pokdj nauczycielski

i skrecam do szatni

Dawid, 9 lat

Zrédlo: badania wlasne.

dotykowych. Znalazly si¢ w nim takze wzmianki o wykonywanych zwrotach,
skretach, mijanych miejscach. Charakteryzowal sie on takze wystepowaniem
wielu okreslen odnoszacych sie do czasu: potem, pdzniej. Opisy zakwalifikowa-
ne do tego poziomu byly dos¢ szczegdlowe i drobiazgowe. Ze wzgledu na prze-
wazajacg w opisie ilo$¢ okredlonego typu danych podzielono ten poziom opisu
na trzy podtypy: dotykowy, kierunkowy, czasowy. Pierwszy z nich koncentrowat
sie na wskazoéwkach dotykowych odbieranych za pomocg dloni i stép. Drugi
typ zawieral szczegdlowa charakterystyke wykonywanych podczas marszu
zwrotéw i skretéw, a trzeci w znacznej mierze koncentrowal sie na mijanych
kolejno obiektach czy miejscach. Opisy przestrzeni na poziomie éredniozaawan-
sowanym zamieszczono w tabeli 55.

Ostatni z wyodrebnionych pozioméw opisu przestrzeni — Poziom zaawanso-
wany — zawieral zwroty okreslajace relacje przestrzenne miedzy osobami, obiek-
tami w przestrzeni, miejscami. Znalazly si¢ w nim takze czasowniki odnoszace
sie do wykonywanych podczas poruszania sie czynnosci. Caly opis stanowit lo-
giczng calo$¢, byl spojny, rzeczowy, wyczerpujacy. Tabela 56 zawiera przyklady
opisOw na poziomie zaawansowanym.

Wszystkie uzyskane w toku badan opisy przestrzeni dzieci niewidomych
w wieku wczesnoszkolnym podzielono wedlug oméwionego kryterium. Dane
zostaly zaprezentowane na wykresie 91.

Tylko sze$cioro dzieci z badanej grupy potrafilo opisa¢ przestrzen, w ktorej
sie poruszajg, na poziomie zaawansowanym. Byly to dzieci jedenastoletnie. Az
dwadziescia jeden opiséw przestrzeni zostalo zakwalifikowanych do poziomu
$redniozaawansowanego. W ramach tego poziomu wydzielono cztery opisy o ty-
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Tabela 55. Opis przestrzeni — poziom sredniozaawansowany

Poziom Sredniozaawansowany, typ dotykowy

Patryk,
8 lat

Wehodzg drzwiami do szkoly i idg do szatni, i po lewej jest moje skrzydlo, i tu sig idzie, idzie,
jest taka porecz i widac pierwszy boks i to jest szatnia, wychodze z szatni i sig idzie, idzie,
idzie i mija si¢ Smietniki, skrzynka pozarna, druga sala i taka naklejka nr 3 i to moja sala
Wychodze w lewo i idzie sig i idzie si¢ i mija si¢ sale Ib, potem sig skreca i robi taki zawijas
i robi sig 13 schodkow w dél, taka barierka Zeby si¢ za nig ztapac, i tu sig skreca i tu sig
wchodzi 1 juz

Poziom Sredniozaawansowany, typ kierunkowy

Hubert,
9 lat

Idzie sig po skosie, wychodzi si¢ na korytarz, potem w lewo i prosto i poZniej sig skreca

w prawo i kawalek i zndw w prawo i trochg w lewo, i pdZniej jeszcze raz w prawo i prosto

i drzwi sq po prawej stronie

Wechodzg do szkoly, ide w lewo, pdZniej w lewo 1 w prawo, kawalek prosto i pdzZniej w lewo
i w prawo, prosto w lewo i prosto i pézZniej dwie pary drzwi mijam i w pigte drzwi w prawo

Poziom Sredniozaawansowany, typ czasowy

Anna,
9 lat

Od grupy to ide prosto, prosto, jeszcze prosto i mijam lazienke, pdZniej prosto i w lewo
i potem idg prosto i na zielong klatkg schodowq i mijam salg i pdZniej jest moja

Trzeba zejs¢ z klatki schodoweyj, iS¢ prosto, potem troszeczke w prawo w lewo 1 mija sig
stoldwke i pdzZniej znajdzie si¢ takie drzwi automatyczne

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 56. Opis przestrzeni — poziom zaawansowany

Poziom zaawansowany

Wiktoria,
10 lat

Ide, skrecam w lewo, idg prosto, dochodze do zielonych schoddow, idg na drugie pigtro,
skrecam w prawo, idg prosto na korytarz szkoly podstawowej mijam, klasg 204, kolejna
to bedzie moja klasa

Mam klasg po lewej stronie, ide korytarzem szkoty podstawowej, wychodze z korytarza,
mijam schody na aule, potem skrecam w lewo, schodzg zielonymi schodami na parter,
po lewej bedzie tawka i musze skrecic w prawo i bedzie przede mng portiernia

Sandra,
11 lat

Ide od drzwi glownych po schodach, one sq obok filara, skrecam w prawo i jest taki dtugi
korytarz i moja sala jest na koricu korytarza obok tazienek

Idg prosto po schodach na dét, skrecam lekko w lewo, ide prosto i dochodze do jadalni,
bedzie przede mng

Arek, 11
lat

Obracamy sig aby drzwi byly za nami, idziemy prosto az do holu, idziemy holem az

do schoddw, wchodzimy po schodach i skrecamy w lewo w korytarz, kiedy dojdziemy

do sciany, bedzie przed nami, skrgcamy w lewo, poruszamy si¢ po lewej stronie zeby

nie przegapic drzwi, kiedy je wykryjemy to w nie wchodzimy

Od drzwi od klasy idziemy prosto, skrecamy w prawo do schodow, schodzimy po schodach
i skrecamy w prawo w korytarz i jak z niego wyjdziemy, to idziemy dyskretnie w prawo

i przed sobg mamy wyjscie

Zrédto: badania wlasne.
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Wykres 91. Liczba dzieci niewidomych (w %) ze wzgledu na poziom opanowania
umiejetnosci opisu znanej przestrzeni.

Zrédlo: badania wlasne.

pie dotykowym, sze$¢ opiséw o typie czasowym i az jedenascie o typie kierunko-
wym. Dominowaly one wérdéd dzieci od 8. do 11. roku Zycia. Natomiast w zakresie
poziomu podstawowego wyodrebniono trzynascie opiséw o typie rozszerzonym
i dziesie¢ opiséw skréconych. Te ostatnie nalezaly w wiekszosci do dzieci sied-
mioletnich. Szczegélowe zestawienie informacji umieszczono w tabeli 57.

Tabela 57. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poziom opisu przestrzeni
w prébie diagnostycznej Droga

Poziom opisu Typ opisu N %
Poziom zaawansowany 6 12,0
Ogotem 6 100,0
Typ dotykowy 4 19,0
Poziom Typ kierunkowy 6 29,0
$redniozaawansowany Typ czasowy 11 52,0
Ogodtem 21 100,0
Typ rozszerzony 13 56,0
Poziom podstawowy Typ skrécony 10 44,0
Ogotem 23 100,0

Zrédlo: badania wlasne.
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Na podstawie uzyskanych w badaniu danych mozemy wnioskowaé, ze
dzieci niewidome rozwijaja swoje kompetencje w zakresie opisu przestrzeni
wraz z nabywaniem innych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej i sa
one zwigzane z wiekiem oraz indywidualnym do$wiadczeniem gromadzonym
przez dzieci.

5.6. Umiejetnos¢ okreslania kierunkéw na kartce papieru

Umiejetnos¢ okreslania kierunkéw na kartce papieru wiaze sie Scisle ze
zdolnoscig przenoszenia schematu wlasnego ciala na inne obiekty. Kompetencja
ta wymaga od dziecka zaawansowanego poziomu myslenia operacyjnego, gdyz
kartka jest usytuowana w przestrzeni zupelnie inaczej niz nasze cialo. W ce-
lu sprawdzenia poziomu umiejetnoséci okreslania kierunkéw na kartce papie-
ru u dzieci niewidomych zastosowano prébe diagnostyczng Kartka wchodzaca
w sklad Funkcjonalnej oceny wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
dla dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku w wieku od 7 do 12 lat.

Zadania diagnostyczne w probie Kartka zostaly podzielone na dwie czesci.
Pierwsza sprawdzala rozumienie poje¢ przestrzennych (brzeg, rég, gora, dot,
prawo, lewo itp.) i polegala na ukladaniu figur geometrycznych na macie rze-
powej wedlug instrukcji badajacego. Natomiast druga czes¢, tez sprawdzajaca
rozumienie poje¢ przestrzennych, polegala na rysowaniu na folii linii w r6z-
nych kierunkach (w gére, w dél, w prawo, w lewo) zgodnie z poleceniami osoby
przeprowadzajacej badanie.

Wykonujac zadania dotyczace rozumienia poje¢ przestrzennych na kartce
papieru, dziecko mogto uzyska¢ od 22 do 63 punktéw. W zakresie rozumie-
nia poje¢ przestrzennych na kartce papieru prawie wszystkie badane dzieci
(N = 48) osiagnely wyniki pomiedzy 32 a 63 punktéw, co oznacza ze wykona-
ly poprawnie ponad polowe poleceri. Dwadziescioro sposréd 50 badanych, co
stanowi 40% wszystkich dzieci, osiggnelo maksymalny wynik we wszystkich
eksperymentach diagnostycznych. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezento-
wane w tabeli 58.

Analizujgc poszczegélne odpowiedzi w probie diagnostycznej Kartka
w czesdci dotyczacej manipulowania figurami geometrycznymi, zauwazono
ze ponad 90% dzieci poprawnie wskazalo kierunki na kartce papieru (go-
ra, dol, prawo, lewo). Tylko troje z 50 badanych dzieci w tej probie udzielito
niepoprawnych odpowiedzi. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezentowane na
wykresie 92.

Natomiast w zakresie poprawnego wskazywania przez badane dzieci niewi-
dome poszczegélnych rogéw kartki najwieksze trudnosci zaobserwowano przy
wskazywaniu jej gérnych rogéw. Dziesiecioro sposréd 50 badanych dzieci mia-
fo problem z poprawnym wykonaniem tego polecenia. Wskazywanie dolnego
(blizszego) rogu kartki okazalo si¢ dla dzieci latwiejsze. Tylko troje z 50 dzieci
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Tabela 58. Rozumienie pojec¢ przestrzennych na Kartce papieru — skala ogdlna

Rozumienie pojeé prz.estrzennych L A N %
na Karce papieru

25 1 2,0

31 1 2,0

35 1 2,0

38 1 2,0

49 1 2,0

51 1 2,0

52 1 2,0

54 2 4,0

Skala ogodlna 55 6 12,0
57 5 10,0

58 1 2,0

59 4 8,0

60 1 2,0

61 2 4,0

62 2 4,0

63 20 40,0

Ogodtem 50 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

bioracych udzial w badaniu wykonalo to zadanie niepoprawnie. Szczegélowe
dane zostaly przedstawione na wykresie 93.

Z kolei w zakresie rozumienia i poprawnego okreslania brzegu kartki zaob-
serwowano, ze wyniki w calej prébie diagnostycznej sa na podobnym poziomie
niezaleznie od konkretnego brzegu kartki. Okoto /1 badanych dzieci wykony-
walo zadania w tej prébie poprawnie. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowa-
ne na wykresie 94.

Natomiast, analizujgc poszczegélne odpowiedzi w probie diagnostycznej
Kartka w czesci dotyczacej rysowania, zauwazono, ze az 90% badanych dzieci
niewidomych nie mialo probleméw z poprawnym narysowaniem linii zgod-
nie z poleceniami badajacego. Szczegélowe dane zostaly zaprezentowane na
wykresie 95.

Uzyskane w wyniku przeprowadzonych badan dane poddano takze ana-
lizie ze wzgledu na wiek badanych dzieci. Wyniki przedstawiono w dwojaki
sposob. W pierwszej czesci, prezentujac na wykresie Srednie wyniki obrazuja-
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94% 94% 92% 94% 6%

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

ig: 6% 6% 8% 6% m

0%

Od goéry do Od dotu do Odlewejdo  Od prawejdo Posrodku
dotu gory prawej lewej

B OdpowiedzZ niepoprawna m Odpowiedz poprawna

Wykres 92. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Kartka — rozumienie pojec przestrzennych na kartce papieru.

Zrédto: badania wlasne.

94% 92%

100% 38%
0,
90% 82%
80%
70%
60%
50%
40%
30% 18%
0
20% 12% 6% 3%
10%

0%
Prawy gorny rog Prawy dolny rég Lewy gorny rog Lewy dolny rég

B Odpowiedz niepoprawna = Odpowiedz poprawna

Wykres 93. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Kartka — rozumienie pojeé przestrzennych na kartce papieru.

Zrédto: badania wlasne.
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76%
80% 74%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

68% 68%
32% 32%
24% A

Prawy brzeg Lewy brzeg Dolny brzeg GOrny brzeg

0%

B Odpowied?Z niepoprawna m OdpowiedzZ poprawna

Wykres 94. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Kartka — rozumienie pojec przestrzennych na kartce papieru.

Zrédto: badania wiasne.

100% 9% g0u  92% ooy 4% 9oy 92% ooy
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
0,

ig;’ 6% 8% 6% 8%
(]
0%

Wdét Wlewo Wdét Wprawo Wdét Wlewo Wdét W prawo

B Odpowiedz niepoprawna = Odpowiedz poprawna

Wykres 95. Liczebnos¢ dzieci niewidomych ze wzgledu na poprawnos¢ udzielanych
odpowiedzi w podtescie Kartka — rozumienie pojeé przestrzennych na kartce papieru.

Zrédlo: badania wlasne.

217



Rozdziat 5. Rozwdj wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne...

ce iloé¢ poprawnie wykonanych préb w poszczegdlnych grupach wiekowych.
W drugiej czesci przedstawiono je wedtug wytycznych zawartych w ,Prze-
wodniku skalowym do interpretacji zachowan dzieci w eksperymentach
diagnozujacych kompetencje w zakresie rozumienia i uzywania pojeé¢ prze-
strzennych” (dane przedstawiono w postaci wykreséw, uwzgledniajacych po-
ziom opanowania poszczegdlnych kompetencji (A, B, C), a takze ze wzgledu
na wiek badanych dzieci).

Umiejetnos¢ okreslania kierunkéw na kartce papieru doskonali sie wraz
z wiekiem. Srednie wyniki dla dzieci siedmioletnich i oémioletnich utrzymuja
si¢ na podobnym poziomie. Natomiast od wieku 9 lat srednie wyniki sg takie
same jak w wieku 10 i 11 lat. Srednie wyniki dla préby diagnostycznej Kartka
zostaly przedstawione na wykresie 96.

62,00 60,75
60,00 59,00
58,00
58,00
55,75

56,00
54,00 52,57
52,00
50,00
48,00

7-latki 8-latki 9-latki 10-latki 11-latki

Wykres 96. Wyniki srednie z catej proby diagnostycznej Kartka w zakresie umiejetnosci
okreslania kierunkéw na kartce papieru dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédto: badania wlasne.

Natomiast, rozpatrujac uzyskane wyniki w aspekcie dynamicznym w od-
niesieniu do strefy najblizszego rozwoju, zaobserwowano, ze w grupie dzieci
siedmioletnich 20% udzielanych przez nie odpowiedzi nie miesci sie w strefie
najblizszego rozwoju. Natomiast w pozostalych grupach wiekowych odpo-
wiedzi Swiadczace o opanowaniu danej umiejetnosci stanowia 80% wszyst-
kich odpowiedzi u dzieci w wieku 8, 9, 10 lat, a 90% odpowiedzi u dzieci je-
denastoletnich. Wraz z wiekiem maleje tez odsetek odpowiedzi pozostajacych
poza strefa najblizszego rozwoju, jak i tych mieszczacych sie w tej strefie na
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korzys¢ odpowiedzi prawidlowych. Szczegélowe wyniki przedstawiono na
wykresie 97.

93,8%
100% o 79, 88,9% 86,8% e
80% 70,7%
60%
40%
20,4% 17.3%
20% 8,8% 7.9% 10,6%
0%
0
7 lat 8 lat 9 lat 10 lat 11 lat

B Umiejetnos¢ okreslania kierunkdéw na kartce papieru — odsetek odpowiedzi A
Umiejetnosc okreslania kierunkéw na kartce papieru — odsetek odpowiedzi B

Umiejetnos¢ okreslania kierunkéw na kartce papieru — odsetek odpowiedzi C

Wykres 97. Liczba odpowiedzi (w %) na poszczegdlnych poziomach funkcjonowania
w kazdej grupie wiekowej w prébie diagnostycznej Kartka.

Zrédlo: badania wlasne.

W celu podsumowania wynikéw uzyskanych przez dzieci niewidome w za-
daniach dotyczacych okreslania kierunkéw na kartce papieru wyznaczono
przedzialy procentowe dla uzyskanych przez nie wynikoéw. Jesli dziecko wyko-
nalo w tescie poprawnie od 75% do 100% zadan, przyjeto, ze opanowalo dang
umiejetnosé. Jesli wyniki miescily sie w przedziale od 26% do 74% poprawnosci
wykonania zadan, to przyjeto zalozenie, ze dana umiejetnos¢ nadal ksztaltuje
sie, czyli jest w fazie rozwoju. Wyniki ponizej 26% oznaczaly, ze dana umiejet-
nos¢ nie zostala opanowana przez dziecko.

Przyjmujac te zalozenia mozna stwierdzi¢, ze opanowanie umiejetnosci
okredlania kierunkéw na kartce papieru u dzieci niewidomych wzrasta wraz
z wiekiem. Szczeg6lowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 98. W gru-
pie dzieci siedmioletnich nieco ponad polowa opanowala te umiejetnos¢, a dru-
ga cze$¢ grupy ma te umiejetnos¢ w fazie rozwoju. Poczawszy od wieku o$miu
lat badana kompetencja byta opanowana przez ponad 80% dzieci w poszczegol-
nych grupach wiekowych. Natomiast dopiero w wieku jedenastu lat wszystkie
badane dzieci potrafily poprawnie wskaza¢ kierunki na kartce papieru. Wyniki
zostaly zaprezentowane w tabeli 59.
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Tabela 59. Liczebnos¢ dzieci niewidomych w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci okreslania kierunkdw na kartce papieru w prébie

diagnostycznej Kartka

Wiek badanych Poziom umiejetnosci N %
Umiejetno$¢é opanowana 4 57,0
7 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 3 43,0
Ogodtem 7 100,0
Umiejetno$¢é opanowana 7 88,0
8 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 1 12,0
Ogolem 8 100,0
Umiejetnos$¢ opanowana 7 78,0
9 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 2 22,0
Ogolem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 8 89,0
10 lat Umiejetnoéé¢ w fazie rozwoju 1 11,0
Ogotem 9 100,0
Umiejetno$¢ opanowana 16 100,0
11 lat Umiejetnos¢ w fazie rozwoju 0 0,0
Ogotem 16 100,0
Zrédto: badania wlasne.
100%
100% 88% 89%
90% 78%
80%
70% 579
60%
50% 43%
40%
30% 22%
20% 12% 11%
10% 0% % 0% % 0%
0%
7 lat 8 lat 9 lat 10 lat 11 lat

B Umiejetnos¢ opanowana M Umiejetnosé w fazie rozwoju Umiejetnos¢ nieopanowana

Wykres 98. Liczba dzieci niewidomych (w %) w kazdej grupie wiekowej ze wzgledu
na poziom opanowania umiejetnosci uzywania pojec przestrzennych w proébie

diagnostycznej Kartka.

Zrédto: badania wlasne.
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5.7. Korelacje miedzy poszczegdlnymi umiejetnosciami
z zakresu orientacji przestrzennej

Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonych badan poddano takze analizie
pod wzgledem korelacji pomiedzy poszczegdlnymi badanymi umiejetnosciami
z zakresu orientacji przestrzennej. Probowano okresli¢ zwigzek pomiedzy czte-
rema probami diagnostycznymi badajacymi: schemat ciala, rozumienie i uzy-
wanie poje¢ przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni, rozumienie i uzywa-
nie poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni oraz okreélanie kierunkéw na
kartce papieru. W celu zbadania zwigzku pomiedzy wybranymi prébami zasto-
sowano test nieparametryczny rho Spearmana.

Uzyskane wyniki testu pozwalaja stwierdzi¢ istotny, dodatni, silny zwig-
zek miedzy proba diagnostyczng Schemat ciala a dwiema z trzech analizowa-
nych préb diagnostycznych: rozumieniem i uzywaniem poje¢ przestrzennych
w duzej przestrzeni, rozumieniem i uzywaniem poje¢ przestrzennych w matej
przestrzeni. Natomiast proba diagnostyczna dotyczaca okreslania kierunkéw
na kartce papieru okazala si¢ istotnie, dodatnio, umiarkowanie skorelowana
z préba dotyczaca schematu ciata. Uzyskane wyniki wskazujg, ze uczniowie
niewidomi, ktérzy wykazali sie dobrze rozwinietymi kompetencjami w zakre-
sie schematu ciala, mieli takze wysoko rozwiniete umiejetnosci rozumienia
i uzywania poje¢ przestrzennych zaré6wno w duzej, jak i malej przestrzeni.

Analiza uzyskanych wynikéw pokazala takze istotny, dodatni, silny zwia-
zek miedzy préba diagnostyczng badajaca rozumienie i uzywanie pojeé¢ prze-
strzennych w duzej przestrzeni a pozostalymi trzema prébami diagnostyczny-
mi. Najwyzsza warto$¢ korelacji zanotowano w prébie dotyczacej rozumienia
i uzywania poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni (korelacja wynosi 0,742
dla p < 0,1). Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze dzieci, ktére uzyska-
ly wysokie wyniki w zadaniach diagnostycznych w zakresie duzej przestrzeni
uzyskaly tez wysokie wyniki w pozostatych préobach diagnostycznych.

Dalsza analiza wynikéw testu rho Spearmana wykazala istotny, dodatni, sil-
ny zwigzek miedzy préba diagnostyczna badajacg rozumienie i uzywanie po-
je¢ przestrzennych w malej przestrzeni a dwiema z trzech analizowanych préb
diagnostycznych: rozumieniem i uzywaniem poje¢ przestrzennych w duzej
przestrzeni i proba dotyczacg schematu ciala. Natomiast omawiana préba oka-
zala sie istotnie, dodatnio, umiarkowanie skorelowana z préba dotyczaca okre-
Slania kierunkéw na kartce papieru. Uzyskane wyniki pokazuja, ze uczniowie
niewidomi, ktérzy maja dobra orientacje w zakresie poprawnego rozumienia
i uzywania poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni, wykazuja réwniez dobra
orientacje w pozostalych badanych zakresach.

Ostatnia rozpatrywana pod wzgledem wystepowania korelacji préba dia-
gnostyczna dotyczyla okreslania kierunkéw na kartce papieru. W wyniku
analiz stwierdzono istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy omawiang préba
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diagnostyczng a rozumieniem i uzywaniem poje¢ w duzej przestrzeni. Nato-
miast miedzy pozostalymi probami diagnostycznymi zaobserwowano istotny,
dodatni, umiarkowany zwigzek. Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze
dzieci, ktére majg opanowang umiejetnos¢ w zakresie okreélania kierunkéw na
kartce papieru, wykazuja sie¢ rowniez wysokim stopniem opanowania pozosta-
tych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. W tabeli 60 przedstawiono
wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Z uwagi na fakt, ze kazda z préb badajacych pojecia przestrzenne zaréw-
no w duzej, jak i malej przestrzeni zawierala cze$¢ sprawdzajaca rozumienie
i uzywanie poje¢ przestrzennych, uzyskane wyniki przeanalizowano pod
wzgledem wystepujacych w obu czesciach korelacji z pozostalymi prébami

diagnostycznymi.

Tabela 60. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla wynikow
0g06lnych we wszystkich prébach diagnostycznych, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie | Rozumienie
i uzywanie i uzywanie Okreslanie
Schemat | pojeé prze- pojec prze- kierunkéw
ciala strzennych strzennych na kartce
w duzej prze- | w malej prze- papieru
strzeni strzeni
Wspolezynnik | 4 5 ,600%* 520+ 496+
korelacji
Schemat ciala h —
stotnose 000 000 000
(dwustronna)
Rozumienie . ;
A . Wspélczynnik
i uzywanie po- | 1o relacii ,600** 1,000 741%* ,539%*
je¢ przestrzen-
nych w duzej | Istotnosé
przestrzeni (dwustronna) /000 /000 000
Rozumienie - | Wsp6lezynnik | 555 74T 1,000 494%*
i uzywanie po- | korelacji
je¢ przestrzen-
h 1 1 z 24
nyeh wmalej | Istotnose 1000 1000 1000
przestrzeni (dwustronna)
Okreslanie | Wspolezynnik | g, 539+ 494+ 1,000
kierunkéw korelacji
na kartce Istotnoéé¢
papieru (dwustronna) /000 /000 /000

Zrédto: badania wlasne.
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W zakresie rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni zauwa-
zono istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy omawiang proba diagnostyczng
a wszystkimi pozostalymi prébami. Natomiast w zakresie uzywania poje¢ prze-
strzennych zaobserwowano istotny, dodatni, silny zwigzek z pigcioma z szeéciu
analizowanych préb diagnostycznych. Natomiast z préba dotyczaca okreslania
poje¢ przestrzennych korelacja okazala sie istotna, dodatnia, ale o sile umiarko-
wanej. Najwyzsza warto$¢ korelacji zanotowano miedzy préba Rozumienie pojec
przestrzennych w duzej przestrzeni a proba Uzywanie pojec przestrzennych w duzej
przestrzeni (korelacja wynosi 0,829 dla p < 0,1).

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze dzieci niewidome w wieku
7-12 lat, ktére maja dobrze rozwinieta umiejetno$¢ rozumienia, a takze uzy-
wania poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, beda mialy réwniez dobrze
rozwiniete pozostale badane umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej.
Szczegblowe wartosci liczbowe przeprowadzonych testow przedstawiono
w tabeli 61.

Tabela 61. Wspodiczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla proby
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni
i pozostatych prob diagnostycznych, gdzie ** p <0,1; * p < 0,05

Rozumienie pojeé

iz v G Uzywanie pojeé przestrzennych

w duzej przestrzeni

przestrzeni
5t . 5t .
Wsp6 cz.}fnmk Istotnos¢ Wspo cz.)fnmk Istotnos¢
korelacji rho korelacji rho
(dwustronna) (dwustronna)
Spearmana Spearmana
Schemat ciata ,601** ,000 ,633%* ,000
Rozumienie pojec¢
przestrzennych 1,000 ,829** ,000

w duzej przestrzeni

Uzywanie pojec
przestrzennych ,829%* ,000 1,000 ,000
w duzej przestrzeni

Rozumienie pojec
przestrzennych ,648%* ,000 ,521** ,000
w malej przestrzeni

Uzywanie pojeé
przestrzennych ,669%* ,000 ,652%* ,000
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkéow

. ,602** ,000 AT4* ,001
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.
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Natomiast, analizujac uzyskane wyniki dotyczace zadan sprawdzajacych rozu-
mienie poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni, zaobserwowano istotna, dodat-
nig, silng korelacje miedzy analizowana préba a wszystkimi probami diagnostycz-
nymi. Jedynie w prébie dotyczacej schematu ciata sita zwigzku z omawiang préba
byta umiarkowana. Co nalezy interpretowac w ten sposob, ze dzieci, ktére uzyska-
ty wysokie wyniki w prébie dotyczacej rozumienia poje¢ przestrzennych w matej
przestrzeni, zapewne uzyskaly tez wysokie wyniki w pozostatych prébach.

Z kolei w probie sprawdzajacej uzywanie poje¢ przestrzennych w malej
przestrzeni zauwazono istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy analizowang
préba a wszystkimi prébami diagnostycznymi, oprécz zadan dotyczacych okre-
Slania kierunkéw na kartce papieru (sita zwigzku z ta proba okazalta sie umiar-
kowana). Uzyskane dane wskazuja na fakt, ze dzieci niewidome, ktére uzyska-
ty wysokie wyniki w zadaniach dotyczacych uzywania poje¢ przestrzennych
w malej przestrzeni, osiggaja rowniez wysokie wyniki w pozostalych prébach
diagnostycznych. Szczeg6lowe wartosci liczbowe przeprowadzonych testow zo-
staly zaprezentowane w tabeli 62.

Tabela 62. Wspdtczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla proby
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni
i pozostatych préb diagnostycznych, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie pojeé Uzywanie pojeé
przestrzennych w matej przestrzennych w matej
przestrzeni przestrzeni
Wspolczynmk Istotnosé Wspolcz')fnmk Istotnosé
korelacji rho korelacji rho
(dwustronna) (dwustronna)
Spearmana Spearmana
Schemat ciata ,388%* ,005 ,537%* ,000
Rozumienie pojec
przestrzennych w duzej ,648%* ,000 ,669** ,000
przestrzeni
Uzywanie pojec
przestrzennych w duzej ,D21%* ,000 ,652%* ,000
przestrzeni
Rozumienie pojec
przestrzennych w matej 1,00 ,614%* ,000
przestrzeni
Uzywanie pojeé
przestrzennych w matej ,614** ,000 1,000
przestrzeni
Okreélanie klérunkow 507+ 1000 379+ 007
na kartce papieru

Zrédto: badania wlasne.
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5.8. Pojecia przestrzenne

W toku przeprowadzonych badain poddano takze analizie pietnascie wy-
razé6w stuzacych do nazywania i okres$lania relacji przestrzennych: pomiedzy,
naprzeciwko, za, z tylu, przed, z przodu, z prawej, po prawej; z lewej, po lewej;
pod, przy, obok; w, na, posrodku, w $rodku; prawy rég, lewy rég. Wymienio-
ne wyrazy rozpatrywano zaréwno pod wzgledem poprawnego ich rozumienia
i uzywania, jak i pod wzgledem rodzaju przestrzeni, w odniesieniu do ktorej
zostaly uzyte. Sprawdzono réwniez wplyw wybranych czynnikéw na opano-
wanie poszczegélnych poje¢ przestrzennych. W celu zbadania wszystkich zasy-
gnalizowanych zwigzkéw miedzy pojeciami przestrzennymi zastosowano test
nieparametryczny rho Spearmana.

Przed

W zakresie pojecia ,przed” uzyskane wyniki testu pozwalajg stwierdzi¢
istotny, dodatni, umiarkowany zwiazek miedzy umiejetnoscia uzywania poje-
cia ,przed” w duzej przestrzeni a umiejetnoscig uzywania tego pojecia w ma-

Tabela 63. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia , przed”
i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej przestrzeni,
gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05; p. p. — pojecia przestrzenne

Rozumienie | Uzywanie | Rozumienie | Uzywanie
Przed p. p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
Wspoélczynnik
e korfe’lacjiy 1,000 236 105 -
p- p- w duzej —
przestrzeni (Zv?n?s?cifmna) ,099 468 -
Wspolczynnik
s korlzzlacjiy 236 1,000 - ,304*
p- p- w duzej F—
praan | o | o
Wspolczynnik
Remmiamte korelacji ,105 - 1,000 AT78**
p- p- w malej ; »
przestrzeni (:ltvc\)/ttils(iifmna) 468 - ,000
. ) Wspolczynnik " o
Uzywanle . korelacji - ,304 ,478 1,000
p. p- w malej oo
przestrzeni (zhf\)n?s(zifmna) - ,032 ,000

Zrédlo: badania wlasne.
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tej przestrzeni. Zaobserwowano takze istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek
miedzy umiejetnoscig rozumienia pojecia ,przed” w malej przestrzeni a umie-
jetnoscig uzywania tego pojecia w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jeéli dziecko niewidome po-
prawnie uzywa pojecia ,przed” w zadaniach dotyczacych duzej przestrzeni, to
bedzie uzywaé¢ poprawnie tego pojeciach takze w zadaniach w zakresie ma-
tej przestrzeni. Réwniez jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie pojecie
~przed” w malej przestrzeni, to bedzie je takze poprawnie uzywac¢ w odniesie-
niu malej przestrzeni. W tabeli 63 przedstawiono wartosci liczbowe przeprowa-
dzonych testow.

Z przodu

W zakresie pojecia ,z przodu” uzyskane wyniki testu pozwalajg stwierdzic¢
istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy umiejetnosciag uzywania tego
pojecia w duzej i malej przestrzeni. Zaobserwowano takze istotny, dodatni,

Tabela 64. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia
»Z przodu” i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej
przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie | Uzywanie | Rozumienie | Uzywanie
Z przodu p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
Rozumienie Xii?:;ziynmk 1,000 nd. nd. -
p- p- w duzej —
przestrzeni Istotnosc nd. nd. _
(dwustronna)
5t .
Uszywanie Xsrlzi’azjziy“mk nd. 1,000 - ,288*
p. p- w duzej
przestrzeni Istotnos¢ nd. _ 0,42
(dwustronna)
5t .
Rozumienie mizﬁazjziynmk nd. - 1,000 ,350%
p- p- w malej
przestrzeni Istotnos¢ nd. 3 013
(dwustronna)
UL ranie r(]iz;’algy“mk - 288" ,350* 1,000
p. p- w malej ]
przestrzeni Istotnos¢ — 0,42 013
(dwustronna)

Zrodlo: badania wlasne. Uwaga: skrét nd. oznacza, ze dane pojecie nie wystepowalo w takiej
konfiguracji, aby bylo mozliwe do policzenia, p. p. — oznacza pojecia przestrzenne.
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umiarkowany zwigzek miedzy umiejetnoscia rozumienia pojecia ,z przodu”
w malej przestrzeni a umiejetnosciag uzywania tego pojecia w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome po-
prawnie uzywa pojecia ,z przodu” w zadaniach dotyczacych duzej przestrze-
ni, to bedzie uzywac poprawnie tego pojeciach takze w zadaniach dotyczacych
malej przestrzeni. Natomiast w zakresie rozumienia i uzywania tego pojecia
w malej przestrzeni, jesli dziecko poprawnie rozumie pojecie ,z przodu”, to be-
dzie je takze poprawnie uzywaé w sytuacji okreslania relacji przestrzennych.
W tabeli 64 przedstawiono wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Za

Z kolei uzyskane wyniki testu w odniesieniu do pojecia ,za” pozwalaja
stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy jego poprawnym ro-
zumieniem w duzej i malej przestrzeni. Zaobserwowano takze istotny, dodatni,

Tabela 65. Wspétczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia ,za"”
i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej przestrzeni,
gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie | Uzywanie | Rozumienie Uzywanie
Za p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej WI;[I:ie,
przestrzeni przestrzeni przestrzeni ) )
przestrzeni
Wspoélczynnik
Rozumienie korelacji 1,000 ,334% ,088 -
p- p- w duzej
przestrzeni | Istotnos¢ 018 542 )
(dwustronna)
Wspolczynnik . .
Uzywanie korelacji /334 1,000 - ,287
p- p- w duzej
przestrzeni | Istotnos¢ 018 - o
(dwustronna)
Wspolczynnik
Rozumienie | korelacji /088 - 1,000 273
p- p- w malej
przestrzeni | Istotnos¢ 540 ~ 0,55
(dwustronna)
Wspotczynnik .
Uzywanie korelacji - ,287 273 1,000
p. p- w malej
przestrzeni | Istotnosc B 043 0,55
(dwustronna)

Zrédlo: badania wlasne.
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umiarkowany zwigzek miedzy umiejetnoscia uzywania pojecia ,za” w duzej
i w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome po-
prawnie rozumie pojecie ,za” w zadaniach dotyczacych duzej przestrzeni, to
bedzie réwniez poprawnie uzywacé tego pojecia w zadaniach w zakresie duzej
przestrzeni. A takze jesli dziecko niewidome umie poprawnie okresla¢ relacje
przestrzenne, uzywajac pojecia ,za” w duzej przestrzeni, to bedzie to réwniez
poprawnie robi¢ w zakresie malej przestrzeni. W tabeli 65 przedstawiono war-
tosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Z tytu

W zakresie pojecia ,z tylu” uzyskane wyniki testu pozwalajg stwierdzi¢ istot-
ny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy poprawnym rozumieniem tego po-
jecia w duzej przestrzeni a poprawnym jego uzywaniem w duzej przestrzeni.
Z kolei w odniesieniu do matej przestrzeni zaobserwowano istotny, dodatni, silny
zwiazek miedzy umiejetnoscig rozumienia i uzywania pojecia ,z tylu”. Analizy

Tabela 66. Wspdtczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia ,,z tytu”
i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej przestrzeni,
gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Z tytu p.- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
Wspélczynnik
Rozumienie korzlacjiy 1,000 ,299* 193 -
p. p- w duzej —
przestrzeni | 1Stotnosc ,035 179 _
(dwustronna)
. . Wspolczynnik . x
Uzywanie korelacji ,299 1,000 — 452
p. p- w duzej —
przestrzeni | Istotnos¢ 035 _ 001
(dwustronna) ! !
Wspélczynnik

Rozumienie korelacji 193 - 1,000 ,557%*

p- p- w malej

przestrzeni | Istotnos¢ 179 _ ,000
(dwustronna)

. . Wspolczynnik ox ox
Uzywanie N korelacji - 452 ,557 1,000
p- p- w malej —
przestrzeni Istotnos¢ - ,001 ,000

(dwustronna)

Zrédto: badania wlasne.
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uzyskanych wynikéw wykazaly takze istotny, dodatni, umiarkowany zwiazek
miedzy umiejetnoscia poprawnego uzywania pojecia ,z tylu” w duzej przestrze-
ni a umiejetnoscia poprawnego uzywania tegoz pojecia w matlej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze w zakresie duzej przestrzeni,
jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie pojecie ,z tylu”, to zapewne be-
dzie ich réwniez poprawnie uzywac. Taka sama, analogiczna sytuacja zachodzi
w odniesieniu do malej przestrzeni. Natomiast jesli dziecko niewidome umie
poprawnie okresla¢ relacje przestrzenne, uzywajac pojecia ,z tylu” w duzej
przestrzeni, to bedzie réwniez poprawnie to robi¢ w zakresie malej przestrzeni.
W tabeli 66 zaprezentowano wartosci liczbowe przeprowadzonych testéw.

Z prawej, po prawej
Analiza wynikéw testu dla pojecia ,z prawej, po prawej” pozwolila usta-
li¢ istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy poprawnym rozumieniem pojecia
»Z prawej” a jego uzywaniem zaréwno w duzej, jak i matej przestrzeni. Ponadto

Tabela 67. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia
»Z prawej” i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej
przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Z prawej, po prawej p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
Wspélczynnik
Rozumienie korzlacjiy 1,000 ,620%* ,A492%* -
p. p- w duzej oo
przestrzeni (Zv(\)n?s(;ignna) ,000 ,000 _
Wspélczynnik
Uzywanie korzlacjiy ,620%* 1,000 - ,458**
p- p- w duzej
rzestrzeni §¢
p Istotnos¢ 1000 _ 001
(dwustronna)
Wspélczynnik
Rozumienie korelacji A92%% - 1,000 ,519%*
p- p- w malej
przestrzeni | Istotnos¢ 000 _ 000
(dwustronna) ! !
Wspélczynnik
Usywanie |y ovici - 458" 519*% 1,000
p- p- w malej oo
przestrzeni (Zv(\)n?s(;ignna) - ,001 ,000

Zrédlo: badania wlasne.
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zauwazono takze istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy uzywaniem
pojecia ,z prawej” w duzej przestrzeni a jego uzywaniem w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze w zakresie duzej przestrzeni,
jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie pojecie ,z prawej”, to zapewne be-
dzie je réwniez poprawnie uzywac. Taka sama, analogiczna sytuacja zachodzi
w odniesieniu do malej przestrzeni. Natomiast jedli dziecko niewidome umie
poprawnie okresli¢ relacje przestrzenne, uzywajac pojecia ,z prawej” w duzej
przestrzeni, to bedzie réwniez poprawnie to robi¢ w zakresie malej przestrzeni.
W tabeli 67 przedstawiono wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Z lewej, po lewej

W zakresie pojecia ,z lewej” uzyskane wyniki testu pozwalaja stwierdzié
istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy umiejetnoscig uzywania pojecia ,z lewej”
w duzej przestrzeni a umiejetnoscia uzywania tego pojecia w malej przestrzeni.
Zaobserwowano takze istotny, dodatni, silny zwigzek miedzy umiejetnoscia ro-
zumienia pojecia ,z lewej” w malej przestrzeni a umiejetnoscia uzywania tego
pojecia réwniez w malej przestrzeni.

Tabela 68. Wspodiczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia
»Z lewej” i umiejetnosci rozumienia oraz uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej
przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Z lewej, po lewej p- p.- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
Wspélezynnik
Rozumienie korzla i iy 1,000 /188 ,264 -
. p. w duzej
ol ; ) Istotnos¢
przestrzeni ,192 ,064 _
(dwustronna)
. . Wspolczynnik 3
Uzywanie korelacji 188 1,000 - ,524
p. p- w duzej
przestrzeni | Istotnos¢ 192 _ 000
(dwustronna) ! !
Wspolczynnik

Rozumienie korelacji /264 - 1,000 ST

p. p- w malej Ietotnode

przestrzeni stotnosc ,064 _ ,000
(dwustronna)

. ) Wspélczynnik x ox
Uzywanie | koreladji - ,524 ,571 1,000
p. p- w malej oot
przestrzeni stotnosc _ ,000 ,000

(dwustronna)

Zrédto: badania wlasne.
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Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome
poprawnie uzywa pojecie ,z lewej” w zadaniach dotyczacych duzej przestrze-
ni, to bedzie uzywaé poprawnie tego pojeciach takze w zadaniach w zakre-
sie malej przestrzeni. Ponadto jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie
pojecie ,z lewej” w malej przestrzeni, to bedzie je takze poprawnie uzywac
w malej przestrzeni. W tabeli 68 zaprezentowano wartosci liczbowe przepro-
wadzonych testow.

Pod

Uzyskane wyniki testu w odniesieniu do pojecia ,pod” pozwalaja stwier-
dzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy poprawnym rozumieniem
tego pojecia w malej przestrzeni a poprawnym jego uzywaniem w matlej prze-
strzeni. Zaobserwowano takze istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy
umiejetnosciag rozumienia pojecia ,pod” w duzej przestrzeni a umiejetnoscia ro-
zumienia tego pojecia w malej przestrzeni. Analogiczna prawidlowos¢ dotyczy
uzywania omawianego pojecia w zakresie duzej i malej przestrzeni.

Tabela 69. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia ,,pod”
i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej przestrzeni,
gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Pod p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni przestrzeni przestrzeni przestrzeni
L Wspoélczynnik .

Rozumlenl.e . korelacji 1,000 ,236 ,298 -

p. p- w duzej —

przestrzeni Istotnos¢ ,099 ,036 _

(dwustronna)
. . Wspoélczynnik .
Uzywanie Korelacji ,236 1,000 - ,300
p- p- w duzej —
przestrzeni | Istotnos¢ 099 _ 034
(dwustronna) ! !
Wspotczynnik

Rozumienie korelacji ,298* - 1,000 ,418%*

p. p- w malej

przestrzeni | Istotnos¢ 036 3 003
(dwustronna) ! !

) ) Wspélczynnik " x
Uzywanie | koreladji - ,300 A18 1,000
p. p- w malej —
przestrzeni Istotnos¢ — ,034 ,003

(dwustronna)

Zrédlo: badania wlasne.
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Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome po-
prawnie rozumie pojecie ,pod” w zadaniach dotyczacych malej przestrzeni, to
bedzie réwniez poprawnie uzywac tego pojecia w zadaniach w zakresie ma-
tej przestrzeni. Natomiast jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie pojecie
,pod” w duzej przestrzeni, to bedzie je réwniez poprawnie rozumie¢ w zakre-
sie malej przestrzeni. A takze jesli potrafi poprawnie nazwac relacje przestrzen-
ne, uzywajac pojecia ,pod” w duzej przestrzeni, to bedzie samo potrafilo zrobi¢
to w zakresie malej przestrzeni. W tabeli 69 przedstawiono wartosci liczbowe
przeprowadzonych testow.

Przy, obok

W zakresie pojecia ,przy” uzyskane wyniki testu pozwalajg stwierdzi¢ istot-
ny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy umiejetnosciag rozumienia pojecia
~przy” w duzej przestrzeni a umiejetnosciag rozumienia tego pojecia w malej
przestrzeni. Zaobserwowano takze istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek

Tabela 70. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia , przy”
i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej przestrzeni,
gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Przy, obok p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni przestrzeni przestrzeni przestrzeni
o Wspolczynnik "

Rozumienie korelacji 1,000 nd. ,312 -

p- p- w duzej —

przestrzeni Istotnosé nd. 0,27 _
(dwustronna)

) . Wspélczynnik

Uzywanle korelacji nd. 1,000 - nd.

p. p- w duzej

przestrzeni Istotno$é d d
(dwustronna) ne a nd.
Wspélczynnik

Rozumienie Korelacji ,312* - 1,000 ,380%**

p- p- w malej

przestrzeni | Istotnos¢ 0.27 _ 007
(dwustronna) ! !

. . Wspélczynnik ox

Uzywanie Korelacji - nd. ,380 1,000

p. p- w malej totnote

przestrzeni stotnosc - nd. ,007
(dwustronna)

Zrédto: badania wlasne.
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miedzy umiejetnoscig rozumienia pojecia ,przy” w malej przestrzeni a umie-
jetnoscig uzywania tego pojecia w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome po-
prawnie rozumie pojecie ,przy” w zadaniach dotyczacych duzej przestrzeni, to
bedzie réwniez poprawnie rozumiec to pojecie takze w zadaniach w malej prze-
strzeni. Natomiast w zakresie rozumienia i uzywania tego pojecia w malej
przestrzeni, jesli dziecko poprawnie rozumie pojecie ,przy”, to bedzie je takze
poprawnie uzywaé w sytuacji okreélania relacji przestrzennych. W tabeli 70.
przedstawiono wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Posrodku

W zakresie pojecia ,posrodku” wyniki testow pozwolily ustali¢ istotny, do-
datni, umiarkowany zwigzek miedzy poprawnym rozumieniem tego pojecia
w duzej przestrzeni a poprawnym jego rozumieniem w malej przestrzeni. Po-
zostale zwigzki okazaly sie niemozliwe do policzenia ze wzgledu na brak wy-
stepowania pojecia ,posrodku” we wszystkich mozliwych konfiguracjach.

Tabela 71. Wspdtczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia
~posrodku” i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w mafej i duzej
przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Posrodku p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni
o Wspélczynnik .

Rozumienie Korelacji 1,000 nd. ,303 -

p- p- w duzej —

przestrzeni Istotnos¢ nd. ,033 -
(dwustronna)

) ) Wspolczynnik

Uzywanle korelacji nd. 1,000 - nd.

p- p- w duzej —

przestrzeni | Istotnos¢ nd. _ nd.
(dwustronna)
Wspélczynnik

Rozumienie | i orelacji ,303% - 1,000 nd.

p. p- w malej

przestrzeni | Istotnos¢ 033 B nd
(dwustronna) !

. ) Wspélczynnik

Uzywanie | korelacji - nd. nd. 1,000

p. p- w malej —

przestrzeni Istotnos¢ _ nd. nd.
(dwustronna)

Zrodlo: badania wlasne. Uwaga: skrét nd. oznacza, ze dane pojecie nie wystepowalo w takiej
konfiguracji, aby bylo mozliwe do policzenia.
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Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome po-
prawnie rozumie pojecie ,posrodku” w duzej przestrzeni, to zapewne bedzie je
réwniez poprawnie rozumie¢ w malej przestrzeni. W tabeli 71 przedstawiono
wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Pomiedzy

Analiza wynikéw testu dla pojecia ,posrodku” pozwolila ustali¢ istotny,
dodatni, silny zwigzek miedzy poprawnym rozumieniem pojecia ,pomiedzy”
w duzej przestrzeni a poprawnym jego rozumieniem w malej przestrzeni. Po-
nadto zauwazono istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy poprawnym
rozumieniem pojecia ,pomiedzy” w malej przestrzeni a poprawnym uzywa-
niem tegoz pojecia w malej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze jesli dziecko niewidome
poprawnie rozumie pojecie ,pomiedzy” w duzej przestrzeni, to zapewne be-
dzie je réwniez poprawnie rozumie¢ w matlej przestrzeni. Natomiast w za-
kresie malej przestrzeni jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie pojecie

Tabela 72. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla pojecia
~pomiedzy” i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej i duzej
przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Pomiedzy p.- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni

Wspélczynnik

Rozumienie korzla G iy 1,000 nd. ,549** -

p. p- w duzej —

przestrzeni Istotnosé nd. ,000 _
(dwustronna)

) . Wspolczynnik

Uzywanie korelacji nd. 1,000 - nd.

p- p- w duzej —

przestrzeni Istotnosc¢ nd. _ nd.
(dwustronna)
Wspélezynnik

Rozumienie korelacji /5497 - 1,000 AT

p. p. w malej

przestrzeni | Istotnos¢ 000 _ 001
(dwustronna) ! !

) ) Wspélezynnik -

Uzywanie | korelaci - nd. A72 1,000

p. p- w malej —

przestrzeni Istotnosé - nd. 001
(dwustronna) !

Zrodlo: badania wlasne. Uwaga: skrét nd. oznacza, ze dane pojecie nie wystepowalo w takiej
konfiguracji, aby byto mozliwe do policzenia.
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,pomiedzy”, to bedzie je réwniez poprawnie uzywac dla okreslenia relacji
przestrzennych. W tabeli 72 zaprezentowano wartosci liczbowe przeprowa-
dzonych testow.

Naprzeciwko

W wyniku przeprowadzonych analiz w zakresie pojecia ,naprzeciwko” nie
zauwazono zadnych istotnych statystycznie zwigzkéw miedzy rozumieniem
a uzywaniem tego pojecia w matej lub duzej przestrzeni.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze poprawne rozumienie badz
uzywanie pojecia ,naprzeciwko” w duzej przestrzeni nie determinuje rozumie-
nia i uzywania tego pojecia w malej przestrzeni. W tabeli 73 przedstawiono
wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Tabela 73. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana, dla pojecia
.naprzeciwko” i umiejetnosci rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w matej
i duzej przestrzeni, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
Naprzeciwko p- p- w duzej | p. p. w duzej | p. p. w malej | p. p. w malej
przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni | przestrzeni

Wspdlczynnik

Rozumienie kOI‘ElaCjiy 1,000 nd. ,252 -

p- p- w duzej —

przestrzeni Istotnos¢ nd. 0,78 —
(dwustronna)

. . Wspoélczynnik

Uzywanle korelacji nd. 1,000 - nd.

p- p- w duzej —

przestrzeni Istotnos¢ nd. _ nd.
(dwustronna)
Wspélczynnik

Rozumienie |10y 252 - 1,000 218

p. p- w malej —

przestrzeni Istotnos¢ 78 _ 128
(dwustronna) !

. . Wspélczynnik

Uzywanle . korelacji - nd. ,218 1,000

p. p- w malej —

przestrzeni Istotnos¢ - nd. 128
(dwustronna)

Zrédlo: badania wlasne. Uwaga: skrét nd. oznacza, ze dane pojecie nie wystepowalo w takiej
konfiguracji, aby byto mozliwe do policzenia.

W zakresie poje¢ ,w”, ,na” zastosowanie testu nieparametrycznego rho Spe-
armana, a tym samym zbadanie korelacji okazalo sie niemozliwe ze wzgledu na
udzielenie przez wszystkie badane dzieci niewidome takich samych odpowie-
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dzi. Zatem na tej podstawie mozemy przypuszczaé, ze rozumienie i uzywanie
pojecia ,w”, ,na” jest niezalezne od wieku i dzieci niewidome postuguja sie nim
prawidlowo zaréwno w zakresie malej, jak i duzej przestrzeni.

Natomiast w zakresie poje¢ ,prawy rog” i ,lewy rég” sprawdzenie korelacji
bylo niemozliwe ze wzgledu na niewystepowanie tego pojecia we wszystkich
konfiguracjach potrzebnych do wykonania testu rho Spearmana.

W wyniku przeprowadzonych analiz prébowano takze okresli¢, czy istnieje
istotny statystycznie zwigzek miedzy poszczegdlnymi pojeciami przestrzenny-
mi a wiekiem badanych dzieci. W tym celu przeprowadzono test nieparame-
tryczny rho Spearmana.

W zakresie wybranych poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni uzyska-
ne wyniki testu pozwalaja stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek
miedzy wiekiem badanych dzieci a pojeciami: z przodu, z lewej, posrodku, na-
przeciwko. Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze wraz ze wzrostem

Tabela 74. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla wybranych
pojec przestrzennych i wieku dzieci, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Wiek
Pojecia Duza przestrzen Mala przestrzen
przestrzenne Wspélcz.}{nnik Istotnos¢ Wspélcz.){nnik Istotnos¢
korelacji rho T — korelacji rho T —
Spearmana Spearmana
przed ,225 117 ,305% ,35
z przodu ,313* ,27 ,289%* ,041
za ,089 ,538 1161 ,256
z tylu 121 404 ,524%* ,000
Z prawej, po prawej ,253 ,76 ,495%* ,000
z lewej, po lewej ,327* ,21 ,390%** ,005
pod 123 ,396 ,255 ,074
przy, obok 174 ,22.8 ,155 ,281
w 46 ,753 nd. nd.
na nd. nd. ,304* ,32
posrodku ,393** ,005 ,107 458
pomiedzy 114 ,431 ,279% ,050
naprzeciwko ,387** ,006 ,A443%* ,001
prawy rég nd. nd. T ,008
lewy rég nd. nd. ,218 ,128

Zrédto: badania wlasne.
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wieku dzieci nabieraja one wprawy w prawidlowym rozumieniu i uzywaniu
wymienionych poje¢ przestrzennych.

Natomiast w zakresie malej przestrzeni uzyskane wyniki testu pozwalaja
stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy wiekiem badanych
dzieci a pojeciami: przed, z przodu, z tylu, z prawej, z lewej oraz pojeciami: na,
pomiedzy, naprzeciwko, prawy rog.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze wraz ze wzrostem wieku
dzieci wzrasta u nich poziom kompetencji w zakresie poprawnego rozumienia
i uzywania wymienionych powyzej poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni.
W tabeli 74 przedstawiono wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.

Analizujac zgromadzone dane, probowano takze sprawdzi¢, czy liczba dzie-
ci w rodzinie istotnie réznicuje wsrdd badanych dzieci poprawnos¢ rozumie-
nia lub uzywania wybranych poje¢ przestrzennych w duzej i malej przestrzeni.
W tym celu przeprowadzono test H Kruskala Wallisa.

Analiza $rednich rang wynikéw uzyskiwanych przez jedynakoéw, dzieci z jed-
nym rodzefistwem i dzieci z dwojka rodzenstwa pokazala, ze dzieci posiadajace
dwodjke rodzenstwa osiggaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie wszystkich
badanych poje¢ przestrzennych niz pozostale dzieci. Poréwnania parami testem
Dunna-Bonferroniego wykazaly istotne r6znice miedzy jedynakami a dzie¢mi,
ktoére posiadaly dwojke rodzenstwa w zakresie uzywania poje¢ przestrzennych:
z przodu, z tylu, z prawej, z lewej w malej przestrzeni. Natomiast dzieci posiada-
jace tylko jedna siostre lub brata nie réznily sie istotnie od dzieci z dwdéch pozo-
stalych grup. Dokladne dane liczbowe zaprezentowano w tabeli 75.

Na podstawie analizy zaprezentowanych ponizej wynikéw mozemy stwier-
dzi¢, iz liczba posiadanego rodzenistwa ma znaczenie dla poprawnego uzywa-
nia poje¢: z przodu, z tylu, z prawej, z lewej w malej przestrzeni.

Tabela 75. Poziom opanowania poszczegolnych pojec przestrzennych w zaleznosci
od liczby dzieci

Liczba dzieci

1 dziecko 2 dzieci 3 dzieci
Pojecia przestrzenne (N=15) | (N=21) | (N=13)
Moo Moung Moung H p

za (rozumienie w MP) 21,67 24,29 30,00 6,930 ,037
z tylu (rozumienie w MP) 17,70 27,88 28,77 8,610 ,028
z przodu (uzywanie w MP) 16,70 25,86 33,19 5,063 ,007
z tylu(uzywanie w MP) 20,40 25,31 29,81 9,907 ,037
z prawej (uzywanie w MP) 17,63 25,19 33,19 8,342 ,014
z lewej (uzywanie w MP) 17,43 24,10 35,19 11,060 ,004

Zrédlo: badania wlasne.
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Rozdziat 6. Zmienne niezalezne
a poziom opanowania umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej
u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym — analiza
i interpretacja wynikéw badan wtasnych

Opanowanie poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzen-
nej rozwija sie w toku zycia jednostki i jest zalezne od wielu czynnikéw.
Znaczenie tychze czynnikoéw w procesie nauczania orientacji przestrzennej
0s6b niewidomych jest bardzo istotne. Klasyfikacja i charakterystyka czyn-
nikéw wplywajacych na nauczanie orientacji przestrzennej zostaly szczego-
lowo przeze mnie opisane na podstawie literatury przedmiotu, badan oraz
doswiadczenia praktycznego (Miler-Zdanowska, 2015). Czynniki podzielono
na trzy gléwne grupy: predyspozycje psychofizyczne, relacje spoleczne oraz
organizacje procesu nauczania. W toku prowadzonych badan wsréd dzieci
niewidomych w wieku 7-12 lat prébowano ustali¢ zwigzek pomiedzy wy-
odrebnionymi zmiennymi a poziomem opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej.

6.1. Wiek

Niezwykle istotng zmienng, ktéra ma znaczenie dla opanowywania po-
szczegblnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, jest wiek. Wraz
z wiekiem u dzieci doskonalg sie funkcje motoryczne i poznawcze, dzieki kto-
rym mozliwe jest rozumienie relacji zachodzacych w przestrzeni. Z tego tez
powodu wraz z wiekiem powinny doskonali¢ sie wszystkie umiejetnosci z za-
kresu orientacji przestrzennej. Aby sprawdzi¢ te zaleznoé¢, przeanalizowano
uzyskane wyniki pod wzgledem wieku badanych dzieci i uzyskiwanych przez
nie w poszczegodlnych probach diagnostycznych srednich wynikéw.

W zakresie opanowywania umiejetnosci rozumienia schematu ciala u dzieci
niewidomych w wieku 7-12 lat zaobserwowano wraz z wiekiem wzrost $red-
nich w poszczegdlnych prébach diagnostycznych. Najnizsze wyniki uzyskaly
dzieci siedmioletnie, a najwyzsze dzieci jedenastoletnie. Natomiast poczawszy
od wieku dziewieciu lat srednie wynikéw sa na podobnym poziomie az do 11.
roku zycia. Widoczny na wykresie wzrost jest niewielki. Uzyskane wyniki moz-
na interpretowac tak, ze w wieku dziewieciu lat wiekszo$¢ kompetencji w za-
kresie schematu ciala jest juz opanowana. Szczegétowe dane zostaly zaprezen-
towane na wykresie 99.
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Wykres 99. Wyniki srednie z catego testu Schemat ciafa u dziecka niewidomego dla
kazdej grupy wiekowe;.

Zrédlo: badania wlasne.

W zakresie rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych w duzej przestrze-
ni prawidlowo$¢ wzrostu $rednich wynikéw dla poszczegélnych grup wieko-
wych jest takze widoczna. Zaobserwowano, ze poczawszy od 8. roku zycia uzy-
skiwane przez dzieci wyniki sg na podobnym poziomie az do wieku jedenastu
lat. Fakt ten mozna interpretowac tak, ze dzieci niewidome w wieku o$miu lat
moga mie¢ juz w duzym stopniu opanowane umiejetnosci zaréwno rozumie-
nia, jak i uzywania pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni. Szczegétowe da-
ne zaprezentowano na wykresie 100.

Natomiast, analizujagc wyniki uzyskane przez dzieci niewidome w zakresie
nabywania umiejetnosci rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych w malej
przestrzeni, zaobserwowano, ze przyrost omawianych kompetenciji jest zgodny ze
wzrostem wieku badanych dzieci. Najnizsze $rednie wyniki osiggnely dzieci sied-
mioletnie, a najwyzsze, bliskie 100% prawidlowych udzielanych odpowiedzi, tylko
dzieci jedenastoletnie. Szczegdlowe dane zostaly zaprezentowane na wykresie 101.

Srednie wyniki uzyskane przez dzieci niewidome w ostatniej prébie diagno-
stycznej dotyczacej opanowania umiejetnosci okreslania kierunkéw na kartce
papieru pokazuja zaobserwowana w poprzednich prébach prawidlowosé. Dzie-
ci siedmioletnie i oSmioletnie osiggaja nizsze Srednie wyniki w tej probie niz
dzieci starsze. Ale poczawszy od 9. roku zycia w badanej grupie dzieci niewido-
mych wyniki érednich utrzymuja si¢ na poziomie zblizonym do wynikéw dzie-
ci jedenastoletnich. Fakt ten mozna interpretowac tak, ze dzieci dziewieciolet-
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Wykres 100. Wyniki srednie z catej préby diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec

przestrzennych w duzej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.
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Wykres 101. Wyniki srednie z catej proby diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec
przestrzennych w matej przestrzeni dla kazdej grupy wiekowej.

Zrédlo: badania wlasne.
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nie majg juz niemal w pelni opanowang umiejetnoé¢ prawidlowego okreslania
kierunkéw na kartce papieru. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezentowane na
wykresie 102.
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Wykres 102. Wyniki srednie z catej préby diagnostycznej Okreslanie kierunkéw na kartce
papieru dla kazdej grupy wiekowe;.

Zrédlo: badania wlasne.

W wyniku przeprowadzonych badan prébowano takze ustali¢ korelacje po-
miedzy wynikami uzyskiwanymi przez badane dzieci niewidome w poszcze-
golnych probach diagnostycznych a ich wiekiem. W tym celu postuzono sie te-
stem nieparametrycznym rho Spearmana.

W zakresie pierwszego z omawianych wymiaréw dotyczacego znajomosci
schematu wlasnego ciala ustalono korelacje z wiekiem badanych dzieci. Uzyska-
ne wyniki testu pozwalajg stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwiagzek
miedzy wiekiem dzieci a czterema z pieciu podskal testu Schematu ciala — znajo-
moscig plaszczyzn ciala, umiejetnoScia poruszania cialem, rozréznianiem stron
ciala i poczuciem kierunku. Nie stwierdzono natomiast istotnej korelacji miedzy
skalg Czgsci ciata a wiekiem badanych dzieci. Skala ogélna schematu ciata okaza-
Ia sie istotnie, umiarkowanie, dodatnio skorelowana z wiekiem dzieci. Uzyskane
wyniki nalezy interpretowac tak, ze wraz z wiekiem dzieci nabierajg wigekszych
kompetencji w zakresie znajomosci schematu wlasnego ciata — fakt ten dotyczy
wszystkich wymiaréw tej zmiennej poza znajomoscig czesci ciala, ktéra okazuje
sie niezalezna od wieku niewidomych dzieci, przynajmniej w przedziale wieko-
wym od 7 do 11 lat, ktéry uwzgledniono w badaniu. W tabeli 76 zaprezentowa-
no wartosci liczbowe przeprowadzonych testow.
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Tabela 76. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana, dla proby
diagnostycznej Schemat ciafa i wieku dzieci, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Wiek dziecka
Wspélczynnik korelacji Istotnosé (dwustronna)
rho Spearmana
Schemat ciata Plaszczyzny ciata ,344* ,015
Schemat ciala Cze$ci ciata ,223 ,120
Schemat ciata Poruszanie cialem ,A30%* ,002
Schemat ciala Rozréznianie stron ciata ,362%* ,010
Schemat ciata Poczucie kierunku ,403%* ,004
Skala ogélna ,369** ,008

Zrodlo: badania wlasne.

Natomiast w zakresie drugiej proby diagnostycznej dotyczacej rozumienia
i uzywania pojec przestrzennych w duzej przestrzeni nie stwierdzono istotnego
statystycznie zwigzku z wiekiem badanych dzieci. Ale rozdzielajac uzyskane
wyniki na dwie czesci, pierwsza dotyczaca rozumienia, a druga odnoszaca sie
do uzywania poje¢ przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni, w ramach jed-
nej z podskal taka korelacje zaobserwowano. Uzyskane wyniki testu dla czesci
dotyczacej rozumienia poje¢ przestrzennych pozwalajg stwierdzi¢ istotny sta-
tystycznie, dodatni, umiarkowany zwiazek miedzy wiekiem dzieci a umiejet-
noscia rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni. Nie stwierdzono
natomiast istotnej korelacji miedzy czescig dotyczaca uzywania poje¢ prze-
strzennych w duzej przestrzeni a wiekiem badanych dzieci.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowa¢ tak, ze wraz z wiekiem dzieci na-
bieraja wigkszych kompetencji w zakresie umiejetnosci rozumienia poje¢ prze-
strzennych w duzej przestrzeni. Natomiast fakt ten nie dotyczy drugiego wy-
miaru tej zmiennej — uzywania poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, ktéra
okazuje sie niezalezna od wieku niewidomych dzieci, przynajmniej w przedzia-
le wiekowym od 7 do 11 lat, ktéry uwzgledniono w badaniu. Szczegélowe dane
zamieszczono w tabeli 77, w ktdrej zaprezentowano wartosci liczbowe przepro-
wadzonych testéw.

Z kolei w zakresie kolejnej proby diagnostycznej dotyczacej rozumienia
i uzywania poje¢ przestrzennych w matej przestrzeni stwierdzono istotny sta-
tystycznie zwigzek z wiekiem badanych dzieci. Uzyskane wyniki testu pozwa-
laja stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwigzek miedzy wiekiem dzieci
a wszystkimi czeSciami omawianej proby diagnostycznej (dotyczacej zaréwno
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Tabela 77. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana, dla préby
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w duzej przestrzeni i wieku
dzieci, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Wiek dziecka

Wspoélczynnik korelacji
rho Spearmana

Istotnosé (dwustronna)

Rozumienie poje¢ przestrzennych

. . ,299* ,035
w duzej przestrzeni
Uzyw.ar.ue pojec pr?estrzennych 252 078
w duzej przestrzeni
Skala ogélna ,257 ,072

Zrédto: badania wlasne.

rozumienia, jak i uzywania poje¢ przestrzennych). Skala ogélna okazala sie
réwniez istotnie, umiarkowanie, dodatnio skorelowana z wiekiem dzieci. Uzy-
skane wyniki nalezy interpretowac tak, ze wraz z wiekiem dzieci zwigkszaja
sie ich kompetencje w zakresie poprawnego rozumienia i uzywania pojec prze-
strzennych w malej przestrzeni. W tabeli 78 przedstawiono wartosci liczbowe

przeprowadzonych testéw.

Tabela 78. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla préby
diagnostycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni i wieku
dzieci, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Wiek dziecka

Wspolczynnik korelacji
rho Spearmana

Istotnosé (dwustronna)

Rozumienie poje¢ przestrzennych

. . ,319* ,024
w malej przestrzeni
Uzywame pojec pr;estrzennych 408+ 003
w malej przestrzeni
Skala ogélna ,430** ,002

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast w zakresie ostatniej omawianej préby diagnostycznej do-
tyczacej umiejetnosci okredlania kierunkéw na kartce papieru wyniki testu
pozwolily stwierdzi¢ istotny, dodatni, umiarkowany zwiazek miedzy wie-
kiem dzieci a cala omawiang skala. Uzyskane wyniki wskazujg, ze wraz
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z wiekiem dzieci rosna ich kompetencje w zakresie poprawnego postugiwa-
nia sie kierunkami na kartce papieru. Szczegélowe wyniki zostaly zaprezen-
towane w tabeli 79.

Tabela 79. Wspotczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana, dla skal ogélnych
poszczegdlnych préb diagnostycznych i wieku dzieci, gdzie ** p < 0,1; * p < 0,05

Wiek dziecka

Skale og6lne Wspolczynnik korelacji

Istotnosé (dwustronna)
rho Spearmana

Schemat ciata ,369** ,008
Rozumienie i uzywan.le' pojec ’ 257 072
przestrzennych w duzej przestrzeni
Rozumienie i uzywanie pojec . 430+ 002
przestrzennych w matej przestrzeni
Okreslanie kierunkéw na kartce 438+ 001

papieru

Zrodlo: badania wlasne.

6.2. Ptec

Wiele wspoélczesnych badann neuropsychologicznych stosujacych najnow-
sze techniki obrazowania budowy i funkcji mézgu wskazuje na zréznicowanie
moézgu kobiety i mezczyzny. Powszechnie uwaza sie, ze mezczyzni lepiej niz
kobiety wykonuja rézne zadania wymagajace wyobrazni przestrzennej lub zlo-
zonych operacji matematycznych. Kobiety za$ lepiej radzg sobie w niektérych
zadaniach jezykowych oraz wymagajacych precyzji manualnej*.

W celu sprawdzenia, czy istnieje korelacja miedzy picia niewidomych dzieci
i opanowaniem przez nie opanowywanie poszczegdlnych umiejetnosci w za-
kresie orientacji przestrzennej, przeprowadzono test U Manna Whitneya. Ana-
liza $rednich rang pokazala, ze chlopcy uzyskiwali przecietnie wyzsze wyniki
w zakresie poszczegélnych skal niz dziewczynki. Jednak wyniki testu dla po-
szczegblnych skal okazaly sie nieistotne statystycznie. Wartoscig krytyczng byt
poziom istotnosci 0,05. Szczegdlowe wyniki testu przedstawiono w tabeli 80.

Na podstawie przedstawionych danych mozemy stwierdzi¢, ze w przypad-
ku wszystkich badanych kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej pte¢ nie
jest zmienng réznicujaca.

" http://panorama.pan.pl/s,mozg-kobiecy-mozg-meski-czyli-dlaczego-jestesmy-rozni,97.
html [dostep: 04.05.2016]
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Tabela 80. Pte¢ a opanowanie umiejetnosci w zakresie orientacji przestrzennej

Ple¢
Chlopcy | Dziewczynki
Skale ogélne (N =129) (N=21)
Mrang Mrang u 4 P
Schemat ciala 25,69 25,24 299,000 -,108 914
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 25,83 25,05 295,000 -191 ,848
w duzej przestrzeni
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 2743 22,83 248,500 -1,101 ,271
w malej przestrzeni
Okreslanie kierunkow 26,41 24,24 278,000 ~,539 590
na kartce papieru

6.3. Miejsce zamieszkania/zameldowania

W toku przeprowadzonych badan wéréd dzieci niewidomych zebrano row-
niez informacje na temat miejsca ich zamieszkania. Najliczniejsza grupe stano-
wily dzieci zamieszkujace tereny wiejskie (N = 20) oraz te pochodzace z matych

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 81. Poziom opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej w zaleznosci od miejsca zamieszkania

Miejsce zamieszkania

Duze Mate Wies
) miasto miasto N = 20
Skale ogélne (N = 12) (N = 18) (N =20)

Mrang Mrang Mrang H P
Schemat ciala 23,25 23,44 28,70 1,615 446
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 22,33 26,33 26,65 ,787 ,675
w duzej przestrzeni
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 18,21 25,58 29,80 4,749 ,093
w malej przestrzeni
Okreslanie kierunkow 21,88 26,11 27,13 1,096 578
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.
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miasteczek (N = 18). Dzieci mieszkajacych w duzych miastach bylo tylko 12.
W celu sprawdzenia, czy fakt zamieszkania w duzym mie$cie, malym miescie
badz na wsi istotnie réznicuje wéréd badanych dzieci poziom opanowania po-
szczegOlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przeprowadzono
test H Kruskala Wallisa. Analiza tym testem wykazala, Ze r6znice w poziomie
badanej zmiennej miedzy miejscem zamieszkania poszczegélnych dzieci sa nie-
istotne statystycznie. Wartoscig krytyczna byt poziom istotnosci 0,05. Dokladne
dane liczbowe zaprezentowano w tabeli 81.

Na podstawie dalej przedstawionych danych mozemy stwierdzi¢, iz w przy-
padku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym miejsce zamieszkania
nie ma zwiazku z opanowaniem umiejetnosci zwiazanych z orientacja prze-
strzenna.

6.4. Srodowisko rodzinne

Oddzialywanie $rodowiska rodzinnego moze mie¢ wplyw na rézne sfe-
ry funkcjonowania dziecka. Wychowywanie sie w rodzinie tworzonej przez
obojga rodzicow, zapewniajacej prawidlowy rozwoéj emocjonalny, jest o wie-
le bardziej korzystne dla rozwoju dziecka niz w rodzinie, ktéra nie stwarza
takich warunkéw. Aby sprawdzi¢ zwigzek wychowywania si¢ w rodzinie
pelnej i niepelnej z poziomem opanowania kompetencji z zakresu orientacji
przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku 7-11 lat, przeprowadzono test
U Manna Whitneya. Z uwagi na stosunkowo duze dysproporcje w liczebno-
Sci porownywanych grup (dzieci wychowujace sie w rodzinie pelnej N = 43,
dzieci wychowujace sie w rodzinie niepelnej N = 7) w wynikach testu poda-
no dokfadna miare istotnosci.

Analiza $rednich rang pokazala, ze dzieci niewidome wychowywane przez
dwojga rodzicow w dwoch skalach osiagnely przecietnie wyzsze wyniki w za-
kresie poszczegélnych umiejetnosci z orientacji przestrzennej niz dzieci z ro-
dzin niepelnych. Jednak wyniki testu dla tychze skal okazaly sie nieistotne sta-
tystycznie. Wartoscia krytyczna byt poziom istotnosci 0,05. Szczegbélowe wyniki
testu przedstawiono w tabeli 82.

Na podstawie przedstawionych w niej danych mozemy stwierdzi¢, ze
w przypadku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym srodowisko
rodzinne, rozumiane jako wychowywanie si¢ w rodzinie pelnej lub niepel-
nej, nie koreluje z opanowaniem umiejetnosci zwigzanych z orientacja prze-
strzennga. Zapewne przyczyna takiego stanu rzeczy jest fakt, ze badane dzieci
znaczna cze$¢ swojego zycia spedzaja w specjalnych osrodkach szkolno-wy-
chowawczych (zaréwno czas w ciagu zaje¢ edukacyjnych, jak i czas popotu-
dniowy w internacie). Rzeczywiste Srodowisko rodzinne odzialywuje na nie
posrednio.
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Tabela 82. Srodowisko rodzinne a poziom opanowania umiejetnosci w zakresie orientacji

przestrzennej
Srodowisko rodzinne
Rodzina Rodzina
pelna niepeina
Skale ogélne (N = 43) N=7)

Mrang Mrang U Z p
Schemat ciata 25,47 25,71 149,000 -,042 978,
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 26,28 20,71 117,000 -,960 ,364,
w duzej przestrzeni
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 26,09 21,86 125,000 -713 493,
w malej przestrzeni
Okreslanie kierunkow 24,88 29,29 124,000 767 476,
na kartce papieru

Zrodlo: badania wlasne.

6.5. Srodowisko wychowawcze

Na wszechstronny rozwo6j i wychowanie dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym oddzialywaja rézne Srodowiska wychowawcze: rodzina, szkola, srodowi-
sko spoleczne. Srodowisko rodzinne jest pierwszym i podstawowym miejscem
rozwoju dziecka. Natomiast szkola lub inna placéwka o charakterze edukacyj-
nym jest niejako dopelnieniem lub kontynuacja dzialafi podejmowanych przez
rodzicow wobec dziecka. W przypadku dzieci niewidomych, ktére pobierajg
nauke w specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych w innych miastach
niz dom rodzinny, oddzialywania poszczegélnych srodowisk wychowawczych
ulegaja zmianie. Czesto dochodzi do sytuacji, ze dziecko spedza w specjali-
stycznej placowce edukacyjno-wychowawczej znacznie wiecej czasu niz w do-
mu rodzinnym (w ciggu tygodnia okolo 5 dni w placéwce, 2 dni w domu). Aby
ustali¢, czy oddzialywanie srodowiska wychowawczego (domu lub internatu)
ma zwiazek z poziomem opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej, przeprowadzono test U Manna Whitneya.

Analiza $rednich rang pokazala, ze dzieci niewidome mieszkajace na co
dzieh w domu rodzinnym uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie
poszczegdlnych skal niz dzieci niewidome przebywajace w internacie oSrodkéw
szkolno-wychowawczych. Jednak wyniki testu dla poszczegdlnych skal okaza-
ly sie nieistotne statystycznie. Wartoscig krytyczng byl poziom istotnosci 0,05.
Szczegblowe wyniki testu przedstawiono w tabeli 83.
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Na podstawie dalej przedstawionych danych mozemy stwierdzi¢, iz w przy-
padku wszystkich badanych kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej
w przypadku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym srodowisko wy-
chowawcze nie jest zmienng réznicujaca.

Tabela 83. Srodowisko wychowawcze a poziom opanowania umiejetnosci w zakresie
orientacji przestrzennej

Srodowisko wychowawcze

Dom Internat
Skale ogodlne (N = 16) (N = 34)
Mrang Mrang u Z p
Schemat ciata 27,66 24,49 237,500 -719 A72
Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 29,06 23,82 215,000 -1,215 ,225

w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 25,47 25,51 271,500 —,010 ,992
w malej przestrzeni

Okreslanie kierunkow

. 26,81 24,88 251,000 —452 ,651
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

6.6. Rodzenstwo

Kolejna analizowana zmienna ze wzgledu na zwiazek z rozwojem kompe-
tencji w zakresie orientacji przestrzennej to posiadanie rodzenstwa. W wyni-
ku przeprowadzonych badan wsréd dzieci niewidomych w wieku wczesno-
szkolnym zgromadzono dane dotyczace liczby dzieci w rodzinie oraz informacje
na temat posiadania przez badane dzieci rodzenstwa starszego i rodzenistwa
mlodszego.

W celu sprawdzenia, czy liczba dzieci w rodzinie istotnie réznicuje wsrod
badanych poziom opanowania poszczegélnych umiejetnosci w zakresie orien-
tacji przestrzennej, przeprowadzono test H Kruskala Wallisa. Analiza $rednich
rang wynikéw uzyskiwanych przez jedynakéw, dzieci z jednym rodzenistwem
i dzieci z dwodjka rodzenstwa pokazala, ze dzieci posiadajace dwojke rodzen-
stwa osiggaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie wszystkich badanych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej niz pozostate dzieci. Jednak wy-
niki testu wykazaly jedynie istotne r6znice w poziomie opanowania schematu
ciala miedzy dzie¢mi pochodzacymi z rodzin o réznej liczbie dzieci. Natomiast
poréwnania parami testem Dunna-Bonferroniego nie wykazaly istotnych réz-
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nic miedzy jedynakami a dzie¢mi z dwodch pozostalych grup. Dokladne dane
liczbowe zaprezentowano w tabeli 84.

Na podstawie analizy zaprezentowanych dalej wynikéw mozemy stwier-
dzi¢, ze liczba posiadanego rodzenstwa lub jego nieposiadanie nie ma zwigzku
z poziomem kompetencji zwigzanych z orientacjg przestrzenna.

Tabela 84. Poziom opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej w zaleznosci od liczby dzieci w rodzinie

Liczba dzieci w rodzinie

1 dziecko 2 dzieci 3 dzieci
Skale ogolne (N = 15) (N =21) (N = 13)
Mrang Mrang Mrang H P
Schemat ciata 20,20 23,57 32,85 5,852 ,046

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 20,83 23,31 32,54 5,419 ,084
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 19,47 25,21 31,04 4,582 ,068
w malej przestrzeni

Okresdlanie kierunkéw

. 20,80 27,17 26,35 2,040 ,539
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

Aby ustali¢, czy posiadanie lub nieposiadanie okreslonego typu rodzenstwa
(starszego lub mlodszego) ma zwigzek z poziomem opanowania wybranych
umiejetnosci sluzacych do orientowania sie w przestrzeni, przeprowadzono
test H Kruskala Wallisa. Analiza $rednich rang wynikéw uzyskiwanych przez
dzieci niewidome, bedace jedynakami, a dzie¢mi, ktére posiadaly rodzenistwo
starsze lub mlodsze pokazala, ze przecietnie wyzsze wyniki uzyskiwaly dzie-
ci, ktére posiadaly mlodsze rodzenstwo niz dzieci z pozostatych grup. Jednak
wyniki testu dla poszczegdlnych skal okazaly sie nieistotne statystycznie. War-
todcig krytyczna byl poziom istotnosci 0,05. Szczegdlowe wyniki testu zapre-
zentowano w tabeli 85.

Na podstawie dalej przedstawionych danych mozemy stwierdzi¢, iz w przy-
padku wszystkich badanych kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej
w przypadku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym nieposiadanie
rodzenstwa lub posiadanie starszego lub mlodszego rodzenstwa nie ma zwiaz-
ku z rozwojem orientacji przestrzennej u tych dzieci.
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Tabela 85. Poziom opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji

przestrzennej w zaleznosci od typu posiadanego rodzenstwa

Rodzenstwo
jedynak starsze mlodsze
Skale ogodlne (N = 15) (N =22) (V =13)
Mrang Mrang Mrang H p
Schemat ciata 20,20 26,55 29,85 3,267 ,195
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 20,97 26,61 28,85 2,377 ,305

w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 19,47 29,77 25,23 4,469 ,107
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkéw

. 21,27 27,36 27,23 1,938 ,379
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

6.7. Wczesne wspomaganie rozwoju

Wczesne wspomaganie rozwoju jest wielokierunkowym oddzialywaniem
wobec dziecka i jego rodziny woéwczas, gdy wobec tego dziecka podejrzewa sie
lub zdiagnozowano nieprawidlowosci rozwojowe. W przypadku matych dzieci
niewidomych czestg praktyka jest obejmowanie ich specjalistycznymi zajeciami,
stuzacymi wspieraniu rozwoju. Wéréd bioracych udzial w badaniu dzieci az 39
korzystalo z tego typu pomocy, a tylko 11 dzieci nie bylo objetych wczesnym
wspomaganiem rozwoju.

W celu sprawdzenia zaleznosci pomiedzy korzystaniem przez dzieci niewido-
me z wczesnego wspomagania rozwoju a poziomem opanowania poszczegélnych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej przeprowadzono test U Manna
Whitneya. Analiza $rednich rang pokazala, ze dzieci, ktére nie korzystaly z po-
mocy specjalistow w ramach wczesnego wspomagania rozwoju, osiaggaly przeciet-
nie wyzsze wyniki w zakresie poszczegélnych skal niz dzieci niewidome objete
wczesnym wspomaganiem rozwoju. Jednak wyniki w zakresie trzech z czterech
analizowanych skal okazaly sie nieistotne statystycznie. Jedynie wynik testu
w prébie diagnostycznej dotyczacej rozumienia i uzywania poje¢ przestrzen-
nych w malej przestrzeni okazal sie istotny statystycznie w probie, U = 106,500;
p < 0,05. Szczegdlowe wyniki testu zaprezentowano w tabeli 86.

Przedstawione dalej dane pokazuja, iz korzystanie przez dzieci niewido-
me z pomocy udzielanej w ramach wczesnego wspomagania rozwoju nie ma
zwiazku z poziomem opanowania przez nie poszczegélnych umiejetnosci z za-
kresu orientacji przestrzenne;j.
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Tabela 86. Wczesne wspomaganie rozwoju a poziom opanowania umiejetnosci
w zakresie orientacji przestrzennej

Wczesne wspomaganie rozwoju

Dzieci objete | Dzieci nie

’ WWR objete WWR
Skale ogdlne (N = 39) (N =11)
Mrang Mrang u Zz p
Schemat ciata 24,45 29,23 173,500 —-,962 ,336

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 23,82 31,45 149,000 -1,572 116
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 22,73 35,32 106,500 2,531 ,011
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkéw

. 25,08 27,00 198,000 -,400 ,689
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

6.8. Przedszkole

Etap edukacji przedszkolnej jest bardzo waznym czasem w rozwoju mate-
go dziecka. Podejmowane dzialania edukacyjne polegajace na stymulowaniu
rozwoju, a takze zapobieganiu ewentualnym trudnosciom, przynosza najlep-
sze rezultaty wlasnie w okresie przedszkolnym. Z tego tez powodu w przy-
padku dziecka niewidomego wazne jest, aby rozpoczelo ono edukacje przed-
szkolng mozliwie najwczesniej. Nie bez znaczenia jest takze rodzaj placowki,
jaka dla dziecka wybiora rodzice. Mate niewidome dziecko na etapie edukacji
przedszkolnej moze ksztalci¢ si¢ w miejscu swojego zamieszkania w placoéw-
ce ogolnodostepnej lub integracyjnej, badz uczeszcza¢ do przedszkola spe-
cjalnego dedykowanego dla dzieci z problemami wzrokowymi (Miler-Zda-
nowska, 2018b).

W celu sprawdzenia, czy wiek rozpoczecia edukacji przedszkolnej przez
dzieci niewidome istotnie réznicuje wéréd badanych dzieci poziom opanowa-
nia poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przepro-
wadzono test H Kruskala Wallisa. Analiza $rednich rang wynikéw uzyskiwa-
nych przez dzieci niewidome, ktére w wieku trzech, czterech, pieciu lat zaczety
uczeszczac do przedszkola, pokazala, ze przecietnie wyzsze wyniki uzyskiwaty
dzieci, ktére dopiero w wieku pieciu lat rozpoczely edukacje przedszkolna niz
dzieci z pozostalych grup. Jednak wyniki testu dla poszczegélnych umiejetno-
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Sci z zakresu orientacji przestrzennej okazaly sie nieistotne statystycznie. War-
toscig krytyczna byl poziom istotnosci 0,05. Szczegdlowe wyniki testu zapre-
zentowano w tabeli 87.

Na podstawie przedstawionych w niej danych mozemy stwierdzi¢, ze
w przypadku wszystkich badanych kompetencji z zakresu orientacji przestrzen-
nej u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym wiek rozpoczecia eduka-
cji przedszkolnej nie ma zwigzku z rozwojem ich orientacji przestrzennej.

Tabela 87. Poziom opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej a wiek rozpoczecia edukacji przedszkolnej

Wiek rozpoczecia przedszkola

3 lata 4 lata 5 lat
Skale ogélne (N = 31) (N =5) (N =13)
Mg T - M, H p
Schemat ciata 27,40 23,00 20,04 2,554 ,279

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 24,66 18,50 28,31 1,841 ,398
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 24,23 23,20 27,54 ,b81 ,748
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkéow

. 24,19 17,10 29,96 3,439 179
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

Aby ustali¢, czy rodzaj przedszkola, do ktérego uczeszczaly dzieci nie-
widome, réznicuje wsréd badanych dzieci poziom opanowania poszczegol-
nych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przeprowadzono test H
Kruskala Wallisa. Analiza $rednich rang wynikéw uzyskiwanych przez dzie-
ci niewidome uczeszczajace do przedszkola specjalnego (N = 8), integracyj-
nego (N = 15), masowego (N = 26) pokazala, ze przecietnie wyzsze wyniki
uzyskiwaly dzieci, ktére pobieraly nauke w placowce specjalnej, niz dzieci
z pozostalych grup. Jednak wyniki testu dla poszczegdélnych umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej okazaly sie nieistotne statystycznie. War-
toscig krytyczna byl poziom istotnosci 0,05. Szczegélowe wyniki testu zapre-
zentowano w tabeli 88.

Przedstawione w niej dane pokazuja, ze rodzaj przedszkola, do ktdérego
uczeszczaja dzieci niewidome, nie koreluje z poziomem opanowania przez nie
poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne;j.
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Tabela 88. Poziom opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej a rodzaj przedszkola

Rodzaj przedszkola

specjalne | integracyjne masowe
Skale ogdlne (N = 8) (N = 15) (N = 26)
Mg Mg Mg H 14
Schemat ciala 30,44 23,90 23,96 1,391 ,499

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 28,69 24,17 24,35 ,672 ,715
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 27,75 22,63 25,52 ,743 ,690
w malej przestrzeni

Okresélanie kierunkéw

. 31,38 23,63 23,83 2,051 ,359
na kartce papieru

Zrédto: badania wlasne.

6.9. Zajecia z zakresu orientacji przestrzennej

Z uwagi na fakt, ze jedna z najdotkliwiej odczuwanych przez osoby nie-
widome konsekwencji niewidzenia s3 problemy z orientacja przestrzenna
i samodzielnym poruszaniem si¢, w ramach poprawy funkcjonowania w tych
dziedzinach, zalecane jest uczestniczenie w zajeciach z zakresu orientacji
przestrzennej i samodzielnego poruszania sie. Zajecia te polegaja na specjal-
nie zaplanowanych ¢wiczeniach rozwijajacych rézne umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej. Zazwyczaj trwaja kilka lat, prowadzone sa w formie
indywidualnych lekcji dostosowanych do potrzeb i mozliwosci poszczegol-
nych uczniéw. Wszyscy uczestniczacy w badaniu uczniowie niewidomi byli
objeci tego typu zajeciami. Rézny byl czas trwania zaje¢ oraz ich czestotli-
wos¢ tygodniowa.

W celu sprawdzenia, czy istnieje zwigzek miedzy dlugoscia trwania zajeé
z zakresu orientacji przestrzennej a poziomem opanowania poszczegélnych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przeprowadzono test H Kruska-
la Wallisa. Analiza srednich rang wynikéw uzyskiwanych przez dzieci niewido-
me, ktére uczestniczyly w zajeciach rok, dwa, trzy lub az cztery lata pokazala,
ze przecietnie wyzsze wyniki uzyskiwaly dzieci, ktére mialy tego typu zajecia
juz cztery lata, niz dzieci z pozostatych grup.

Analiza tym testem wykazala, ze r6znice w poziomie trzech z czterech ba-
danych zmiennych miedzy dlugoscia trwania zaje¢ z zakresu orientacji prze-
strzennej sa nieistotne statystycznie. Wartoscia krytyczna byl poziom istotnosci
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0,05. Zaobserwowano jedynie istotne réznice w poziomie opanowania schema-
tu ciala miedzy dzie¢mi, ktére mialy r6zng dlugos¢ zaje¢ z zakresu orientacji
przestrzennej. Natomiast poréwnania parami testem Dunna-Bonferroniego nie
wykazaly istotnych réznic miedzy dzieémi, ktére uczestniczyly w tego typu
zajeciach rok, a dzie¢mi z trzech pozostalych grup. Dokladne dane liczbowe
zaprezentowano w tabeli 89.

Na podstawie ponizej przedstawionych danych nie stwierdzono zwigzku
miedzy dlugoscia trwania zaje¢ z orientacji przestrzennej a poziomem opanowa-
nia umiejetnosci zwigzanych z orientacja przestrzenna.

Tabela 89. Poziom opanowania poszczegélnych umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej a czas trwania zajec z orientacji przestrzennej

Czas trwania zaje¢ z orientacji przestrzennej

1 rok 2 lata 3 lata 4 lata
Skale ogdlne (N=8) N=16) | (N=14) | (N=12)
Ml’ﬂl’lg Ml'ﬂl’lg Mrang Ml'ﬂl’lg H p
Schemat ciata 17,38 20,75 29,86 32,17 7,982 ,046
Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 16,75 26,22 23,86 32,29 5,988 112

w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 17,56 27,00 24,04 30,50 4,099 ,251
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkow

. 17,50 25,25 24,36 32,50 5,646 130
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

W toku dalszych analiz prébowano takze ustali¢ zwigzek miedzy czesto-
tliwoscig zaje¢ z zakresu orientacji przestrzennej a poziomem opanowania
umiejetnosci orientowania sie w otoczeniu. W tym celu postuzono sie testem
nieparametrycznym rho Spearmana. Uzyskane wyniki testu nie pokazaly
istotnej korelacji miedzy wynikami uzyskanymi w poszczegélnych prébach
diagnostycznych a czestotliwoscia zaje¢. Wyniki te nalezy interpretowac tak,
ze wraz ze wzrostem czestotliwosci zaje¢ z zakresu orientacji przestrzennej nie
wzrasta poziom opanowania znajomosci schematu ciala, rozumienia i uzywa-
nia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, rozumienia i uzywania pojec
przestrzennych w malej przestrzeni oraz umiejetnosci okreslania kierunkéw
na kartce papieru. W tabeli 90 przedstawiono wartosci liczbowe przeprowa-
dzonych testow.
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Tabela 90. Wspdtczynnik korelacji nieparametrycznej rho Spearmana dla wszystkich
prob diagnostycznych i czestotliwosci zaje¢ z orientacji przestrzennej, gdzie ** p < 0,1;

*p < 0,05
Czestotliwos¢ zajec z orientacji przestrzennej
Skale ogolne VU P vl Istotnosc
korelacji rho
(dwustronna)

Spearmana
Schemat ciata ,025 ,862
Rozumienie i eyl (g . _018 900
przestrzennych w duzej przestrzeni
Rozumienie i uzywanie pojec . 038 793
przestrzennych w malej przestrzeni
Okreslanie kierunkéw na kartce papieru ,164 ,255

Zrédto: badania wlasne.

6.10. Zajecia dodatkowe — okreslony typ zaje¢ a poziom
opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej

Dzieci niewidome, uczeszczajace do specjalnych o§rodkéw szkolno-wycho-
wawczych dla uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku, poza zajeciami eduka-
cyjnymi mogg skorzystac z bogatej oferty zaje¢ pozalekcyjnych. Zazwyczaj zaje-
cia te maja na celu wspomaganie zaburzonych funkcji, wyréwnywanie brakéw,
a takze rozwijanie uzdolniefi uczniéw. Wsréd badanych dzieci niewidomych
znaczna wiekszos¢ uczestniczyla w kilku zajeciach dodatkowych. W toku prze-
prowadzonych analiz wynikéw badan sprawdzono, czy istnieje korelacja mie-
dzy okreslonym typem zaje¢ a poziomem opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzenne;j.

W celu sprawdzenia, w jakim stopniu uczestniczenie przez badane dzieci
w zajeciach ruchowych ma zwigzek z poziomem opanowania poszczegélnych
umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przeprowadzono test U Manna
Whitneya.

Analiza $rednich rang we wszystkich prébach pozwolila ustali¢, ze dzieci,
ktore nie uczeszczaly na zajecia ruchowe, uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyni-
ki w zakresie wszystkich omawianych zmiennych niz dzieci, ktére braly udzial
w tego typu zajeciach. Jednak wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie
jedynie dla dwodch z czterech préb diagnostycznych: rozumienia i uzywania
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, U = 212,000; p = 0,05-0,09 oraz ro-
zumienia i uzywania poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni, U = 196,000;
p < 0,05. Szczegdlowe wyniki testu zaprezentowano w tabeli 91.
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Tabela 91. Zajecia ruchowe a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji
przestrzennej

Zajecia ruchowe

tak nie
Skale ogélne (Vv =21) (V =29)
Mrang Mrang U Z p
Schemat ciata 24,10 26,52 275,000 —-,581 ,b61

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 21,10 28,69 212,000 | 1,863 ,062
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 20,33 29,24 196,000 | —2,134 ,033
w malej przestrzeni

Okreslanie kierunkéw

. 25,21 25,71 298,500 | —122 903
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

Kolejno, w celu sprawdzenia, czy istnieje zwigzek miedzy uczestnicze-
niem przez badane dzieci w zajeciach doskonalacych plywanie a poziomem
opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
przeprowadzono test U Manna Whitneya. Wyniki testu okazaly sie nieistotne
statystycznie dla wszystkich préb diagnostycznych. Szczegdélowe wyniki testu
przedstawiono w tabeli 92.

Tabela 92. Zajecia na basenie a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji

przestrzennej
Basen
tak nie
Skale ogoélne (N =22) (N = 28)
Mrang Mrang u Z p
Schemat ciata 24,59 26,21 288,000 | —,392 ,695

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 25,82 25,25 301,000 -,140 ,889
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 24,55 26,25 292,000 | -,318 ,751
w malej przestrzeni

Okreslanie kierunkéw

. 29,02 22,73 274,000 | -,668 ,504
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.
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Nastepnie sprawdzono, czy uczestniczenie przez badane dzieci niewido-
me w zajeciach hipoterapii ma zwiazek z poziomem opanowania umiejetnosci
z orientacji przestrzennej. W tym celu przeprowadzono test LI Manna Whitneya.
W wynikach testu podano dokladng, a nie jak dotychczas asymptotyczng miare
istotnosci, z uwagi na stosunkowo duza dysproporcje w liczebnosci poréwnywa-
nych grup. Wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie tylko dla préby diagno-
stycznej Rozumienie i uzywanie pojec przestrzennych w matej przestrzeni, U = 66,500;
p < 0,05. Analiza $rednich rang pozwolila ustali¢, ze dzieci, ktére nie uczestniczy-
ly w zajeciach z hipoterapii, uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie
omawianej zmiennej (M,,,, = 27,45) niz dzieci uczeszczajace na tego typu zajecia
(M, = 13,50). Szczegdtowe wyniki testu zaprezentowano w tabeli 93.

Tabela 93. Hipoterapia a opanowanie umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej

Hipoterapia
tak nie
Skale ogolne N=7) (N = 43)
Mg W u zZ P
Schemat ciata 25,93 25,43 147,500 —,084 ,940

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 22,29 26,02
w duzej przestrzeni

128,000 | -,645 ,533

Rozumienie i uzywanie

poje¢ przestrzennych 13,50 27,45 66,500 | —2,350 17
w malej przestrzeni
Okreslanie kierunkow 25,79 25,45 148,500 | 058 960

na kartce papieru

Zrédto: badania wlasne.

Kolejne analizy dotyczyly sprawdzenia, wystepowania korelacji miedzy
uczestniczeniem przez badane dzieci w zajeciach doskonalgcych techniki
brajlowskie a poziomem opanowania poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej. W tym celu przeprowadzono test U Manna Whit-
neya. Analiza $rednich rang we wszystkich prébach pozwolila ustali¢, ze
dzieci, ktore uczeszczaly na zajecia z brajla, uzyskiwaly przecigtnie wyzsze
wyniki w zakresie wszystkich omawianych zmiennych niz dzieci, ktére nie
braly udzial w tego typu zajeciach. Jednak wyniki testu dla wszystkich bada-
nych préb diagnostycznych okazaly sie nieistotne statystycznie. Szczegétowe
wyniki testu prezentuje tabela 94.

W celu sprawdzenia, czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy uczeszczaniem przez
badane dzieci na zajecia do szkoly muzycznej a poziomem opanowania przez
nie poszczegolnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, przeprowa-
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Tabela 94. Zajecia z technik brajlowskich a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej

Brajl
tak nie
Skale ogdlne (VN =19) (Vv = 31)
Wil M, ;g u Z p
Schemat ciata 25,71 25,37 290,500 | —,080 ,936

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 27,21 24,45 262,000 —,666 ,506
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
pojec przestrzennych 26,74 24,74 271,000 —,470 ,638
w malej przestrzeni

Okreélanie kierunkéw

. 27,05 24,55 265,000 | —,610 ,542
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

dzono test U Manna Whitneya. Analiza $rednich rang we wszystkich prébach
pozwolila ustali¢, ze dzieci, ktére uczeszczaly na zajecia do szkoly muzycznej,
uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie wszystkich omawianych
zmiennych niz dzieci, ktére nie braly udzialu w tego typu zajeciach. Jednak wy-
niki testu dla wszystkich badanych préb diagnostycznych okazaly sie nieistotne
statystycznie. Szczegélowe wyniki testu zostaly zaprezentowane w tabeli 95.

Tabela 95. Uczeszczanie do szkoty muzycznej a poziom opanowania umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej

Szkola muzyczna

tak nie
Skale ogélne (N =21) (N = 29)
M““g Mrang u Z p
Schemat ciata 28,81 23,10 235,000 | -1,369 171

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 28,17 23,57 248,500 -1,128 ,259
w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 27,07 24,36 271,500 —,649 ,516
w malej przestrzeni

Okresélanie kierunkéw

. 27,24 24,24 268,000 -,743 ,458
na kartce papieru

Zrodlo: badania wlasne.
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Ostatnia w tej czesci sprawdzang zaleznoscig bylo ustalenie zwigzku mie-
dzy uczestniczeniem w zajeciach umuzykalniajacych a poziomem opanowania
poszczegblnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. W tym celu
przeprowadzono test U Manna Whitneya. Wyniki testu dla wszystkich bada-
nych préb diagnostycznych okazaly sie nieistotne statystycznie. Szczegélowe
wyniki testu przedstawiono w tabeli 96.

Tabela 96. Zajecia umuzykalniajgce a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej

Zajecia umuzykalniajace

tak nie
Skale ogélne (N = 18) (V= 32)
Mrang Mrang u Z p
Schemat ciala 24,03 26,33 261,500 -,537 ,591
Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 22,00 27,47 225,000 | -1,305 192

w duzej przestrzeni

Rozumienie i uzywanie
poje¢ przestrzennych 21,47 27,77 215,500 | -1,466 143
w malej przestrzeni

Okreslanie kierunkéw

. 26,42 24,98 271,500 -,345 ,730
na kartce papieru

Zrédto: badania wlasne.

6.11. Mocne strony uczniéw — zainteresowania

Kazdy uczenn w procesie nabywania wiedzy i doskonalenia swoich umiejet-
nosci preferuje jaki$ rodzaj aktywnosci bardziej niz pozostate. Czesto ten kon-
kretny wybdr pozwala osobom dorostym zauwazy¢ zainteresowania dziecka
lub odkry¢ jego mocne strony, na ktérych mozna bazowac¢ w procesie nauczania
i wychowania. Taka sama prawidlowos¢ dotyczy dzieci niewidomych. W wyniku
przeprowadzonych badan wsréd uczniéw niewidomych w wieku wczesnoszkol-
nym zebrano informacje na temat preferowanych przez nich aktywnosci (infor-
macje pochodzily z wywiadéw z trzema nauczycielami, ktérzy pracowali z kaz-
dym uczniem). Wyodrebniono pie¢ typéw zainteresowan: ciekawo$¢ poznawcza,
przejawiajaca si¢ zadawaniem pytan, zainteresowania muzyczne, zainteresowa-
nia komputerowe, rozlegla wiedza o $wiecie (wiedza ogolna) oraz preferowanie
aktywnosci zwigzanych z nauka czynnosci dnia codziennego.

Kazdy z wymienionych typéw zainteresowan zostal przeanalizowany
w kontekscie wspolwystepowania z okreslonym poziomem umiejetnosci z za-
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kresu orientacji przestrzennej. W tym celu zastosowano test UI Manna Whit-
neya. Wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie jedynie w przypadku dwoch
z pieciu rozpatrywanych zainteresowan: ciekawosci poznawczej przejawiajacej
sie zadawaniem pytan oraz zainteresowan komputerowych.

Na podstawie analizy $rednich rang we wszystkich prébach ustalono, ze
dzieci, ktére zadawaly duzo pytan, uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyniki w za-
kresie wszystkich omawianych zmiennych niz dzieci, ktére nie odczuwaly takiej
potrzeby poznawczej. Jednak wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie jedy-
nie dla trzech z szeSciu prob diagnostycznych: rozumienia poje¢ przestrzennych
w duzej przestrzeni, U = 153,000; p < 0,05, uzywania poje¢ przestrzennych w du-
zej przestrzeni, U = 160,000; p < 0,05 oraz uzywania poje¢ przestrzennych w ma-
tej przestrzeni, U = 163,500; p = 0,05 — 0,009. Szczegdlowe wyniki testu zaprezen-
towano w tabeli 97.

Tabela 97. Umiejetnos¢ zadawania pytan a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej

Ciekawos¢ poznawcza

Zadaje pytania Nie zadaje

Skale ogélne (N = 36) pytan (N = 14)

Mrang Mrang u Z p
Schemat ciala 26,96 21,75 199,500 | -1,137 ,256
Rozumienie pojec
przestrzennych w duzej 28,25 18,43 153,000 | -2,240 ,25
przestrzeni
Uzywanie pojec
przestrzennych w duzej 28,06 18,93 160,000 | 2,111 p5
przestrzeni
Rozumienie pojec
przestrzennych w matej 27,07 21,46 195,500 | -1,226 ,220
przestrzeni
Uzywanie pojec
przestrzennych w matej 27,96 19,18 163,500 | -1,756 ,056
przestrzeni

Okreélanie kierunkow

. 26,68 22,46 209,500 -951 ,342
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

Natomiast w zakresie zainteresowan komputerowych analiza $rednich rang
we wszystkich prébach pozwolila ustali¢, ze dzieci, ktére przejawialy zainte-
resowania komputerowe, uzyskiwaly przecietnie wyzsze wyniki w zakresie
wszystkich omawianych zmiennych niz dzieci, ktére nie mialy takich zaintere-
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sowan. Jednak wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie jedynie dla dwo6ch
z szesciu prob diagnostycznych: schemat ciala, U = 125,500; p < 0,05, uzywanie
poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni, U = 108,000; p < 0,05. Szczegdlowe
wyniki testu przedstawiono w tabeli 98.

Tabela 98. Zainteresowania komputerowe a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej

Zainteresowania komputerowe
Tak Nie
Skale ogdlne (N=11) (N = 39)

Mrang Mrang u Z P
Schemat ciala 33,59 23,22 125,500 | -2,089 ,37
Rozumienie pojec
przestrzennych w duzej 30,82 24,00 156,000 | 1,434 ,151
przestrzeni
Uzywanie pojec
przestrzennych w duzej 29,14 24,47 174,500 -995 ,320
przestrzeni
Rozumienie pojec
przestrzennych w malej 28,82 24,56 178,000 —,858 ,391
przestrzeni
Uzywanie pojeé
przestrzennych w matej 35,18 22,77 108,000 | —2,496 13
przestrzeni
Okreslanie kierunkow 28,41 24,68 182,500 | -776 | 438
na kartce papieru

Zrédto: badania wlasne.

6.12. Model lateralizacji

Lateralizacja, czyli stronnos¢ prawej i lewej strony ciala, ksztaltuje sie wraz
z wiekiem. Wéréd dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym bioracych
udzial w badaniu znaczng wiekszos¢ stanowily te, ktore mialy lateralizacje nie-
jednorodng skrzyzowang (N = 29).

W celu sprawdzenia, czy istnieje zwigzek miedzy modelem lateralizacji
a poziomem opanowania poszczegélnych umiejetnoéci z zakresu orientacji
przestrzennej, przeprowadzono test U Manna Whitneya. Analiza $rednich

rang we wszystkich prébach pozwolila ustali¢, ze dzieci, ktére mialy laterali-
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zacje jednorodng prawostronng, uzyskiwaty przecietnie wyzsze wyniki w za-
kresie wszystkich omawianych zmiennych niz dzieci z lateralizacja niejedno-
rodng skrzyzowana. Wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie jedynie
dla trzech z szeSciu préb diagnostycznych: rozumienia poje¢ przestrzennych
w duzej przestrzeni, U = 161,500; p < 0,05, uzywania poje¢ przestrzennych
w duzej przestrzeni, U = 165,500; p < 0,05 i uzywania poje¢ przestrzennych
w malej przestrzeni, U = 165,000; p < 0,05. Szczegdélowe wyniki testu zapre-
zentowano w tabeli 99.

Tabela 99. Model lateralizacji a poziom opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji

przestrzennej
Lateralizacja
Jednorodna Niejednorodna
prawostronna skrzyzowana
Skale ogélne (N = 18) (N = 29)
Mrang Mrang u Z p
Schemat ciata 27,44 21,86 199,000 | -1,360 174
Rozumienie pojec
przestrzennych w duzej 29,53 20,57 161,500 | -2,285 ,022
przestrzeni
Uzywanie pojec
przestrzennych w duzej 29,31 20,71 165,500 | -2,246 ,025
przestrzeni
Rozumienie pojec
przestrzennych w matlej 27,92 21,57 190,500 | -1,550 121
przestrzeni
Uzywanie pojeé
przestrzennych w matej 29,33 20,69 165,000 | -2,102 ,036
przestrzeni
Okreslanie kierunkow 25,03 23,36 242,500 | -420 | 675
na kartce papieru

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie przedstawionych danych mozemy stwierdzi¢, ze w przy-
padku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym istnieje zwigzek mie-
dzy modelem lateralizacji a poziomem opanowania umiejetnosci rozumienia
i uzywania pojec¢ przestrzennych w duzej przestrzeni oraz uzywania pojec
przestrzennych w malej przestrzeni.
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Schemat 25. Model lateralizacji a orientacja przestrzenna u dzieci niewidomych
w wieku 7-12 lat.

Zrodlo: badania wlasne.



Rozdziat 7.
Whioski koncowe i dyskusja
wyhikow

Dziecko niewidome, ktére ma prawidlowo uksztaltowana orientacje prze-
strzenng, posiada duzo wieksze mozliwosci rozwijania swojej samodzielnosci
zaréwno w zakresie poznawania otoczenia, jak i przemieszczania si¢ w nim.
Opanowanie przez nie poszczegdlnych umiejetnosci w zakresie orientacji prze-
strzennej stanowi podstawe do rozwoju innych umiejetnosci w wielu sferach
zycia, poczawszy od rozwoju poznawczego, ruchowego poprzez emocjonalny
az po rozwoj spoleczny.

Z tego powodu celem prowadzonych badan i analiz uczyniono poznanie
rozwoju wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci nie-
widomych w wieku wczesnoszkolnym oraz zmiennych, ktére moga mie¢ zwig-
zek z poziomem opanowania tych umiejetnosci. W ramach zasygnalizowanych
obszaréw sformulowano szczegdélowe problemy badawcze, na ktére uzyskano
odpowiedz w toku przeprowadzonych badan. W dalszej czesci zaprezentowano
najwazniejsze ustalenia badawcze w postaci wnioskow.

7.1. Jak ksztattujg sie wybrane umiejetnosci z zakresu orientac;ji
przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym?

W ramach prowadzonych badan wybrano kilka kluczowych umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej: stronnoé¢ ciala, rozumienie schematu ciala,
rozumienie i uzywanie poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, rozumienie
i uzywanie poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni, opis przestrzeni oraz
orientacje na kartce papieru. W dalszej czedci przedstawiono najwazniejsze
ustalenia badawcze dla wymienionych umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej.

Lateralizacja

W toku przeprowadzonych badan probowano ustali¢, jaki model lateraliza-
cji wystepuje wéréd dzieci niewidomych w wieku wezesnoszkolnym i czy okre-
S§lony model ma wplyw na opanowanie poszczeg6lnych umiejetnosci z zakresu
orientacji przestrzennej.

265



Rozdziat 7. Wnioski koncowe i dyskusja wynikow

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wéréd piecdziesieciorga dzieci nie-
widomych bioracych udzial w badaniu ponad polowa ma lateralizacje niejed-
norodng skrzyzowana (N = 29). Uzyskane wyniki koresponduja z wynikami
badan tureckich, gdzie réwniez wéréd badanych dzieci przewazata lateraliza-
cja skrzyzowana (Caliscan, Dane, 2009). Ustalono réwniez, ze stronno$¢ prawej
i lewej strony ciala wéréd badanych dzieci nie jest zalezna ani od ich wieku, ani
od plci. Uzyskane informacje w zakresie zmiennej ple¢ potwierdzaja ustalenia
z badan nad lateralizacja wsréd dzieci widzacych. Natomiast wyniki dotyczace
zmiennej wiek sg odmienne od tych dotyczacych dzieci widzacych. Najprawdo-
podobniej wyjas$nieniem tej r6znicy jest wiek dzieci uczestniczagcych w badaniu,
niezaleznie od posiadanych mozliwosci wzrokowych. Poniewaz rozwoj laterali-
zacji trwa zazwyczaj do 7. roku zycia, w przypadku dzieci przedszkolnych wiek
jak najbardziej ma tu znaczenie. Co do badanych dzieci niewidomych w wie-
ku wczesnoszkolnym, czyli miedzy si6dmym a jedenastym rokiem zycia, wiek
juz nie miatl tak duzego znaczenia. Teoretycznie mozna zalozy¢, ze lateralizacja
u wiekszosci badanych dzieci zostala juz uksztaltowana.

Natomiast w zakresie wplywu okreslonego modelu lateralizacji na opano-
wanie poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej ustalono,
ze wyzsze wyniki, a tym samym lepiej opanowane poszczegdlne umiejetnosci,
mialy dzieci niewidome z lateralizacjg jednostronng, prawostronng. Mialo to
szczegblne znaczenie dla opanowania przez nie umiejetnosci rozumienia i uzy-
wania poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni oraz uzywania poje¢ prze-
strzennych w malej przestrzeni. Uzyskane wyniki koresponduja z wynikami
badan nad lateralizacja wsréd dzieci widzacych (Piaget, 1981; Spionek, 1961;
Bogdanowicz, 1989), z ktérych wynika, ze lateralizacja jednostronna jest ko-
rzystniejsza dla rozwoju dziecka ze wzgledu na szybsze rozumienie i poprawne
postugiwanie sie okresleniami dotyczacymi prawych i lewych czesci ciala, stron
ciala, a p6zniej przedmiotow.

Schemat ciata

Wykonujac diagnoze w zakresie wybranych umiejetnosci z zakresu orienta-
cji przestrzennej, prébowano ustali¢, jak dzieci niewidome w wieku wczesnosz-
kolnym orientujag sie w zakresie schematu ciala. A szczeg6lowiej, jak orientuja
sie w zakresie plaszczyzn ciala, czesci ciala, poruszania cialem, rozrézniania
stron ciala i poczucia kierunku.

Z przeprowadzonych analiz wynika, Zze wéréd dzieci niewidomych bio-
racych udzial w badaniu najmniej trudnosci pojawilo sie przy rozréznianiu
podstawowych plaszczyzn ciala oraz wykonywaniu ruchéw cialem w réznych
kierunkach w przestrzeni. Uzyskane wyniki zgadzajg si¢ z informacjami po-
chodzacymi z badan Pileckiej (1980), gdzie réwniez w zakresie tych sfer nie
zaobserwowano znaczacych trudnosci. Natomiast odnoszac uzyskane wyniki
do badan amerykanskich Cratty (Cratty, Sams, 1968) zauwazono pewne rézni-
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ce. W badaniach amerykanskich w zakresie plaszczyzn ciala dzieci niewidome
mialy trudnosci z prawidlowym wskazaniem przodu i tylu swojego ciala,
nie mialy problemu ze wskazaniem podeszwy stopy, czubka swojej glowy. Na-
tomiast omawiane wyniki badan pokazuja dokladnie odwrotna sytuacje. Biora-
ce udzial w badaniu polskie dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym nie
mialy probleméw ze wskazaniem przodu i tylu swojego ciala, ale nie wszyst-
kie potrafilty poprawnie wskaza¢ podeszwe stopy i czubek glowy. Zazwyczaj
wskazywaly rekq wierzchnig czes¢ stopy i czolo. Mozna przyjaé, ze przyczyna
takiego stanu rzeczy bylo niezrozumienie polecenia lub brak precyzji jego wy-
konania. Uzyskane wyniki analizowano takze pod wzgledem wieku badanych
dzieci. Na podstawie uzyskanych danych zaobserwowano, ze dzieci niewidome
osiagaja staly, wysoki poziom rozwoju w zakresie rozumienia plaszczyzn ciala
i wykonywania ruchéw cialem juz w wieku dziewieciu lat (wyniki dzieci dzie-
siecioletnich i jedenastoletnich byly na tym samym poziomie).

Kolejne, uzyskane w toku badan wyniki, dotyczyly identyfikowania przez
dzieci niewidome czesSci swojego ciata. Wsréd badanych dzieci nie zaobserwo-
wano zadnych trudnosci przy wskazywaniu prostych czesci ciata (dlon, noga,
lokie¢, kolano) oraz czesci twarzy (nos, oko, ucho, policzek, usta). Wyniki te sg
takie same, jak uzyskane w badaniach amerykanskich (Cratty, Sams, 1968)".
Natomiast w zakresie poprawnego pokazywania zlozonych czesci ciala (ramie,
przedramie, bark, udo, nadgarstek) wsréd badanych dzieci niewidomych w wie-
ku wczesnoszkolnym pojawily sie trudnosci. Ponad polowa bioracych udzial
w badaniu dzieci w wieku od 7. do 11. lat nie potrafila poprawnie wskazac¢ swo-
jego ramienia, barku i przedramienia. Uzyskane wyniki koresponduja z wyni-
kami badan amerykanskich Cratty’ego. Zapewne przyczyn takiego stanu rzeczy
nalezy upatrywa¢ w powszechnym uzywaniu, zaréwno przez osoby widzace,
jak i niewidome, slowa ramie w odniesieniu do barku oraz w odniesieniu do ra-
mienia. Jedli nauczyciel pracujacy z dzieckiem niewidomym nie bedzie popraw-
nie uzywat okreslent dla poszczegélnych czesci ciala, to dziecko niewidome naj-
prawdopodobniej tez nie posigdzie zgodnej z prawdq wiedzy oraz slownictwa
w tym obszarze.

Z kolei w zakresie identyfikowania poszczegdlnych czeéci dloni dzieci nie-
widome poprawnie wskazywaly kciuk i matly palec, natomiast nie potrafily po-
prawnie wskaza¢ palca srodkowego, wskazujacego i serdecznego. Z uwagi na
fakt, ze kciuk i maly palec znacznie réznia sie od siebie ksztaltem i wielkoScig
oraz znajdujg si¢ w duzym oddaleniu od siebie, ich identyfikacja dotykowa nie
sprawiala dzieciom niewidomym trudno$ci. Natomiast rozréznienie trzech pal-
cow, blisko sgsiadujacych ze soba, moglo sprawia¢ problemy. Wyniki uzyskane
w badaniach amerykanskich byly dokladnie odwrotne.

> W Polsce Pilecka nie wlgczyla do prowadzonych przez siebie badanh na temat schematu
ciala podtestu Czgsci ciala, stagd odniesienie sie do jej wynikéw badan jest niemozliwe.
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Uzyskane wyniki analizowano takze pod wzgledem wieku badanych dzieci.
Na podstawie uzyskanych danych zaobserwowano, ze dzieci niewidome osia-
gaja staly poziom w zakresie umiejetnosci poprawnego identyfikowania czesci
swojego ciala dopiero w wieku dziewieciu lat.

Kolejng umiejetnoscig badang w ramach diagnozowania $wiadomosci sche-
matu ciala u dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym bylta kompetencja
w zakresie rozrézniania stron ciala. Uzyskane w wyniku przeprowadzonych
badan wyniki pokazaly, ze znaczna wiekszo$¢ badanych dzieci nie miala trud-
nosci ze wskazywaniem prawych lub lewych czesci swojego ciala. Natomiast
w zadaniach wymagajacych przekraczania srodkowej linii ciala pojawialy sie
niewielkie trudno$ci. Poziom orientacji w prawej i lewej stronie ciala wsréd
badanych dzieci niewidomych wyréwnuje sie w wieku dziewieciu lat, a w ko-
lejnych latach obserwujemy juz tylko niewielki wzrost kompetencji. Uzyskane
wyniki koresponduja z wynikami badan Pileckiej, natomiast réznig sie prze-
dzialem wiekowym wyznaczonym przez badaczy amerykanskich dla opanowa-
nia tej kompetencji (wg badan Cratty, Sams 5.-7. rok zycia).

Ostatnig analizowana skladowgq orientacji w schemacie ciala byla umiejet-
nos¢ orientacji kierunkowej w przestrzeni. Wéréd dzieci niewidomych biora-
cych udzial w badaniu zaobserwowano najwieksze trudnosci w zakresie prze-
niesienia schematu wlasnego ciala na inng osobe, szczegdlnie w sytuacji, gdy
znajdowala si¢ ona naprzeciwko dziecka. Trudnoé¢ ta dotyczyla az 60% bada-
nych dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Wraz z wiekiem badane dzieci osigga-
ly wyzsze wyniki w tym zadaniu, wyrazna réznica w osigganych wynikach
widoczna byla miedzy ésmym a dziewigtym rokiem zycia. Uzyskane wyniki
badan odpowiadaja ustalonym przedzialom wiekowym w odniesieniu do dzieci
widzacych, u ktérych miedzy széstym a dwunastym rokiem zycia ksztaltuje sie
umiejetnos$¢ przeniesienia wlasnego punktu widzenia na dowolny obiekt. Po-
mimo faktu, Ze w omawianym podtescie dzieci niewidome uzyskaly najnizsze
wyniki w poréwnaniu z innymi podtestami dotyczacymi orientacji w schema-
cie ciala, to mieszcza si¢ one w wyznaczonych ramach rozwojowych. Mozna
przypuszczaé, ze wplyw na taki stan rzeczy majg specjalne ¢wiczenia z zakresu
orientacji przestrzennej, ktérym od najmiodszych lat poddawane sg dzieci nie-
widome. Nie byly prowadzone w tym zakresie szczegélowe badania, ale wydaje
sie, ze droga dedukcji mozna doj$¢ do takiego wniosku.

Podsumowujac, dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym w zakresie
opanowania §wiadomosci schematu ciala dopiero w wieku jedenastu lat maja
poprawnie uksztaltowana te umiejetno$¢. Natomiast dziewiaty rok zycia jest
granicg, ktéra pokazuje stabilizacje w tym zakresie (wyniki uzyskane w dzie-
sigtym i jedenastym roku zycia ulegaja jeszcze niewielkim wahnieciom). Wsréd
badanych dzieci niewidomych w zakresie czgstkowych umiejetnosci skladaja-
cych sie na te kompetencje najwieksze trudnosci pojawily sie w opanowaniu
czesci ciala, rozréznianiu prawych i lewych czesci ciala oraz orientacji kierun-
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kowej. Uzyskane wyniki w duzej mierze korespondujg z wynikami badan Pi-
leckiej, natomiast w niektérych obszarach r6znia sie od wynikéw badan amery-
kanskich (Cratty, Sams, 1968).

Uzyskane wyniki badan wsréd dzieci niewidomych odniesiono do wsp6t-
czesnych wynikéw badan wsréd dzieci widzacych (Gruszczyk-Kolczynska,
Czaplewska, 1996). Zaobserwowano, ze dzieci niewidome osiggaja $wiadomos¢
schematu wlasnego ciala oraz umiejetno$¢ odwzorowywania schematu ciata
na drugiego czlowieka dwa lub trzy lata pdzniej, czyli najwczesniej w wieku
dziewieciu lat. Dzieci widzace wymienione kompetencje maja opanowane juz
w wieku siedmiu lat. Wplyw na taki stan rzeczy poza faktem niewidzenia moze
mie¢ cala grupa czynnikéw: op6zniony rozw¢j ruchowy w stosunku do dzieci
widzacych, ktéry w poczatkowym okresie rozwoju rzutuje na inne sfery rozwo-
jowe, stymulacja ze strony $rodowiska wychowawczego (skoncentrowanie na
sytuacji medycznej). Nie bez znaczenia sa takze specjalistyczne zajecia z zakre-
su orientacji przestrzennej, ktére zazwyczaj w spos6b systematyczny i zorga-
nizowany zaczynaja odbywa¢ sie, gdy dziecko rozpoczyna edukacje szkolna,
czyli okolo 7. roku zycia (wyréwnywane sg wtedy braki w zakresie orientacji
przestrzennej).

Orientacja przestrzenna w duzej przestrzeni

W toku przeprowadzonych badanh probowano ustali¢, czy dzieci niewidome
w wieku wczesnoszkolnym poprawnie rozumiejg pojecia przestrzenne odno-
szace sie do relacji miedzy wiasnym cialem a przedmiotami w duzej przestrzeni
(przestrzeni rzeczywistej, gdzie moga wykonywacé ruchy wlasnym cialem) oraz
czy potrafia poprawnie uzywac pojec¢ przestrzennych do okreélenia relacji prze-
strzennych miedzy wlasnym cialem i przedmiotami w duzej przestrzeni.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wsréd dzieci niewidomych rozu-
mienie poje¢ przestrzennych jest lepiej uksztaltowane niz uzywanie pojecé
przestrzennych w zakresie duzej przestrzeni. Swiadcza o tym wyzsze wyniki
w czesci dotyczacej rozumienia pojeé przestrzennych w poszczegélnych zada-
niach diagnostycznych. Uzyskane dane potwierdzaja prawidlowo$¢ rozwojo-
wa zwigzang ze slownym aspektem rozwoju orientacji przestrzennej, ze dzieci
w pierwszej kolejnosci rozumieja wypowiadane do nich stowa, w tym przypad-
ku pojecia przestrzenne, i potrafig ustawi¢ wilasne cialo w stosunku do jakiegos
przedmiotu. Dopiero w dalszej kolejnosci potrafig okresli¢, czyli nazwa¢ rela-
cje zachodzace miedzy wlasnym cialem a przedmiotem. W przypadku dziecka
niewidomego dochodzi do tego jeszcze aspekt braku mozliwosci calosciowego
obejrzenia dotykiem polozenia ciala wzgledem przedmiotu, tak jak w przypad-
ku wzroku, ,jednego spojrzenia”. W wielu sytuacjach pracy z dzieckiem niewi-
domym ze wzgledu na ograniczenia czasowe oraz warunki fizyczne (miejsce
wystapienia sytuacji np. autobus, zatloczony korytarz itp.), nie ma mozliwosci
dokonania takich ,ogledzin dotykowych”, wiec dziecko nabywa te wiedze na
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podstawie wypowiedzi oséb widzacych. Stad w sytuacji zadaniowej jest to dla
niego trudniejsze ze wzgledu na mniejsza liczbe doSwiadczeni na co dzien.

W ramach préb diagnostycznych badajacych rozumienie i uzywanie pojec¢
przestrzennych w duzej przestrzeni umieszczono zadanie sprawdzajace rozu-
mienie i uzywanie wyrazen przyimkowych typu: za plecakiem, pod plecakiem,
w plecaku. Analiza wynikéw uzyskanych w tej probie pokazala, ze zaréwno
znajomos¢, jak i umiejetno$¢ uzywania wyrazen przyimkowych wsréd bada-
nych dzieci niewidomych poczawszy od 8. roku zycia jest juz w pelni opanowa-
na. Zestawiajac uzyskane wyniki z doniesieniami z badan Gruszczyk-Kolczyn-
skiej i Czaplewskiej wéréd dzieci widzacych zauwazono, ze dzieci widzgce maja
te kompetencje juz w pelni opanowana w wieku czterech lat. Zatem u dzieci
niewidomych wystepuje w tym zakresie znaczne opdZnienie.

Mozemy przypuszczaé, ze przyczyny wspomnianego opdznienia moga
wynika¢ zaréwno z probleméw wzrokowych, jak i z malej liczby doswiadczen
w tym zakresie, ktére nie zawsze sg zorganizowane w sposob metodyczny (z do-
tykowym poznawaniem, instruktazem stownym). Dzieci niewidome czesto ma-
ja ,podawane” rézne przedmioty do reki, co nie pozwala im na ogladanie ich
w naturalnym $rodowisku. Wnioski i te przypuszczenia zostaly sformulowane
na podstawie dostepnej wiedzy tyflopedagogicznej oraz doswiadczenia uzyska-
nego podczas pracy z dzie¢mi niewidomymi, a takze podczas przeprowadzania
omawianych badan. Wnioski wymagaja dalszej weryfikacji badawczej.

Uzyskane wyniki analizowano réwniez pod wzgledem wieku badanych
dzieci. W zakresie rozumienia poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni wsréd
badanych dzieci niewidomych czas miedzy ésmym a dziewigtym rokiem zycia
stanowi przelom w opanowywaniu tej umiejetnosci. Wszystkie badane dzie-
ci opanowaly juz te umiejetnos¢. Natomiast w zakresie uzywania poje¢ prze-
strzennych w duzej przestrzeni czas opanowania tej umiejetnosci wydtuza sie.
Dopiero w wieku jedenastu lat wszystkie badane dzieci majg omawiang kompe-
tencje juz uksztaltowana.

Poniewaz nie byly prowadzone na ten temat badania naukowe wsrdd dzie-
ci widzacych, nie ma mozliwosci odniesienia uzyskanych wynikéw do innych
doniesienr badawczych.

Orientacja przestrzenna w matej przestrzeni

W ramach przeprowadzonych badan prébowano takze ustali¢ poziom opa-
nowania przez dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym umiejetnosci ro-
zumienia i uzywania pojec przestrzennych w malej przestrzeni. Aby sprawdzi¢
wymienione kompetencje, uzyto makiety pokoju lalek. Biorace udzial w bada-
niu dzieci niewidome moglty dotykowo zbada¢ makiete i dostrzec relacje mie-
dzy znajdujacymi sie¢ w niej meblami.

Analizujac uzyskane przez dzieci niewidome wyniki w préobach diagno-
stycznych dotyczacych rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych w malej
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przestrzeni ustalono, ze wraz ze wzrostem poziomu trudnosci w poszczego6l-
nych prébach maleje wsréd badanych dzieci liczba poprawnie udzielonych od-
powiedzi. Poréwnujac poziom umiejetnosci rozumienia z umiejetnoscig uzy-
wania poje¢ przestrzennych w malej przestrzeni stwierdzono, ze badane dzieci
niewidome w wieku wczesnoszkolnym charakteryzuje lepsza znajomosé pojec
przestrzennych (czyli ich rozumienie). Znacznie trudniejsze jest dla nich po-
prawne okreélanie relacji zachodzacych miedzy przedmiotami. Prawidlowosé
ta jest taka sama jak w zakresie duzej przestrzeni.

Dokonujac analizy wynikéw wybranych poje¢ przestrzennych w probach do-
tyczacych malej przestrzeni zaobserwowano, ze badane dzieci niewidome miaty
najwiecej trudnosci zaréwno w zakresie rozumienia, jak i uzywania kilku poje¢
przestrzennych takich jak: ,przed”, ,za”, ,pomiedzy”, ,naprzeciwko”. W zakre-
sie poje¢ dotyczacych orientacji w poziomie ,przed” i ,za” w przypadku dzieci
niewidomych trudno$¢ wynika zapewne z braku mozliwoéci wizualnego roz-
réznienia przodu i tylu przedmiotéw. Stad okreélenie, czy jaki§ przedmiot jest
»za” czy ,przed” innym przedmiotem, tylko na podstawie obserwacji dotykowej
jest bardzo trudne. Osobom widzgcym takie rozréznienie nie sprawia wiekszych
trudnosci. ,Przed” to ta cze$¢ przestrzeni, ktora jest przed nami, a wiec widzimy
ja, a ,za” jest ta czescia przestrzeni, ktérej nie mozemy zobaczyé. W przypadku
dzieci niewidomych ,przed” i ,za” wymagaja rozréznienia na innym poziomie
zmystowym, na podstawie innych elementéw szczegétowych danego obiektu.

Natomiast w zakresie pojecia ,pomiedzy” i ,naprzeciwko” mozna przy-
puszczaé, ze przyczyna probleméw w uzywaniu tych poje¢ moze by¢ brak jed-
noczesnego, wizualnego obejmowania calej relacji przestrzennej zachodzacej
pomiedzy kilkoma przedmiotami. Kiedy dziecko niewidome dotykowo oglada
ulozenie kilku przedmiotéw, np. w relacji ,pomiedzy”, nie moze uchwyci¢ jej
»z lotu ptaka”, tylko dokonuje czastkowej analizy dotykanych przedmiotéw
i wtedy zamiast ,pomiedzy” widzi dotykiem ,obok”, ,przy”. Réwniez poprzez
fakt uzywania tego pojecia w odniesieniu do nastepstwa wydarzen (aspekt
czasowy), a nie do okreSlenia relacji przestrzennych, moze mie¢ trudnosé¢ z po-
prawnym jego zastosowaniem. Na ten rodzaj trudnosci z uzywaniem niekto-
rych poje¢ przestrzennych w odniesieniu do czasu, a nie do relacji przestrzen-
nych, na gruncie polskim zwrdécita uwage Elzbieta Wieckowska (2015).

Podobne problemy zaobserwowano w zakresie poprawnego uzywania przez
dzieci niewidome pojecia ,naprzeciwko”. Przedmioty bedace do siebie w relacji
,naprzeciwko” moga znajdowac si¢ w réznej odlegloéci od siebie, wazne, aby
byly zwrécone ku sobie przodem oraz znajdowaly sie na wprost siebie. Okre-
Slenie przez dziecko niewidome, czy sa do siebie przodem i czy znajduja sie na
wprost siebie, jest bardzo trudne do weryfikacji tylko za pomoca dotyku. Z tego
tez powodu dzieci niewidome czesto nie s3 w stanie uchwycic tej relacji, jesli
przedmioty sa wobec siebie zbyt daleko. Dotyk nie daje mozliwosci calosciowe-
g0, jednoczesnego postrzegania tego typu relacji przestrzennych.
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Wéréd przeprowadzonych zadan diagnostycznych dotyczacych matej prze-
strzeni najtrudniejsze dla badanych dzieci okazalo sie to, w ktérym musialy
okredli¢ polozenie przedmiotow w makiecie pokoju lalek z punktu widzenia
innej osoby. Dzieci niewidome poczawszy od 9. roku zycia potrafia wykonac¢ juz
poprawnie to zadanie, ale dopiero w przypadku dzieci jedenastoletnich moze-
my mowic¢ o swobodnym opanowaniu tej umiejetnosci. Poréwnujac uzyskane
wyniki do wynikéw badan na gruncie polskim wéréd dzieci widzacych (Grusz-
czyk-Kolczynska, Czaplewska, 1996), zaobserwowano opéznienie okolo dwdch
lat w opanowaniu umiejetnosci przeniesienia schematu wlasnego ciala na lalke
oraz w zakresie umiejetnosci rozpatrywania zmian zachodzacych w polozeniu
przedmiotéw. Taki stan rzeczy wynika zapewne z opdznieni juz wystepujacych
w zakresie orientacji w schemacie ciala oraz trudnosci bezwzrokowego kontro-
lowania relacji przestrzennych miedzy obiektami w przestrzeni. Problem wy-
maga dalszej weryfikacji badawczej.

Opis przestrzeni

Przeprowadzone badania diagnostyczne mialy takze na celu sprawdzenie,
w jaki sposéb dzieci niewidome w wieku wczesnoszkolnym potrafia opisac
znang przestrzen, w ktdrej sie poruszaja. Prébowano ustali¢ cechy charaktery-
styczne opisu wykonanego przez dzieci niewidome oraz sprawdzono jego zwia-
zek z wiekiem badanych dzieci. Przeprowadzone analizy wypowiedzi dzieci
pozwolily ustali¢, ze opis przestrzeni doskonali sie u nich wraz z wiekiem i na-
bywaniem nowych do$wiadczeii. Ponadto charakteryzuje sie duza zawartoscia
informacji odnoszacych sie do dotykowego poznawania przestrzeni, za pomoca
dotyku stép oraz laski. Z tego tez powodu opis ten ma czesciej strukture liniowa
i jest raczej opisem pokonywanej drogi niz opisem przestrzeni. Zawiera duzo
odno$nikéw do punktéw orientacyjnych na trasie marszu w ujeciu czasowym,
o czym $wiadczy wystepowanie w opisie stéw ,potem”, ,p6znie;j”.

Natomiast analizujgc wypowiedzi dzieci niewidomych pod wzgledem ja-
kosci opisu w zaleznosci od ich wieku ustalono, ze w wieku siedmiu lat wiek-
szo$¢ badanych stosuje skréty myslowe, pomijajac w opisie pojecia przestrzen-
ne czy charakterystyczne punkty informacyjne. W opisie wystepuje rowniez
duzo nazw wykonywanych czynnosci bez precyzyjnego okreslenia kierunku
ich wykonywania. Dopiero opis dzieci jedenastoletnich jest prawidlowo zbu-
dowany i ma charakter przestrzenny. Swiadczy o tym uzycie zwrotéw prze-
strzennych okreslajacych relacje miedzy obiektami w przestrzeni. Analiza
poszczegdlnych wypowiedzi dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym
oraz zaobserwowanie w nich elementéw podobnych pozwolilo na wyodreb-
nienie kilku pozioméw opisu przestrzeni: podstawowego, sredniozaawanso-
wanego oraz poziomu zaawansowanego.

Oceniajac poziom opisu przestrzeni dziecka niewidomego, nalezy pamietac
o tym, ze umiejetnos¢ ta nie jest zalezna tylko od wieku dzieci. Maja na nig
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wplyw réwniez inne czynniki. Jednym z wazniejszych jest widzacy posred-
nik (nauczyciel, rodzic, terapeuta itp.). To on uczy opisu niewidome dziecko
poprzez wlasne wypowiedzi, uzywane slownictwo. Jest to czesto bardzo su-
biektywne postrzeganie i opisywanie $§wiata. Osoba posredniczaca jest bardzo
waznym czynnikiem, o czym moze Swiadczy¢ fakt, ze wérdéd badanych dzieci
niewidomych te, ktére nie potrafilty dokonac opisu lub ich opis byt szczatkowy,
zawsze powolywaly sie na sytuacje, w ktorej to nauczyciel je prowadzi i nie
podaje informacji o otaczajacej przestrzeni. W przypadku malego dziecka, ktére
dopiero uczy sie interpretowania przestrzeni, zdobywanie informacji stownych
jest niezwykle wazne, bowiem dopelnia i ttumaczy doznania dotykowe.

Orientacja przestrzenna na kartce papieru

W toku przeprowadzonych badan prébowano takze ustali¢, czy dzieci
niewidome w wieku wczesnoszkolnym potrafig prawidlowo okredli¢ kierun-
ki i miejsce na kartce papieru. Uzyskane wyniki badan pokazaly, ze wiek-
szo$¢ dzieci nie miala problemu z poprawnym wskazaniem gory, dolu, prawej
i lewej strony kartki. Jesli wystepowaly pomyltki, to dotyczyly one gléwnie
poprawnego wskazania prawej i lewej strony kartki. Trudnosci pojawily sie
przy wskazywaniu rogéw kartki, w szczegélnosci rogéw goérnych, tych znaj-
dujacych sie w oddaleniu od dziecka. W zakresie rozumienia i poprawnego
okredlania brzegu kartki zaobserwowano réwniez trudnoéci polegajace na
niepoprawnym wskazywaniu brzegu (dzieci pokazywaly punkt na brzegu
kartki usytuowany posrodku, a nie caly brzeg kartki). Wieksze trudnosci
zaobserwowano takze przy rysowaniu na kartce lini w réznych kierunkach.
Dzieci niewidome mylily si¢ w rysowaniu linii we wszystkich kierunkach na
podobnym poziomie.

Omawiang umiejetno$¢ analizowano takze pod katem zwigzku z wiekiem
badanych dzieci. Ustalono, ze kompetencja okreslania kierunkéw na kartce pa-
pieru doskonali sie wraz z wiekiem. Dzieci siedmioletnie majg ja opanowang
jeszcze na niskim poziomie, dopiero w wieku dziewieciu lat wida¢ wyrazny
wzrost poziomu opanowania tej kompetencji. Natomiast dopiero w wieku jede-
nastu lat mozemy stwierdzi¢ jej przyswojenie. Swiadczy o tym fakt, ze wszyst-
kie uczestniczace w badaniu dzieci jedenastoletnie w zakresie tej umiejetnosci
wykazywaly swobode w wykonywaniu polecenr podczas badania.

Poréwnujac uzyskane wyniki do wynikéw badah Gruszczyk-Kolczynskiej
i Czaplewskiej wéréd dzieci widzacych zauwazono, ze 76% dzieci siedmiolet-
nich posiada w pelni opanowang kompetencje okredlania kierunkéw na kartce
papieru. W przypadku dzieci niewidomych w wieku siedmiu lat dotyczy to za-
ledwie 55% badanych dzieci. Fakt ten z jednej strony nie powinien zaskakiwac,
ze wzgledu na wczesniejsze opdznienia wystepujace w opanowaniu poszczego6l-
nych umiejetnosci dotyczacych orientacji w przestrzeni u dzieci niewidomych.
Ale z drugiej strony ze wzgledu na bardzo duza liczbe ¢wiczenh w zakresie
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orientacji na kartce papieru (¢wiczenia wykonywane przez dzieci przedszkolne
przygotowujace sie do nauki pisma brajlem) moze by¢ niezrozumialy. Zagadnie-
nie to wymaga dalszej weryfikacji.

Pojecia przestrzenne

W ramach przeprowadzonych badan analizowano takze wyniki uzyskane
w zakresie rozumienia i uzywania wybranych poje¢ przestrzennych. Analizu-
jac poszczegodlne pojecia przestrzenne, zaobserwowano zwiazek pomiedzy ich
rozumieniem a uzywaniem w zaleznosci od przestrzeni, w ktérej byly badane.
Zaobserwowano pewna prawidlowo$¢ poprawnosci uzywania takich poje¢ jak:
przed, z przodu, za, z tylu, po prawej, po lewej zaréwno w malej, jak i duzej
przestrzeni. Polega ona na tym, ze jesli dziecko niewidome prawidlowo uzywa
jedno z wymienionych poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, czyli w od-
niesieniu do wlasnego ciala, to réwniez robi to poprawnie w zakresie matej
przestrzeni, w odniesieniu do relacji miedzy przedmiotami. Zwigzek ten wy-
daje sie logiczny.

Z kolei w malej i duzej przestrzeni zauwazono te sama prawidlowos¢ w za-
kresie rozumienia takich poje¢ jak: pod, przy, posrodku, pomiedzy. Oznacza
to, ze jesli dziecko niewidome poprawnie rozumie wymienione pojecia w od-
niesieniu do duzej przestrzeni, czyli do wlasnego ciala, to réwniez poprawnie
rozumie je w zakresie malej przestrzeni, czyli przedmiotéw. Ustalenia te zostaly
zaprezentowane w tabeli 100.

Tabela 100. Zwigzek rozumienia i uzywania pojec przestrzennych w zaleznosci od
rodzaju przestrzeni

Duza przestrzen Pojecia Mata przestrzen
Rozumienie Uzywanie Rozumienie Uzywanie
przed
z przodu
za
z tylu

Z prawej, po prawej

z lewej, po lewej

pod

przy, obok

posrodku

pomiedzy

naprzeciwko

Zrédlo: badania wlasne.
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Przeprowadzajgc analize uzyskanych wynikéw ustalono takze, ze opanowanie
niektdrych pojec¢ przestrzennych ma zwigzek z wiekiem badanych dzieci niewido-
mych. Naleza do nich pojecia: przed, z przodu, z tyltu, z prawej, z lewej, posrodku,
pomiedzy, naprzeciwko. Dzieje sie tak zapewne dlatego, ze wigkszos¢ z wymie-
nionych poje¢ doskonali si¢ w ramach opanowywania orientacji w schemacie ciafa,
ktorego rozwdj tez jest zwigzany z wiekiem. A takze z uwagi na fakt, ze dotyczy
to poje¢ odnoszacych sie do plaszczyzny poziomej: przéd-tyl oraz zwigzanych
z prawa i lewa strong ciala. Pojecia te s3 trudne do opanowania dla dziecka nie-
widomego ze wzgledu na brak wzrokowej mozliwosci postrzegania otoczenia. Ich
opanowanie wymaga ¢wiczen, utrwalania i dojrzalosci intelektualnej.

Zaleznosci miedzy badanymi umiejetnosciami

W toku przeprowadzonych badan prébowano takze ustali¢, czy istnieja
istotne statystycznie zwigzki miedzy poszczegélnymi badanymi umiejetnoscia-
mi z zakresu orientacji przestrzennej. Uzyskane wyniki jednoznacznie poka-
zuja, ze taki zwiazek istnieje. Uczniowie niewidomi bowiem, ktérzy wykazali
sie dobrze rozwinietymi kompetencjami w zakresie schematu ciala, mieli tak-
ze wysoko rozwiniete umiejetnosci rozumienia i uzywania poje¢ przestrzen-
nych zaréwno w duzej, jak i malej przestrzeni. Z kolei dzieci niewidome, ktére
uzyskaly wysokie wyniki w prébach dotyczacych uzywania i rozumienia po-
je¢ przestrzennych w malej przestrzeni, uzyskaly réwniez wysokie wyniki we
wszystkich pozostatych préobach.

Uzasadnieniem otrzymanych wynikéw jest fakt, ze kompetencje w zakresie
orientacji przestrzennej nastepuja kolejno po sobie. Zatem aby dziecko moglo po-
siaé¢ nastepna umiejetnos$é, powinno mie¢ opanowang poprzednia. Niezaprze-
czalny jest fakt, Ze Swiadomos¢ schematu ciala stanowi baze do rozwoju pozo-
stalych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Z tego tez powodu dzieci
niewidome, ktére posigda te umiejetnos¢ zazwyczaj nie beda mialy problemoéw
z przyswojeniem kolejnych umiejetnosci w zakresie orientacji przestrzennej.

Orientacja przestrzenna u dzieci niewidomych rozwija sie w taki sam sposéb
jak u dzieci widzacych; potwierdzaja to wyniki przeprowadzonych badan pro-
wadzonych wérdéd dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym. Poczatkiem
ksztaltowania sie poszczegdlnych kompetencji przestrzennych jest schemat cia-
la, ktéry stanowi solidny fundament dla rozwoju bardziej zlozonych umiejet-
nosci. Kolejno rozwija si¢ umiejetnos¢ okreslania kierunkéw od wiasnego ciala
do przedmiotéw w otoczeniu, a nastepnie umiejetnos¢ okreslania i nazywania
relacji miedzy wlasnym cialem a przedmiotami, a na pézniejszym etapie mie-
dzy obiektami w przestrzeni. Opanowanie tej sprawnosci zazwyczaj wigze sie
z umiejetno$cia prawidlowego opisu przestrzeni, w ktdrej osoba sie porusza
(nazywanie miejsc, postugiwanie sie wskazéwkami i punktami orientacyjny-
mi, uzywanie nazw poje¢ stuzacych do opisu relacji przestrzennych). Ostatnim
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etapem jest umiejetnos¢ przeniesienia relacji przestrzennych na kartke papie-
ru, czyli do dwuwymiarowego obrazu przestrzeni, np. w postaci postugiwania
sie mapami, planami, schematami. Poszczegélne etapy rozwoju orientacji prze-
strzennej zostaly zaprezentowane na schemacie 26.

KARTKA
PAPIERU

./ \ /OPIS PRZESTRZENI\ / \\
)
s POJECIA PRZESTRZENNE 8~
)
E m
O
= 2
A~
SCHEMAT CIAtA

Schemat 26. Etapy rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym.

Zrédto: badania wlasne.

7.2. Od jakich zmiennych zalezg kompetencje orientowania sie
w przestrzeni u dzieci niewidomych w wieku
wczesnoszkolnym?

W ramach prowadzonych badan prébowano ustali¢ zwigzek wybranych
zmiennych z poziomem opanowania umiejetnodci z zakresu orientacji prze-
strzennej u dzieci niewidomych. Wyodrebniono dwanascie zmiennych: wiek,
ple¢, miejsce zamieszkania, srodowisko rodzinne, srodowisko wychowawcze, ro-
dzenstwo, wczesne wspomaganie rozwoju, edukacje przedszkolng, liczba godzin
zajec z zakresu orientacji przestrzennej, lateralizacje i zainteresowania uczniéw.

W dalszej przedstawiono najwazniejsze ustalenia badawcze pomiedzy wy-
mienionymi zmiennymi a orientacjg przestrzenna.

Wiek
W toku prowadzonych badan prébowano ustali¢, czy istnieje zaleznos¢

miedzy wiekiem badanych dzieci niewidomych a poziomem opanowania wy-
branych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Analizowano zaréw-

276



7.2. 0d jakich zmiennych zaleza kompetencje orientowania sie w przestrzeni u dzieci...

no $rednie wyniki dla poszczegélnych grup wiekowych, jak i korelacje wieku
i wybranych umiejetnosci. Uzyskane wyniki dla poszczegélnych préb diagno-
stycznych w podziale na grupy wiekowe pokazuja, ze wraz z wiekiem wzra-
stajg Srednie wyniki. Wzrost ten widoczny jest do 9. roku zycia. P6Zniej wyni-
ki utrzymuja si¢ na podobnym poziomie i dopiero w 11. roku Zycia znaczgco
wzrastajg. Zatem dziewiaty rok zycia jest przelomowym czasem w opanowy-
waniu poszczegdlnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci
niewidomych. Potwierdzeniem tego faktu sg takze istotnie statystycznie korela-
cje miedzy wiekiem a wybranymi umiejetnosciami w zakresie orientacji prze-
strzennej.

Uzyskane wyniki nalezy interpretowac tak, ze wraz z wiekiem dzieci nabie-
raja wiekszych kompetencji w zakresie schematu ciala, rozumienia i uzywania
poje¢ przestrzennych w duzej przestrzeni, rozumienia i uzywania poje¢ prze-
strzennych w malej przestrzeni, okre$lania kierunkéw na kartce papieru oraz
opisu przestrzeni.

Przytoczone wyniki korespondujg réwniez z wynikami uzyskanymi przez
Pilecka. Badane przez nig dzieci niewidome, uczace sie w trzeciej klasie szko-
ly podstawowej, mialy opanowang orientacje w schemacie ciata (trzecia klasa
to zazwyczaj wiek 9 lat). Natomiast poréwnanie z wynikami badan dzieci wi-
dzacych (Gruszczyk-Kolczynska, Czaplewska, 1996) pokazuje op6znienie dzieci
niewidomych wynoszace okoto dwdch lat.

Pte¢

Analizujac uzyskane wyniki badann prébowano ustali¢, kto lepiej orientuje
sie w przestrzeni: dziewczynki czy chlopcy. Na podstawie otrzymanych wyni-
kow zaobserwowano, iz ple¢ nie jest zmienng réznicujacqa w zakresie poziomu
opanowania poszczegélnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzenne;j.
Przyczyny takiego stanu rzeczy mozna upatrywac¢ w zdobywaniu przez dziew-
czynki i chlopcéw podobnych doswiadczen w poznawaniu swojego otoczenia.
Uzyskane wyniki sg zgodne z ustaleniami badawczymi Gruszczyk-Kolczynskiej
i Czaplewskiej (1996).

Zameldowanie

W ramach prowadzonych badan analizowano takze wyniki uzyskane przez
badane dzieci niewidome w zaleznosci od ich miejsca zamieszkania. Na tej
podstawie prébowano ustali¢, czy zmienna ta koreluje z poziomem opanowa-
nia kompetencji z zakresu orientacji przestrzennej. Uzyskane dane pokazaly,
ze w przypadku dzieci niewidomych w wieku wczesnoszkolnym miejsce za-
mieszkania nie ma zwigzku z opanowaniem umiejetnosci zwigzanych z orien-
tacja przestrzenna. Najprawdopodobniej przyczyna takiej sytuacji jest fakt, ze
mimo réznego miejsca zameldowania rzeczywistym miejscem zamieszkania
w przypadku dzieci niewidomych jest duze miasto, na terenie ktérego miesci
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sie Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla dzieci Niewidomych (wigk-
sz0$¢ dzieci mieszka w internacie). Natomiast dzieci, ktére mieszkaja w domach
rodzinnych, a nie w internacie, zazwyczaj mieszkaja na terenie tego samego
miasta. Zatem rzeczywistego zrdéznicowania miejsca zamieszkania tak napraw-
de nie ma. Uzyskane wyniki sa rozbiezne z wynikami przedstawionymi przez
Gruszczyk-Kolczynska i Czaplewska, ale jest to oczywiste, bioragc pod uwage
wczesniejsze wyjasnienia.

Srodowisko rodzinne

W ramach przeprowadzonych badan sprawdzano takze, czy istnieje zwia-
zek miedzy wychowywaniem si¢ w rodzinie pelnej lub niepelnej a poziomem
opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Na podstawie
uzyskanych danych stwierdzono, ze w przypadku dzieci niewidomych w wie-
ku wczesnoszkolnym $rodowisko rodzinne, rozumiane jako wychowywanie sie
w rodzinie pelnej lub niepelnej, nie ma zwigzku z opanowaniem umiejetnosci
zwigzanych z orientacjg przestrzenng. Zapewne przyczyng takiego stanu rze-
czy jest fakt, ze badane dzieci niewidome znaczng czes$¢ swojego zycia spedzaja
w specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych, a nie w domach rodzin-
nych. Dzieci na ogél odwiedzaja swoje domy rodzinne w weekendy, wakacje,
ferie. Zatem rzeczywiste Srodowisko rodzinne ma na nie wplyw posredni.

Srodowisko wychowawcze

Uzyskane wyniki badan analizowano takze pod katem zwigzku miedzy rze-
czywistym §rodowiskiem wychowawczym a poziomem opanowania umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej. Dzieci niewidome zamieszkale w domu rodzin-
nym uzyskiwaly w poszczegélnych prébach wyzsze wyniki niz dzieci mieszkajace
w internacie. Jednak réznice te okazaly sie nieistotne statystycznie. Na tej podsta-
wie mozemy stwierdzi¢, ze w przypadku badanych dzieci niewidomych $rodo-
wisko wychowawcze nie jest zmienng réznicujgcg. Przyczyn zaistnialej sytuacji
nalezy szuka¢ w podobnym poziomie oddzialywan edukacyjno-wychowawczych
zaréwno w internacie, jak i w domu. W obu miejscach na dziecko niewidome maja
wplyw osoby doroste, na ogét dobrze wyksztalcone. Internat zazwyczaj zapew-
nia bardzo dobre warunki mieszkalne w matych grupach oraz bogata oferte zaje¢
edukacyjnych i terapeutycznych. Oczywisty jest fakt, Ze internat nie zastapi domu
ze wzgledu na wiez emocjonalng, jaka moze wytworzy¢ sie miedzy domownika-
mi. Jednak réznice edukacyjne nie sa az tak duze, zacieraja sie.

Rodzenstwo

W toku prowadzonych badanh prébowano sprawdzié, czy liczba posiadanego
rodzenstwa lub jego brak koreluje z poziomem opanowania kompetencji w za-
kresie orientacji w przestrzeni. Uzyskane wyniki badan jednoznacznie wskazu-
ja, ze liczba posiadanego rodzenistwa oraz wiek rodzenstwa nie majg zwigzku
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z poziomem kompetencji zwigzanych z orientacjg przestrzenng. Rezultat badan
okazal sie zaskakujacy z uwagi na fakt, iz wydawaloby sie, ze w rodzinach,
gdzie bedzie wieksza liczba dzieci, réwniez ilo§¢ zbieranych doswiadczen be-
dzie wigksza, a co za tym idzie, i wyniki w poszczegdlnych prébach beda wyz-
sze. Prezentowane wyniki sa zbiezne z wynikami badan dotyczacych dzieci
widzacych (Gruszczyk-Kolczynska, Czaplewska, 1996).

Wczesne wspomaganie rozwoju

Analizujac uzyskane wyniki badan préobowano ustali¢, czy dzieci, ktore
byly objete oddzialywaniami z zakresu wczesnego wspomagania rozwoju, le-
piej orientujg si¢ w przestrzeni niz te, ktére nie byly poddane takim oddzia-
lywaniom. Ustalono, ze dzieci, ktére nie korzystaly z pomocy specjalistow
w ramach wczesnego wspomagania rozwoju, osiggaly przecietnie wyzsze
wyniki w zakresie poszczegélnych skal niz dzieci niewidome objete wcze-
snym wspomaganiem rozwoju. Przyczyny takiej sytuacji moga by¢ zwigzane
z rozwojem osobniczym poszczegélnych dzieci. Dzieci niewidome, ktére sg
w normie intelektualnej i rozwijajq sie prawidlowo, zazwyczaj nie potrzebuja
wsparcia w ramach wczesnego wspomagania rozwoju. Dlatego tez w bada-
niach osiggaly wyzsze wyniki niz te, ktérym takie wsparcie bylo potrzeb-
ne (dzieci niewidome, ktérych rozwoéj przebiegal z ré6znymi zakiéceniami).
Jednak uzyskane wyniki okazaly sie nieistotne statystycznie. Oznacza to, ze
w badanej grupie dzieci niewidomych wsparcie w ramach wczesnego wspo-
magania rozwoju nie mialo zwigzku z poziomem opanowania umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej.

Przedszkole

W ramach przeprowadzonych badan prébowano takze ustali¢, czy wiek
rozpoczecia edukacji przedszkolnej oraz rodzaj przedszkola koreluja z pozio-
mem orientowania si¢ w przestrzeni.

Na podstawie otrzymanych wynikéw zaobserwowano przecietnie wyzsze
wyniki u dzieci, ktére rozpoczely edukacje przedszkolna dopiero w wieku pie-
ciu lat oraz tych, ktére uczeszczaty do przedszkoli specjalnych. Jednakze uzy-
skane wyniki okazaly sie nieistotne statystycznie. Wyjasnieniem tych obserwa-
cji moze by¢ fakt, ze rozpoczecie edukacji przedszkolnej dla dzieci, ktére od
bardzo wczesnego dziecifistwa byly poddawane réznym specjalistycznym od-
dzialywaniom edukacyjnym, mialo na celu giéwnie rozwoj w sferze spoteczno-
-emocjonalnej, mniej edukacyjnej. Zatem wiek rozpoczecia edukacji przedszkol-
nej nie koreluje bezposrednio z rozwojem orientacji przestrzennej. Natomiast
brak zwigzku miedzy rodzajem przedszkola a poziomem opanowania orientacji
przestrzennej mozna wytlumaczy¢ faktem, ze na etapie edukaciji przedszkol-
nej dzieci ucza sie gléwnie przez zabawe i interakcje z innymi dzie¢mi. Ten
rodzaj zdobytego do$wiadczenia zapewne jest podobny niezaleznie od rodzaju
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placowki. Prawdopodobnie na etapie szkoly podstawowej rodzaj placéwki i jej
odpowiednie przygotowanie beda mialy wieksze znaczenie. Temat ten wymaga
weryfikacji badawczej.

Zajecia z zakresu orientacji przestrzennej

Uzyskane wyniki badan analizowano takze pod katem zwigzku miedzy
czasem trwania i czestotliwos$cig zaje¢ z zakresu orientacji przestrzennej a po-
ziomem opanowania orientacji w przestrzeni. Analiza Srednich rang wynikéw
uzyskiwanych przez dzieci niewidome, ktére uczestniczyly w zajeciach rok,
dwa, trzy lub az cztery lata pokazala, ze przecietnie wyzsze wyniki uzyskiwa-
ty dzieci, ktére mialy tego typu zajecia juz cztery lata niz dzieci z pozostaltych
grup. Uzyskane wyniki okazaly sie nieistotne statystycznie. Przyczyn takiej sy-
tuacji nalezy szuka¢ nie w dlugosci trwania zaje¢, lecz w wieku badanych dzieci
(starsze dzieci uzyskiwaly lepsze wyniki). W ramach drugiej badanej zmiennej
rOwniez nie potwierdzono istotnego zwiazku. Tu przyczyny braku zwiazku
mozna szukaé w rozwoju poszczegélnych dzieci. Zazwyczaj dzieci niewidome,
ktore slabiej sobie radza w zakresie orientacji przestrzennej, maja wiecej zajec
tego typu niz te, ktére orientuja sie lepiej. Cho¢ obiektywnie maja wiecej go-
dzin zaje¢ i z wieksza czestotliwoscia, to wyréwnuja na nich braki. Z tego tez
powodu nie moga uzyskac¢ lepszych wynikéw od dzieci, ktére maja tego typu
zajec mniej.

Zajecia dodatkowe

W toku przeprowadzonych badan prébowano ustali¢, czy istnieje zaleznos¢
miedzy konkretnym rodzajem zaje¢ dodatkowych, na ktére uczeszczaja dzieci
niewidome, a poziomem opanowania orientacji w przestrzeni. W wyniku analiz
stwierdzono, ze rodzaj zaje¢ dodatkowych nie koreluje z poziomem opanowa-
nia poszczegélnych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej. Wyjasnie-
niem tej sytuacji moze by¢ fakt, ze zazwyczaj zajecia te stuza rozwojowi lub
wyréwnywaniu trudnosci u poszczegdlnych dzieci, a nie sag dedykowane w celu
rozwijania orientacji w przestrzeni.

Zainteresowania

Analizujac uzyskane wyniki prébowano ustali¢, czy istnieje korelacja mie-
dzy zainteresowaniami preferowanymi przez dzieci a poziomem orientowania
sie w przestrzeni. Uzyskane wyniki pokazaly zwigzek miedzy ciekawoscig po-
znawcza, przejawiajaca sie zadawaniem pytan oraz zainteresowaniami kompu-
terowymi, a wiekszym poziomem orientacji przestrzennej. Wyjasnieniem takiej
sytuacji zapewne jest fakt, ze jesli dziecko niewidome zadaje duzo pytan doty-
czacych przestrzeni, w ktdrej sie porusza, to zazwyczaj zdobywa wiedze o tej-
ze przestrzeni. Nastepnie w ten sposéb uzyskane informacje, czyli rozumienie
przestrzeni, wykorzystuje do poprawnego opisu relacji zachodzacych w niej
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(zgodnie z zasada, ze w pierwszej kolejnosci opanowuje rozumienie, a p6zniej
uzywanie pojec). Z kolei w zakresie zainteresowan komputerowych zaistnialy
zwigzek moze wynika¢ z faktu, ze bezwzrokowa obstuga komputera wymaga
zazwyczaj dobrze rozwinietej wyobrazni przestrzennej oraz dobrej orientacji
w zakresie plaszczyzn poziomych i pionowych.

W toku prowadzonych badan prébowano zweryfikowaé zwigzek wybra-
nych zmiennych z rozwojem orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych.
Z przeprowadzonych analiz wynika, ze jedynie wiek dzieci koreluje z rozwo-
jem orientacji przestrzennej i nabywaniem kolejnych sprawnosci w tym zakre-
sie. Wiek badanych dzieci niezaprzeczalnie wigze si¢ ze zdobywaniem przez
nie indywidualnych do$wiadczenn w toku nauki, zabawy, rehabilitacji. Zatem
rozw0j orientacji przestrzennej doskonali sie wraz z ogélnym rozwojem dzieci
niewidomych.

Ze wzgledu na dobér proby badawczej i diagnostyczny charakter badan na-
lezy ponownie zbada¢ istnienie zwiazku wybranych zmiennych z poziomem
opanowania umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej oraz rozszerzy¢ ich
katalog o te dotyczace samego dziecka (czynniki psychofizyczne), jego otocze-
nia (czynniki spoleczne) oraz zwigzane z organizacja zajec¢ z zakresu orientacji
przestrzennej.






Zakonczenie

Rozwdj czlowieka SciSle zwigzany jest z nauka przestrzeni. Na poczatku tej
bliskiej zwigzanej z wlasnym cialem, a w kolejnych etapach tej odleglej, dostep-
nej w gléwnej mierze za pomoca wzroku. Nauka przestrzeni to takze poznanie
jej struktury, elementéw, zachodzacych w niej zwiazkéw oraz adekwatnej ter-
minologii. Zatem nie sposéb zy¢ poza przestrzenia, nie da si¢ naszego zycia od
przestrzeni oddzieli¢.

W zwigzku z tym niezwykle wazna jest dobra orientacja przestrzenna, gdyz
pozwala ona na prawidlowe rozumienie otoczenia i naszego zwiazku z nim,
a takze na bezpieczne przemieszczanie sie w niej. Orientacja przestrzenna jest
potrzebna i uzyteczna dla osé6b w kazdym wieku. Przydatna jest zaréwno, gdy
rysujemy, ¢wiczymy, ubieramy sie czy chodzimy. Przemieszczajgc si¢, wyko-
rzystujemy umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej, aby nie wpadaé na
Sciany czy przedmioty znajdujace sie¢ w przestrzeni. A chcac udac sie do miejsca,
w ktérym nigdy przedtem nie byliSmy, musimy sie zorientowac. Zatem spraw-
nos$¢ ta jest nam bardzo potrzebna. Na umiejetnos¢ orientacji w przestrzeni
sklada sie wiele czastkowych umiejetnosci, ktére doskonala sie wraz z wiekiem.

Osoby niewidome czy stabowidzace réwniez korzystaja z tej umiejetnosci.
Jednakze ze wzgledu na utrudnienia w zakresie postrzegania otoczenia wy-
korzystuja do orientowania si¢ w przestrzeni w sposdb szczegolny stuch, do-
tyk, wech, zmysly kinestetyczny i prioproceptywny. Prawidlowo uksztattowa-
na orientacja przestrzenna u tych oséb jest podstawa do rozumienia otoczenia
fizycznego oraz bezpiecznego poruszania si¢ w nim. Osoby niewidome, aby
naby¢ kompetencje przestrzenng, w pelni potrzebuja wsparcia w tym zakresie
poprzez specjalnie zaprojektowane ¢wiczenia. Najkorzystniej, jesli otrzymaja
to wsparcie bardzo wczesnie, czyli w dziecifistwie. Prawidlowo uksztaltowana
orientacja w przestrzeni wsparta umiejetnosciami lokomocyjnymi daje osobom
z niepelnosprawnoscia wzroku mozliwos¢ osiggniecia samodzielnosci poprzez
celowe i bezpieczne przemieszczanie sig, co jest niezwykle istotne dla aktywno-
$ci w zyciu zawodowym i spolecznym.

Analiza i interpretacja zebranych wynikéw badan pozwolily na realizacje
przyjetego w pracy celu poznawczego — poznania, opisania i charakterystyki
rozwoju wybranych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej u dzieci
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niewidomych w wieku wczesnoszkolnym, a takze zwigzku wybranych zmien-
nych z poziomem rozwoju tychze umiejetnosci. Natomiast propozycja funkcjo-
nalnej oceny umiejetnosci orientowania si¢ w przestrzeni w odniesieniu do tej
grupy dzieci jest odpowiedzia na potrzeby praktykéw pracujacych z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia wzroku oraz brakiem na rynku tego rodzaju narzedzi
diagnostycznych.

Przeprowadzone badania wéréd niewidomych dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym pokazaly, ze proces nabywania poszczegdlnych umiejetnosci w tym
zakresie odbywa sie w sposéb ciagly, tzn. opanowanie jednej umiejetnosci wa-
runkuje opanowanie kolejnej. Oczywiscie bardzo wazne jest prawidlowe funk-
cjonowanie poszczegdlnych zmysléw, odpowiedni poziom rozwoju ruchowego
oraz mowy.

W toku przeprowadzonych badan ustalono takze, ze okreslony typ/model la-
teralizacji jest SciSle zwigzany z rozwojem poszczegélnych kompetencji w zakre-
sie orientacji przestrzennej. Lateralizacja jednostronna (prawo- lub lewostronna)
pomaga w poprawnym opanowywaniu schematu ciala, poje¢ przestrzennych,
dobrej orientacji w malej i duzej przestrzeni. Badane dzieci niewidome z latera-
lizacjg jednostronng osiggaly wyzsze wyniki w diagnozie funkcjonalnej doty-
czacej orientacji przestrzennych niz te z lateralizacja skrzyzowana.

Prowadzone badania pokazaly, Ze kluczowa umiejetnoscig, ktéra stanowi
baze do rozwoju kolejnych kompetencji z zakresu orientacji w przestrzeni, jest
poprawnie opanowany schemat ciala. Istotne jest tu zaréwno rozumienie roz-
mieszczenia czesci ciala, jak i ich prawidlowe nazywanie. Cialo dziecka bowiem
stanowi punkt odniesienia do przestrzeni wokdél. Poprawnie opanowany sche-
mat ciala pozwala naby¢ umiejetnosci rozumienia i operowania relacjami prze-
strzennymi miedzy wlasnym cialem a przedmiotami znajdujacymi sie w otocze-
niu. W konsekwencji prowadzi to takze do rozwoju umiejetnosci przyjmowania
punktu widzenia innej osoby, czyli decentracji, a takze do obiektywnego rozu-
mienia przestrzeni. Badane dzieci niewidome, ktére mialy poprawnie opano-
wang $wiadomos¢ schematu ciala, wykazywaly mniej probleméw z przyswoje-
niem kolejnych umiejetnosci w zakresie orientacji przestrzenne;.

Badania pozwolily takze ustali¢, ze doskonalenie kompetencji przestrzen-
nych u dzieci niewidomych przebiega wedlug tych samych prawidlowosci co
u dzieci widzacych. Jednakze ze wzgledu na brak mozliwosci wzrokowej kon-
troli otoczenia proces ten trwa znacznie dluzej. Zazwyczaj dziecko niewidome
potrzebuje na opanowanie poszczegdlnych kompetencji przestrzennych znacz-
nie wiecej czasu niz jego widzacy réwiesnicy, a wiek dziewieciu lat dla wiekszo-
Sci dzieci niewidomych jest przelomowym momentem. Jest to wiek, w ktérym
opanowuja wiekszos¢ badanych umiejetnosci z zakresu orientacji przestrzennej
(niektoére z nich doskonalg sie dopiero okolo 11. roku zycia).

Niezwykle wazna zmieng oprocz wieku, ktéra ma zwigzek z poprawnym opa-
nowaniem umiejetnosci przestrzennych w przypadku dzieci niewidomych jest
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osoba widzacego posrednika. Jest nim zazwyczaj rodzic, czlonek rodziny dziecka,
nauczyciel, wychowawca, terapeuta. Posrednik ma znaczenie niebagatelne, gdyz
to on wybiera informacje dotyczace otoczenia, ktére przekaze dziecku. Zazwy-
czaj opierajac sie na subiektywnej ocenie (na podstawie wlasnego doswiadcze-
nia i posiadanej wiedzy), dokonuje selekcji przekazywanych informacji zaréwno
pod wzgledem iloéciowym, jak i jako$ciowym. To on decyduje, ktére informacje
o przestrzeni bedg przydatne dla osoby niewidomej. Ma to olbrzymie znaczenie
dla nabywania umiejetnosci opisywania przestrzeni i poprawnego postugiwania
sie pojeciami przestrzennymi. Slowa uzywane przez widzacego posrednika, do-
tyczace przestrzeni, kompensuja dziecku niewidomemu nieuchwytne dla niego
spostrzezenia wzrokowe. Bardzo wazne jest, aby osoba bedaca posrednikiem ro-
bila to rzetelnie i umiejetnie, zgodnie z aktualng wiedza tyflopedagogiczna.

Podsumowujac, orientacja w przestrzeni jest warunkiem sprawnego funk-
cjonowania czlowieka w otaczajagcym $wiecie, a w przypadku oséb z niepelno-
sprawnoscia wzroku aspekt ten nabiera szczegélnego znaczenia.

Zgromadzony w toku badani material empiryczny pozwolil na sformulowa-
nie kilku postulatéw, odnoszacych sie do dzialan na plaszczyznie praktycznej
oraz naukowo-badawczej.

W ramach ¢wiczen rozwijajacych orientacje przestrzenna w odniesieniu do
dzieci niewidomych w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym:

* wskazane jest, aby wdrozy¢ systematyczny trening zmysléw (stuchu, do-
tyku, zmystu kinestetycznego, prioproceptywnego i wechu), gdyz prawi-
dlowo funkcjonujace zmysty stanowia podstawe w rozwoju umiejetnosci
z zakresu orientacji przestrzennej,

* niezbedne jest proponowanie ¢wiczen rozwijajacych orientacje w sche-
macie wlasnego ciala (zaréwno rozumienia, jak i poprawnego nazywa-
nia czedci ciala), gdyz stanowia one swoisty fundament dalszego rozwoju
orientacji przestrzennej, pomocne moga by¢ piosenki, wyliczanki, wier-
szyki o tej tematyce,

* istnieje potrzeba wdrozenia do programu nauczania orientacji prze-
strzennej zadan rozwijajagcych wyobraznie przestrzenng, rozumienie
relacji przestrzennych w otoczeniu oraz poprawnego uzywania pojec
przestrzennych i czasowych zaréwno w matlej, jak i duzej przestrzeni, re-
komendowana do tego typu ¢wiczen jest makieta ,domku dla lalek”,

* wskazane jest opracowanie nowego funkcjonalnego narzedzia diagno-
stycznego badajacego orientacje w schemacie ciala u dzieci z niepelno-
sprawnoscia wzroku,

* istnieje potrzeba wdrozenia procedury sprawdzania umiejetnosci w za-
kresie schematu ciala oraz poje¢ przestrzennych u kazdego ucznia z nie-
pelnosprawnoscia wzroku, ktéry rozpoczyna zajecia z zakresu orientacji
przestrzennej.
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W zakresie upowszechniania wynikéw prowadzonych badan:

* wskazane jest utworzenie strony internetowej poswieconej szeroko poje-
tej tematyce orientacji przestrzennej oséb z niepelnosprawnoscia wzro-
ku, zawierajacej informacje o prawidlowosciach rozwojowych w zakresie
orientacji przestrzennej, specyfice jej rozwoju u dzieci niewidomych i sta-
bowidzacych, narzedziach diagnostycznych, ¢wiczeniach wspomagaja-
cych doskonalenie poszczegélnych umiejetnosci z tego zakresu,

* pozadane jest opracowanie podrecznika, zawierajacego opis funkcjonal-
nych narzedzi do oceny poziomu umiejetnosci z zakresu orientacji prze-
strzennej 0sob z niepelnosprawnoscig wzroku, oraz ¢wiczen wspomaga-
jacych rozwdj orientacji przestrzennej,

* istnieje potrzeba zorganizowania szkolenia dla nauczycieli pracujacych
z uczniami niewidomymi i stabowidzacymi z zakresu rozwijania umie-
jetnosci orientacji w przestrzeni, szczegélnie w zakresie orientacji w sche-
macie ciala, wyobrazZni przestrzennej, rozumienia i uzywania pojec¢ prze-
strzennych,

* nieodzowna jest popularyzacja uzyskanej w wyniku badan wiedzy
wsrdd nauczycieli orientacji przestrzennej i 0oséb pracujgcych z uczniami
z niepelnosprawnoscig wzroku poprzez szkolenia, sympozja, warsztaty.

W ramach dzialan na plaszczyznie naukowo-badawczej:

* konieczna jest popularyzacja uzyskanych wynikéw badan w srodowi-
sku tyflopedagogicznym, m.in. poprzez wydawanie publikacji na temat
rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci z niepelnosprawnoscia wzro-
ku, wlaczenie/rozszerzenie tej tematyki w programach studiéw dajacych
kwalifikacje tyflopedagogiczne (studia pierwszego i drugiego stopnia, po-
dyplomowe, kursy kwalifikacyjne), organizacje szkolen,

* zasadne jest przeprowadzenie poréwnawczych badan eksperymental-
nych, dotyczacych rozwoju poszczegdlnych umiejetnosci w zakresie
orientacji przestrzennej (schematu ciala, rozumienia i uzywania pojec¢
przestrzennych, opisu przestrzeni, orientacji na kartce papieru) wsréd
dzieci niewidomych i widzacych w wieku 7-12 lat, a nastgpnie zreda-
gowanie na podstawie uzyskanych wynikéw wytycznych, dotyczacych
¢wiczen wspomagajacych rozwoj kompetencji w zakresie orientacji prze-
strzennej,

* celowe jest podjecie badan naukowych, dotyczacych:

a) rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci z niepelnosprawnoscia
wzroku w wieku przedszkolnym,

b) rozwoju orientacji przestrzennej uczniéw z niepelnosprawnoscia
wzroku, korzystajacych ze szkolnictwa specjalnego, integracyjnego,
ogolnodostepnego,
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¢) czynnikéw wplywajacych na nauczanie orientacji przestrzennej oséb
z niepelnosprawnoscia wzroku dla réznych grup wiekowych (malych
dzieci do 6. roku zycia, dzieci uczacych sie w szkole podstawowej,
mlodziezy, os6b dorostych),

d) nauczycieli orientacji przestrzennej (ustalenie liczebnosci nauczycieli
czynnych, stworzenie bazy nauczycieli, zdiagnozowanie ich potrzeb
w ramach poszerzania kompetencji zawodowych),

e) efektywnosci programu wspomagania wybranych umiejetnosci z za-
kresu orientacji przestrzennej u dzieci z niepelnosprawnosciag wzroku.

Autorka wyraza nadzieje, ze publikacja ta przyczyni sie do lepszego pozna-
nia specyfiki rozwoju orientacji przestrzennej u dzieci niewidomych, a tym sa-
mym pozwoli na wykorzystanie tej wiedzy w odniesieniu do dzialaii na polu
praktycznym.
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Aneksy

Aneks 1

KWESTIONARIUSZ OSOBOWY UCZNIA

I. DANE PODSTAWOWE

Imie i nazwisko

Data urodzenia

Telefon kontaktowy

Adres zameldowania (kod, miasto,
ulica, nr domu, nr mieszkania, woj.)

Adres pobytu (dom rodzinny, dom rodzinny

internat — grupa, wychowaweca) internat
. elna
Rodzina P
niepelna

Matka — wyksztalcenie podstawowe [1 Srednie Owyzsze

OO0 |oojoog

Ojciec — wyksztalcenie podstawowe [ S$rednie [ wyzsze

Rodzenstwo (liczba, ple¢, wiek)
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Aneksy

II. DANE OKULISTYCZNO-MEDYCZNE

Dane okulistyczne

Etiologia

Rozpoznanie

Przyjmowane leki

Przeciwwskazania

Dane medyczne - schorzenia
pozawzrokowe

Etiologia

Rozpoznanie

Przyjmowane leki

. . O tak

Stala opieka medyczna (miejsce) O nie
III. PRZEBIEG EDUKAC]JI

Opieka w domu O tak O nie
Osoba sprawwiaca opiek. 00 matka / ojciec OO babcia

P jaca opteke 00 opiekunka [ inne
Poradnia wczesnej interwencji O tak O nie
Nazwa, miejscowos¢
wiek rodzaj czestotliwosé
dziecka zajeé ¢
Z1obek / mini przedszkole itp. O tak O nie

Nazwa, miejscowos¢

wiek rodzaj

] . totliwos¢
dziecka zajec C2estottwost
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Aneks 1. Kwestionariusz osobowy ucznia

Przedszkole

O

tak [ nie

Nazwa, miejscowos¢

wiek
dziecka

rodzaj
zajed

czestotliwosé

Odroczenie obowigzku szkolnego

Szkota Podstawowa

O

tak [ nie

Nazwa, miejscowos¢

Klasa

Imie i nazwisko wychowawcy

Wiek rozpoczecia szkoly

Zajecia dodatkowe w szkole

Opédznienia, powtarzanie klas

Miejscowos¢, data
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Aneksy

Aneks 2

KWESTIONARIUSZ WYWIADU Z WYCHOWAWCA KLASOWYM

I. Nauczyciel

Imie i nazwisko nauczyciela

Staz pracy z uczniem z dysfunkcja
wzroku

0O 1-5Iat O 5-10lat 0 10-151at O 151 wiecej

Wychowawca klasy

O Klasal [O Klasall O KlasaIIl

Liczba uczniow w klasie
(w tym uczniéw niewidomych)

Nazwa programu nauczania

Tresci realizowane z zakresu
orientacji przestrzennej

Schemat ciata

Pojecia przestrzenne

Orientacja na kartce papieru

Orientacja w kierunkach
geograficznych

Wykorzystywanie podrecznikéw
dodatkowych (np. z grafikg wypukla)
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Aneks 2. Kwestionariusz wywiadu z wychowawcg klasowym

II. Uczen

Imie i nazwisko ucznia

Orientacja na fawce szkolnej

Orientacja w klasie szkolnej

Orientacja w szkole (lazienka, szatnia,
korytarz)

Orientacja na kartce papieru

Orientacja w kierunkach
geograficznych

Czytanie grafiki dotykowej

Trudnosci / problemy ucznia

Mocne strony / zainteresowania ucznia

Inne:
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KWESTIONARIUSZ WYWIADU Z WYCHOWAWCA INTERNATOWYM

Aneksy

Aneks 3

Imie i nazwisko wychowawcy

O 20-25lat O 26-30lat O 31-35]lat
Wiek zycia O 36-40lat OO 41-45lat O 46-50 lat
O 51 lati wiecej
Staz pracy z uczniem z dysfunkcja 0O 1-5lat O 5-10lat OO 10-15 lat
wzroku 0O 151 wiecej
Imie i nazwisko ucznia
Grupa internatowa 00 Igrupa 0O IIgrupa O III grupa

Liczba uczniéw w grupie

TreSci realizowane z zakresu
orientacji przestrzennej

Orientacja w schemacie ciala
(czesci ciala, strona P/L), rozumienie,
uzywanie

Orientacja na biurku

Orientacja na kartce papieru

Orientacja w grupie (sypialnia,
bawialnia, fazienka, stoléwka)

Samodzielno$¢ w poruszaniu sie

Zajecia dodatkowe
(rodzaj zaje¢, czestotliwosé, liczba
godzin tygodniowo)

Trudnoéci / problemy ucznia

Mocne strony / zainteresowania ucznia
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Aneks 4. Kwestionariusz wywiadu z nauczycielem orientacji przestrzennej

Aneks 4

KWESTIONARIUSZ WYWIADU Z NAUCZYCIELEM ORIENTACIJI

PRZESTRZENNE)
Imie i nazwisko nauczyciela
O 20-25lat [0 26-30lat O 31-35lat
Wiek zycia 0 36-40lat [0 41-45lat [ 46-50 lat
O 51 lat i wiecej
Staz pracy z uczniem z dysfunkcja O 1-5lat O 5-10lat O 10-15Iat
wzroku O 15i wiecej

Imie i nazwisko ucznia

Czas rozpoczecia zaje¢ z orientacji
przestrzennej

Czestotliwos¢ zajec/ dtugosc¢ trwania

Tresci realizowane z zakresu
orientacji przestrzennej

Orientacja w schemacie ciata wlasnym,
innej osoby

(czesci ciata, strona P/L),

rozumienie, uzywanie

Orientacja w pojeciach przestrzennych

Orientacja na tawce

Orientacja na kartce papieru

Orientacja w kierunkach
geograficznych

Opanowane/¢wiczone techniki
poruszania sie

Samodzielno$¢ w poruszaniu sie
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Aneksy

Trudnosci / problemy ucznia

Mocne strony / zainteresowania ucznia

Preferowane aktywnosci podczas zajec¢

Inne:




Aneks 5. Funkcjonalna ocena lateralizagji

Aneks 5

Data badania

FUNKCJONALNA OCENA LATERALIZACII

Arkusz obserwacyjny zachowan dzieci w Eksperymentach diagnostycznych
do badania stronnoci ciala (lateralizaciji)

DANE O BADANYM

Imie i nazwisko

Data urodzenia

O O O
Klasa

I'klasa II klasa IIT klasa
Lp. zadania Wynik
L. Dominacja oka

II. | Dominacja ucha

III. | Dominacja reki

IV. | Dominacja nogi

Prawostronna
Jednorodna
Lewostronna
Model lateralizacji:
Skrzyzowana
Niejednorodna
Nieustalona
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Aneksy

UWAGI/OBSERWACJE:
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Aneks 5. Funkcjonalna ocena lateralizagji

Cel: ocena stronnosci ciala: oka, reki, nogi, ucha

Pomoce: butelka, luneta, kartka papieru, telefon zabawkowy, zegarek, pudetko
plastikowe, pitka dzwiekowa — z dzwoneczkiem, dtugopis, klucze, pudetko za-
palek

Badanie powinno by¢ wykonane w osobnym pomieszczeniu, z jednym dziec-
kiem.
Badajacy kiadzie na stoliku potrzebne pomoce i kieruje do dziecka polecenia.

I. DOMINACJA OKA
1. Przyltéz butelke do oka i sprawdz, co w niej jest.
2. Przyl6z lunete do oka i powiedz, co przez nig widzisz.
3. Podejdz do drzwi, przyl6z oko do dziurki od klucza
i powiedz, co widzisz.

II. DOMINACJA UCHA
1. Przyléz telefon do ucha i postuchaj melodii w stuchawce.
2. Przyléz zegarek do ucha i powiedz, czy dziala.
3. Odszukaj pudetko/pitke, ktoére/ktéra wydaje dzwiek, gdy sie
nim/nig potrzasnie.

III. DOMINACJA NOGI
1. Pokaz, jak stoisz na jednej nodze.
2. Kopnij pitke nogg najmocniej, jak potrafisz.
3. Podskocz kilka razy na jednej nodze.

IV. DOMINACJA REKI
1. W16z rozlozone na stoliku przedmioty do pudetka.
2. Wez do reki dlugopis.
3. Rzu¢ pitke przy pomocy jednej reki.
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Aneksy

Aneks 6

Data badania

SCHEMAT CIAtA U DZIECI NIEWIDOMYCH

Arkusz obserwacyjny zachowan dzieci w tedcie przesiewowym schemat ciata
(B.J. Cratty, T.A. Sams)

DANE O BADANYM

Imie i nazwisko

Data urodzenia

O d O
Klasa

Iklasa 1II klasa III klasa

WYNIKI TESTU

. poprawne
Lp. PODTESTY wszystkie
A B C

L Ptaszczyzny ciata 15
I Czesci ciala 20
11 Poruszanie cialem 15
v Rozréznianie stron ciata 15
v Poczucie kierunku 15
Wynik ogdlny: 80
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Aneks 6. Schemat ciata u dzieci niewidomych

UWAGI/OBSERWACIJE:

I. PLASZCZYZNY CIALA
1. Rozpoznawanie plaszczyzn ciata. (Dziecko stoi.)

a) Dotknij czubka swojej glowy.

b) Dotknij podeszwy swojej stopy.

¢) Dotknij swojego boku.

d) Dotknij przedniej czesci swojego ciala (brzucha).
e) Dotknij swoich plecow.

2. Plaszczyzny ciala w relacji do plaszczyzn zewnetrznych, poziomych
i pionowych. (Dziecko lezy lub stoi na macie.)

a) Poloz sie na macie tak, zebys$ dotykat jej swoim bokiem.

b) Zmien pozycje tak, aby twdj brzuch lub przéd twojego
ciala dotykal maty.

c) Zmien pozycje tak, aby twoje plecy dotykaly maty.

d) Dotknij Sciany dlonig, a teraz stan tak, abys$ dotykat
$ciany swoim bokiem.

e) Dotknij $ciany dlonig, a teraz stan tak, aby$ dotykat
$ciany plecami.

3. Przedmioty w relacji do plaszczyzn ciata. (Dziecko siedzi na krzeéle
i trzyma pudelko.)

a) Umies¢ pudelko tak, aby dotykalo twojego boku.

b) Umie$¢ pudetko tak, aby dotykato twojego przodu
(brzucha).

¢) Umies¢ pudelko tak, aby dotykalo twoich plecéw.
d) Umies¢ pudetko tak, aby dotykalo czubka twojej glowy.
e) Umies¢ pudelko tak, aby dotykalo podeszwy twojej stopy:.

Razem
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Aneksy

II. CZESCI CIALA

4. Rozpoznawanie cze$ci ciala: proste. (Dziecko siedzi na krzesle.)

a) Dotknij swojego ramienia.
b) Dotknij swojej dloni.

¢) Dotknij swojej nogi.

d) Dotknij swojego tokcia.

e) Dotknij swojego kolana.

5. Czesci twarzy. (Dziecko siedzi na krzesle.)

a) Dotknij swojego ucha.

b) Dotknij swojego nosa.

c) Dotknij swoich ust.

d) Dotknij swojego oka.

e) Dotknij swojego policzka.

6. Czedci ciata: ztozone (czesci koficzyn). (Dziecko siedzi na krzesle.)

a) Dotknij swojego nadgarstka.

b) Dotknij swojego uda.

c) Dotknij swojego przedramienia.
d) Dotknij swojego ramienia.

e) Dotknij swojego barku.

7. Czesci ciala (rece—palce). (Dziecko siedzi na krzesle.)
a) Wystaw kciuk.

b) Wystaw palec wskazujacy.
¢) Wystaw maly palec.
d) Wystaw Srodkowy palec.

e) Wystaw palec serdeczny.

Razem
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Aneks 6. Schemat ciata u dzieci niewidomych

III. PORUSZANIE CIALEM

8. Poruszanie cialem: Ruchy tulowia bez przemieszczania sie. (Dziecko
stoi.)

a) Powoli odchyl sie do tylu (lub ,w kierunku ode mnie”).

b) Powoli pochyl sie do przodu (lub ,naprzéd”) ku mnie.
c) Powoli wychyl sie do boku... Wystarczy.
d) Ugnij kolana, powoli przechodzac do kucania.

e) Stan na palcach.

9. Duze ruchy w relacji do plaszczyzn ciata. (Dziecko stoi.)

a) Idz przodem do mnie... Wystarczy.

b) Odejdz ode mnie tylem... Wystarczy.

c) Podskocz... Wystarczy.

d) Przesun sie w bok poprzez zrobienie kroku... Wystarczy.

e) Przesun sie w drugg strone... Wystarczy.

10. Poruszanie konczynami. (Dziecko stoi lub lezy na macie.) Dziecko stoi:

a) Zegnij reke w Iokciu.
b) Podnies$ reke wysoko w gore.

Dziecko lezy na wznak:
¢) Zegnij noge w kolanie.
d) Zegnij reke w lokciu.
e) Wyprostuj reke.

Razem
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IV. ROZROZNIANIE STRON CIALA

11.

12.

13.

Lateralizacja ciala: proste polecenia. (Dziecko siedzi na krzeéle.)

a) Dotknij swojego prawego kolana.

b) Dotknij swojego lewego ramienia.

¢) Dotknij swojej prawej nogi.

d) Powoli sie pochyl i dotknij swojej lewej stopy.

e) Dotknij swojego lewego ucha.

Lateralizacja w relacji do przedmiotéw. (Dziecko siedzi na krzeéle i trzy-
ma pudetko.)
a) Umies¢ pudetko tak, by dotykalo twojego prawego boku.

b) Umies¢ pudetko tak, by dotykalo twojego prawego kolana.
c) Wez pudetko do lewej reki.

d) Pochyl sie powoli i dotknij pudelkiem swojej prawej stopy.
e) Wez pudelko do prawej reki.

Lateralizacja ciala: zlozone polecenia. (Dziecko siedzi na krzesle.)

a) Lewaq dlonig dotknij prawej dloni.

b) Prawa dlonia dotknij lewego kolana.

c) Lewa dloniag dotknij prawego ucha.

d) Prawa reka dotknij lewego tokcia.

e) Lewa dlonig dotknij prawego nadgarstka.

Razem
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Aneks 6. Schemat ciata u dzieci niewidomych

V. POCZUCIE KIERUNKU

14. Poczucie kierunku w odniesieniu do innych ludzi. (Dziecko stoi.) Badaja-
cy siedzi przodem do dziecka. Rece dziecka sg umieszczane na réznych
cze$ciach ciata badajgcego.

a) Klepnij mnie w lewy bark.
b) Klepnij mnie w lewga dlon.
¢) Klepnij mnie w prawy bok.
d) Klepnij mnie w prawe ucho.

e) Klepnij mnie w lewa strone mojej szyi.

15. Lewa i prawa strona przedmiotéw. (Dziecko siedzi na krzeSle i trzyma

pudetko.)
a) Dotknij prawego boku pudetka.

b) Dotknij lewego boku pudetka.

c) Lewa dlonig dotknij prawego boku pudelka.
d) Prawa dionig dotknij lewego boku pudetka.
e) Lewa dlonig dotknij lewego boku pudetka.

16. Rozpoznawanie kierunku ruchu innych ludzi.(Dziecko stoi.)

a) (Badajacy siedzi z dzieckiem.
Dlonie dziecka spoczywaja na barkach badajacego.)
Przechylam sie w prawo, czy w lewo? (Przechyla sie w prawo.)

b) (Badajacy siedzi z dzieckiem.
Dlonie dziecka spoczywaja na barkach badajacego.)
Przechylam sie w prawo, czy w lewo? (Przechyla sie w lewo.)

¢) (Badajacy siedzi tylem do dziecka.
Dlonie dziecka spoczywaja na barkach badajacego.)
Przechylam sie w prawo, czy w lewo? (Przechyla sie w lewo.)

d) (Badajacy siedzi tylem do dziecka.
Dlonie dziecka spoczywajg na barkach badajacego.)
Przechylam si¢ w prawo, czy w lewo? (Przechyla si¢ w prawo.)

e) (Badajacy stoi przodem do dziecka.
Dziecko stoi nieruchomo.)
Poruszam sie w prawo, czy w lewo? (Porusza sie w lewo.)

Razem

333



Aneksy

Aneks 7

Makieta domku dla lalek

2:41%? a3 e
m y
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Aneks 8. Proba diagnostyczna Pokdj

Aneks 8

Préba diagnostyczna Pokéj
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Aneksy

Préba diagnostyczna Pokéj — ustawienie podstawowe
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Aneks 8. Proba diagnostyczna Pokdj — ustawienie zaawansowane

Préba diagnostyczna Pokdj — ustawienie zaawansowane
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Aneksy

Préba diagnostyczna Pokéj — lalek
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Aneks 9. Mata rzepowa z elementami do uktadania

Aneks 9

Mata rzepowa z elementami do ukfadania
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Aneksy

Aneks 10

Data badania

FUNKCJONALNA OCENA ROZUMIENIA | U2YWAN,IA POJEC
PRZESTRZENNYCH DLA DZIECI Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKU

Préby diagnostyczne

DANE O BADANYM

Imie i nazwisko

Data urodzenia

Oa O O
Klasa
I klasa II klasa III klasa

Arkusz obserwacyjny zachowan dzieci w Eksperymentach diagnostycznych do
badania rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych
RELACJE PRZESTRZENNE W DUZE] PRZESTRZENI

1. Préba diagnostyczna Ja—przedmiot

2. Proba diagnostyczna Ja-2 przedmioty

3. Préba diagnostyczna Ja—4 przedmioty

4. Préba diagnostyczna Przedmiot—przedmiot

RELACJE PRZESTRZENNE W MALE]J PRZESTRZENI
5. Préba diagnostyczna Pokdj
6. Proba diagnostyczna Pokdj—ustawienie podstawowe

7. Préba diagnostyczna Pokdj-ustawienie
zaawansowane

8. Préba diagnostyczna Pokdj lalek

OPIS ZNANE]J PRZESTRZENI
1. Préba diagnostyczna Droga
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Aneks 10. Funkcjonalna ocena rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych dla dzieci...

ORIENTACJA PRZESTRZENNA NA KARTCE

1. Proba diagnostyczna Kartka

I. RELACJE PRZESTRZENNE W DUZE] PRZESTRZENI
1. PROBA DIAGNOSTYCZNA JA-PRZEDMIOT
Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia wlasnego ciala
w stosunku do wybranego obiektu.
Pomoce: krzeslo z oparciem. Krzesto ustawiamy na srodku pokoju.
Faza uczenia sie:
Dorosty zwraca sie do dziecka: podejdziemy razem do krzesta, mozesz je so-
bie obejrze¢, sprawdz jaki ma ksztalt, jak jest duze, sprawdz, czy ma oparcie.
Gdzie Twoim zdaniem bedzie przdd, a gdzie tyt krzesta?
Proby diagnostyczne:
Zestaw ,A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)
Dorosty zwraca sie do dziecka:
1.1. Ustaw si¢ obok krzesta.
1.2. Stan za krzestem.
1.3. Stan po prawej stronie krzesla.
1.4. Ustaw sie przed krzeslem.
1.5. Stan przy krzedle.
Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreslanie)
Dorosly podprowadza dziecko do krzesla (z lewej strony, z tylu, z prawej
strony, z przodu) z wykorzystaniem technik z przewodnikiem, a nastepnie
pyta: powiedz, gdzie stoisz?, powiedz, z ktérej strony krzesla stoisz?
Specc] g St A1l Poziom
Ustawienie dziecka Odpowiedzi dziecka A B,C

1.6. Z lewej strony krzesla

1.7. Z tylu krzesta

1.8. Z prawej strony

1.9. Z przodu krzesta
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Aneksy

2. PROBA DIAGNOSTYCZNA JA-2 PRZEDMIOTY

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia wlasnego ciala
w stosunku do wybranych obiektow.

Pomoce: tawka, krzeslo z oparciem. Krzeslo i tawke ustawiamy na Srodku
pokoju. Krzeslo ustawiamy za tawka.

Faza uczenia sie:

Dorosly zwraca sie do dziecka: podejdziemy razem do krzesla i stolu, mo-
zesz je sobie obejrze¢, sprawdz, jak sa ustawione.

Préby diagnostyczne:

Dorosly zwraca sie do dziecka:

2.1
2.1.1.

2.1.2.

2.2.
2.2.1.

2.2.2.

2.3.
2.3.1

2.3.2.

2.4.
2.4.1.

Ustaw sie pomiedzy krzestem i tawka.

Powiedz, gdzie jest lawka w odniesieniu
do Twojego ciata?

Powiedz, gdzie jest krzesto wzgledem Twojego ciala?

Ustaw sie naprzeciwko krotszego boku fawki.

Powiedz gdzie jest tawka w stosunku
do Twojego ciata?

Powiedz gdzie jest krzeslo wzgledem Twojego ciala?

Ustaw sie tak, abys stal tylem do krzesla.

Powiedz, gdzie jest krzesto w stosunku
do Twojego ciala?

Powiedz, gdzie jest tawka w odniesieniu
do Twojego ciala?

Ustaw sie tak, aby tawka byta po Twojej prawej stronie.

Powiedz, gdzie jest krzesto wzgledem Twojego ciala?
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3. PROBA DIAGNOSTYCZNA JA-4 PRZEDMIOTY

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia wlasnego ciala
w stosunku do wybranych 4 obiektéw.

Pomoce: tawka, krzesto z oparciem, walizka, Sciana. Krzeslo, lawke, walizke
ustawiamy przy Scianie tak, aby krzesto znajdowalo sie naprzeciwko tawki,
a walizka naprzeciwko Sciany. Pomiedzy poszczeg6lnymi obiektami zosta-
wiamy niewielka przestrzen, aby mozna bylo pomiedzy nimi przejs¢ i sta-
naé posrodku.

Faza uczenia sie:

Dorosty zwraca sie do dziecka: w pokoju niedaleko Sciany ustawilam/tem
tawke, krzesto z oparciem i walizke. Podejdziemy razem do tych przedmio-
tow, abys mogl/mogla je obejrze¢ i sprawdzi¢, jak sa ustawione.

Proby diagnostyczne:

Zestaw ,A” — rozumienie i uzywanie poje¢ w odniesieniu do 4 przedmio-
tow z ruchem ciata (obrotem)

Dorosty zwraca si¢ do dziecka:

3.1.  Ustaw sie posrodku wszystkich przedmiotéw,
tak aby walizka byla przed Toba.

3.1.1. Powiedz, gdzie jest lawka w odniesieniu
do Twojego ciata?

3.1.2. Powiedz, gdzie jest Sciana w odniesieniu
do Twojego ciala?

3.2.  Zrdb zwrot w prawa strone.

3.2.1. Powiedz, gdzie jest krzeslo w odniesieniu
do Twojego ciala?

3.2.2. Powiedz, gdzie jest $ciana w odniesieniu
do Twojego ciata?

3.3.  Ustaw sie prawym bokiem do walizki.

3.3.1. Powiedz, gdzie jest Sciana w stosunku
do Twojego ciala?

3.3.2. Powiedz, gdzie jest walizka w stosunku do
Twojego ciala i $ciany?

3.3.3. Powiedz, gdzie jest tawka w odniesieniu
do Twojego ciala?
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4. PROBA DIAGNOSTYCZNA PRZEDMIOT-PRZEDMIOT

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia obiektu lub
dwoch obiektow.

Pomoce: walizka, mi$/samoché6d. Walizke ustawiamy na srodku pokoju. Mi-
sia dajemy dziecku do reki.

Faza uczenia sie:
Dorosly zwraca sie do dziecka: w pokoju stoi walizka. Podejdziemy razem
do walizki, aby$ mégl/mogta ja obejrzec.

Préby diagnostyczne:

Zestaw ,A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)

4.1. Pol6z misia/samochdd przed walizka.

4.2. Pol6z misia/samochéd obok walizki.

4.3. Pol6z misia/samochéd na walizce.

4.4. Pol6z misia/samochéd za walizka.

4.5. Pol6z misia/samochéd miedzy Toba i walizka.
4.6. Pol6z misia/samochéd po prawej stronie walizki.
4.7. Pol6z misia/samochéd pod walizka.

4.8. Pol6z misia/samochdd po lewej stronie walizki.

4.9. Pot6z misia/samochod w walizce.

Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreslanie polozenia)

Dorosly podprowadza dziecko do walizki. Misia/samochéd kladzie w réz-
nych konfiguracjach w stosunku do walizki (z lewej strony, z prawej strony,
pod, za, na, przed, w). Nastepnie pyta: powiedz, gdzie jest mi$/samoché6d?

Poziom

Polozenie ksiazki Odpowiedzi dziecka A, B, C

4.10. | Z lewej strony walizki

4.11. | Pod walizka

4.12. | Z prawej strony walizki

4.13 | Przed walizka

4.14. | W walizce

4.15. | Na walizce

4.16. | Za walizka
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II. RELACJE PRZESTRZENNE W MALE] PRZESTRZENI
5. PROBA DIAGNOSTYCZNA POKOJ

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia obiektu lub
kilku obiektow wzgledem siebie oraz w odniesieniu do innych obiektéw
w malej/ograniczonej przestrzeni.

Pomoce: pokéj dla lalek wykonany z drewna — makieta, meble Plan Toys.
Faza uczenia sie:

Dorosty zwraca sie do dziecka: na podlodze/stole stoi makieta pokoju dla la-
lek. Podejdziemy razem do makiety, aby$ mégl/mogla ja obejrzeé. Sprawdz
jak jest wielka, jaki ma ksztalt, gdzie ma drzwi, ile ma pokoi, czy ma okna.
Obejrzyj sobie ja dokladnie.

Proby diagnostyczne:

Zestaw ,, A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)

5.1. Okredl, jaki ksztalt ma pokdj lalek/
podloga?

5.2. Powiedz, ile §cian ma pokdj lalek?
5.3. Powiedz, ile okien jest w pokoju?

5.4. Obejrzymy teraz kazda Sciane. Opisz krétko kazda ze Scian, wymienia-
jac charakterystyczne dla niej elementy.

5.5. Pokaz /dotknij $ciane, w ktérej znajduja sie drzwi.

5.6. Pokaz/dotknij $ciane bez okien.

5.7. Pokaz/dotknij $ciane z dwoma oknami.

5.8. Pokaz/dotknij prawy dolny/blizszy Tobie rég pokoju.

5.9. Pokaz/dotknij prawy gorny/ dalszy od Ciebie rég pokoju.
5.10. Pokaz/dotknij lewy dolny/blizszy Tobie rég pokoju.
5.11. Pokaz/dotknij lewy dalszy/gérny od Ciebie r6g pokoju.
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Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreslanie polozenia)

5.12.  Wyobraz sobie, ze stoisz w drzwiach z dworu do korytarza.
5.12.1. Po ktoérej stronie korytarza jest poko;j?

5.12.2. Po ktorej stronie korytarza sa drzwi do pokoju?

5.12.3. Gdzie znajduje si¢ okno w korytarzu?

5.13. Wyobraz sobie, ze stoisz w drzwiach pokoju.
5.14.1. Powiedz, gdzie jest $ciana z dwoma oknami?
5.14.2. Powiedz, gdzie jest $ciana bez okien?

5.14.3. Powiedz, gdzie jest $ciana z jednym oknem?

PROBA DIAGNOSTYCZNA POKOJ — USTAWIENIE PODSTAWOWE

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia obiektu lub
kilku obiektow wzgledem siebie oraz w odniesieniu do innych obiektow
w malej/ograniczonej przestrzeni.

Pomoce: pokdj dla lalek wykonany z drewna — makieta, meble Plan Toys
(stot, krzesto, 16zko, szafa).

Faza uczenia sie:

Dorosly zwraca sie do dziecka: pokdj lalek jest pusty, teraz pokaze Ci me-
ble, ktére ustawimy w pokoju. Doroslty podaje dziecku do obejrzenia meble
wraz z komentarzem o ich ksztalcie (stol, krzesto, t6zko, szafa).

Proby diagnostyczne:

Zestaw ,,A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)

6.1. Ustaw st61 posrodku/ na Srodku pokoju.

6.2. Ustaw krzeslo po lewej stronie stotu.

6.3. Ustaw l6zko w prawym blizszym/dolnym rogu pokoju.
6.4. Pot6z kotdre na 16zku.

6.5. Poduszke pot6z pod koldra.

6.6. Ustaw szafe przy Scianie bez okien.

6.7. W16z obrus do szafy, do drugiej szuflady
liczac od dotu szafy.
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Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreslanie polozenia)
6.8. Powiedz, gdzie stoi stél w odniesieniu do $ciany?
6.9. Powiedz, gdzie stoi szafa (przy ktérej Scianie, po ktérej stronie drzwi)?

6.10. Powiedz, gdzie stoi 16zko w odniesieniu do $ciany (przy ktérej Scianie,
ktérym bokiem do $ciany)?

6.11. Powiedz, gdzie znajduje si¢ 16zko w odniesieniu do okna z jedna ko-
karda?

6.12. Powiedz, gdzie znajduje sie obraz zawieszony na $cianie w odniesie-
niu do obu okien znajdujacych sie na tej samej Scianie?

6.13. Powiedz, gdzie stoi krzeslo w odniesieniu do 16zka?
6.14. Powiedz, gdzie znajduje sie krzeslo w odniesieniu do okna?
6.15. Powiedz, gdzie znajduje sie szafa w odniesieniu do okna bez firanek?

6.16. Powiedz, gdzie znajduje sie $ciana z dwoma oknami w stosunku do

t6zka?
&g . Tl At Poziom
Polozenie mebli Odpowiedzi dziecka
A, B, C
6.8 Przy Scianie bez okien, obok $ciany, po
" | prawej stronie $ciany
6.9 Przy Scianie z drzwiami, przed $ciang,
" | po prawej stronie drzwi
6.10 Przy Scianie z dwoma oknami, krétszym

bokiem do $ciany, przed Sciana

6.11 | Po prawej stronie okna

Pomiedzy oknami, po lewej stronie
6.12. | okna bez firanek, po prawej stronie okna
z kokarda

Po prawej stronie 16zka, obok 16zka,

613 przy 16zku

6.14. | Przed oknem, przy oknie, pod oknem

6.15. | Naprzeciwko okna

6.16. | Za 16zkiem
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7. PROBA DIAGNOSTYCZNA POKOJ - USTAWIENIE ZAAWANSOWANE

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia obiektu lub
kilku obiektéow wzgledem siebie oraz w odniesieniu do innych obiektow
w malej/ograniczonej przestrzeni.

Pomoce: pokdj dla lalek wykonany z drewna — makieta, meble Plan Toys
(kanapa, 2 fotele, stolik, szafka pod telewizor, telewizor, krzeslo, wazon,
kwiatek, poduszka).

Faza uczenia sie:

Dorosly zwraca sie do dziecka: pokdj lalek jest pusty, teraz pokaze Ci me-
ble, ktére ustawimy w pokoju. Dorosty podaje dziecku do obejrzenia meble
wraz z komentarzem o ich wygladzie (kanapa, 2 fotele, stolik, szafka pod
telewizor, telewizor, krzeslo, wazon, kwiatek, poduszka).

Proby diagnostyczne:

Zestaw ,A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)
7.1. Ustaw lampe w prawym dalszym rogu pokoju.

7.2. Ustaw kanape przy Scianie, ktéra znajduje sie
naprzeciwko drzwi, tak aby znajdowala sie pomiedzy oknami.

7.3. Naprzeciwko kanapy ustaw stolik.

74. Na prawo od stolika ustaw fotel.

7.5. Drugi fotel ustaw przy Scianie na lewo od drzwi.

7.6. Postaw telewizor pomiedzy kanapg a stolikiem.

7.7.  Ustaw krzeslo na lewo, ale tylem do stolika.

7.8. Powie$ obraz nad kanapa.

79. Postaw kwiatek w doniczce na parapecie okna bez firanek.

7.10. Pol6z poduszke na podlodze za fotelem stojacym
na prawo od stolika.

7.11. Postaw szafke przy $cianie, na prawo od drzwi.

7.12. Postaw wazon przed szafka.

Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreslanie polozenia)
7.13. Powiedz, gdzie stoi szafka?

7.14. Powiedz, gdzie stoi wazon w odniesieniu do okna?
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7.15.
7.16.

717.

7.18.
7.19.

7.20.
7.21.

7.22

Powiedz, gdzie znajduje sie lampa w stosunku do stolika?

Powiedz, gdzie stoi kanapa w stosunku do stolika?

Powiedz, gdzie znajduje si¢ kanapa w odniesieniu do stolika i do krzesta?
Powiedz, gdzie znajduje si¢ poduszka w odniesieniu do kanapy?

Powiedz, gdzie znajduje si¢ doniczka z kwiatkiem w odniesieniu do
kanapy?

Powiedz, gdzie znajduje si¢ krzeslo w odniesieniu do kanapy?

Powiedz, jak stoi krzeslo w stosunku do kanapy?

. Powiedz, gdzie znajduje si¢ telewizor w stosunku do fotela?

7.23.

Powiedz, gdzie stoi stolik w odniesieniu do fotela?

Poziom

Polozenie mebli Odpowiedzi dziecka A B,C

7.13.

W lewym blizszym rogu pokoju,
po lewej stronie drzwi

7.14. | Pod oknem

7.15. | Za stolikiem, obok stolika

716

Po lewej stronie stolika, z boku,
przy stoliku

717. | Pomiedzy stolikiem i krzeslem

7.18. | Pod kanapa

7.19. | Na kanapie

7.20.

Po lewej stronie kanapy, za
kanapa

7.21. | Tylem do kanapy

7.22. | Za fotelem

7.23. | Przed fotelem
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8. PROBA DIAGNOSTYCZNA POKOJ LALEK

Cel: badanie umiejetnosci rozumienia i okreslania polozenia obiektu lub
kilku obiektéow wzgledem siebie oraz w odniesieniu do innych obiektow
w malej/ograniczonej przestrzeni.

Pomoce: pokdj dla lalek wykonany z drewna — makieta, meble Plan Toys
(biurko z szufladami, biurko z obrotowym fotelem, 16zko pietrowe, szafka
na ksigzki, komputer, lampka, lalki Plan Toys (rodzinka).

Faza uczenia sie:

Dorosly zwraca sie do dziecka: pokdj lalek jest pusty, teraz pokaze Ci me-
ble, ktére ustawimy w pokoju. Dorosty podaje dziecku do obejrzenia meble
wraz z komentarzem o ich wygladzie (biurko z szufladami, biurko z obro-
towym fotelem, 16zko pietrowe, szafka na ksigzki, komputer, lampka), lalki
Plan Toys (rodzinka).

Préby diagnostyczne:
Zestaw ,, A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)
8.1. Ustaw biurko z wysuwanym blatem w prawym dalszym

rogu pokoju, tak aby stalo dluzszym bokiem do $ciany
z jednym oknem.

8.2. Ustaw krzesto obrotowe tylem do biurka.

8.3. Postaw komputer na biurku, tak by pracujaca przy nim
osoba miata go po lewej stronie (aby komputer stat
w lewym dalszym rogu biurka).

8.4. Ustaw 16zko pietrowe w prawym blizszym rogu pokoju,
tak aby stalo krétszym bokiem przy $cianie, na ktérej
znajduja sie drzwi.

8.5. Ustaw biurko z szufladami po prawej stronie drzwi, tak aby
stalo przy Scianie krétszym bokiem z szufladami.

8.6. Postaw krzesto przodem do tego biurka.

8.7. Postaw na biurku lampe, tak aby pracujaca przy nim
osoba miala ja po prawej stronie (aby lampa stata
w prawym dalszym rogu biurka).

8.8. Ustaw szafke na ksigzki przy Scianie bez drzwi i okien,
tak aby znajdowala sie posrodku tej Sciany.

8.9. Po prawej stronie szafki na ksigzki ustaw szafke barek.
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8.10. Ustaw st6! pomiedzy biurkiem z szufladami
a $ciang z oknami.

8.11. Ustaw jedno krzeslo po lewej stronie stolu.
8.12. Ustaw drugie krzeslo pomiedzy $ciang z oknami a stolem.

Zestaw ,B” — uzywanie poje¢ (okreélanie polozenia obiektéw z uwzglednie-
niem punktu widzenia drugiej osoby — lalki)

8.13. Ustaw lalke w drzwiach i powiedz. gdzie jest wzgledem lalki:

8.13.1. Szafka z ksiazkami

8.13.2. Stot i krzesta

8.13.3. Biurko z szufladami

8.13.4. Lo6zko pigetrowe

8.14. Ustaw lalke prawym bokiem do drzwi i powiedz gdzie jest
w stosunku do lalki:

8.14.1. Stét z krzestami

8.14.2. Szafka z ksigzkami

8.14.3. Biurko z wysuwanym blatem

8.14.4. bLo6zko pietrowe

8.15. Ustaw lalke za krzestem, plecami do Sciany z dwoma oknami
i powiedz, gdzie jest w stosunku do lalki:

8.15.1. Stot z krzestami

8.15.2. Biurko z wysuwanym blatem

8.15.3. Lozko pietrowe

8.15.4. Szafka z ksigzkami

8.16. Posadz lalke na krzesle przy biurku z wysuwanym blatem i po-
wiedz, gdzie jest w odniesieniu do lalki:

8.16.1. Stol z krzeslami

8.16.2. Biurko z szufladami

8.16.3. Lozko pietrowe

8.16.4. Szafka z ksiazkami

8.16.5. Biurko z wysuwanym blatem
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ITII. DROGA
A. Opisz droge, ktora idziesz od drzwi wejSciowych szkoly do swojej
tawki w klasie. (Wymien charakterystyczne miejsca, ktére mijasz; po-
wiedz o skretach, zwrotach, jakie wykonujesz itp.)

Elementy oceniane +; +/-; - Uwagi

Zgodnosé/wiarygodnosé opisu

L z rzeczywistoscia

) Uwzglednienie charakterystycznych miejsc,
" | punktéw drogi

3 Umiejscowienie mijanych miejsc

z rzeczywistoscig (strony P/L)

4. | Uwzglednienie kolejnosci mijanych miejsc

5. | Poprawno$é¢ zwrotéw/skretéw

6. | Uzyte stownictwo (czasowe/przestrzenne)

7. | Szczegbdlowosé/ogoInosé opisu

8. | Chaotyczno$é/uporzadkowanie opisu

9. | Zachowanie w trakcie opisu drogi

10. | Pomoc w opisie

11. | Inne
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B. Opisz droge, ktora idziesz od swojej lawki w klasie do drzwi wejscio-
wych szkoty. (Wymien charakterystyczne miejsca, ktére mijasz; powiedz
o skretach, zwrotach, jakie wykonujesz itp.)

Elementy oceniane +; +/-; - Uwagi

Zgodnosé/wiarygodnosé opisu
z rzeczywisto$cia

Uwzglednienie charakterystycznych miejsc,
punktéw drogi

Umiejscowienie mijanych miejsc
z rzeczywistoscig (strony P/L)

Uwzglednienie kolejnosci mijanych miejsc

Poprawnos¢ zwrotow/skretow

Uzyte stownictwo (czasowe/przestrzenne)

Szczegblowosé/ogolnosé opisu

Chaotycznosé/uporzadkowanie opisu

Zachowanie w trakcie opisu drogi

10.

Pomoc w opisie

11.

Inne
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IV. KARTKA

Cel: badanie umiejetnosci okreslania kierunkéw na kartce papieru.

Pomoce: mata rzepowa, 2 kétka filcowe, 2 kétka prazkowane, kwadrat, 2

trojkaty, 2 nakretki, rysownica, folia, rysik.

Faza uczenia sie:

Dorosty wiesza mate rzepowa na Scianie na wysokosci twarzy dziecka. Na-
stepnie zwraca sie do dziecka: stan przed mata. Pokaz krotszy brzeg maty...
teraz pokaz dluzszy brzeg maty... Pokaz gérny/dalszy brzeg maty. Teraz po-
kaz dolny/blizszy brzeg maty. Pokaz lewy brzeg maty. Pokaz prawy brzeg
maty. Dorosly zdejmuje mate ze Sciany i kladzie jg na stoliku przed dziec-
kiem. Zwraca sie do dziecka: Pokaz, gdzie jest gorny/dalszy brzeg maty. Te-
raz pokaz dolny/blizszy brzeg maty. Pokaz lewy brzeg maty. Pokaz prawy

brzeg maty.

Préby diagnostyczne:

Zestaw ,, A” — rozumienie poje¢ (wykonywanie)

L X N S U L=

O
N — O

—_
[S8]

Narysuj reka kreske od géry do dotu maty.

Narysuj reka kreska od lewego do prawego brzegu maty:.
Narysuj reka kreska od dotu do géry maty.

Narysuj reka kreska od prawego do lewego brzegu maty:.
Pot6z filcowe kétko w prawym dalszym/gérnym rogu maty.
Pot6z filcowe kétko w lewym blizszym/dolnym rogu maty.
Poléz kwadrat na srodku maty.

Pol6z kétko prazkowe przy prawym brzegu maty (posrodku).
Pot6z kotko prazkowe przy lewym brzegu maty (posrodku).

Pot6z tréjkat w lewym dalszym/ gérnym rogu maty.

. Pol6z trojkat w prawym blizszym/ dolnym rogu maty.

. Polt6z nakretke przy dolnym/blizszym brzegu maty

(posrodku).

. Pol6z nakretke przy gornym brzegu maty (posrodku).
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Aneks 10. Funkcjonalna ocena rozumienia i uzywania poje¢ przestrzennych dla dzieci...

Zestaw ,B” — rozumienie pojec
14. Narysuj kreske w dot.

15. Narysuj kreske w lewo.

16. Narysuj kreske w dét.

17. Narysuj kreske w prawo.
18. Narysuj kreske w dél.

19. Narysuj kreske w lewo.
20. Narysuj kreske w dél.

21. Narysuj kreske w prawo.

Przewodnik skalowy do interpretacji zachowan dzieci
w eksperymentach diagnozujacych kompetencje w zakresie
rozumienia i uzywania pojec przestrzennych.

A - Badane kompetencje nie mieszczg sie jeszcze w strefie najblizszego roz-
woju dziecka - dziecko nawigzuje kontakt, uczestniczy w fazie uczenia sie, ale
proponowane zadania diagnostyczne sa na tyle trudne, ze dziecko nie podej-
muje wykonania zadania, traci zainteresowanie proponowanym zadaniem.

B - Badane kompetencje mieszcza sie juz w strefie najblizszego rozwoju
dziecka - dziecko nawiazuje kontakt, jest zainteresowane proponowanymi
aktywnos$ciami, uczestniczy w fazie uczenia sie i wyraznie z niej korzysta.
W czasie wykonywania zadania myli sie, potrzebuje wsparcia osoby doroste;.
Dorosty udziela pomocy dziecku w dwojaki sposéb: stowne instrukcje lub po-
moc dotykowa (poprowadzenie dloni dziecka). Po otrzymaniu pomocy chce
samodzielnie wykona¢ prébe. Jest w fazie uczenia sie, dlatego nadal moze po-
pelnia¢ bledy.

C - Badane kompetencje zostaly juz opanowane i dziecko postuguje sie nimi

swobodnie — dziecko z latwoscia nawigzuje kontakt, szybko wykonuje propo-
nowane zadania, zadania s dla niego latwe. Ma opanowana dang umiejetnos¢.
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Aneks 11

WYPOWIEDZI DZIECI ZAWIERAJACE OPISY PRZESTRZENI,
W KTOREJ SIE PORUSZAJA

Poziom podstawowy, typ skrécony

Paulina, 6 lat
Nie wiem, jak trzeba iS¢, bo prowadzq mnie Panie.

Alan, 7 lat
Jade windg, wysiadam z windy, no idg sobie prosto i jestem w klasie.
Ide prosto wsiadam do windy i jade na parter i juz.

Piotrus, 7 lat
Na dot ide po schodach, korytarzem idg idg, ide i juz jestem,
Pani mnie jakas prowadzi.

Jakub, 7 lat

Nie umiem opowiedziec.

Ide obok Piotrka, a potem to juz roznie, przez korytarz, potem idg tak przez szatnie i do-
chodze do wyjscia i jest juz jest wyjscie ze szkoly.

Igor, 8 lat

Musimy wejs¢ po schodach i wtedy w lewo i jestesmy w sali nr 8.

Whychodze z sali musze is¢ w lewo i do klatki schodowej i na pierwsze pietro i pdzniej
skrecic w prawo i idg az dojde do swojej grupy i wtedy w prawo i jestem.

Oliwka, 8 lat
Ide no... zawsze chodz¢ z mama i to jest trudne do powiedzenia dla mnie.

Dominik, 9 lat

Jak wejdg do szkoly, to ide prosto, prosto, potem skrecam na hol, idg prosto, potem skrecam
iide do klasy i do tawki.

Od tawki trzeba skrecic w prawo, i$¢ do szatni, ubrac sie i wyjsc.

Kuba, 10 lat

Ide, nie wiem jaka droga, bo mnie prowadzi Pani. Ide prosto, potem skrgcam na dywan,
potem schody, skrecam w prawo...

Adrian, 10 lat
Ide prosto, nie pamietam.
Wistaje, ide prosto, potem skrecam, ide znow prosto i skrecam 1 jestem w szatni.
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Zuzia, 11 lat

Najpierw na dol, na ddl, idzie si¢ tam, gdzie si¢ wchodzilo tutaj, potem prosto przez scho-
dy, potem prosto i prosto i drzwi sq po prawej.

Whychodze z 106 prosto, potem trzeba skrecic, prosto, potem sq schody, potem korytarz
i drzwi wyjsciowe.

Poziom podstawowy, typ rozszerzony

Adam, 7 lat

Tak.... Pierwsza.

Ide korytarzem szkolnym, schodami wchodze zielonymi, nie wchodze do tego tam gdzie
jest winda tylko do szkolnego wchodzg, no i mam pierwsza klase, tam sq rézne klasy jakies
ale moja jest taka.

Ide zielonymi schodami i robie skret i do portierni jeden skret i juz jestem przy wyjsciu.

Hati, 7 lat

Wehodzimy do szatni, wychodze z szatni, ide w prawo, potem prosto, a pdzniej przy
dwdch barierkach w lewo.

Wrychodzeg i idg prosto korytarzem.

Julia, 7 lat

Trzeba przejsc przez szatnie, potem na holl i w lewo, czwarta wngka to moje drzwi.
Trzeba iS¢ i mija si¢ kolejne wneki, idzie si¢ korytarzem, mija si¢ pokdj nauczycielski,
dojdzie si¢ do szatani, z szatni idzie si¢ do drzwi wyjsciowych na lewo i sq drzwi wyj-
sciowe.

Michatl, 8 lat

Od wejscia do schodow w dot ale nie schodzisz, tylko si¢ obracasz potl obrotu, potem pro-
sto sig¢ idzie korytarz, w prawo, schodami do gory, potem idzie si¢ korytarzem i nastgpny
korytarzem i szuka si¢ mojej klasy.

Wrychodzg z klasy, korytarze i korytarze, schodami w ddl, schodami w dot, korytarze, po-
tem w nastepny i jestem przy drzwiach.

Daria, 9 lat

Ja wiem tylko, jak si¢ idzie z mojej klasy do stolowki. Z mojej klasy ide prosto do schoddw,
jak wejde na schody, to ide prosto, i do szkoly i w szkole idg prosto do mojej klasy.

Ide w prawo tam kolo okien, potem schodzg po schodach i potem schodz¢ z wycieraczki
i skrecam w lewo.

Dawid, 9 lat

Idziesz, idziesz kolo klasy Ia, po lewej i po prawej mijam drzwi, wchodze do klasy i tam
jest moja tawka.

Wychodzg przez drzwi, skrecam w lewo, ide przez hol i tam mijam pokdj nauczycielski
i skrecam do szatni.
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Dominik, 9 lat

Jak sig wychodzi z klatki schodowej to trzeba is¢ na wprost potem skrecic i tam sq drzuwi
do sali, gdzie pisze nr 8 ksztalcenie zintegrowane.

Przechodze przez drzwi i skrecam w prawo, ide na wprost i potem w prawo i musze dojs¢
do klatki schodowej, jak zejde ze schodow, to pdzniej naprzeciwko mam drzwi.

Kamil, 9 lat

Trzeba przejs¢ gtowny hol, wejs¢ po schodach, potem prosto korytarzem, az beda kolejne
drzwi i korytarz i trzeba jedna sale przejsc, i potem do drugiej.

Skrecam w prawo i potem idg i tam ostatnia tawka i skrecam w lewo i potem korytarzem
jedna klatka, potem drzwi trzeba omingc tego korytarza i jak przejdzie si¢ przez drzwi, to
do schoddw i potem tak jak do internatu sig idzie.

Michat, 10 lat

Idzie Pani prosto, jak Pani zobaczy 12 to moja klasa, trzeba wejs¢ po schodach przy ba-
rierce, nie przy tych do internatu, na parter, trzeba skrecic¢ w lewo, potem idziemy prosto
i moja sala bedzie po lewej.

Wychodzg z sali, ide do schodow, skrecam w prawo, trzymam si¢ poreczy, ide w prawo
i mam schody, schodzg po schodach i tam sq drzuwi.

Basia, 10 lat

Ide trochg w lewo i poZniej sq takie schody i sig idzie na gore na drugie pigtro i na drugim
pietrze jest korytarz szkolny szkoty podstawowej i tam sq rozne klasy na przyktad 204,
205, 206. Moja klasa to 205.

Wychodze z korytarza szkoly podstawowej potem wchodze w klatke schodowa i poszla-
bym chyba zielonymi schodami w dot az na parter i pdzniej do korica korytarza prosto
i troche w prawo.

Dawid, 10 lat

Ide ide takq drogqg kolo klasy pierwszej a i mijam drzwi i wchodze do klasy.

Whychodze z klasy, skrecam i tam ide przez hol i skrecam i tam mijam pokdj nauczycielski
i ide do szatni i wychodze z szatni.

Klaudiusz, 11 lat

Skrecam do szatni i pdZniej do holu i skrecimy tam na mlodsze skrzydto i miniemy klase
Mariusza po lewej i potem trzeba pdjsc, pdjsc i oming klase I b.

Trzeba wyjsc z klasy, skreci¢ w prawo, pojs¢ prosto i jak bedziemy w holu, trzeba omingc
jeden budynek, skrecic w lewo i w prawo, skrecam i jest przedsionek.

Sebastian, 11 lat

Idziemy prosto, trafiamy na duze szklane drzwi, idziemy do drzwi i idziemy dtugim kory-
tarzem i skrecamy w prawo i jest napis klasa 5a i wchodzimy do tej sali.

Whychodze z klasy, pdzniej wychodze z wneki i skrecam w prawo i na skrecie skrecam
w prawo, ide korytarzem, na skrecie skrecam w lewo 1 ide do szkolnych drzwi holu i poz-
niej naprzeciwko sq drzwi.
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Poziom $redniozaawansowany, typ kierunkowy

Julia, 8 lat

Ide w lewo, potem z szatni w prawo, potem jeszcze raz w lewo i moje drzwi do klasy sg
po lewej.

Ide i skrecam w lewo, potem prosto i do drzwi i skrecam do holu glownego w lewo.

Kinga, 8 lat

Ide tam, pdzniej takim korytarzykiem, no i poZniej ide na lewo, na pierwsze pietro i zno-
wu na lewo i moja klasa.

Ide w lewo, pdzniej na prawo, pdzniej prosto i sq schody, i pézniej schodze na dét, mijam
gabinet lekarski i prosto i juz jest portiernia.

Hubert, 9 lat

Idzie si¢ po skosie, wychodzi si¢ na korytarz, potem w lewo i prosto i pdzZniej sig skreca
w prawo 1 kawatek i znéw w prawo i troche w lewo, i poZniej jeszcze raz w prawo i prosto
i drzwi sq po prawej stronie.

Wehodzg do szkoty, ide w lewo, poZniej w lewo i w prawo, kawalek prosto i pézZniej w lewo
i w prawo, prosto w lewo i prosto i poZniej dwie pary drzwi mijam i w pigte drzwi w prawo.

Mitosz, 10 lat

Ide w prawo 1 prosto, potem trzeba zejs¢ z takiej gorki, idzie sig¢ prosto i na lewo, potem sig
wchodzi po schodach, jak si¢ wejdzie na gore, to trzeba iS¢ trochg prosto i w prawo, potem
trzeba iS¢ prosto i to bedq drugie drzwi od prawej strony.

Skrecam w lewo, ide potem znowu prosto, skrecam w lewo, schodze po schodach, ide pro-
sto, tam bedzie porecz i schody, schodzg po schodach, idg prosto caly czas pod gorke, potem
gorka, potem w prawo i to bedg pierwsze drzwi z szyby po lewej stronie.

Mariusz, 11 lat

Jak wchodzg, to wchodze przez gtdwne wejscie, potem jest szatnia, potem jest dywan,
potem musze skrecic, idg, ide i skrecam w lewo i idg caty czas prosto i skrecam w prawo
i jeszcze raz w prawo i przede mngq jest klasa.

Wychodzg z klasy i skrecam w prawo i idg, idg prosto do drzwi i skrecam w lewo, idg caly
czas prosto i potem w lewo i jestem w szatni, potem skrecam w lewo i prosto i w prawo
i juz sq drzwi wyjsciowe.

Bogus, 11 lat

Idzie sig prosto, potem idzie si¢ korytarzykiem ktorym si¢ wraca od klasy do internatu,
wchodzi si¢ po schodach, skreca si¢ w lewo, idzie sig prosto korytarzem i tam jest 106.
Skrecam w prawo w drzwi, idg prosto, schodz¢ w lewo, prosto prze korytarz i tam jest
jadalnia.

Kamil, 11 lat
Wchodzimy przez bramke, idziemy prosto, w pewnym momencie skrecamy w prawo, tam
sq takie schodki, skrecamy w prawo, otwieramy drzwi i wchodzimy przez drzwi tam sq
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drugie drzwi, péZniej kierujemy si¢ w lewo, idziemy korytarzem, kierujemy si¢ w prawo,
i tam sq schodki i jak si¢ wejdzie na pierwsze pietro, to skrecamy w lewo i idziemy kory-
tarzem i pierwsza sala po lewej.

Wychodzimy z sali, kierujemy si¢ w prawo, pdzniej idziemy i znowu w prawo, schodzimy
schodkami, idziemy korytarzem i jak juz bedziemy przy automacie, to skrecamy w prawo
i tam sq juz drzwi i tam jest portiernia.

Karolina, 11 lat

Idziemy prosto do holu, potem skrecamy w prawo, wchodzimy do szatni i idziemy w lewo
do drzwi wyjsciowych.

Od drzwi wejsciowych skrecam w prawo do holu, ide do szatni, potem idziemy prosto za
mlodsze skrzydlo i skrecam z szatni w prawo i idg holem i prosto i lewo do klasy.

Martyna, 11 lat

Sq sale, jest korytarz, caly czas prosto do korica korytarza potem w lewo, potem juz przy
sali, ona jest po lewej.

Przechodz¢ przez drzwi i ide w lewo i caly czas prosto do kotica korytarza i tam sq drzwi.

Zuzia, 11 lat

Idzie sig schodami na gore, potem skreca si¢ w prawo i idzie si¢ prosto i sala po prawej
stronie.

Idziemy w lewo, kawatek prosto, idziemy w lewo, idziemy schodami i wychodzi si¢ z bu-
dynku.

Lukasz, 11 lat

Ide kawatek prosto, skrecam w lewo, znow w lewo, potem skrecam w prawo no i tam mi-
jam sciang z tazienkami, tam idg, a potem w holu skrecam w lewo no i potem do szatni
i potem no to ide przy scianie, skrecam w lewo, wchodze do wneki i potem ide kawatek
prosto i wychodzg

Ide tak troche w lewo do szatni, potem skrecam w prawo, idg przez hol, potem w lewo
skrecam, ide prosto przy scianie, potem skrecam w lewo, potem znowu skrecam.

Poziom $redniozaawansowany, typ dotykowy

Patryk, 8 lat

Wehodze drzwiami do szkoty i ide do szatni, i po lewej jest moje skrzydto, i tu sig idzie, idzie,
jest taka porecz i widac pierwszy boks i to jest szatnia, wychodze z szatni i si¢ idzie, idzie,
idzie i mija si¢ smietniki, skrzynka pozarna, druga sala i taka naklejka nr 3 i to moja sala.
Wychodzg w lewo i idzie si¢ i idzie si¢ i mija si¢ sale Ib, potem sig skreca i robi taki zawijas
i robi sig 13 schodkéw w dol, taka barierka, zeby si¢ za nig zlapac, i tu sig skreca i tu sig
wchodzi i juz.

Kacper, 9 lat
Trzeba pdjsc prosto, potem lekko w lewo, potem schodzi si¢ z goreczki takiej malej, potem
prosto po zielonych, potem do chodniczka, potem pierwsza para schodkdw, potem druga,
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potem trzeba iS¢ prosto obok sekretariatu szkoly podstawowej, czy jakos tak, potem wcho-
dzi sig w drzwi szkoly podstawowej i trzeba is¢ prawa strong i bedg drugie drzwi po
prawej stronie.

Whychodze z klasy, ide lewq strong ide prosto przez korytarz, wychodze z korytarza scho-
dze na lewq strong, ide obok schoddw, ktérymi mozna iS¢ na aule, potem w lewo, trzymam
si¢ poreczy, schodze na parter po schodach, jest tam chodniczek, ide na prawa strong,
mijam drzwi takiego malego korytarza, gdzie jest stoldwka, i schody i mijam po prawej
stronie kaloryfer, windg, okna i jak jestem przy gorce, gdzie si¢ wchodzi, trzymam sig
prosto i w prawo i tam jest portiernia.

Kinga, 10 lat

Ide po stronie lewej, mijam murek Pani woznej, sklepik, kawalek korytarza, zakret i ka-
walek korytarza.

Wrychodze z klasy, ide prosto, zakrgcam potem kawateczek prosto, mijam sklepik, murek
Pani woznej i sq drzwi wyjsciowe.

Kacper, 11 lat

Wechodzg do szkoty, ide sobie i wchodze do szatni, z szatni wchodzg na hol i skrecam
w lewo, ide do grzejnika, bo tam jak sig idzie, to jest grzejnik, i pdZniej si¢ urywa porecz
i przechodze na druga strong, idzie si¢ w prawo, mija si¢ klase trzecia i jest klasa czwarta.
Wrychodzg z tawki i omijam zndw te lawki, wychodze z klasy, ide w lewo i poZniej ury-
wa sig porecz, przechodze na drugq strong, ide w prawo, zndw dochodze¢ do tego samego
grzejnika, ide wzdluz i wchodze do szatni, a z szatni idg sobie, wchodze na kawatek holu
i tam jest wejscie.

Poziom Sredniozaawansowany, typ czasowy

Adas, 7 lat

Najpierw, jak jest wejscie, idziemy po skosie w prawo i dojdziemy do schodow i wcho-
dzimy na pierwsze pigtro, po lewej jest Sciana i potem jest rég i w lewo idziemy i prosto
idziemy i dalej bedzie sala 25.

Od sali 25 idziemy prosto, az dojdziemy do rogu, potem beda po lewo schody w gore
i bedg schody w dot, w dot schodzimy na parter, potem po skosie do drzwi i wychodzimy.

Maciek, 8 lat

Od drzwi wyjsciowych do szatni, tam jest taki przedsionek, wychodzi si¢ z szatni i skreca
sig w lewo, idzie si¢ i sq drzwi od lazienek po prawej stronie i tam sq drzwi do mojej klasy.
Skrecam w prawo, ide prosto, potem w lewo, za kaloryferem skrecam w prawo, ide do
szatni.

Julita, 8 lat

Potem idg przez korytarz, mijam klasy i toalete i moja klasa jest po prawej stronie.

Stoje tytem do drzwi, trzeba skrecic w lewo i iS¢ prosto i potem do gldwnego holu i trzeba
skreci¢ w lewo.
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Anna, 9 lat

Od grupy to idg prosto, prosto, jeszcze prosto i mijam lazienke, poZniej prosto i w lewo
i potem idg prosto i na zielong klatke schodowq i mijam salg i péZniej jest moja.

Trzeba zejs¢ z klatki schodowej, iS¢ prosto, potem troszeczke w prawo, w lewo i mija sig
stotdwke i péZniej znajdzie sig takie drzwi automatyczne.

Naida, 9 lat

Idzie sig prosto do zielonych schodéw, potem na samg gore trzeba iS¢, potem skreca sig
w prawo, idzie si¢ prosto i mijamy jedne drzwi i drugie to nasza klasa.

Idzie sig prosto i do korytarza i prosto skreca si¢ w lewo do schoddw i schodzi sig¢ catkiem
na dot, potem idzie si¢ prosto i potem trochg sig¢ skreca w prawo i sq te duze drzwi juz.

Maciek, 10 lat

Wchodzimy, jestesmy w przedsionku i skrecamy w lewo, potem wchodze do szatni, po
prawej stronie skrecam na hol, w prawo i ide, ide dochodze do dywandw, mijam lazienki,
jest sciana i pierwsze drzwi po prawej to moja klasa.

Whychodze z klasy, ide po prawej stronie przy scianie, wchodze na hol, sq jakies drzwi do
klasy, jest kaloryfer, a p6zniej jest $ciana od szatni, wychodze z szatni do przed-
sionka i skrecam w prawo do drzwi wyjsciowych.

Poziom zaawansowany

Wiktoria, 10 lat

Ide, skrecam w lewo, idg prosto, dochodze do zielonych schodow, ide na drugie pietro,
skrecam w prawo, ide prosto na korytarz szkoly podstawowej, mijam klase 204, kolejna to
bedzie moja klasa.

Mam klasg po lewej stronie, idg korytarzem szkoly podstawowej, wychodze z korytarza,
mijam schody na aule, potem skrecam w lewo, schodzg zielonymi schodami na parter, po
lewej bedzie tawka i musze skrecic w prawo i bedzie przede mng portiernia.

Maciek, 11 lat

Wchodzg do szkoly i schodzg schodami w dot do szatni, z szatni wracam identyczna droga
do tych schodow i potem skrgcam w lewo i ide na drugie pietro do pierwszej sali
Skrecam, wchodze na schody, skrecam, jest tak, ze jak si¢ mija te sale, to jest maly koryta-
rzyk, sq tazienki i klasy, i ide holem do drzwi wyjsciowych.

Michal, 11 lat

Wehodze do szkoty i skrecam w prawo do swojej szatni, ide prosto, aby znalez¢ swojg
poltke, rozbieram si¢ potem ustawiam si¢ do potki prawym bokiem i id¢ wzdiuz
tej polki, az w koricu wyjde na korytarz i trzymam sie prawej poreczy, i tak ide
prosto dluzszy czas, potem skrecam w prawo i przechodze na lewa porgcz, mijam
4 klasy i czwarta jest moja klasq.

Whychodze z klasy, ide w lewo, poZniej w prawo, potem skrecam w prawo i ide prosto,
przez dluzszy czas, potem skrecam w lewo do szatni i znowu ide prosto do swojej pdiki,
potem ide w lewo do wyjscia ze szkoly i skrecam w prawo w drzwi.
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Arek, 11 lat

Obracamy sig, aby drzwi byly za nami, idziemy prosto az do holu, idziemy holem az do
schodow, wchodzimy po schodach i skrecamy w lewo w korytarz, kiedy dojdziemy do
sciany, bedzie przed nami, skrecamy w lewo, poruszamy si¢ po lewej stronie, zeby nie
przegapi¢ drzwi, kiedy je wykryjemy, to w nie wchodzimy.

Mariusz, 11 lat

Wechodzg przez glowne wejscie, potem jest dywan, szatnia, musze skrecic w lewo, idg caly
czas prosto, skrecam w prawo i ide caly czas prosto i bedzie klasa przede mng.

Whychodze z klasy, skrecam w prawo, ide do drzwi, skrecam w lewo, ide prosto, skrecam
do szatni, z szatni skrecam w lewo i po prawej sq drzwi wyjsciowe.

Sandra, 11 lat

Ide od drzwi glownych po schodach, one sq obok filara, skrecam w prawo i jest taki dlugi
korytarz i moja sala jest na koricu korytarza obok tazienek.

Ide prosto po schodach na dét, skrecam lekko w lewo, idg prosto i dochodze do jadalni,
bedzie przede mng.
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