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Wprowadzenie

Media stanowg integralng

cze$é wspdlezesnej rzeczywistosci.

Dgzigki nim Swiat jest zupelnie inny niz ten,
w ktdrym zyly poprzednie pokolenia.

Stanistaw Juszczyk

Monitorowanie rozwoju dziecka w pierwszym roku jego Zycia jest niezwy-
kle istotne. To najbardziej przelomowy czas, w ktérym nasze malenstwo
z noworodka staje si¢ niemowlakiem stawiajacym pierwsze kroki i juz
porozumiewajacym si¢ ze $wiatem. Po okresie niemowlecym przycho-
dzi okres wczesnego dziecinstwa, w ktérym dominuje ciekawo$¢ $wiata.
Wtasnie ta ciekawos$¢ staje si¢ motorem napedowym do dalszego rozwoju
i nieustannego uczenia si¢ nowych rzeczy. To ciggle eksperymentowanie,
badanie, do$wiadczanie jest niczym innym jak nauka otaczajacego swiata.
Swiezo upieczony przedszkolak potrafi juz werbalnie skomunikowaé si¢
z otoczeniem, jest bardziej samodzielny, by w korncu osiagna¢ gotowo$é
do podjecia nauki w szkole.

W ostatnich latach na calym $wiecie, takze i w Polsce, roénie ska-
la korzystania z elektronicznych urzadzen mobilnych. Oprécz domu
rodzinnego, grupy réwiesniczej i szkoly w ksztaltowaniu osobowosci
i wzorcéw zachowan od najmlodszych lat aktywny udziat biorg multi-
media. W efekcie duzej popularnosci smartfonéw oraz tabletéw coraz
mlodsze dzieci stajg si¢ uzytkownikami nowych technologii. Urzadzenia
mobilne sg dla matych dzieci niezwykle atrakcyjne i przystepne z powodu
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dotykowego interfejsu obstugi. Male dzieci, ktére maja duze problemy
z obsluga komputera wyposazonego w myszke i klawiature, bez proble-
mu radzg sobie z ekranami dotykowymi. Popularno$¢ urzadzen mobil-
nych wéréd mlodszych dzieci idzie takze w parze z obnizaniem wieku
pierwszego uzycia Internetu. Jak podaja badania (Ofcom, 2014), do naj-
czeéciej podejmowanych przez dzieci aktywnosci online na tabletach
nalezg: granie w gry, ogladanie krétkich filmikéw oraz surfowanie dla
zabicia czasu czy dla zabawy. W Polsce 62% dzieci do 6. roku zycia gralo
w gry na smartfonie lub tablecie oraz/lub korzystalo z aplikacji mobil-
nych. W grupie tych oséb 79% bawilo si¢ aplikacjami o charakterze edu-
kacyjnym, po 64% — uzywalo aplikacji rozwijajacych kreatywnos¢ oraz
korzystalo z gier stuzacych rozrywce, a 16% dzieci uzywato innych rodza-
jow aplikacji (Bak, 2015). Badanie Kilic i wspdtpracownikéw (2019)
wskazalo, ze 75% dzieci w wieku od 1 do 60 miesi¢cy korzystato z urzg-
dzen mobilnych. Mediana wieku inicjacji wynosita 12 miesiecy. Ponadto
25% rodzicéw przyznato, ze ich dzieci samodzielnie korzystaja z Inter-
netu (bez nadzoru ani pomocy rodzicéw). Nieco ponad polowa rodzi-
cow dawala swoim dzieciom urzadzenia mobilne podczas swoich prac
domowych. Wszystkie te dane jednoznacznie wskazujg, Zze mamy obecnie
do czynienia z wielkim procesem stopniowej inkluzji mlodszych dzieci
do grupy uzytkownikéw nowych technologii. Jednoczesnie oczywistym
jest, ze dzieci w tym wieku nie s3 w pelni samodzielne w swoim korzysta-
niu z urzgdzen multimedialnych. Cho¢ interfejs urzadzenia czy aplika-
¢ji moze by¢ dostosowany do mozliwosci percepcyjnych i motorycznych
malego cztowieka, na dluzsza mete¢ nie moze si¢ on oby¢ bez pomocy
dorostego (chodby jesli chodzi o proces instalacji, wyboru aplikacji, wpi-
sywania adres6w stron internetowych itp.).

Gry komputerowe to medium, ktére przyciaga przed ekrany coraz
wiekszg liczbe odbiorcow. Od momentu powstania pierwszej gry elektro-
nicznej w koétko i krzyzyk (Mankowski, 2010) czy Spacewar (Filiciak, 2006)
minelo ponad pét wieku, a gry elektroniczne przeszly ogromng trans-
formacj¢. Zmiany nie dotycza jedynie technologicznych aspektow tego
medium, ale takze jego statusu kulturowego i pozycji w przestrzeni medial-
nej. Zmieniajaca si¢ rola gier, jej szereg zalet, jak réwniez zaangazowanie
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ludzi w te forme spedzania czasu oraz wykorzystywanie ich w procesie
edukacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym skierowaly moje zaintereso-
wania badawcze w kierunku sprawdzenia skutecznosci zastosowania gier
komputerowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych.

Ksigzka zostala podzielona na trzy czesci. W pierwszej znalazty sie
teoretyczne podstawy badan. Druga cz¢$¢, metodologiczna, skupia wszel-
kie zalozenia metodologiczne, a ostatnia — cz¢$¢ empiryczna, zostata
poswiecona analizie i interpretacji badan wlasnych.

W rozdziale pierwszym zostal zaprezentowany wspoétczesny model
edukacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym z wykorzystaniem techno-
logii cyfrowych. W rozdziale tym zostaly réwniez zaprezentowane zalety
stosowania gier, jak réwniez sylwetka gracza.

W drugim zostaly przyblizone koncepcje niepelnosprawnosci oraz
ich ewolucja. Ukazano istniejace modele niepelnosprawnosci na przeto-
mie wiekow.

Trzeci rozdzial jest pewnego rodzaju przegladem stanowisk, z kté-
rego wylania si¢ definicja pojecia niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Sklasyfikowano tu réwniez niepetnosprawno$¢ intelektualng, oméwio-
no etiologi¢ oraz jej przyczyny.

Trzeci szczegdtowo charakteryzuje osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym z uwzglednieniem: czynnosci
orientacyjno-poznawczych, rozwoju mowy, czynnoséci emocjonalno-
-motywacyjnych oraz ich rozwoju spolecznego.

Ostatni rozdzial opisuje role gier i zabaw w rozwoju poznawczym
dzieci. Jest przegladem rodzaju gier komputerowych proponowanych
przez rézne firmy, ze szczegdlnym uwzglednieniem gier przeznaczonych
dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. W rozdziale tym zostata
réwniez oméwiona metodyka tworzenia gier wedtug firmy DrOmnibus.

Cz¢$¢ druga zawiera opis koncepcji badan wlasnych. Zawarto
tu cele i problematyke badan, hipotezy, zmienne oraz ich wskazniki,
opis grupy badawczej, jak réwniez sposdb organizacji i przebieg badan
empirycznych.

Cze¢$¢ trzecia opisuje strategie zastosowane w badaniach oraz przed-
stawia istotne w kontekscie analizy danych i teorii jej interpretacji.
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W rozdziale tym zostata rowniez przedstawiona analiza materialu badaw-
czego, zebranego podczas przeprowadzonych badan. Poszczegdlne roz-
dzialy stanowia odpowiedZ na postawione problemy badawcze. Dzigki
analizie statystycznej uzyskano, w moim przekonaniu, zlozony obraz
zwigzku gier komputerowych z wybranymi funkcjami poznawczymi dzie-
cka, jakie wystepuja pomiedzy poszczegélnymi czynnikami.

Przeprowadzone badania wydaja si¢ kluczowe dla systemu edukacji.
Obrazuja zmiany w rozwoju funkcji poznawczych podczas tradycyjnych
zaje¢ i zajeé prowadzonych z wykorzystaniem tabletéw z odpowiednio
przygotowanymi grami komputerowymi. Umozliwiajg réwniez wyzna-
czanie bardziej szczegélowych kierunkéw badawczych i szerszego pozna-
nia proceséw znaczgcych w rozwoju zdolnosci funkcji poznawczych oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Wybierajac tematyke badan, kierowano si¢ poszerzeniem zasobu
opracowan naukowych dotyczacych uwarunkowania gier komputero-
wych na rozwéj wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Istnieja badania
na temat znaczenia gier komputerowych dla rozwoju emocjonalno-
-spolecznego i poznawczego uczniéw petnosprawnych. Instytut Badan
Edukacyjnych przeprowadzil badania na temat wplywu gier kompute-
rowych i planszowych na kompetencje matematyczne i rozwdj poznaw-
czy. Z badan wynika, iz gry wplywaja pozytywnie na funkcjonowanie
poznawcze, a wigc np. to, jak szybko i sprawnie dzieci przetwarzajg infor-
magcje, ile elementéw sg w stanie zapamietac i jak dobrze potrafia je poz-
niej odtwarza¢ z pamigci. Brakuje jednak wynikéw, ktére dotyczytyby
uwarunkowan zastosowania gier komputerowych w pracy z dzieckiem
niepelnosprawnym intelektualnie w stopniu umiarkowanym, ktéry cze¢-
sto jest pomijany jako rzeczywisty gracz.

Uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym charakteryzuje si¢ obnizonym poziomem funkcjonowania w zakre-
sie zdolno$ci poznawczych. Joanna Glodkowska (2012) podkredla, ze
wlasciwie zorganizowane przez nauczyciela sytuacje wplywaja pozy-
tywnie na aktywno$¢ oraz ciekawo$¢ poznawczg uczniéw, pobudza-
jac do samodzielnosci, a tym samym stanowia doskonalg motywacje
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do podejmowania aktywnosci intelektualnej. Do takich sytuacji mozna
zaliczy¢ gry komputerowe, ktére poprzez swoja atrakcyjnosé mogg staé
si¢ srodkiem do uzyskania okreslonego celu przez terapeute. Ponadto tezy
wysuni¢te podczas badan przez naukowcdw z University of California,
ktérzy uwazajg, ze: ,Zastosowanie nowych technologii i urzadzen w klasie
niewatpliwie przyniesie znaczace zmiany w edukacji w XXI wieku; jako
narzedzie do «uzupetniania» tradycyjnych zasobéw, komputer, jakim
jest tablet, moze by¢ bardzo pomocny dla wszystkich uczniéw, w tym
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych” (http://blogthinkbig.
com/can-tablets-in-education-be-used-to-help-children-with-autism/),
potwierdzaja stusznos¢ opublikowania tej ksiazki.

15


http://blogthinkbig.com/can-tablets-in-education-be-used-to-help-children-with-autism/
http://blogthinkbig.com/can-tablets-in-education-be-used-to-help-children-with-autism/




Rozdziat 1

Wspotczesny model edukacii dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Tradycyjny model edukacyjny, w ktérym nauczyciel posiada patent
na wiedze, a uczen postusznie t¢ wiedz¢ przyswaja, w chwili obecnej
nalezaloby uzna¢ za bezpowrotnie odchodzacy w przesztos¢. Zadaniem
wspolczesnego nauczyciela jest nie tylko podazaé za nowo$ciami, ale dzia-
ta¢ tak, by wyprzedzaé o krok swoich uczniéw. Rzeczywistos¢ medialna
w edukacji wczesnoszkolnej okazuje si¢ mglista, ale jednoczesnie napa-
wa optymizmem fakt, ze z roku na rok przybywa nauczycieli, ktérzy
coraz lepiej radzg sobie z wyzwaniami technologicznymi, co daje nadzie-
je na ,rozéwietlenie” procesu wczesnego nauczania (Klosinska, 2007).

Wazna rol¢ w edukacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym odgrywa
komputer. Jest to urzadzenie, ktére wkroczylo w nasze codzienne zycie
i nie sposéb oby¢ si¢ bez niego. Wiele firm proponuje produkty, ktére
moga postuzy¢ jako alternatywa do nauki oraz sprawdzania wiadomosci
dzieci z réznych obszaréw dziatalnosci dziecka na pierwszym szczeblu
edukacyjnym. Niewatpliwym walorem komputera jest jego atrakcyjnosc.
Jest to urzadzenie wartosciowe, poniewaz stanowi pewng pomoc w: przy-
gotowaniu przez nauczycieli atrakcyjnych zaje¢ dydaktycznych, realizacji
wyznaczonych programem ksztalcenia tresci wspomaganych kompute-
rowo, diagnozowaniu i kontrolowaniu postepéw rozwojowych ucznia,
realizacji zaje¢ reedukacyjnych i korekcyjno-wyréwnawczych, utrwaleniu
przyswojonej wiedzy i ¢wiczeniu nabytych umiejetnosci (Euszczak, 2011).

Badania przeprowadzone przez Dominika Batorskiego potwierdza-
ja, ze jednym z podstawowych dzieciecych zastosowan komputeréw,
tabletéw i Internetu jest ogladanie filméw i klipéw muzycznych. Czesto
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nie sg to tylko bierne zachowania, ale czynnos$ci powigzane z aktyw-
noscia dzieci, ktére np. ogladajac, jednoczesnie taficzg i/lub $piewaja
(Marshiin., 2015). Podobnie jest zresztg z uzywaniem telefonéw komor-
kowych, ktére staja si¢ aktywnym elementem zabawy i wymys$lonych
dialogéw z wyobrazonymi rozméwcami. Nie da si¢ ukry¢, ze XXI wiek
jest czasem, w ktérym multimedialne programy stanowia wazne ogniwo
w sferze edukacji medialnej. Obok podrecznikéw sg one drugim kompo-
nentem edukujagcym najmlodsze pokolenie. Ksztalcenie multimedialne
dazy zatem do wyksztalcania u dzieci niezbednych umiejetnosci, ktére
bedg im potrzebne do dalszego funkcjonowania we wspoélczesnym swie-
cie, prowadzi do nabywania umiejetnosci komunikowania si¢ w réznych
okolicznosciach, przetwarzania informacji, wspéldziatania z innymi oso-
bami w toku pracy zespolowej i rozwigzywania probleméw. Wezesniej
do zestawdéw multimedialnych zaliczano podreczniki, skrypty, zdjecia,
plansze, nagrania, przezrocza i foliogramy. Obecnie sa one praktykowane
w CD i innych oprogramowaniach komputerowych. Dzieciom w mlod-
szym wieku szkolnym proponuje si¢ ré6znorodne programy komputero-
we, ktore sktadaja sie z animacji, grafiki, efektéw dZzwigkowych i rebuséw.
Gléwnie sg one ukierunkowane na wspomaganie procesu edukacyjnego
w zakresie ogélnego rozwoju, uwrazliwienia stuchu i stymulowania mowy.
Wiele z nich proponuje nie tylko bajki, gry dydaktyczne i zabawy, ale tak-
ze ukierunkowuje na poznawanie liter, ortografii, matematyki, muzyki,
przyrody i rozwijania umieje¢tnosci plastycznych. Nalezy stwierdzi¢, ze
komputer — jako jeden z elementéw technologii informacyjnej — pozwala
rozwina¢ nie tylko umiejetnosci informatyczne, ale takze stwarza warun-
ki dla lepszego rozwoju jednostki w miodszym wieku szkolnym (Eusz-
czak, 2011), co potwierdzaja réwniez badania zaprezentowane przeze
mnie w owej publikacji.

1.1 Zalety gier komputerowych w pracy z dzieckiem neurotypowym

Gry komputerowe z jednej strony uwazane sg jako wynalazek, cud nauki
zwigzany postgpem badan naukowo-technicznych. Z drugiej za$ strony
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okreslane sg jako destrukcyjna forma spedzania czasu wolnego. Nalezy
jednak pamietad, ze taki osad czesto jest prezentowany przez pokolenie
cyfrowych imigrantéw, urodzonych przez 1985 rokiem (Polak, 2009).
Przez dlugi okres gry nie byly interesujace dla ,powaznych” ana-
liz naukowych, poniewaz bl¢dnie interpretowano t¢ forme¢ aktywnosci
jako podobna w swej naturze do tradycyjnych gier (Aarseth, 2010, s. 13).
Przez ten fakt przez wiele lat mylnie identyfikowano je jedynie z kultu-
ra popularng, ktdra czesto w srodowiskach naukowych byta traktowana
jako ,,niska” (Filiciak, 2006). Wptyneto to niewatpliwie na postrzeganie
gier komputerowych i wytworzenie si¢ licznych stereotypdw nieprawid-
lowo definiujacych gry jako obszar o nieistotnym znaczeniu spolecznym
(Bomba, 2014). Przez ten krzywdzacy fakt gry komputerowe dlugo byly
niewlasciwie postrzegane i interpretowane. Wplynelo to réwniez na brak
zainteresowania srodowisk naukowych tg formg spedzania wolnego czasu
oraz wykorzystywania ich w procesie dydaktycznym. Najnowsze produk-
cje tworzone przez profesjonalne studia gier, a takze liczne srodowiska
naukowe ciagle daza do zmiany negatywnego osadu. Ukazujg oni gry
w kontekscie pozytywnym. Jednak ciagle pojawia si¢ pytanie, czy zmiana
opinii na temat gier jest mozliwa? Czy owe $rodowiska znajduja na tyle
silne argumenty, iz obalg mit o braku skutecznosci w procesie dydaktycz-
nym i wychowawczym dziecka w edukacji wczesnoszkolnej? Czy pol-
skie spoleczenistwo spojrzy na gry w przychylny sposéb? Czy pedagodzy
zaczng wykorzystywac je w edukacji? Kim jest gracz XXI wieku? I czy
mozna méwié o skutecznosci wykorzystania gier w rozwoju poznaw-
czym oséb niepelnosprawnych? Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢
na to pytanie. Najwazniejsza jednak zastugg wspodlczesnosci jest to, iz
o grach jest glosno, i to coraz cz¢sciej w pozytywnym kontekscie.
Glowna zaletg gier komputerowych jest to, ze s3 one dobrym przy-
gotowaniem do funkcjonowania w §wiecie technologii elektronicznej
(Poznaniak, 2003). Pozwalaja dziecku oswoi¢ si¢ z komputerem, przy-
blizaja zasady dzialania oprogramowania i wszelkich narzedzi elek-
tronicznych. Mlodzi gracze najczesciej podkreslaja, ze dzigki grom
doskonalg si¢ w pracy z komputerem, uczg si¢ sprawnej obstugi klawia-
tury i szybkiego pisania, a takze operowania myszka (Laszkowska, 2000).
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Gry komputerowe sa czesto pierwszym przykladem kontaktu dziecka
ze $wiatem komputeréw. Odpowiednio dobrane do poziomu rozwojo-
wego uczg wytrwalosci, uczciwej rywalizacji i radzenia sobie z poraz-
ka. Podczas gry dziecko nie tylko bawi si¢ i jest aktywne, ale takze uczy
si¢ i wypoczywa. Moze w ten sposéb zaspokaja¢ swojg naturalng cieka-
wo$¢ i rozwijaé zainteresowania (Polcyn-Matuszewska, 2015). Bada-
nia prowadzone nad przydatnoscia gier komputerowych jako techniki
edukacyjnej pozwalajg stwierdzié, ze: pobudzaja one procesy umysto-
we dziecka, sktaniaja do myslenia asocjacyjnego, czyli kojarzeniowego,
korzystnie wplywaja na intuicje¢ i myslenie hipotetyczne, wspomaga-
ja koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa, sa uzytecznym narzedziem nauki,
uwalniaja od nadmiaru emocji i oferuja natychmiastowg nagrode. Z kolei
z badania, o ktérym informuje Bloomberg (https://forsal.pl/lifestyle/
nauka/artykuly/8577180,gry-wplyw-na-dzieci-badanie.html), wynika,
ze dzieci, ktére graly co najmniej trzy godziny dziennie, wykazywaty
wickszg aktywno$¢, tzn. lepiej radzily sobie w testach pamieci i kontro-
li impulséw od innych réwiesnikéw. Specyfika gier komputerowych, ich
dynamiczna akcja, konieczno$¢ szybkiej reakcji wymagajg od uzytkow-
nika konkretnych umiejetnosci. Sg one stosowane jako rzetelna i trafna
metoda oceny sprawnosci psychomotorycznej (Griffiths i Hunt, 1995).
Cwiczg one koordynacje, refleks, spostrzeganie, koncentracje, sprzyjaja
rozwojowi zdolnos$ci poznawczych, trenujg pamieé, uczg réznicowania
dzwiekow, usprawniajg procesy decyzyjne. Niemalze w kazdej grze istnie-
je mozliwo$¢ wyboru poziomu trudnosci, co pozwala regulowad stopien
pobudzenia emocjonalnego, dajac réwnoczesnie mozliwos$¢ osiaggania
sukceséw. Peter Gray (2018), powolujac si¢ na liczne badania, twierdzi,
ze dzieci czgsto grajace, w poréwnaniu z grajacymi rzadko, majg sklon-
no$¢ do bardziej otwartej ekspresji wspétzawodnictwa, ujawniajg agresje
niedestruktywna, sg bardziej kreatywne i lepiej uspolecznione.

Dzigki wykorzystaniu gier komputerowych w nauczaniu czy samo-
ksztalceniu wzrasta efektywnos¢ tych proceséw. Taka forma uczenia si¢
jest bardzo przyjazna, staje si¢ dla dzieci zabawg, a nie nudnym obowiaz-
kiem, co sprzyja zainteresowaniu przyswajanym materialem. Uczenie si¢
podczas gry moze by¢ bardzo przyjemne. Komputer reaguje na popelnione
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bledy, konsekwentnie je ocenia, ale bez okazywania niezadowolenia czy
zloéci. Jest wyrozumialy i cierpliwy, powtarza po kilka razy to samo ¢wi-
czenie, co przyczynia si¢ do utrwalania nabywanej umiejetnosci. Elimi-
nuje to u dziecka stres zwigzany z nauka szkolng i ocenianiem go przez
nauczyciela (Laszkowska, 2000).

Zalety edukacyjne gier komputerowych (Andrzejewska, 2008) polega-
ja na tym, ze: sg stosowane na réznych poziomach edukacji - od przedszko-
la po wyzsze uczelnie, majg ogromne znaczenie w usuwaniu wszelkiego
rodzaju zaburzen rozwojowych, wspomagaja rozwdj intelektualny i oso-
bowosciowy, ksztaltuja umiejetnosci i zdolnosci, jak np. spostrzegawczo$é
i zdolnos¢ logicznego myslenia, poszerzajg wiedz¢ z réznych dziedzin.
Pobudzaja ciekawos¢ i rozwijaja réznorodne zainteresowania, petnia
funkcje socjalizacyjna i wychowawczga, oddzialujac na osobowos¢ dzie-
cka i ksztaltujac jego poglady i postawy; zwickszaja efektywnos¢ procesu
edukacyjnego. Taka forma nauki wciaga dzieci, stajac si¢ dla nich zaba-
w3, a nie nudnym obowiazkiem.

Gry strategiczne ucza logicznego myslenia, planowania, anali-
zy, kreatywnosci w rozwigzywaniu probleméw, taczenia wielu elemen-
téw uktadanki w calo$é. Gry zrecznosciowe badz przygodowe rozwijajg
w dziecku spostrzegawczo$¢, szybkos¢ reakeji i inteligencje przestrzenna.
W 2014 roku ,,Gazeta Wyborcza” opublikowata artykut (https://bydgoszcz.
wyborcza.pl/bydgoszcz/7,48722,16731665,czego-ucza-minecraft-i-angry-
-birds-zaskakujace-wnioski.html), w ktérym zreferowano wyniki badan
dzieci grajacych w gry ,Minecraft” i ,,Angry Birds”. Okazalo sie, ze gra
»Minecraft”, bedaca najchetniej wybierang podczas badania gra przez
sze$cio- i siedmiolatki, miata silny wplyw na kompetencje matematycz-
ne, u dzieci podwyzszyl si¢ réwniez stopien ilorazu inteligencji (https://
pppp-chojnow.pl/index.php/pl/poradnia/publikacje/150-gry-kompute-
rowe-i-nasze-dzieci.html). Podobne wyniki zostaly réwniez opublikowane
na tamach czasopisma ,Scientific Reports” Badania pokazaly, ze dzieci,
ktére graly w gry komputerowe, w testach IQ uzyskaty wynik o 2,5 punk-
tu powyzej $redniej. Ponadto warto zauwazy¢, ze wspomniane gry sprzy-
jaja poprawie koncentracji i samodzielnosci w podejmowaniu decyzji
oraz rozwojowi kompetencji jezykowych z racji tego, ze s anglojezyczne.
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Gra na komputerze korzystnie wplywa na skupienie uwagi, popra-
wia refleks, koordynacje wzrokowo-ruchowa, spostrzegawczosé, a tak-
ze widzenie i wyobrazni¢ przestrzenng (Bielecki, 2015; Franckiewicz
iin., 2016). Wtasciwosci te sg wykorzystywane w terapii zaburzen per-
cepcyjno-motorycznych, a takze terapii zaburzen percepcji stuchowej
i dotykowej. Moga by¢ uzywane do wspomagania rozwoju dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng oraz autyzmem, pozwalajg ¢ im roz-
wing¢ umiejetnosci spoleczne (Griffiths, 2002). Griffiths przedstawia
studium przypadku, wskazujac, ze gry mogly zapewnia¢ zmniejszenie
poziomu stresu siedmioletniego dziecka autystycznego oraz wzmacnia¢
jego poczucie kompetencji. Ponadto gry pozwalaly takim dzieciom roz-
wing¢ zdolnodci jezykowe, zdolnoé¢ czytania (dialogi bohateréw gier),
podstawowe umiej¢tnosci matematyczne (liczniki w grach), umiej¢tnosci
spoleczne (poprzez sprawianie, ze dzieci musza rozmawiaé ze sobg, aby
sie wsp6lnie bawi¢). Gry komputerowe o charakterze terapeutycznym stu-
z3 m.in. do usprawniania koordynacji wzrokowo-ruchowej, a jako narze-
dzie wspomagajace fizykoterapig stosuje si¢ je w rehabilitacji rozwojowej
niezdolno$ci dotykowej u dzieci (Laszkowska, 2000). Jak twierdzi Jolan-
ta Zielinska (2012), odpowiednio przystosowany komputer, dostosowa-
ny do indywidualnych potrzeb gracza, mozna wykorzysta¢ jako srodek
terapeutyczny, ktéry moze znaczaco wesprzec kazda terapie, ktorej celem
jest dobro, wsparcie i harmonijny rozwdj osoby niepetlnosprawnej. Zatem
kim jest gracz XXI wieku?

1.2 Sylwetka gracza

Stereotypowy gracz to otyly mlodzieniec z nienajlepszg cera i negatyw-
nym podejsciem do aktywnosci fizycznej wykraczajacej poza klikanie
w klawiature i wciskanie przyciskéw na konsolowym padzie. Tymcza-
sem z badania ,,Jestem graczem” (https://annamiotk.pl/raport-badaw-
czy-jestem-graczem-proba-dyskusji-ze-stereotypem) wynika, ze az 85%
graczy uprawia dla przyjemnosci jakis sport. Z tego raportu dowiadujemy
sie, Ze gracz jest mlodym mezczyzna, ktéry czesciej uczestniczy w kulturze
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niz ogét Polakow. Jego $rednie zarobki sa ponadprzecigtne w stosunku
do sredniej krajowej, a on angazuje si¢ w zycie rodzinne. Skad zatem bie-
rze si¢ 6w negatywny obraz graczy?

Stereotypy to nieodlaczny element naszego zycia — swego rodza-
ju skréty myslowe pozwalajace szybciej przetwarzaé najpotrzebniej-
sze informacje. Jak pokazuja badania opublikowane w ,,Gamingowym
raporcie ROCCAT” (https://www.telix.pl/rynek/raporty-prezenta-
cje/2017/06/roccat-gamingowy-raport-czyli-kochac-jak-pecetowiec/),
obraz ten nie ma nic wspélnego z rzeczywistoscig. Co wigcej, analiza
wynikéw wykazuje, ze 57% respondentéw przygode z grami rozpocze-
lo jeszcze przed swoimi dziesigtymi urodzinami, czyli w mlodszym wie-
ku szkolnym. Osoby te wcale nie zaniedbywaly nauki, a osiggaly lepsze
wyniki w edukacji szkolnej w réznych obszarach funkcji poznawczych
(gtéwnie w obszarach odpowiadajacych za pamigd, strategiczne my$lenie
oraz funkcje motoryczne). Jak zatem widaé, wspolczesny gracz nie ma
nic wspdlnego z wytworem naszej wyobrazni. Co wiecej, coraz czgsciej
graczem jest osoba niepelnosprawna. Jak szacuje amerykanska organi-
zacja AbleGamers, w USA jest ich 33 milionéw. Analiza Susan B. Pal-
mer, badajacej rozwigzania dla oséb niepelnosprawnych, wykazata,
ze prawie potowa amerykanskich respondentéw ma w rodzinie osobe¢
niepelnosprawng, ktéra korzysta z komputera w celach rekreacyjnych.
Z kolei z raportu ,,Accessibility Foundation” (http://www.shapearts.
org.uk/media/1228613/shape_understanding_disabled_people_as_
audiences_2012-13.pdf), przygotowanego przez badaczy z Uniwersyte-
tuw Utrechcie, wynika, ze 92% o0s6b z niepelnosprawnoscia gra w czasie
wolnym. Badania firmy PopCap Games, produkujgcej tytuly na smartfo-
ny, wskazaly za$, Ze 20% respondentow okreslilo si¢ mianem oséb lekko,
$rednio lub ci¢zko niepetnosprawnych (https://serwisy.gazetaprawna.pl/
nowe-technologie/artykuly/1485177,gry-komupterowe-osoby-z-niepel-
nosprawnosciami.html).

Trudnosci z okresleniem dokladnego obrazu wspoélczesnego gra-
cza moga wynika¢ réwniez z faktu, iz pierwszym panstwem na $wiecie,
ktére zauwazylo potrzebe dostosowania gier do oséb niepetnospraw-
nych, jak réwniez pochylito si¢ na sylwetka niepelnosprawnego gracza,

23


http://www.shapearts.org.uk/media/1228613/shape_understanding_disabled_people_as_audiences_2012-13.pdf
http://www.shapearts.org.uk/media/1228613/shape_understanding_disabled_people_as_audiences_2012-13.pdf
http://www.shapearts.org.uk/media/1228613/shape_understanding_disabled_people_as_audiences_2012-13.pdf

RozDZIAL 1

byly Stany Zjednoczone. Od 1 stycznia 2019 roku Amerykanska Fede-
ralna Komisja Eaczno$ci wymaga, aby gry komputerowe opublikowane
w USA spetnialy wymogi CVAA (21st Century Communications and
Video Accessibility Act) — aktu prawnego z 2010 roku nakazujacego
wprowadzenie mediom elektronicznym oraz innym kanatom lagcznosci
okreslonych funkcji dla oséb z niepelnosprawnoséciami. O ile w literatu-
rze coraz wi¢cej miejsca poswieca si¢ wykorzystaniu gier komputerowych
w pracy z dzie¢mi i mlodzieza neurotypowa, to ciggle brakuje danych
dotyczacych zastosowania gier w pracy z osobami ze specjalnymi potrze-
bami, szczegdlnie w mtodszym wieku szkolnym. Dodatkowo pedagodzy
nieche¢tnie po nie siegaja, poniewaz brakuje danych dotyczacych wply-
wu ich stosowania na rozwéj wybranych funkcji poznawczych. Z raportu
»Accessibility Foundation” wynika, zZe gracze niepelnosprawni — czg¢s-
ciej niz pelnosprawni — czerpia z grania korzysci. Grupa oséb niepetno-
sprawnych z problemami rozwojowymi stwierdzila, ze gry pozwalajg im
na poprawe koncentracji (79%) i koordynacji manualnej (73%). Ponad-
to 64% badanych niepelnosprawnych deklarowalo, Ze gra w mniej skom-
plikowane produkcje (casualowe) codziennie (dla poréwnania — 57%
pelnosprawnych graczy). Respondenci z niepelnosprawnoscig ruchowsg
wskazywali, Ze elektroniczna rozgrywka zapewnia im odprezenie (84%)
oraz odciagniecie uwagi od probleméw zwigzanych z niepetlnosprawnos-
cig (73%). Osoby z problemami o charakterze psychicznym najczesciej
deklarowaly odprezenie (87%) oraz poprawe nastroju (78%). Co ciekawe,
amerykanska Agencja Lekéw i Zywno$ci zatwierdzita gre ,,EndeavorRX”
jako element terapii w leczeniu ADHD.

Damian Galuszka z Uniwersytetu Jagiellonskiego w publikacji ,,Gry
wideo w perspektywie potrzeb os6b niepetnosprawnych” (2018) zauwa-
zyl, iz wspoélczesnie wiele form tradycyjnych zabaw uleglo ucyfrowieniu.
Dlatego pojecie ,,gry” mozemy dzi$ rozumie¢ jako ,,gry komputerowe”,
a sylwetka gracza wykracza poza stereotypowe myslenie, bo jak pisze
autor, niepetnosprawni chetnie siegaliby po gry komputerowe, ale nie s
one dostosowane do ich deficytow.
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Wybrane modele niepetnosprawnosci

Niepelnosprawnos¢ to pojecie, ktérego definiowanie uzaleznione jest
od wielu czynnikéw, a wiec nie ma charakteru absolutnego. Definiowanie
niepetnosprawnosci w duzej mierze zalezy od spolecznych interakeji, jakie
zachodzg pomigdzy poszczegdlnymi czlonkami spoteczenstwa. Z jednej
strony pomiedzy pelnosprawnymi niemajgcymi stycznosci z osobami nie-
pelnosprawnymi, z drugiej strony za$ z osobami pelnosprawnymi majacy-
mi stycznos¢ z osobami niepetnosprawnymi. Istniejace definicje réznig sie
w zaleznosci od kraju, mentalnosci mieszkancéw, przekonan, dziedziny
naukowej czy orientacji kulturalnej. Poj¢cie niepelnosprawnosci charakte-
ryzuje bardzo duzo relatywno$¢. Niektore koncepcje mowia, iz niepelno-
sprawno$¢ zniknelaby, gdyby spoleczenistwo bylo inaczej zorganizowane,
czego dowodem mogg by¢ przyklady licznych kultur amerykanskich
Indian (Smith, 2008). Jedni uczeni sugeruja, ze pojecie niepetnospraw-
nosci jest polityczng i gospodarczg koniecznosciag w spoleczenstwach
klasowo-warstwowych. Z kolei inni nie akceptujg stanowiska, ze niepel-
nosprawnos¢ jest produktem spoleczenstwa klasowego i odrzucajg tezg,
ze kazdy czlowiek powinien by¢ traktowany tak samo (Smith, 2008).
W literaturze osoby niepelnosprawne klasyfikuje si¢ przede wszyst-
kim wedlug kryterium zasadniczej cechy dystynktywnej stanu niepetno-
sprawnosci. Wyodrebnia si¢ w ten sposéb grupy oséb niepelnosprawnych
(S¢kowska, 1998):
- niewidomi i niedowidzacy,
- glusiiniedostyszacy,
- gluchoniewidomi,

25



RozDzIAL 2

uposledzeni umystowo,

- osoby z uszkodzonym narzadem stuchu,

- osoby z trudnosciami w nauce wskutek dysharmonii rozwoju,
—  spolecznie niedostosowani.

Réznice indywidualne we wlas$ciwosciach fizycznych, psychicznych,
stanie zdrowia oraz zdolnosciach i umiejetnosciach ludzi widoczne byty
zapewne od poczatku dziejow cztowieka. W spoleczenistwie zyly zaréwno
osoby bardziej, jak i mniej sprawne, takie, ktorym trudniej bylo spetni¢
oczekiwania otoczenia oraz przystosowac sie do istniejacych warunkéw.
W4réd mniej sprawnych byly tez osoby z ograniczeniami poznawczy-
mi. Analizujgc Zrédla historyczne, mozna zauwazy¢, ze w kazdej epoce
wystepowaly pozytywne postawy wobec nich, chronigce je, wspomagaja-
ce ich funkcjonowanie, ale wystepowaly réwniez przejawy postaw nega-
tywnych, marginalizujacych te osoby czy nawet pozbawiajace je zycia.
Na przestrzeni wiekéw roznie okreslano te osoby (Snell i in., 2002), dla-
tego wielu autoréw i instytucji podejmowalo si¢ scharakteryzowania
niepelnosprawnosci. Maslow i Reno (Bury, 1997) przedstawili ponad
20 definicji niepelnosprawnosci formutowanych na potrzeby instytucji
rzadowych, ubezpieczeniowych czy statystycznych.

Niepelnosprawno$¢ jest zjawiskiem spotecznym, ztozonym, trud-
nym do jednoznacznego zdefiniowania. Jest réwniez zjawiskiem wielo-
plaszczyznowym, ktérego definiowanie jest zdeterminowane wieloma
czynnikami, m.in. przemianami transformacyjnymi, dazeniami do glo-
balizacji, zmianami w systemie wartosci, humanizacjg, poszukiwaniem
nowych $ciezek edukacyjnych. Ewolucja w zakresie tego pojecia ukazuje
nam, jak bardzo ztoZone jest to zjawisko. Jak wspomniano juz wczesniej,
literatura nie daje jednoznacznej definicji niepelnosprawnosci. Niemniej
jednak, w celu poprawnego jego zdefiniowania, nalezy bra¢ pod uwage
kontekst medyczny, prawny, pedagogiczny, psychologiczny, socjologiczny
oraz ekonomiczny. Takie podejscie do zagadnienia umozliwia podziele-
nie ich na: ogélne, dla okreslonych celéw oraz definicje dla okreslonych
grup niepetnosprawnych (Sowa, 2008). Intensywne dyskusje w obrebie
pedagogiki specjalnej ostatniego stulecia spowodowaly, ze wyksztalci-
ly si¢ ré6zne modele niepelnosprawnosci. Zwiazane jest to z rozwojem

26



Wybrane modele niepetnosprawnosci

medycyny i zachodzacymi na calym swiecie transformacjami spoleczny-
mi, dagzeniem do globalizacji, rozwojem poszczegdlnych dziedzin nauki,
z ktérych kazda ma swoéj punkt widzenia i definiowania niepetnospraw-
nosc (Belza, 2015).

Historycznie najstarsza, jednak wspolczesnie wystepujaca incyden-
talnie, koncepcja objasniania niepelnosprawnosci jest model moralny,
ktéry wyjasnia wystgpowanie niesprawnosci jako kary za grzechy. Nie-
mniej wciaz jeszcze niesprawnos$¢ wiaze si¢ z poczuciem winy czy wstydu
zardwno osoby niesprawnej, jak i jej najblizszego otoczenia.

Nastepnie niepelnosprawno$é wigzata si¢ z aspektem typowo
medycznym i okreslana byla jako uposledzenie (Lipkowski, 1980), uszko-
dzenie, kalectwo, inwalidztwo. W konteksécie modelu medycznego ujmuje
si¢ niepetlnosprawnos¢ przez pryzmat dwéch koncepcji charakterystycz-
nych dla medycyny: choroby oraz deficytu. Zgodnie z pierwszg istnieje
tendencja do definiowania niepetnosprawnosci jako ,,stanu”, ktory wyma-
ga adekwatnego ,leczenia” (Llewellyn, Hogan, 2000). Model biologiczny,
czy inaczej medyczny (indywidualny), traktuje niepetnosprawnos¢ jako
uszkodzenie warunkujgce dalsze ograniczenia i zaburzenia w funkcjono-
waniu spofecznym danej osoby. Zenon Gajdzica (2002) postrzega nie-
pelnosprawnos¢ jako problem jednostkowy, osobisty, wymagajacy opieki
medycznej. Osoba moze by¢ leczona indywidualnie z pomoca profesjo-
nalistéw, przy czym pomoc ta ma na celu poprawienie stanu zdrowia oso-
by. Sukces w poprawie stanu zdrowia jest uzalezniony od odpowiedniej
polityki zdrowotnej (Zas¢pa, 2016). A.J. Accardo i P.J. Capute (https://
johnbald.typepad.com/files/prediction_meta.pdf) wskazujg, ze nauki
biologiczne wiazg istotne obnizanie funkcjonowania poznawczego leza-
c3 u jej podstaw patologia lub uszkodzeniem moézgu. Warto zauwazy¢,
ze w medycynie niepelnosprawnos¢ intelektualng traktuje sie jak poli-
tologiczny zesp6l czynnikéw, ktdre ujawniaja si¢ w okresie rozwojowym
cztowieka.

W kolejnym modelu niepelnosprawnos¢ jest uyjmowana jako kon-
strukt spoleczny. Cz¢sto model ten nazywany jest modelem uniwer-
salnym. Zgodnie z tg definicja niepelnosprawno$¢ jest wigc wynikiem
barier (m.in. utrudniony doste¢p do budownictwa uzytecznosci publicznej,
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niedostosowany system transportu, rozwigzania na rynku pracy wylacza-
jace z niego osoby niepetnosprawne), jakie napotka osoba niepetnospraw-
na. Przyczyna niepelnosprawnosci tkwi nie w jednostce, ale w barierach
i warunkach srodowiskowych, w ktérych funkcjonuje jednostka. Wedlug
Lennarda J. Davisa (2000) niepelnosprawnos¢ jest tyle obecnoscia fizycz-
nego lub umystowego uszkodzenia, co jego recepcja i konstrukejg (...).
Uszkodzenie jest fizycznym faktem, ale niepelnosprawno$¢ jest spotecz-
nym konstruktem. Na przyklad brak mozliwosci wykonywania ruchéw
jest uszkodzeniem, ale otoczenie bez pojazddw czyni z uszkodzenia nie-
pelnosprawnosé. Podobnie to zjawisko definiuje réwniez Geof Mer-
cer (2004). Spoleczny model niepetnosprawnosci od momentu swojego
powstania jest nierozerwalnie zwigzany z ruchem emancypacyjnym oséb
z niepelnosprawno$cig (Barnes, Mercer, 2004) ktére rozwijaly si¢ nieza-
leznie, poczawszy od lat sze$¢dziesigtych XX wieku, w USA i Wielkiej
Brytanii. W Ameryce ruch ten zostal zainicjowany przez protestujace
w latach siedemdzies$iatych XX wieku osoby niepetnosprawne (Olkin,
1999). Uchwalenie tego aktu zapoczatkowalo nowsa er¢ praw obywatel-
skich o0s6b z niepelnosprawnoscia i scementowato dotychczas to roz-
proszone $§rodowisko, a takze utworzyto fundament do sformulowania
amerykanskiej wersji spolecznego modelu niepelnosprawnosci: modelu
mniejszosci.

Wraz z postepujacym rozwojem modelu spolecznego nastgpil wzrost
zainteresowania ta koncepcja w $rodowisku naukowym, co przetozylo
si¢ na wylonienie si¢ nowej multi- i interdyscyplinarnej dziedziny badan
nad niepelnosprawnoscia. Gary L. Albrecht, Katherine Seelman i Micha-
el Bury umiejscawiajg ,,korzenie intelektualne tej dyscypliny w naukach
spotecznych, humanistycznych oraz wiedzy o rehabilitacji” (Albrecht,
Seelman, Bury, 2001). W rozwoju wiedzy na temat niepelnosprawno-
$ci po tym okresie przyszedt czas, w ktérym z owego ,,specyficznego
chaosu pogladow” wylonit sie¢ paradygmat bedacy podstawa dla szero-
kiego konsensusu wobec fundamentalnych kwestii dotyczacych danej
dziedziny. Konsensus zas$ staje si¢ bazg dla dalszego rozwoju nauki.
Takie wlasnie paradygmatyczne rozumienie niepelnosprawnosci wyla-
nia si¢ w ostatnich latach, przyjmujac posta¢ modeli funkcjonalnych,
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a precyzyjniej — modelu niepelnosprawnoscilezacego u podloza Migdzy-
narodowej Klasyfikacji Zdrowia, Funkcjonowania i Niepetnosprawnosci
(International Classification of Functioning..., 2001; Brzeziniska, Kaczan,
Smoczynska, 2010). Oprécz uniwersalnej koncepcji niepetnosprawnosci
przedstawiono kolejny model, jakim jest bio-psycho-spoteczne podejscie
do omawianego stanu. Tradycyjny biomedyczny model okresla stan zdro-
wia w odniesieniu do negatywnych miernikéw, takich jak $miertelnosé,
umieralnos¢, zapadalno$¢ na choroby, absencja chorobowa oraz niepel-
nosprawnos¢. George Engel pisal model bio-psycho-spoleczny, twierdzac,
iz zmiana biochemiczna nie przeklada si¢ bezposrednio na chorobg. Poja-
wienie si¢ choroby, jak twierdzi, jest konsekwencja interakcji ré6znorod-
nych czynnikéw sprawczych na poziomie molekularnym, indywidualnym
i spotecznym. Podkresla on przede wszystkim zalezno$¢ osoby niepelno-
sprawnej od srodowiska. Niepelnosprawno$¢ jest tutaj zatem traktowana
nie wylacznie jako stan zdrowia, ale raczej jako wynik barier napotyka-
nych przez osobe w zyciu codziennym (Gajdzica, 2002). Do takiego wnio-
sku sktania thumaczenie zalozen ICF w coraz wigkszej liczbie krajéw oraz
implementacja tych zalozen zaréwno do praktyki, jak i do polityki zdro-
wotnej oraz spotecznej. Réwnolegle dokonuje si¢ unifikacja duzej czedci
srodowiska naukowego wokot prac skupionych na rozwijaniu i uprzy-
stepnianiu tego systemu. Wydaje si¢ to spowodowane nadzieja szeroko
rozumianego srodowiska spolecznego, zajmujacego si¢ lub dotknietego
zjawiskiem niepelnosprawnosci, na wypracowanie jednego, uniwersal-
nego, spdjnego i ponadnarodowego sposobu myslenia, méwienia oraz
oddzialywania na niepelnosprawnos¢, ktory bedzie odpowiadat kazdej
perspektywie osobistej. ICF daje taka nadziej¢, poniewaz ujmuje niepel-
nosprawnos¢ jako zjawisko wynikajace z interakcji czynnikéw biologicz-
nych oraz spotecznych, wlacznie z aspektem instytucjonalnym (Imrie,
2004), co pozwala przezwycig¢zy¢ skrajnie redukcjonistyczne podejscie
prezentowane przez pozostale dwa modele — spoteczny i medyczny.
Wieloplaszczyznowe spojrzenie na istote niepetnosprawnosci zmusza
do przejawienia takiego podejscia, ktore bedzie uwzglednialo dzialania
rehabilitacyjne, psychologiczne i medyczne, jak réwniez odpowiednio
dobrane dzialania edukacyjne przy uwzglednieniu odpowiednich metod,
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sprzetu oraz $rodkéw. Otto Speck (2005) przedstawia interdyscyplinar-
ny model niepelnosprawnosci, ktéry uwzglednia wszystkie te czynniki.

Jednym z badaczy, ktéry pod koniec lat siedemdziesiatych przed-
stawil ekologiczny model w podejsciu do czlowieka, byl amerykanski
psycholog Urie Bronfenbrenner. Poczatkowo koncepcja przez samego
tworce nazywana byla teorig systeméw ekologicznych (ecological systems
theory). Taka tez nazwe¢ mozna spotkaé w wielu wspétczesnych publika-
cjach z zakresu psychologii, psychologii spotecznej i pedagogiki specjal-
nej (Zawislak, 2011). Wspélczesnie jednak coraz czeéciej uzywana jest juz
»nowa~ nazwa zainicjonowana przez samego pomystodawce — bioeko-
logiczna teoria systemoéw (bioecological systems) (Bronfenbrenner, 2005).
Zrédet zainteresowan Bronfenbrennera nalezy szukaé w jego doswiad-
czeniach z dzieciefistwa, poniewaz wiekszo$¢ czasu przebywal w insty-
tucjach dla umystowo chorych. To ojciec zaszczepit mu zainteresowanie
zywym organizmem, ktéry ma zwigzek z otoczeniem (Bronfenbrenner,
1979). Zgodnie z jego teorig cztowiek rozwija si¢ w srodowisku spotecz-
nym, stanowigcym uklad wzajemnie zaleznych od siebie systeméw, pod-
systemow zagniezdzonych jedne w drugich, wéréd ktérych wymienia sie:
mikrosystem, mezosystem, egzosystem, makrosystem i chromosystem
(Chrzanowska, 2015).

Mikrosystem to ta cze$¢ Srodowiska spotecznego osoby, z ktéra ma
ona bezposredni kontakt. Charakterystyczne dla niego jest to, ze zacho-
dza w nim bezposrednie relacje miedzy czlonkami. Z kolei mniejsze ele-
menty srodowiska mikrosystemu okreslane s jako siedliska (sezting), czyli
dom rodziny, ale réwniez zlobek, przedszkole, szkota czy grupa réowies-
nicza (Bronfenbrenner, 1979).

Mezosystem to zalezno$¢ migdzy mikrosystemami — relacje miedzy ro-
dzicami a nauczycielem, dzieckiem a kolegami (Vasta, Haith, Miller, 1995).

Z kolei egzosystem tworzony jest przez uklady, w ktérych czlo-
wiek nie uczestniczy aktywnie, ale wywieraja one wplyw na $rodowisko
nizszego rz¢du (np. praca, zaintersowania rodzicéw). Egzosystem ma
zatem wplyw zaré6wno na mikrosystem, poszczegolne jego siedliska, jak
i na makrosystem, rozumiany z kolei jako polityka panstwa przekladaja-
ca si¢ na gospodarke, ekonomig, kulture, oswiate itp., czyli na wszystkie
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sfery i mozliwe obszary aktywnosci czlowieka, ktore mozna nazwac sfe-

rami zycia, a ktére sktadajg si¢ na szeroko rozumiang sfere spoleczna

(Chrzanowska, 2015).

Ostatni z wyrdznionych systeméw — chromosystem pojawia si¢
w koncepcji Bronfenbrennera najpézniej (Bronfenbrenner, 2005) i doty-
czy czasowego wymiaru doswiadczen osoby.

Dopiero kazdy z przytoczonych ukladéw pozwala jednostce zdoby¢
wiedze i do§wiadczenie konieczne do pelnienia rél spolecznych (Sitar-
czyk, Andrzejewska, 2012).

Podejscie ekologiczne okreslajac rozwdj, przyjmuje, ze:

- na rozwdj jednostki ma wplyw $rodowisko, ktére jest swoistego
rodzaju interakcja pomiedzy aktywnoscia jednostki i oddzialywa-
niami $rodowiska;

- rozwdj osoby przejawia si¢ w: a) podejmowaniu rél i zajmowaniu
pozycji w nowych kregach $rodowiska, b) w poszerzaniu si¢ i rézni-
cowaniu srodowiska jednostki i wzbogacaniu si¢ zwigzkéw, w jakie
ona z nim wchodzi, ¢) w angazowaniu si¢ przez jednostke w aktyw-
nos$¢ skierowang na srodowisko;

- zmiana zachowania si¢ jednostki moze by¢ zmiana rozwojowa, jesli
spetnia dwa podstawowe warunki: transfer w czasie oraz transfer $ro-
dowiskowy lub sytuacyjny;

- zmiany rozwojowe moga dokonywa¢ sie w calym cyklu zycia indy-
widualnego, poniewaz sg interakcyjne i polegajg na transformacji
obejmujacej zaréwno cztowieka (osobe), jak i jego relacje ze $rodo-
wiskiem (Kajak, 1979). Dziecko i otoczenie wplywaja na siebie wza-
jemnie w spos6b dwukierunkowy (Sitarczyk, Andrzejewska, 2012).
Podczas kontaktu ze srodowiskiem dokonuje sie proces socjalizacji
jednostki. Istniejg trzy podstawowe mechanizmy socjalizacji: iden-
tyfikacja, nasladownictwo, modelowanie, ktére zapewniaja ciagly
i prawidlowy rozwdj spoleczny dziecka.

Podsumowujac, nalezy pamigtad, iz oprécz czynnikéw genetycz-
nych na przebieg rozwoju dziecka silnie oddzialuje srodowisko, pomie-
dzy ktérymi zachodzi sprz¢zenie zwrotne (https://pracezpedagogiki.pl/
ekologiczna-koncepcja-rozwoju-jednostki-w-rodzinie/).
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Oméwione modele niepelnosprawnosci, jakkolwiek odnoszg si¢ do
réznych ,,$wiatéw jednostki”, nie powinny jednak by¢ traktowane jako
konstrukty konkurencyjne, lecz jako komplementarne wobec siebie.
Trzeba ,miesza¢ modele” miedzy sobg, wykorzystujgc istotne elementy
kazdego z nich dla mozliwie najpetniejszego wyjasnienia zjawiska i budo-
wania adekwatnych programéw rozwigzywania probleméw zwiazanych
z niepelnosprawnoscia czlonkéw spoteczenstwa i sposobow zaspokaja-
nia potrzeb oséb niepelnosprawnych. Koncepcja niniejszej pracy narzuca
przyjecie modelu bio-psycho-spotecznego niepelnosprawnosci.
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Niepetnosprawnosc intelektualna — wybrane zagadnienia

W pedagogice specjalnej, tak jak w wigkszosci nauk humanistycznych,
ktérych domeng stanowi dyskurs, pojawia si¢ problem wieloznacznosci
i zmiennosci terminologii. Zaréwno forma pisemna, jak i ustna tego dys-
kursu wymaga poje¢ciowej precyzji, ktéra bedzie gwarantowac osiagnie-
cie porozumienia miedzy prowadzacymi dialog podmiotami. Jednakze
zdefiniowanie niepetnosprawnosci intelektualnej jest niezmiennie trud-
ne (Wlazto, 2005).

W okresie ostatnich 200 lat terminologia zmienila si¢ radykalnie.
W literaturze polskiej mozemy spotkac si¢ z taka terminologia jak ,,upo-
sledzenie umystowe”, ,niedorozwéj umystowy”, ,,oligofrenia”, ,,opéZnienie
w rozwoju umystowym”, ,,obnizenie sprawnosci umystowe;j” (Kostrzewski,
1981a; Wyczesany, 2002). Terminy ,,uposledzenie umystowe”, ,,ostabienie
rozwoju intelektualnego”, ,uposledzenie zdolnosci uczenia si¢” pomimo
iz s3 powszechnie stosowane w istniejacych klasyfikacjach diagnostycz-
nych, uwazane sg za terminy nieaktualne, natomiast termin ,,niepeino-
sprawno$¢ intelektualna” jest terminem coraz szerzej akceptowanym
i promowanym. Termin ten uzywany jest w literaturze fachowej, takiej
jak ,,Journal of Intellectual Disability Research”, jak i w gtéwnej miedzy-
narodowej organizacji zajmujacej si¢ tym zagadnieniem — International
Association for the Scientific Study of Intellectual Disabilities (Bobinska,
Pietras, Gatecki, 2012). Ze wzgledu na ogélng akceptacjg¢ i rozpowszech-
nianie si¢ tego terminu zaréwno w $rodowisku naukowym, jak i w spote-
czenstwie termin ,niepetnosprawnos¢ intelektualna” w 2005 roku zostal
zaakceptowany w obowigzujacym slownictwie.
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3.1 Nazewnictwo i definiowanie niepetnosprawnosci intelektualnej -
przeglad stanowisk

Termin ,,uposledzenie umyslowe” nalezy uzna¢ za termin historyczny,
obecnie uzywa si¢ terminu ,,niepelnosprawno$¢ intelektualna”, ktérej
skroét oznacza si¢ jako NI. Niepelnosprawnos¢ intelektualna to stan dos¢
rozpowszechniony w cywilizacji. Badania wskazuja, Ze dotyczy ona 1%
ludnosci w krajach zachodnich, a w zaniedbanych cywilizacyjnie nawet
4% (Bobinska, Pietras, Galecki, 2012). W niniejszym opracowaniu skupie
sie na osobach niepetnosprawnych intelektualnie (intellectual disability).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna znana jest od bardzo dawna. Juz
w starozytnosci byla rozpoznawana, a mikrocefali¢ oraz kraniostenozg
opisal Hipokrates. Ludzie niepelnosprawni intelektualnie byli odsuwa-
ni od ogétu spoleczenstwa. Najczeséciej byli to ludzie chorzy lub ,,opetani
przez duchy”, jedyne, co mozna bylo z nimi robi¢, to spali¢ ich na stosie lub
zamkna¢ w ciemnych lochach, jak to robiono m.in. w sredniowieczu. Nie-
zwyklym zjawiskiem w tym okresie byla dzialalnos¢ Avicenny, perskie-
go lekarza, filozofa i uczonego, ktéry zajmowat si¢ chorymi na zapalenie
opon mézgowo-rdzeniowych i wodoglowie. Jednak ten przypadek hero-
izmu w stosunku do niepelnosprawnych intelektualnie byl wyjatkiem.
Koscidt katolicki, dzigki inicjatywie m.in. papieza Benedykta XIV, orga-
nizowal dla dzieci i 0séb niepetnosprawnych intelektualnie wsparcie
duchowe i egzystencjonalne. Nie ulega watpliwosci, ze byly to niezwykle
trudne czasy dla tej grupy oséb.

Kolejne préoby opisania niepelnosprawnosci intelektualnej podjat
lekarz psychiatrii Emil Kraepelin w 1915 roku. Terminem ,,0ligofre-
nia” okreslil grupe ztozona pod wzgledem etiologii, obrazu klinicznego
i zmian morfologicznych (Wyczesany, 2006).

W latach czterdziestych XX wieku Edgar Doll uwazal, ze niedo-
rozwéj umystowy jest stanem niedojrzalosci spolecznej, ktéra powstaje
w okresie rozwoju cztowieka i jest skutkiem zahamowania rozwoju inte-
ligencji pochodzenia konstytucjonalnego — badz to dziedzicznego, badz
nabytego. Doll wyrdznial sze$¢ aspektéw niepelnosprawnosci, ktorymi
byly: niedojrzatos¢ spoleczna, niska sprawno$é umystowa, opéznienie
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rozwojowe, trwale zahamowanie rozwoju nieprzemijajace w procesie
dojrzewania, konstytucjonalnoé¢ i nieodwracalnosé (Kostrzewski, Wald
za: Kirejczyk, 1981). Doll bardzo duzg wage przywiazywat do okresle-
nia dojrzalo$ci spolecznej u osoby podejrzanej o niedorozwéj umystowy.
Sadzil, Ze niski jej poziom oraz jej objawy powstajg na skutek zahamo-
wania rozwoju intelektualnego.

W latach pieédziesigtych XX wieku Maria Grzegorzewska, Grunia
Jefimowna Suchariewa oraz Tadeusz Galtkowski podali definicj¢ wigzaca
definicje niepelnosprawnosci. Zgodnie z nig niepetnosprawnos¢ intelek-
tualna to stan niedorozwoju umystowego z zaburzeniami rozwoju mézgu.
Grzegorzewska zaproponowala takze po raz pierwszy dynamiczne uje-
cie niepelnosprawnosci intelektualnej jako cechy, ktéra cho¢ determi-
nuje w okreslony sposob mozliwosci umystowej jednostki, to jednak nie
uniemozliwia jej rozwoju w zadnej sferze zycia. Tak wiec Grzegorzewska
dostrzegta u oséb niepelnosprawnych intelektualnie potencjat rozwojo-
wy, ktéry moze zosta¢ wyzwolony na drodze rewalidacji i pozwoli¢ im
osiagnag¢ maksimum umiejetnosci.

W 1959 roku Rich Herber zdefiniowal niepetnosprawno$¢ intelek-
tualna jako ,,nizszg od przecigtnej ogdlna sprawnos¢ intelektualna, kto-
ra powstata w okresie rozwojowym i jest zwigzana z jednym lub wiecej
zaburzeniami w zakresie: dojrzewania, uczenia si¢ i spolecznego przy-
stosowania” (Wyczesany, 2011). Aktualny byt wéwczas podzial niepel-
nosprawnosci intelektualnej ze wzgledu na jej glebokos¢ na:

- ograniczenie umyslowe, tj. debilizm,
- gluptactwo, tj. imbecylizm,
- idiotyzm.

W swiatowych definicjach akceptowanych przez Amercian Assoccia-
tion on Mental Deficieency (AAMD) w latach pigédziesiatych XX wieku
Rich Heber okreslit uposledzenie umystowe jako ,,funkcjonowanie inte-
lektualne ponizej przecigtnej, majace poczatek w okresie rozwojowym,
ktére zwigzane jest w okresie dojrzewania z uczeniem si¢ i przystosowa-
niem spolecznym”. Definicja Hebera z czasem zostala zmodyfikowana
jedynie do ujecia uposledzenia w zachowaniach adaptacyjnych i zosta-
la przyjeta przez AAMD (Bobinska, Pietras, Gatecki, 2012). W latach
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siedemdziesigtych AAMR opublikowalo definicje Henryka Grossma-
na méwigca, ze ,niedorozwéj umystowy to istotnie nizszy niz przecigtny
poziom (o co najmniej dwa odchylenia standardowe od $redniej) ogdlny
poziom funkcjonowania intelektualnego, ktéremu towarzysza zaburze-
nia w zachowaniu przystosowawczym, powstate w okresie rozwojowym,
do 18. roku zycia” (Grossman, 1983). W podreczniku tym pojawito si¢
bardzo istotne stwierdzenie, Ze ,,niedorozwéj umystowy nie jest ani jed-
nostka chorobowa, ani syndromem, ani symptomem, jest stanem niepel-
nosprawnosci, ujawniajgcym si¢ w zachowaniu jednostki, za$ przyczyn
tego stanu jest bardzo wiele”. W definicji tej uwzgledniono cztery stop-
nie uposledzenia umystowego — lekki, umiarkowany, znaczny i gleboki
oraz zakresy ilorazu inteligencji im odpowiadajgce (definicja ta obowig-
zywala w Polsce od 1 stycznia 1980 roku, kiedy wprowadzono ,,IX Rewi-
zj¢ Migdzynarodowej Klasyfikacji Choréb, Urazéw i Przyczyn Zgonéw”;
Kostrzewski, 1981a).

Od 1968 roku notuje si¢ odchodzenie od tego rodzaju terminologii,
uwiktanej w pejoratywne konotacje, stygmatyzujace spotecznie osoby
dotknigte deficytami i dysfunkcjami na tle zaburzen rozwoju umystowego.

Czynnikiem wspierajacym odchodzenie od terminologii opisujacej
niepelnosprawnos¢ intelektualng byly ustalenia powzigte w 1968 roku
przez Zgromadzenie Ogélne Swiatowej Organizacji Zdrowia. W ich wyni-
ku trzy stopnie niedorozwoju umyslowego zostaly przyporzadkowane
czterem nowym stopniom klasyfikujacym niepetnosprawno$¢ (Spionek,
Wtodarski, 1982):

— lekkie upo$ledzenie umystowe,

- umiarkowane uposledzenie umystowe,
- znaczne upo$ledzenie umystowe,

- glebokie uposledzenie umystowe.

Warto zauwazy¢, ze niepetnosprawno$¢ w stopniu znacznym i niepet-
nosprawno$¢ w stopniu umiarkowanym w pi$miennictwie omawiane sg
czesto tacznie, a to z uwagi na to, ze na obu tych poziomach wystepujace
objawy sa do siebie bardzo zblizone, natomiast réznice wystepuja jedy-
nie w ich nasileniu (Kijak, 2013). W literaturze przedmiotu w klasyfikacji
glebiej umiarkowanych intelektualnie niektérzy autorzy (J. Wyczesany,
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W. Pilecki) przyjmuja osoby ze znacznym i umiarkowanym stopniem
niepelnosprawnosci intelektualnej. Jezeli przyjmiemy w naszych roz-
wazaniach, ze osoby glebiej niepelnosprawne intelektualnie to te same,
ktére s gleboko niepelnosprawne intelektualnie, to zaczyna tworzy¢ sie
wiele btedéw. Poniewaz zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji
o zajeciach w sprawie warunkow i sposobu organizowania zaje¢ rewalida-
cyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu gtebokim osoby gleboko niepelnosprawne intelektualnie
nazywane s3 wychowankami, a nie uczniami. Dlatego tez autorka piszac
w swoich rozwazaniach o glebiej niepetnosprawnych intelektualnie, czy
tez osobach z glebszg niepelnosprawnoscig, ma na mysli osoby z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Warto zauwazy¢, ze w pi$miennictwie miedzynarodowym stosowane
sg w odniesieniu do interesujacego nas zjawiska dwa pojecia: uposledze-
nie umystowe (mental retardation) oraz wspomniana juz wczesniej niepel-
nosprawno$¢ intelektualna (intellectual disability). W warunkach polskich
najszybciej nowa, emocjonalnie oboj¢tna, terminologia przyswajana jest
w naukach pedagogicznych i psychologicznych, najbardziej zas opor-
nie w naukach medycznych i prawniczych, w tym takze w orzecznictwie
prawniczym (Zawislak, 2006).

Préby porzadkowania terminologii dotyczacej niepelnosprawnosci
intelektualnej podjete zostaly przez Amerykanskie Towarzystwo Uposle-
dzenia Umystowego (AAMR), Amerykanskie Towarzystwo Psychiatrycz-
ne oraz Swiatowg Organizacje Zdrowia (WHO) (Piotrowicz, Wapiennik,
2015).

W 1997 roku Migdzynarodowe Stowarzyszenia do Badan Naukowych
nad Uposledzeniem Umystowym zmienito swojg nazwe na Mi¢dzynaro-
dowe Stowarzyszenie do Badan nad Niepetlnosprawnoscia Intelektualna
(IASSID - International Association for the Scientific Study of Inte-
lectual Disabilities), co stato si¢ przyczynkiem do popularyzowania tej
wladnie nazwy.

W definiowaniu niepetnosprawnosci intelektualnej badacze coraz
czg$ciej podejmujg proby uchwycenia istoty definicji wraz z okresleniem
jej patogenezy i etiologii. Oba te elementy staral si¢ polaczy¢ w swojej
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definicji T. Gatkowski, zdaniem ktérego niepelnosprawno$¢ umystowa
ma charakter globalny, charakteryzujacy si¢ obnizong sprawnoscig umy-
slowa, spowodowany wrodzong anomalig, ktéra czyni kore mézgowaq nie-
zdolng — w mniejszym lub wiekszym stopniu — do proceséw myslowych
(Gatkowski iin., 1976). Podobnie jak Gatkowski w duzej mierze kwestie
niepetnosprawnosci intelektualnej ujmuje Malgorzata Koscielska. Jej zda-
niem czynniki biologiczne determinujg przebieg proceséw psychicznych,
ajednoczesnie funkcjonowanie psychiczne wplywa na funkcje biologicz-
ne (Bobinska, Pietras, Galecki, 2012). Ko$cielska opisuje niepelnospraw-
no$¢ umystows jako niepowodzenie rozwojowe, do ktérego dochodzi si¢
w rezultacie nieprawidlowego przebiegu procesu rozwojowego o specy-
ficznym charakterze. Proces rozwojowy moze by¢ zaburzony w réznym
okresie i pod wplywem réznych czynnikéw (Koscielska, 1998).

W roku 2002 dziesigte juz wydanie podr¢cznika AAMR zdefinio-
walo niepelnosprawnos¢ intelektualng jako ,,niepelnosprawnos$é cha-
rakteryzujacg si¢ istotnym ograniczeniem zaréwno w funkcjonowaniu
intelektualnym, jak réwniez w zachowaniu przystosowawczym, ujawnia-
jacym si¢ w poznawczych, spotecznych i praktycznych umiejetnosciach
przystosowawczych” (Kostrzewski, 2006). Stosujac te definicje, nalezy
koniecznie uwzgledni¢ pie¢ zalozen podanych przez autoréw. Pierwsze
zalozenie méwi, Ze ,ograniczenie w aktualnym funkcjonowaniu intelek-
tualnym, jak tez w zachowaniu przystosowawczym musi by¢ analizowa-
ne w kontekscie srodowiska spotecznego, z jakiego si¢ wywodzi dana
osoba, a typowego dla jej rowiesnikéw z uwzglednieniem tej kultury”.
Drugie zalozenie wskazuje, iz ,,trafna ocena musi uwzgledniaé réznorod-
no$¢ kulturows i jezykowa, jak réwniez w komunikowaniu si¢, w funk-
cjonowaniu narzagdéw zmystéw, w zakresie sprawnoséci motorycznych
i zachowaniu” Wedlug trzeciego zalozenia ,,u osoby badanej ograniczenia
czgsto wspolwystepuja ze stronami silnymi. Osoby z niepetnosprawnos-
cig intelektualng sg zlozonymi istotami ludzkimi, ktére obok ograniczen
posiadajg takze zdolnosci. Podobnie jak wszyscy ludzie pewne czynnosci
wykonuja lepiej, inne gorzej”. Zgodnie z czwartym zalozeniem: ,,waznym
celem badania jest opracowanie profilu niezbednego wsparcia”. Ostatnie
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zalozenie podkresla, ze ,,w wyniku wlasciwego, dostosowanego do indy-
widualnych potrzeb wsparcia funkcjonowanie zyciowe osoby z niepelno-
sprawnoscig intelektualng na ogét poprawia sie”.

Termin ten zostaje rGwniez wprowadzony w nazwie stowarzyszenia
AAMR w 2006 roku i od tego czasu nosi nazwe¢ Amerykanskie Stowarzy-
szenie Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej (Amercian Asso-
ciation on Intellectual and Developmetal Disabilities AAIDD). Dzi¢ki
tej zmianie termin ,niepelnosprawnos¢ intelektualna” rozpowszechnia
si¢ na arenie mi¢dzynarodowe;j.

Najbardziej aktualna definicja ,niepelnosprawnosci umystowe;j”
zostata zamieszczona w DSM-V (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders) w 2013 roku. Umieszcza ona niepelnosprawno$¢ umy-
slowa, zwana tez intelektualnym zaburzeniem rozwojowym, wéréd zabu-
rzefi neurorozwojowych. Wedtug niej: ,Niepelnosprawno$¢ umystowa
to zaburzenie charakteryzujace si¢ zaréwno deficytami intelektualny-
mi, jak i deficytem w funkcjonowaniu przystosowawczym z poczatkiem
w okresie rozwojowym”. Niepetnosprawnos¢ intelektualna jest charak-
teryzowana przez deficyty w ogélnych umystowych zdolnosciach, ktére
powoduja nieprawidlowosci w zachowaniu przystosowawczym. Osoba nie
potrafi wigc niezaleznie funkcjonowa¢ oraz by¢ odpowiedzialna w jed-
nej lub kilku sferach zycia codziennego. Ogdlne deficyty rozwojowe sa
rozpoznawane wtedy, gdy osoba nie osigga kamieni milowych w wielu
sferach funkcjonowania (Zas¢pa, 2016). Aby méwié o niepelnospraw-
nosci, wszystkie trzy warunki muszg by¢ spelnione. Dokladne kryteria
diagnostyczne niepelnosprawnosci intelektualnej zawarte w omawianej
klasyfikacji przedstawia ponizsza Tabela 1.
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Tab. 1. Kryteria niepetnosprawnosci intelektualnej wedtug propozycji DSM-V [APA 2011]

Deficyty w zakresie ogdlnych zdolnosci umystowych takich jak: rozumowanie,
rozwigzywanie problemdw, planowanie, myslenie abstrakcyjne, wydawanie
0s3déw, zdobywanie wiedzy w systemie edukacyjnym i przez dodwiadczenia.
Niepetnosprawnos¢ intelektualna wymaga obnizenia sprawnosci intelektualnej,
Kryterium A dwdch lub wiecej odchyleri standardowych wilorazie inteligencji, 1.1.
(Inteligence Quetient, 1) ponizej Sredniej populacji dla danej grupy wiekowej

i kulturowej, co jest wynikiem ilorazu okoto 70 lub ponizej mierzonego
indywidualnymi, standaryzowanymi kulturowo odpowiednimi testami
psychometrycznymi.

Deficyty w ogdlnych zdolnosciach umystowych uposledzajg funkcjonowanie
w pordwnaniu z adekwatn grupa wiekowa i kulturowa przez ograniczenia

w udziale i istnieniu w przynajmniej jednym aspekcie codziennej aktywnosci,
takich jak: komunikacja, udziat w Zyciu spotecznym, funkcjonowanie w szkole
i w pracy, osobnicza niezaleznosc w srodowisku domowym i otoczeniu
spotecznym. Ograniczenia skutkuja koniecznoscig wsparcia w szkole, pracy

i samodzielnym Zyciu. Niepetnosprawnos¢ intelektualna charakteryzuje

sie znaczacym uposledzeniem w funkcjonowaniu przystosowawczym.
Zachowania adaptacyjne mierzone s za pomoc zindywidualizowanych,
wystandaryzowanych, odpowiednich kulturowo testdw psychometrycznych.

Kryterium B

Kryterium C Poczatek wystapienia zaburzeri w okresie rozwojowym.

Irédto: K. Bobiriska, T. Pietras, P. Gatecki (red.). (2012). Niepetnosprawnos¢ intelektualna-etiopatogeneza,

epidemiologia, diagnoza, terapia. Wroctaw: Wydawnictwo Continuo.

W najnowszych opracowaniach mozemy czg¢sto spotkaé powiazanie
miedzy niepelnosprawnoscig intelektualng a nieprawidlowym funkcjo-
nowaniem ukladu nerwowego (Zasgpa, 2016). Na przyklad Helena Siwek
uwaza, ze niepelnosprawno$¢ intelektualna to stan charakteryzujacy sig
obnizonym potencjalem rozwojowym, ktéry wynika z niepelnospraw-
nosci OUN, nie zawsze uchwytnej podczas jego monitorowania (Siwek,
2007). Jak pisze Siwek (2007), niepelnowarto$ciowos¢ OUN wplywa
na powstanie zréznicowanych objawéw, w tym szczegdlnie niedoroz-
woju wyzszych czynnosci poznawczych. Najcze$ciej zauwaza sig¢ totalny,
uogolniony charakter jego zaburzen: objawy swiadczace o nieprawidto-
wym rozwoju obejmujg calg osobowos¢, swiadczg o deficytach w mysle-
niu, mowie, mimice, motoryce, spostrzeganiu, pamigci oraz uwadze.
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Cecha wspolng wszystkich 0séb niepelnosprawnych intelektualnie jest
niedorozwéj wyzszych czynnosci poznawczych — funkcji najmlodszych,
najpdiniej powstajacych w filo- i ontogenezie (Siwek, 2007).

Przelom wiekéw daje nam nowe spojrzenie na podejscie do prob-
lemu nazewnictwa w zakresie pedagogiki specjalnej, czego zauwazal-
nym symptomem jest pojawienie si¢ w literaturze fachowej, jak réwniez
w potocznym jezyku, terminologii ,,niepelnosprawnos¢ intelektualna”

Najbardziej rozpowszechniona zaré6wno w Polsce, jak i w innych kra-
jach jest obecnie klasyfikacja ICD-10 Mi¢dzynarodowa Statystyczna
Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych (International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems), powstata w opar-
ciu o gleboko$¢ niepetnosprawnosci intelektualnej, zawierajgca cztery
stopnie: lekki, umiarkowany, znaczny i gleboki. Kryteria diagnostyczne
przedstawione w Mi¢dzynarowej Statystycznej Klasyfikacji Chordb i Prob-
leméw Zdrowotnych ICD-10 zawieraja bardzo podobne wytyczne jak
DSM-V. Klasyfikacja zostata opracowana przez WHO i obowiazuje w Pol-
sce od roku 1996 do chwili obecnej. Wprawdzie 1 stycznia 2022 roku na are-
ne¢ migdzynarodows zostala wprowadzona najnowsza klasyfikacja ICD-11,
ale zacznie w pelni obowigzywa¢ dopiero w ciggu pieciu najblizszych lat.
Dlatego tez ciggle obowigzuje ICD-10, ktére podaje, ze niepelnosprawnos¢
intelektualna jest ,,(...) stanem zahamowania lub niepelnego rozwoju
umystu, ktore charakteryzuje si¢ zwlaszcza uszkodzeniem umiejetnosci
ujawniajacych sie w okresie rozwoju i skladajacych si¢ na ogélny poziom
inteligencji, to jest: zdolnosci poznawczych, mowy, ruchowych i spolecz-
nych”. Typologia niepelnosprawnosci intelektualnej wedlug ICD-10 to:

- F 70 (niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim),

- F71 (niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym),
- F 72 (niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu znacznym),

- F 73 (niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu glebokim),

- F 78 (inna niepelnosprawnos¢ intelektualna),

- F 79 (nieokreslona niepetnosprawno$¢ intelektualna).

W niniejszej publikacji bed¢ postugiwac si¢ terminem ,,niepetno-
sprawno$¢ intelektualna” z powodu tego, ze w ostatnich latach jest ono
najczesciej uzywane w literaturze.
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3.2 Klasyfikacja niepetnosprawnosci intelektualnej

Rok 1801 to czas, kiedy rozpowszechnila si¢ wiedza na temat nie-
pelnosprawnosci intelektualnej i chordb psychicznych, dlatego tez nalezy
podkreslié¢ role Philippe Pinela, ktéry propagowal humanitarny stosunek
do 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. To on opracowat definicje¢
niepelnosprawnodci intelektualnej, a co wazne, wyodrebnit dwie jej for-
my: niepelnosprawno$¢ wrodzong lub nabyta, oraz poziomy jej funk-
cjonowania. Zgodnie z drugim podzialem osoby z omawianym system
funkcjonowania, zwanej przez Pinela idiotyzmem, nalezg do czterech
grup. Dwie pierwsze obejmuja osoby wyuczalne, czyli zdolne do opa-
nowania w pewnych granicach umiejetnosci szkolnych, spotecznych
i zawodowych. Osoby nalezace do dwdch pozostalych grup, z cigzszy-
mi stopniami idiotyzmu, potrafily jedynie naby¢ umiejgtnosci potrzeb-
ne do zycia. Jean Etienne D. Esquirol, korzystajac z do$wiadczen Jeana
Marca G. Itarda oraz swojego nauczyciela Philippea Pinela, jako pierw-
szy postawil teze, ze niepelnosprawno$¢ intelektualna nie jest choroba,
a stanem. Stworzyl wlasng wersje klasyfikacji niepelnosprawnosci inte-
lektualnej, obejmujaca trzy stopnie: idiotyzm, imbecylizm i ograniczo-
no$¢ umystowa. Stopnie te wyodrebnil z uwagi na poziom rozwoju mowy
oraz zdolnosci do radzenia sobie z wymogami edukacyjnymi i spoleczny-
mi (Bobinska, Pietras, Galecki, 2012). Uwazal, ze etiologia jest w znacz-
nym stopniu sprawg nabyta, co pozwala na leczenie poprzez wlasciwe
nauczanie. Zaczal propagowac poglad, Ze niepetnosprawno$¢ intelektual-
na (idiotyzm) nie jest choroba, jest natomiast stanem, w ktérym zdolno-
$ci umystowe nie pojawiajg si¢ lub nie rozwijaja si¢ w ciggu calego zycia.

W literaturze spotykam réwniez klasyfikacje oséb niepetnospraw-
nych ze wzgledu na wyglad twarzy. I tak do najbardziej znanych zalicza
si¢ klasyfikacja stworzona przez lekarza Johna L. Downa, ktora opi-
sal w artykule ,,Obserwacje dotyczace etnicznej klasyfikacji” idiotéw
(»Observations on an ethnic classification od idiots”), opublikowanym
w ,London Hospital Reports” w 1988 roku (Zas¢pa, 2016).

Dzisiejsze klasyfikacje sg duzo bardziej dokladne. Obecnie podziat
niepetnosprawnosci intelektualnej w obowiazujacych klasyfikacjach
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miedzynarodowej i amerykanskiej opiera si¢ na stopniu deficytu inte-
lektualnego i codziennego funkcjonowania, a jego podstawa sg wyniki
uzyskane ze znormalizowanych testéw inteligencji oraz testéw zachowan
przystosowawczych.

Zgodnie z Migdzynarodowa Statystyczng Klasyfikacjg Choréb
i Probleméw Zdrowotnych ICD-10 podstawa do okreslania stopnia nie-
pelnosprawnodci jest poziom ilorazu inteligencji. Najczgstszym testem
inteligencji wykorzystywanym w tym celu jest Skala Inteligencji Davida
Wechslera. Odchylenia standardowe wartosci ilorazu inteligencji (I.1.)
od umownie przyjetej $redniej populacji (I.I. = 100) okreslaja stopnie
niepelnosprawnosci intelektualnej. Nazwy stopni niepelnosprawnosci
intelektualnej wraz z przyj¢tymi zakresami punktéw ilorazu inteligencji
przedstawia Tabela 2.

Tab. 2. Klasyfikacja niepetnosprawnosci intelektualnej

- Lakres ilorazow Lakres ilorazow .
Stopien ; Co Co Poziom
. . .| Lakresodchylen inteligencji inteligencji
niepetnosprawnosci N . . potrzebnego
. . standardowych wedtug skali wedtug innych ey
intelektualnej ] A wsparcia
Wechslera rodet
lekki od-2do-3 55-69 50-69 sporadyczne
umiarkowany 0d-3do-4 40-54 35-49 ograniczone
naczny 0d-4do-5 25-39* 20-34 maczne
gteboki Ponizej -5 Ponizej 24** Ponizej 20 catkowite

Irédto: E. Zasepa (2016). Osoba z niepefnosprawnoscig intelektualng. Procesy poznawcze. Krakéw:

Wydawnictwo Impuls.

Objasnienia: * — W 1959 roku lekki stopien niepetnosprawnosci intelektualnej rozpoznawano wtedy, gdy iloraz

byt ponizej jednego odchylenia standardowego od przyjetej sredniej, dopiero w 1973 roku wprowadzono,

obowiazujaca dzisiaj, granice dwdch odchyleri standardowych ponizej sredniej.  — i innych skalach o $redniej

rownej 100 i odchyleniu standardowym 15. ** — skala inteligencji Wechslera nie obejmuije tak niskich obrazow

inteligencji. *** — propozycja nazw stopni niepetnosprawnosci intelektualnej podana przez Ruth Luckasson

i wspdtautorow z 1992 roku.
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Poziom funkcjonowania intelektualnego wedlug skali Stanforda-
-Bineta i D. Wechslera przedstawia Tabela 3.

Tab. 3. Poziom funkcjonowania intelektualnego wedtug skali Stanforda-Bineta i D. Wechslera

Stanford-Binet D. Wechsler
(L) Interpretacja (L)
M=100SD=16 M=100SD=16
0-19 uposledzenie umystowe gtebokie 0-24
20-35 uposledzenie umystowe znaczne 25-39
36-51 uposledzenie umystowe umiarkowane 40-54
52-61 uposledzenie umystowe lekkie 55-69
68-79 granice normy 70-79
80-89 nizsze niz przecietne funkcjonowanie intelektualne 80-89
90-109 przecietny poziom funkcjonowania intelektualnego 90-109
110-119 wyzszy ni przecietny poziom funkcjonowania intelektualnego 110-119
120-129 wysoki poziom funkcjonowania intelektualnego 120-129
>130 bardzo wysoki poziom funkcjonowania intelektualnego >130

Irédto: E. Zasepa (2016). Osoba z niepefnosprawnoscig intelektualng. Procesy poznawcze. Krakow:

Wydawnictwo Impuls.

Wspolczesnie jednak literatura przedmiotu wyrdznia jeszcze dwie
zasadnicze grupy niepelnosprawnosci (Bouras, Holt, 2007): niepetno-
sprawnos¢ intelektualng lZejszego stopnia, do ktérej zalicza si¢ dawne
uposledzenie umystowe w stopniu lekkim, oraz niepetnosprawno$é¢ inte-
lektualna glebszego stopnia, obejmujacg pozostale stopnie uposledzenia
umyslowego.
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Tab. 4. Réznice pomiedzy niepetnosprawnoscia intelektualng lzejszego i gtebszego stopnia

Niepetnosprawnos¢ intelektualna lzejszego stopnia | Niepetnosprawnosc intelektualna glebszego stopnia

Obejmuje uposledzenie umystowe w stopniu lekkim. Obejmuje uposledzenie umystowe w stopniu umiarkowanym,
acznym i gtebokim.

Etiologia

wieloczynnikowa jednoczynnikowa

Objawy organicznego uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego

rzadkie (zeste

Korelacja sprawnosci umystowej rodzicéw i dzieci

zhlizona do wartosci typowej dla populacji ogdinej -0,5 bliska zeru

Rozktad spoteczny zjawiska

95% przypadkow dotyczy najnizszych warstw spotecznych losowy

Irédto: K. Bobiriska, T. Pietras, P. Gatecki (red.). (2012). Niepefnosprawnosc intelektualna-etiopatogeneza,
epidemiologia, diagnoza, terapia. Wroctaw: Wydawnictwo Continuo.

Osoby niepetnosprawne intelektualnie stanowig najwickszy pro-
cent ogo6lu oséb niepetnosprawnych. Szacuje sig, Ze na $wiecie zyje okolo
650 milionéw (10% populacji) oséb niepetnosprawnych, z czego niepel-
nosprawni intelektualnie stanowig 1-3% calej populacji.

3.3 Etiologia niepetnosprawnosci intelektualnej

Etiologia niepelnosprawnosci intelektualnej ma najczesciej nature wie-
loczynnikowg, co potwierdza Tabela 4. Czynniki te mozna klasyfikowad,
stosujac rézne kryteria. Najbardziej podstawowy podzial uwzglednia
czynniki wewngtrzne i zewng¢trzne, lub inaczej: biologiczne i srodowisko-
we (Cierpiatkowska, 2007). Iwona Chrzanowska wyodrebnia: czynniki
genetyczne lub srodowiskowe; pochodzenia endogennego i egzogennego
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(czynniki teratogenne, infekcyjne, urazowe, spoteczne, psychologiczne);
czynniki uszkadzajace pléd, powodujace niepetnosprawnos¢ intelektual-
na, dzialajace w okresie prenatalnym, perinatalnym oraz postnatalnym
(Chrzanowska, 2015). Z kolei Speck zauwaza, ze czynniki te nie wyklu-
czaja si¢ wzajemnie, a w danym przypadku nawet wspoéldziatajg ze soba.

Niepelnosprawnos$¢ moze wystgpowaé w postaci izolowanej jak row-
niez moze by¢ cechg wspolistniejaca w zespotach wad wrodzonych. Gene-
tyczne przyczyny niepetlnosprawnosci intelektualnej, jak wykazuja Robert
Smiegiel i Agnieszka Stembalska (https://www.czytelniamedyczna.
pl/2090,niepelnosprawnosc-intelektualna-uwarunkowana-genetycznie-
-wybrane-aspekty.html) stanowig 60% przypadkéw o znanej etiologii.

Jak twierdzi Iwona Chranowska (2015): ,,Ze wzgledu na etiologie
niepelnosprawnosci intelektualnej mozna podzieli¢ jg na zaburzenia
powstajace na podtozu: zmian liczby lub struktury chromosoméw, zabu-
rzef jednogenowych oraz zmian wieloczynnikowych (genetycznych,
$rodowiskowych)”.

Drugim kryterium, ktére moze przyczynia¢ si¢ do powstania nie-
pelnosprawnosci intelektualnej sa przyczyny niedziedziczne, zwigzane
z okresami rozwoju czlowieka: prenatalnym, perinatalnym oraz postna-
talnym. Podobnie piszg Catarina Murphy i wspétautorzy, dokonujac prze-
gladu badan dotyczacych etiologii niepelnosprawnosci intelektualne;j,
w ktérym wyrdzniaja trzy przyczyny pre-, peri- i postnatalne (Murphy,
Boyle, Schendel, Decoufle, Yeargin,1998).

Czynniki prenatalne dzielg si¢ na: przyczyny genetyczne, zachowania
matki podczas cigzy i choroby w ciazy. Stwierdza si¢ je w okolo 7-15%
wszystkich przypadkéw niepelnosprawnosci intelektualnej, co stanowi
30-40% znanych przyczyn. Z kolei chromosomalne nieprawidtowosci
wystepuja u okolo 30% z glebsza niepelnosprawnoscia i u 4-8% z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng (Zasepa, 2016).

Wsrdd przyczyn perinatalnych mozna wytoni¢ czynniki: okoloporo-
dowe infekcje, zamartwice, niska urodzeniows mase ciala, przedwczesny
poréd. Okoloporodowa zamartwica jest przyczyna okoto 5% przypadkéw
niepelnosprawnych intelektualnie, niskg urodzeniowa mase ciata obserwu-
je sie w 21-28% przypadkdéw, w tym u 4—11% bardzo niska (Zasgpa, 2017).
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Natomiast przyczyny postnatalne stwierdza si¢ u 3-15% dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna. Niemniej jednak cz¢éciej powodujg one
zlozone niepelnosprawnosci. Wéréd nich mozna wymienié np. zanie-
czyszczenie srodowiska, cho¢by otowiem, prowadzace w konsekwencji
do uszkodzen uktadu nerwowego (Zasgpa, 2016).

W tym miejscu warto doda¢, ze przyczyny te czesto okreslane sa tak-
ze jako przyczyny zwigzane z kryterium czasu dzialania na czynniki pre-
natalne, perinatalne i postnatalne.

Tab. 5. Przyczyny niepetnosprawnosci intelektualnej

PRZYCZYNY NIEPELNOSPRAWNOSCI INTELEKTUALNE)

DZIEDZICZNE NIEDZIEDZICZNE
(monogeno(iAElgovVvviilogenowe) CHROMOSOMOWE Zwigzane z okresem prenatalnym
1wigzane z dziedziczeniem aberracje chromosomow . .
dominjacym autosomalnych Zwigzane z okresem perinatalnym
1wigzane z dziedziczeniem aberracje chromosomow .
fecesywnym heterosomalnych 1wigzane z okresem postnatalnym
sprzezone z picig

Irédto: 1. Chrzanowska (2015). Pedagogika specjaina. Od tradycji do wspdtczesnosci. Krakéw: Wydawnictwo Impuls.

Paradygmat neurorozwojowy, pod ktorego definicjg kryje sie calo-
$ciowa teoria patogenezy niepelnosprawnosci intelektualnej, stanowi
najbardziej potwierdzona, za pomocg badan biomedycznych, koncep-
cje genezy tego zjawiska. Stowo ,,neurorozwjowy” oznacza, ze zburzenie
powstato w wyniku nieprawidlowego rozwoju mézgowia w okresie for-
mowania osrodkowego uktadu nerwowego w zyciu plodowym i w okre-
sie wezesnego dziecifistwa (Smith Siegel, 2010).

Omawiajac etiologi¢ niepelnosprawnosci intelektualnej, niekiedy
autorzy wprowadzajg pojecie ,,przyczyny” oraz ,ryzyka”, ktére czgsto
rozrézniajg, a czasem stosujg zamiennie.
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Wedlug Stanistawa Siwka (2007) przyczyny niepetnosprawnosci inte-
lektualnej mozna zakwalifikowaé do dwdch grup czynnikéw: rodzinno-
-kulturowych oraz powodujgcych zaburzenia w rozwoju somatycznym
i psychicznym. W kazdej z tych grup mozna wyodr¢bni¢ czynniki biolo-
giczne. Wiréd czynnikéw rodzinno-kulturowych powodujacych zabu-
rzenie rozwoju mozna wyodrebnié takie przyczyny biologiczne jak:
genetycznie przekazywanie informacji z pokolenia na pokolenie, niski
poziom inteligencji, zaktécenie rozwoju mézgu w wyniku niedozywienia.
W drugiej grupie Siwek wymienia biologiczne czynniki takie jak: geno-
patie, chromosomopatie, embriopatie i fetopatie.

Przyczyny te, jak wynika z raportéw badan, stwierdza si¢ z rézna
czestotliwoscig. Wedlug Szymanskiego i Bryana przyczyny prenatalne
pochodzenia genetycznego sa obecnie w 30% przypadkow.

Z kolei Amerykanskie Towarzystwo ds. Intelektualnej i Rozwojowej
Niepelnosprawnosci wyrdznia cztery kategorie przyczyn niepelnospraw-
nosci: biomedyczne, spoleczne, behawioralne i edukacyjne, ktére wcho-
dza w reakcje interpersonalne w réznym okresie Zycia osoby, jej rodzicéw
i otoczenia. Czynniki te zazwyczaj dzieli si¢ na dwie grupy: biomedyczne
oraz §rodowiskowe (lub endo- i egzogenne). Dodatkowo réznicuje je row-
niez czas dzialania, czyli wyodrebnia sie czynniki pre-, peri- i postnatalne.

Siwek, poréwnujac stopnie niepelnosprawnosci intelektualne;j
ze wzgledu na etiologie, zauwaza, ze lekka niepelnosprawnos¢ intelek-
tualna ma zazwyczaj poligeniczny charakter, gtebsza za§ monogenicz-
ny (Siwek, 2007). W tym przypadku istotne jest takze to, Ze przyczyng
glebszych niepelnosprawnosci intelektualnych jest zazwyczaj zaburzenie
natury, a w przypadku lzejszych — przyczyny wieloczynnikowe.

Wspolczesnie mozliwe jest ustalenie przyczyn niepelnosprawnosci
intelektualnej ze wzgledu na czynnik genetyczny u okoto 60% oséb z ilo-
razem inteligencji ponizej 5 punktéw i tylko 20-30% os6b z ilorazem inte-
ligencji wskazujacym na lekka niepetnosprawno$¢ intelektualng (Chosia,
Domagata, Urasinska, 2010).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna to stan heterogeniczny, ktéry ma
charakter politologiczny. Istniejg rézne sposoby grupowania jego przy-
czyn. Najczesciej dzieli si¢ je na biomedyczne i srodowiskowe, a takze
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uwzglednia ich czas dzialania. Warto zauwazy¢, ze juz w latach osiemdzie-
sigtych XX wieku badacze doszli do wniosku, Ze mozna méwic o ré6znych
rodzajach niepelnosprawnosci intelektualnej ze wzgledu na jej etiologie
(Nirje, 1976). Bengt Nirje twierdzi, Ze niepelnosprawno$¢ intelektualna
moze by¢ efektem uszkodzenia centralnego ukladu nerwowego, czego
efektem moze by¢ trudnosé, albo catkowita niemozno$¢ dostosowania
si¢ w funkcjonwaniu spotecznym. Innym rodzajem niepelnosprawno-
$ci jest ograniczenie mozliwosci rozwoju warunkéw zycia. Jak twierdzi
Chrzanowska, moze to prowadzi¢ do marginalizacji, a nawet dyskrymi-
nacji osdb w przestrzeni spolecznej. Zasadnym wydaje si¢ takze stwier-
dzenie, ze $wiadomos¢ wlasnej niepelnosprawnosci rozwija si¢ stopniowo
wskutek poréwnywania si¢ z innymi, a takze bycia poréwnywanym przez
spoleczenstwo.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze niepetnosprawnos¢ intelektu-
alna rozwija si¢ najczesciej wskutek interakeji czynnikéw genetycznych,
jak i czynnikow srodowiskowych zaklocajacych rozwéj zarodka, ptodu
lub dziecka. Skrajnym przypadkiem s3 choroby uwarunkowane jednoge-
nowo lub uwarunkowane aberracjami chromosomalnymi, w ktérych sita
oddzialywania materialu genetycznego jest tak duza, ze niepetnospraw-
no$¢ intelektualna rozwija si¢ niezaleznie od czynnikéw srodowiskowych.
Hipoteza neurorozwojowa dobrze opisuje patogenez¢ niepelnosprawno-
$ci jako koncowej wspoélnej drogi wielu zaburzen, ktérych manifestacja
fenotypowa jest niski iloraz inteligencji i zte przystosowanie spoleczne.
To zte przystosowanie spoteczne jest wymiarem, wokot ktérego zogni-
skowane jest postepowanie diagnostyczne, lekarskie, terapeutyczne oraz
oddziatywanie pedagogiczne (Bobinska, Pietras, Galecki, 2012).
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Rozdziat 4

Charakterystyka dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym - wybrane zagadnienia

Trudno jest zmieni¢ obraz wlasny czy tozsamos¢ spoleczng zaréwno
w przypadku os6b z niepelnosprawnoscia, jak i bez niepelnosprawno-
$ci. Trudno jest takze wykorzeni¢ nawyki, nauczy¢ niepelnosprawnych,
ze majg takie same prawa jak inni ludzie. Wynika¢ to moze zaréwno
z modeli postrzegania niepetlnosprawnosci, o ktérych w swojej pracy pisal
W. Dykcik (2001), jak réwniez z modeli niepelnosprawnosci powszech-
nych obecnie, a takze ze stereotypdéw i uprzedzen wobec 0séb z niepetno-
sprawnosciami obecnych w spoteczenstwie. Wyniki wielu badan (Czabala,
Zasgpa, Starzomska, 2005) wykazuja, Ze mimo gloszonych wobec nie-
pelnosprawnych humanistycznych idealéw podkreslajacych godnosé
kazdego czlowieka, nie zawsze s3 one pozytywne. Czgsto postawy tej
grupy ludzi budza wéréd spoteczenstwa niepokdj, a nawet, jak pisze Ditta
Baczata (2012), w spoleczenistwie powstaje uprzedzenie wobec tych oséb,
dlatego ze wedlug osob z generalnej populacji réznig si¢ one zachowa-
niem, czesto wykazujac nagle i nieprzewidziane gesty. Roznia si¢ réwniez
wygladem, czgsto zaniedbanym i nieadekwatnym do danej sytuacji. ,,My,
ludzie generalnej populacji cz¢sto postrzegamy osoby niepelnosprawne
przez ten pryzmat. Nie znajgc bezposrednio osoby z konkretnym proble-
mem, przypisujemy jej cechy, ktére wedlug nas powinna posiadac czy tez
posiada. Przypisujemy jej pewien typ osobowy, czy tez przyporzadkowu-
jemy ja pewnej kategorii oséb, traktujac ja jak dziwnego odmienca, kté-
rego zachowanie czasem budzi w nas wrecz przerazenie” (Baczata, 2012).

Glebsze poznanie tych osob, obserwacja ich zycia nie do konca zaprze-
cza temu obrazowi. Ujawnia si¢ tez wiele réznych innych wlasciwosci,
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ktére majg pozytywna nature i dzigki ktérym moga one przystosowac
si¢ do otoczenia w miar¢ swoich mozliwoéci. Obserwacje kliniczne ich
codziennego funkcjonowania, a takze wyniki badan empirycznych udo-
wadniaja, ze gtéwna cechg funkcjonowania oséb niepetnosprawnych
intelektualnie jest zaklécony przebieg wyzszych czynnosci poznawczych.
Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng pobieraja i przetwarzaja
informacje w sposéb spowolniony i zaktécony. Trudniej im zrozumied
otoczenie i zinternalizowa¢ normy spoleczne. Majg problemy z interpre-
towaniem kluczowych punktéw i niuanséw, subtelnych szczegdtow sytu-
acji. Stad tez czesto czujg si¢ bezradne, sg zalezne od innych i podatne
na wplywy spoleczne. Sg naiwne i latwowierne, co sprawia, ze nierzadko
sg oszukiwane, namawiane do robienia rzeczy nie zawsze dobrych czy kpi
si¢ z nich. Trudno im analizowa¢ konsekwencje wlasnych czynéw. Wyda-
ja sie prostoduszne, niedoswiadczone. Mozna u nich stwierdzi¢ wiele
zmian organicznych w ukladzie nerwowym. Wystepuja tez nieprawidto-
wosci w rozwoju fizycznym i sensorycznym. W rozwoju fizycznym moze
wystapi¢ niezgrabno$¢ ruchéw oraz staba koordynacja wzrokowo-rucho-
wa. ,,Powaznie op6zniony jest rozwoj ruchowy: siadanie w 2. roku zycia,
chodzenie w 3. roku zycia” (Siwek, 2007). Maja silne poczucie innosci
i niska samooceng¢. Postawy spoteczne sa dla nich mocnym wyznaczni-
kiem tej osobistej i spolecznej adaptacji. Bardzo wazni s dla nich najbliz-
si, z czym wiaze si¢ charakterystyczny lek przed utratg opiekuna. Nizsza
inteligencja przyczynia si¢ do mniejszej ciekawosci §wiata oraz braku
umiejetnosci rozwigzywania probleméw zyciowych. U tych oséb czesto
zauwaza si¢ tez problemy behawioralne i emocjonalne (Zasgpa, 2016).

Poslugujac si¢ terminologia Jeana Piageta, mozna stwierdzié, ze
niektére osoby niepelnosprawne intelektualnie przez cate zycie nie s3
w stanie przekroczy¢ drugiego czy trzeciego stadium okresu inteligencji
sensoryczno-motorycznej, inne za$ bez trudu osiggaja czwarte, a nawet
piate stadium. Piaget wyréznit szes¢ stadiéw, przez ktére dziecko prze-
chodzi w przeciagu pierwszych 24 miesigcy swojego zycia. Ich znajomo$¢
ulatwia rozpoznanie aktualnego stanu funkcjonowania intelektualnego
i umozliwia odpowiednig rehabilitacje i rewalidacje oséb z niepelno-
sprawno$cig intelektualng (Kostrzewski, 1981a).
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Osoby niepelnosprawne intelektualnie w stopniu umiarkowanym
stanowig okoto 10% wsréd calej populacji oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Sg to osoby doroste nieprzekraczajgce poziomu ogdlnego
rozwoju intelektualnego o$mioletniego dziecka. Pod wzgledem dojrzato-
$ci spolecznej osiggajg one poziom dziecka dziesiecioletniego; réznig sig
jednak od dziecka w tym wieku wiekszym doswiadczeniem zyciowym,
poniewaz gdy osiagna ten poziom, sg zazwyczaj dorosli (Kostrzewski,
1981a). Okreslane sg jako zdolne do wyéwiczenia i wykonywania okre-
$lonych czynnoéci (Carson, Butcher, Mineka, 2003).

Tab. 6. Charakterystyka osob niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym

Forma aktywnosci Charakterystyczne wiasciwosci
— sprawnosc spostrzegania obnizona
Spostrzeganie - spostrzeganie cech konkretnych
—nie odrdznia cech wainych

—trudnosci z koncentracja uwagi dowolnej

Uwaga - ;
—  przewaga uwagi mimowolne]

— ograniczony zakres pamieci

—  bardzo stabe tempo uczenia sie

— trudnosci w zapamietywaniu, przechowywaniu, rozpoznawaniu i odtwarzaniu

Pamiec zapamietanych informacji

— zardwno pamiec Swieza, jak i trwata, w tym pamie¢ mechaniczna, oraz pamiec
logiczna, maja trudnosci w trwatym zapamietywaniu tresci powigzanych logicznie

— (zesto pojawiaja sie zmyslenia i konfabulacje

— opdzniony rozwdj mowy

—wymowa wadliwa i niewyrazna, agramatyczna, czesto betkotliwa

—  stownictwo ubogie

—ograniczony stownik, brak pojec abstrakcyjnych i stosunkdw logicznych

Mowa

— ograniczone rozumowanie przyczynowo-skutkowe
— wolne tempo i sztywnos¢

— brak samodzielnosci

- ograniczona samokontrola

Myslenie

— duza wrazliwos¢ emocjonalna
Emocje — ograniczona kontrola emocjonalna
—labilnos¢ i ambiwalencja emocjonalna
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Forma aktywnosci Charakterystyczne wiasciwosci
—dos¢ dobra samoobstuga
Motoryka - rqchymaioprecyzy]ne
— niezgrabne
— wolne tempo czynnosci ruchowych
Djzalodé spotecama —ograniczona w przystosowaniu spotecznym i samodzielnoci

— maksymalny poziom dojrzatosci spotecznej — 10lat

—  stkota podstawowa specjalna

— zasami klasa zycia

Nauka —  przyuczenie do prostych czynnosci zawodowych
—  stkota przysposabiajgca do pracy

- warsztaty terapii zajeciowej

—  wigzalnos¢ w zakresie prostych czynnosci zawodowych
Praca —obstuga pod nadzorem prostych maszyn i urzadzen
- motliwe zatrudnienie w zaktadach pracy chronionej

1rédto: Opracowanie whasne na podstawie: W. Dykcik (red.). (2001). Pedagogika specjaina, Poznani:
Wydawnictwo Naukowe UAM; K. Bobiriska, T. Pietras, P. Gatecki (red.). (2012). Niepetnosprawnosc
intelektualna-etiopatogeneza, epidemiologia, diagnoza, terapia. Wroctaw: Wydawnictwo Continuo;

J. Kostrzewski (2004). Charakterystyka osdb uposiedzonych umystowo. W: K. Kirejczyk, J. Wyczesany (red.).
Uposledzenie umystowe — pedagogika. Pedagogika uposledzonych umystowo, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN; J. Lausch-Zuk (2001). Pedagogika 0séb z umiarkowanym, znacznym i gtebokim uposledzeniem
umystowym. W: W. Dykcik (red.), Pedagogika specjalna, Poznari: Wydawnictwo Naukowe UAM; J. Kostrzewski
(1981a). Podstawowe wiadomosci o uposledzeniu umystowym. W: K. Kirejczyk (red.). Uposledzenie umystowe —
pedagogika. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN; E. Zasepa (2016). Osoba z niepetnosprawnoscig
intelektualng. Procesy poznawcze. Krakéw: Impuls.

4.1 Zdolnosci poznawcze w teoriach rozwojowych

W nurcie filozofii racjonalistycznej uznaje si¢, ze w kontaktach ze
$wiatem poznanie to jedyny czynnik swiadomie taczacy nas ze $wiatem
(Szadzinska, 2017). Poznanie $wiata odbywa si¢ w zlozony sposéb prze-
biegajacy na wielu etapach i poziomach, angazujac rézne mechanizmy
biologiczne i psychologiczne (Zasgpa, 2016).
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Zdolnosci poznawcze to wszystkie mozliwosci ludzkiego mézgu, kté-
re pozwalajg nam poznawac otaczajacy $wiat oraz zapisywac i przetwa-
rza¢ informacje o nim w naszym umysle. Ich opis jest zwigzany z ludzkim
poznaniem. To dzi¢ki procesom poznawczym potrafimy zdobywac wie-
dze i umiejetnosci oraz wykorzystywac je w codziennym zyciu. To takze
one pozwalajg nam zawiera¢ relacje z ludzmi, odczuwaé emocje, takie jak
milos¢, rados¢, strach, a w konsekwencji wplywaja na ludzkie zachowanie.

W edukacji zdolnosci poznawcze uczniow sg ujmowane w aspekcie
waskim i szerokim. Ich waskie ujecie dotyczy wyzszych funkcji méz-
gu, ktére pozwalajg na przetwarzanie informacji w uktadzie nerwowym
i polegajg na odbieraniu, przechowywaniu, przeksztalcaniu i wprowadza-
niu informacji do otoczenia. W edukacji zdecydowanie wazniejsze jest
jednak szerokie ujecie zdolnosci poznawczych ujmowanych jako cechy
proceséw poznawczych stuzacych tworzeniu, konstruowaniu lub mody-
fikowaniu wiedzy o otoczeniu (Myszkowska-Litwa, 2007).

Gléwne procesy poznawcze to uwaga, pamigd, spostrzeganie i mysle-
nie. Wspoélczesne badania ujmuja tez bardzo czesto calosciowe spojrzenie
na procesy poznawcze, ukazujac ich wzajemne powiazania (Zas¢pa,
2016). Przebieg proceséw poznawczych mozna zaobserwowaé réwniez
u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualnag, ktéry jest zazwyczaj na niz-
szym poziomie w poréwnaniu do oséb o prawidtowym rozwoju. Ponadto
zauwaza sig, ze w profilu rozwoju proceséw poznawczych jeden sktadnik
poszczegdlnych proceséw jest na wyzszym poziomie, a inne wykazuja
deficyty (Zas¢pa, 2016).

W zakresie zainteresowan autorki sa wybrane zdolnosci poznaw-
cze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym. Rozwéj poznawczy rozumiany jako proces konstruowania przez
jednostke jej wlasnego umyslowego modelu zewngtrznej rzeczywisto-
$ci, przebiegajacy relatywnie niezaleznie od innych ludzi (Birch, 2007)
jest przedmiotem rozwazan psychologéw oraz pedagogéw. W literatu-
rze funkcjonuje kilka istotnych pogladéw dotyczacych rozwoju poznaw-
czego dziecka. Wiodacymi teoriami w rozprawie sg teorie Jeana Piageta:
teoria poznawczo-rozwojowa oraz teoria behawioralna. Ponizsze teorie
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stanowig podstawe do opracowania czesci teoretycznej pracy i meto-
dologii badan. Ponadto oparto si¢ na metodologii Krzysztofa Ruba-
chy, poniewaz duza cz¢$¢ publikacji po$wigcona jest eksperymentowi
pedagogicznemu.

4.1.1 Teoria poznawczo-rozwojowa Jeana Piageta

Jean Piaget ujmuje rozwdj jako ciag jako$ciowych zmian w strukturach
poznawczych i aktywnosci intelektualnej dziecka. Rozwdéj wedlug niego
ma charakter ciggly, a zarazem stadialny. Kazde stadium stanowi odreb-
ng strukture, w ktérej wyrdznia si¢ fazg przygotowawczg i fazg utrwale-
nia nowej organizacji poznawczej. Rozwdj dziecka dokonuje si¢ poprzez
adaptacje, na ktora sktadajg si¢ procesy asymilacji i akomodacji. Asymi-
lacja polega na przyswajaniu przez dziecko nowych informacji o $§wiecie
i whaczaniu ich do schematéw czynnosci, ktore juz posiada, poprzez wias-
ng aktywnos¢. Jej obiektem sg przedmioty i osoby z otoczenia dziecka,
ktore pragnie ono wyodrebnic i poznad, z ktérymi chce nawigzac¢ kontakt.
Kiedy sytuacja zewng¢trzna uniemozliwia asymilacje danych bodzcéw
w ramach istniejacej juz organizacji schematéw, nastgpuje proces ako-
modacji, czyli przystosowania si¢ do nowych warunkow zewnetrznych
poprzez zmian¢ w podmiocie. Dziecko wigc przeksztalca swoje zacho-
wanie tak, aby dostosowac si¢ do nowej sytuacji zewngtrznej i cech $ro-
dowiska (Piaget, 1973).

Teoria Piageta jest jedna z wiodacych teorii podczas przeprowadza-
nia badan, poniewaz dotyczy gléwnie myslenia logicznego, rozumowania,
rozwigzywania problemoéw, a posrednio takich procesoéw jak pamiec i spo-
strzeganie. Aktywnos$¢ dziecka wymaga dostarczenia jak najbogatszego
materialu poznawczego, budzacego jego naturalng ciekawos¢ poznawcza,
co wzmacnia rozwoéj poznawczy i pomaga przej$¢ do kolejnego stadium
rozwoju. Ciekawo$¢ poznawczg, jak wynika z obserwacji oraz licznych
badan, budzi nauczanie poprzez zabawe, a wiec réwniez gry kompu-
terowe. Komputer jako atrakcyjne narz¢dzie budzi w dziecku aktyw-
nos¢, co przyczynia si¢ do rozwoju poziomu myslenia. W miare rozwoju
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dziecka jego procesy myslenia przeksztalcaja si¢ od prostych do zlozo-
nych, od myslenia konkretnego do abstrakcyjnego, od myslenia sztywne-
go do plastycznego (Birch, 2007). Dodatkowo rozwijajgce jest zadawanie
dziecku pytan, co zachegca je do wigkszej aktywnos$ci. W mtodszym wieku
szkolnym dzieci powinny by¢ zaznajamiane z nowymi pojeciami poprzez
konkretne przedmioty. Dziecko powinno dosta¢ czas na zasymilowanie
nowej wiedzy, by w pézniejszym czasie zakomodowa¢é je z poprzednimi
ideami i doswiadczeniami.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze aktywno$¢ podmiotu odgry-
wa znaczgcg role w procesie rozwoju jednostki i moze wplywac na niego
w dwojaki sposéb: poprzez przeksztalcanie otoczenia w celu dopasowa-
nia go do wlasnej struktury lub przeksztalcanie wlasnej struktury w celu
dopasowania jej do otoczenia zewnetrznego (Przetacznik-Gierowska,
Makietto-Jarza, 1992).

4.1.2 Teoria J. Brunera - rozwinieta teoria Wygotskiego

Teoria Jerome’a Brunera nazywana jest czesto rozwinietg teoria
Wygotskiego. Istotnie czerpie ona w duzej mierze z nauk poznawczych
przedstawionych przez rosyjskiego badacza, jednak w swoim ujeciu taczy
ona podejscie Wygotskiego i Piageta. Jej implikacja z podej$ciem Wygot-
skiego wynika z tego, iz oparta jest na czystych spekulacjach. To Bru-
ner podjat badania nad rozwojem dzieci po wcze$niejszej analizie sfery
myslenia i obserwacji $wiata dorostych. Bazujac na ,,odkryciach” rosyj-
skiego poprzednika dotyczacych wplywu spolecznosci i kultury stowa
na proces nauki, podkresla rol¢ dorostego, uspotecznionego ogladu rze-
czywistosci, ktérego w ramach procesu uczg si¢ dzieci. Wazne jest dla
niego réwniez przekraczanie wlasnych zdolnosci i kreatywnosci, z jaka
do tego dochodzi.

Gléwnym pojeciem tej teorii jest zaprezentowanie sposobu tworzenia
zewnetrznego $wiata w oczach dziecka poprzez odpowiednio stworzo-
ne przez nauczyciela-terapeute rusztowanie wspomagajace rozwoj dzie-
cka w procesie uczenia si¢. Bruner, Wood i Ross (1976 za: Birch, 2012)
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wymieniaja nast¢pujace czynniki wykorzystywane w ramach rusztowa-

nia spotecznego w pracy z dzieckiem:

- pobudzanie zainteresowania — wzbudzenie zainteresowania i moty-
wacji do podjecia dzialania;

- redukcja stopnia niepewnosci — uproszczenie, podzielenie zadania
tak, by dziecko moglo osiagna¢ sukces;

- utrzymywanie kierunku - zachecanie i motywowanie dziecka do osiag-
niecia sukcesu, szczegdlnie w pierwszym etapie;

- zaznaczenie krytycznych wlasciwosci — podkreslenie istotnych
aspektow zadania;

- prezentacja — przedstawienie dziecku prawidlowego rozwigzania lub
wyjasnienie réznic miedzy jego rozwigzaniem a rozwigzaniem pra-
widlowym (Bruner, Wood, Ross, 1976 za: Birch, 2007).

Na podstawie swoich obserwacji Bruner sformowat trzy formy (fazy):

- motoryczne (anektywne) myslenie opiera si¢ catkowicie na czyn-
nosciach motorycznych i nie wykorzystuje ani wyobrazni, ani stow;

-  ikoniczne, ktére polega na budowaniu obrazéw mentalnych i wyobrazen;

- symboliczne, oparte na stowie i wyobrazeniach abstrakcyjnych.
Bruner twierdzi, Ze te systemy pojawiaja si¢ W rozwoju poznaw-

czym czlowieka w wymienionej wyzej kolejnosci, przy czym systemy

nastgpujace pdzniej nie zastepuja poprzednich, ale je uzupelniajg (Kule-
sza, 2004). W niniejszej pracy oparto si¢ na wspétpracy osoby doroslej

z dzieckiem w procesie uczenia poprzez zabawg oraz relacji dziecka z dzie-

ckiem. Wedlug Brunera sam juz kontakt dziecka z dorostym wplywa

na dziecko odkrywczo i sprzyja checi zdybycia wiedzy o swiecie, a to
moze by¢ osiagni¢te jedynie w kontakcie z osoba dorosta lub bardziej
doswiadczonym réwiesnikiem. Z badan kierowanych przez Brunera,
dotyczacych wplywu zabawy na rozwéj poznawczy wysunigto nastepu-
jacy wniosek: najbardziej stymulujace dla rozwoju poznawczego dziecka

s zabawy (Kulesza, 2004). Ze wzgledu na fake, iz tematem wiodgcym

tej pracy jest skutecznos$é wykorzystania gier komputerowych, zaréwno

teoria, jak i wyniki badan oraz wnioski wysnute przez Brunera wydaja
sie istotne w niniejszym opracowaniu.
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4.1.3 Teoria spotecznego uczenia si¢ A. Bandury

Albert Bandura jest uznawany za jednego z najwybitniejszych wspot-
czesnych psychologéw (Trempala, 2011). Stworzyt on teori¢ spoteczne-
go uczenia si¢ (teraz nazywang spoleczng teorig poznawcza), w ktorej
polozyl szczegblny nacisk na procesy poznawcze jako reguty zachowania
i rozwoju czlowieka.

W teorii obserwacyjnego uczenia si¢ wazna rol¢ odgrywaja pro-
cesy pamieciowe i motywacyjne. Nasladowanie pozadanego zachowa-
nia warunkuje zainteresowanie osoby badanej zachowaniem modela,
poziom pobudzenia i oczekiwania obserwatora. Od proceséw pamigcio-
wych zalezy przechowywanie zaobserwowanych zachowan, natomiast
procesy wykonawcze warunkuja jakos¢ reprodukeji zachowan modela
przez obserwatora (Trempata, 2011). Bandura zwracal uwage na wystg-
powanie wzajemnego determinizmu (interakcji) pomig¢dzy osoba, $ro-
dowiskiem a zachowaniem. Odrzucit wizje czlowieka jako biernego
podmiotu. Wedtug Bandury u podstaw mechanizmu rozwoju psychicz-
nego lezy uczenie si¢ (przez obserwacj¢; nasladownictwo — powtarzanie
lub kopiowanie zachowania zaobserwowanego i modelowanie — ucze-
nie si¢ od osoby majacej status modela). Do podstawowych funkgji pro-
cesu modelowania zalicza si¢ dostarczanie informacji o mozliwo$ciach
i sposobach, w jakie mozna przeksztalcaé posiadane wzorce zachowan
w nowy sposéb. Modelowanie jest procesem uczenia si¢ poprzez obser-
wacje¢ zachowania innych ludzi. Podczas obserwacji jednostka nabywa
symboliczne reprezentacje modelowanej czynnosci, ktore stuza za wska-
z6wki, jak powinna by¢ wykonana dana czynno$¢ (Bandura, 2007).

Teoria spolecznego uczenia si¢ okazala si¢ istotna dla przeprowadzo-
nych badan ze wzgledu na interakcje, jakie zachodzg pomiedzy dzie¢mi
w czasie gry z wykorzystaniem aplikacji DrOmnibus Edukacja Wia-
czajgca. Wspoélna zabawa jest doskonala okazja do nasladowania pozg-
danych zachowan zwigzanych zaréwno ze zdolnosciami poznawczymi,
jak i zachowaniami spolecznymi. Wynika z tego, iz konieczne do ucze-
nia si¢ przez modelowanie sg rézne systemy odpowiedzialne za uwage,
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zapamietywanie, czynnos$ci motoryczne rozwijajace si¢ w réznych etapach
zycia jednostki. Dlatego tez dopiero wraz z rozwojem dziecko nabywa
zdolnosci do uczenia si¢ przez modelowanie (Bandura, 2007).

4.1.4 Teoria behawioralna

Prekursor terapii behawioralnej, John Broadus Watson, sformutowat
zalozenia teorii behawioralnej w dziesigciu punktach. Najwazniejsze
z nich zaktadaly, iz introspekcja, czyli samoobserwacja, nie jest metoda
naukowa, sSwiadomos$¢ nie wpltywa na zachowanie si¢ jednostek, mysl
sprowadza si¢ do czynnos$ci mi¢$ni, mézg i nerwy nie odgrywaja wigk-
szej roli w zachowaniu si¢ organizmoéw, zachowanie nie jest dziedzicz-
ne (Cierpisz, Andruszko, 2012). Natomiast uczenie si¢ w terapii dzieci
z autyzmem zainicjowal amerykanski psycholog, Ole Ivar Lovaas, ktory
opieral si¢ na warunkowaniu sprawczym, ktérego gléwnymi celami sg:
zwigkszenie liczby zachowan pozadanych, redukcja zachowan niepoza-
danych oraz generalizowanie i utrzymywanie efektéw terapeutycznych
(Pietras, Witusik, Galecki, 2010). Podstawa pracy nad zachowaniami nie-
pozadanymi jest okreslenie wzmocnien, ktére pobudzajg dziecko do pra-
cy. Terapia behawioralna ma znaczenie dla niniejszych badan ze wzgledu
na wprowadzony system wzmocnien: liczba zdobytych punktéw oraz
nagrody rzeczowe, ktére motywuja dziecko do zdobywania kolejnego
poziomu gry, a tym samym uczg je zdrowej rywalizacji, nie tylko z innymi
uczestnikami, ale przede wszystkim z samym soba. Dzieci podczas poko-
nywania kolejnych pozioméw pragna zwyciestwa i maja w sobie gléd suk-
cesu. Nie poddaja si¢ tatwo i sg gotowe zrobi¢ bardzo wiele, aby spetni¢
swoje najglebsze pragnienia. Konkurencja jest dla nich motywatorem,
pobudza i dopinguje ich do dzialania. Terapia behawioralna dotyczy
usprawnienia zachowan deficytowych w zakresie umiejetnosci podsta-
wowych, takich jak: wykonywanie polecen, koncentracja i utrzymanie
uwagi, nasladowanie niewerbalnych gestéw, zabaw oraz ¢wiczen grafo-
motorycznych, dopasowywanie i sortowanie, rozumienie mowy, komu-
nikowanie si¢, umiejetnosci szkolne, spoteczne, samoobstuga, zabawa
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i spedzanie wolnego czasu (Pietras, Witusik, Galecki, 2010). Techniki
wykorzystywane w terapii behawioralnej to przede wszystkim: wygasza-
nie, wykluczanie, hiperkorekcja, a najwazniejszym procesem w omawia-
nej terapii jest generalizacja, czyli reagowanie (bez uczenia) na podobny
bodziec tg samg reakcjg. Dlatego terapia behawioralna dziecka z niepel-
nosprawnoscig jest procesem ztozonym, cigglym, majacym indywidual-
ny charakter.

4.2 Czynnosci orientacyjno-poznawcze dzieci z niepetnosprawnosciy
intelektualng w stopniu umiarkowanym

Osoby niepelnosprawne intelektualnie w stopniu umiarkowanym w roz-
Wwoju poznawczym pozostajg na poziomie przedoperacyjnym. U starszych
dzieci (po 15. roku zycia) pamie¢ moze mie¢ charakter konkretno-obra-
zowy, a mySlenie jest spowolnione. Zdaniem Janusza Kostrzewskiego
osoby z glebszg niepelnosprawnoscia intelektualng nie przekraczaja trze-
ciego stadium podokresu przedoperacyjnego, za$ inteligencja w tym
okresie dla dzieci ma charakter praktyczny. Za gtéwne osiagniecie roz-
wojowe w tym okresie przyjmuje si¢ zdolno$¢ do tworzenia umystowych
reprezentacji przedmiotéw i zdarzen przyjmujacych postaé: nasladowni-
ctwa odroczonego, zabawy symbolicznej, rysunku, obrazu umystowego
oraz mowy. Nasladownictwo odroczone jest dowodem na to, ze dziecko
pamieta o zaistniatych zdarzeniach, bo potrafi nasladowa¢ przedmioty
izdarzenia nieobecne przez okreslony czas. W ramach zabawy symbolicz-
nej lub udawania dziecko tworzy pomysty wyrazajace jego doswiadcza-
nia, mysli, zainteresowania, pragnienia, potrzeby i w symboliczny sposéb
przedstawia rzeczywisto$¢. Obrazy umyslowe stanowia wewnetrzna repre-
zentacj¢ przedmiotdow i doswiadczen w przeszloéci zdarzen. Jednak nie
sg ich wiernymi odbiciami, ale symbolami. Mowa natomiast symbolizu-
je przedmioty (Zas¢pa, 2016). Jak trafnie zauwazyl Kostrzewski, u nie-
ktérych oséb w wyniku intensywnej rehabilitacji mozna zaobserwowaé
operacje logiczne, takie jak szeregowanie, klasyfikowanie oraz dodawa-
nie (Kostrzewski, 1981a).
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Jolanta Lausch-Zuk (Dykcik, 2001) opisujac procesy orientacyjno-
-poznawcze 0s6b z niepetlnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym, wskazuje, iz osoby te spostrzegaja w sposéb niedokladny,
wolno, a ich uwaga ma charakter mimowolny, za$ pamig¢ jest nietrwala
i gtéwnie mechaniczna.

U os6b niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowa-
nym stwierdza si¢ duzo zakldcenn w procesach spostrzegania. Wyste¢pu-
ja one na licznych etapach i wigza si¢ zaréwno z nieprawidlowosciami
strukturalnymi i funkcjonalnymi uktadu nerwowego, jak i mniejsza licz-
bg do$wiadczen i mniejsza wiedzg o rzeczywistosci. Najogdlniej mozna
przyjaé, ze przebieg proceséw spostrzegania zalezy od stopnia niepelno-
sprawnodci intelektualnej (Zas¢pa, 2016).

Janina Wyczesany stwierdza, Ze osoby z glebsza niepetlnosprawnoscia
intelektualng spostrzegaja wolniej, dostrzegaja mniej elementéw i bled-
nie ujmuja powiazania i relacje mi¢gdzy pojawiajacymi si¢ zjawiskami.
Spowolnienie, waski zakres, trudnosci réznicowania dotyczg nie tyl-
ko wzroku, ale réwniez innych zmystéw, szczegdlnie stuchu i kinestezji
(Chrzanowska, 2015), co w konsekwencji wplywa na obnizenie rozwo-
ju wyzszych proceséw psychicznych. Osoby z glebsza niepetnospraw-
noscia majg problemy w dtuzszym skoncentrowaniu si¢ na przedmiocie
czy wykonywanej czynnosci. Maja znacznie nizszy poziom takich cech
uwagi jak: trwatos¢, koncentracja, pojemnos$¢, przerzutno$é i dynamika.
Charakteryzuja si¢ zazwyczaj brakiem podzielnosci uwagi na okreslo-
nym przedmiocie i czynnosci oraz waskim jej zakresem. Dominuje u ich
zazwyczaj uwaga mimowolna, cho¢ mozliwe jest — w wyniku oddziatywan
pedagogicznych - rozwinigcie u 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym uwagi dowolnej. U tych oséb pojawia-
ja sie czesto ograniczenia w zakresie przechowywania, rozpoznawania
i odtwarzania zapamietanych informacji. Badacze sg zgodni co do fak-
tu, iz u 0s6b tych wystgpuje pamigé $wieza, jak i trwala, w tym pamiegé
mechaniczna, oraz pamie¢ logiczna, jednak majg one trudnosci w trwa-
tym zapamie¢tywaniu tresci powigzanych logicznie. Czg¢sto pojawiajg si¢
réwniez zmyslenia i konfabulacje. Jednostki doroste potrafia zapamietaé

62



Charakterystyka dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym — wybrane zagadnienia

po jednorazowym ustyszeniu pie¢ cyfr, zdanie zlozone z 16-18 sylab oraz
krotkie opowiadanie (Kostrzewski, 1981a).

Krystyna Mrugalska wykazuje, iz osoby nalezace do tej grupy sa
zdolne do przeprowadzania prostego wnioskowania i kojarzenia, a tak-
ze mogg opanowac umiejetnosci czytania i pisania, ale wymaga to cigglej
stymulacji (Mrugalska, 1996). Przyjmujac powyzsze, mozna stwierdzi¢,
iz im nizszy poziom defektéw intelektualnych wystepuje, tym wieksze
jej zaangazowanie.

Warto réwniez dodad, ze deficyty uwagi moga powodowa¢ proble-
my w opanowaniu wielu umiejetnosci poznawczych, np. umiejetnosci
w rozpoznawaniu probleméw, jednoczesnego brania pod uwage wielu
aspektow sytuacji problemowej, okreslania relacji migdzy przedmiota-
mi, a takze koncentrowaniu si¢ na waznych informacjach, a pomijaniu
niewaznych. Jak twierdzi Ewa Zas¢pa, nalezy pami¢taé, iz z procesami
uwagi wiaze si¢ automatyzacja wykonywanych czynnosci: automatycz-
nych oraz tych calkowicie kontrolowanych przez swiadomos¢.

4.3 Rozwoj mowy dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu
umiarkowanym

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
odznaczajg si¢ powaznymi uszkodzeniami centralnego ukladu nerwo-
wego, a ich zdolno$ci komunikacyjne sg zréznicowane. Barbara Marcin-
kowska (2013) zwraca uwagg, ze w tej grupie os6b mozna zaobserwowad
zaréwno nieintencjonalng komunikacje pozawerbalna, jak i intencjonal-
na werbalng. Kompetencje komunikacyjne wynikaja nie tylko z indy-
widualnych cech rozwoju, ale réwniez z doswiadczen i uwarunkowan
zewnetrznych, na przyktad jakosci sSrodowiska, w ktorym przebiega roz-
woj. Komunikacj¢ intencjonalng rozumiem za Zbigniewem Neckim, jako
wymiane werbalnych i niewerbalnych sygnatéw w okreslonym kontekscie
sytuacyjnym, ktorych celem jest osiggniecie lepszego poziomu wspoéldzia-
lania. Z kolei w komunikacji nieintencjonalnej stosowane sg okreslone,
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niecelowe ekspresyjne zachowania osoby. Komunikacja nieintencjonal-
na moze stuzy¢ dostarczeniu informacji, ale moze tez by¢ Zrédlem oceny
sprawnosci proceséw percepcyjnych i wyrazania emocji (Marcinkow-
ska, 2013).

Marcinkowska przyjmuje, ze kompetencje komunikacyjne oséb
z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng to zaséb wiedzy, umie-
jetnosci i pozadanych cech osobowosci, ktére umozliwiaja skuteczng
komunikacje¢ stosowang na réznych poziomach i w réznych zakresach
kontekstéw spolecznych. Sg one takze jednym z aspektéw adaptacji spo-
lecznej zar6wno osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng, jak i innych
uczestnikéw interakeji i relacji spolecznych.

Wedlug Kostrzewskiego (1981) osoby z glebsza niepelnosprawnos-
cig intelektualng porozumiewaja si¢ z otoczeniem prostymi zdaniami,
a tempo poszczegdlnych okreséw rozwoju mowy jest spowolnione. Jak
zauwaza Wyczesany (2006), mowa jest bardzo czgsto agramatyczna, bel-
kotliwa i niezrozumiala. Przewaza ubogie stownictwo, zdania sg proste,
czgsto wypowiadane w formie rownowaznikowej. Ze wzgledu na opdznie-
nia w zakresie mowy duze znaczenie maja formy pozawerbalne, do kté-
rych zalicza si¢ formy gestowe, mimiczno-dotykowe, gestowo-dotykowe,
mimiczno-wokalne, wokalno-gestowe, wokalno-dotykowe. Wykorzysty-
wany przez nie kod komunikacji niewerbalnej nie jest tak precyzyjnie
zorganizowany, jak werbalny, dlatego sg rézne klasyfikacje jego funkcji.
W klasyfikacji Knappa (Knappa, 1995) wyréznia si¢ funkcje powtarzania,
zastgpowania, regulacji konwersacji, akcentowania tekstu méwionego.
Wymienia si¢ takze maskowanie, czyli uzywanie zachowan niewerbalnych
do ukrycia prawdziwych przekonan, mysli i uczué. Obserwujemy wtedy
unikanie kontaktu wzrokowego, spojrzenia na boki, nieadekwatng sile
glosu. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym nie potrafig wszystkiego wyrazi¢ stowami. Cz¢sto maskujg swoje
emocje i uczucia, a nastepnie roztadowujg napigcie poprzez wykonywanie
stereotypowych ruchéw, co jest odpowiednikiem funkcji adaptatoréw, co
pomaga im w wyrazeniu tych zdarzen, ktérych nie potrafig wyrazi¢ sto-
wami. W klasyfikacji Akmana i Friesena (Necki, 1992) méwi si¢ o ilustra-
torach i adaptatorach. Ilustratory sg to zachowania niewerbalne, bedace
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komentarzem do wypowiadanego tekstu. Natomiast funkcja adaptatoréw
jest osiggnigcie najbardziej komfortowej pozycji konwersacyjnej przez
przyjecie odpowiedniej pozycji ciala, jak réwniez zlikwidowanie powsta-
lego napiecia psychicznego poprzez gryzienie otéwka, bujania na krzesle,
zabawy wlosami. Osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym sg w stanie postugiwac si¢ mowa werbalng. Buduja zda-
nia, cho¢ ich zaséb stownictwa jest bardzo ograniczony w poréwnaniu

z mowa os6b sprawnych intelektualnie.

Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarko-
wanym rzadko osiagaja trzeci i czwarty poziom porozumiewania sig.
Badania wskazuja na fiksowanie si¢ tych oséb na poziomie drugim, cza-
sami trzecim (por. von Tetzchner, Martinsen, 2002). Zdaniem Stephen
von Tetzchner, Haralda Martinsena (2002) osoby te wytwarzaja czesto
specyficzny kod jezykowy zrozumiaty tylko dla najblizszego otoczenia,
zwlaszcza wtedy, gdy ich potrzeby bez najmniejszego wysitku sa zaspoka-
jane i mowa werbalna wydaje si¢ im by¢ niepotrzebna (por. Piotrowicz,
Wapiennik, 2004).

Wyniki badan, prowadzonych przez Marcinkowska, dotyczace kom-
petencji komunikacyjnych oséb z glebsza niepelnosprawnoscia intelek-
tualng wskazuja, zZe:

— osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym bez probleméw nawigzujg kontakt wzrokowy z osobami w ich
otoczeniu. Bardziej ztozone kompetencje takie jak: podejmowanie
aktywnosci komunikacyjnej, uémiech, odpowiedz werbalna akcep-
towana spolecznie (jednowyrazowa, wielowyrazowa) dostepne sa
poszczegblnym osobom zaleznie od zaburzen sfery intelektualnej —
im nizszy poziom sprawnosci intelektualnej, tym nizszy poziom kom-
petencji spolecznych;

- rzadko stosowane s3 reakcje i zachowania niestosowne takie jak:
nieartykutowane dzwigki, ptacz, agresja fizyczna ukierunkowana
na inne osoby, autoagresja;

- reakcje i zachowania komunikacyjne oséb z umiarkowang niepetno-
sprawnoscig intelektualng sg niezalezne od zmieniajgcych si¢ warun-
kéw w procesie komunikacji (Chrzanowska, 2015).
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4.4 Procesy emocjonalno-motywacyijne dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym

Niepelnosprawnos¢ intelektualna zaburza sfer¢ rozwoju proceséw psy-
chicznych, w tym takze potrzeb emocjonalno-motywacyjnych. Nie ozna-
cza to, Ze dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng nie majg potrzeb
psychicznych podobnych do tych, jakie manifestujg dzieci w normie roz-
wojowej. Ich charakter jest jednak intuicyjny, co wspoélistnieje ze stabg
kontrola nad popedami (Lausch-Zuk, 2001). Jak zauwazajg Ryszard Kos-
cielak oraz Jolanta Lausch-Zuk, stabo u dzieci z tej grupy jest rozwinieta
zdolno$¢ do opanowania popedéw. Ponadto Lasuch-Zuk pisze, Ze osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym ujawniaja
potrzeby psychiczne i intuicyjne uczucia moralne. U 0s6b tych pojawiaja
si¢ intuicyjne uczucia moralne. Halina Spionek i Ziemowit Wlodarski
w relacjach uczuciowych dzieci niepelnosprawnych intelektualnie zwra-
caja szczegoblng uwage na niewspolmiernosé¢ ich zachowan do danych
sytuacji. Twierdza, ze wynika to z niezrozumienia istoty sytuacji. Ponad-
to charakterystyczna jest chwiejno$¢ tych reakcji, nierzadko przecho-
dza od placzu w nastréj pogodny, i odwrotnie zauwazalny jest przy tym
u dzieci niepelnosprawnych intelektualnie daleko posuniety brak kryty-
cyzmu, manifestujacy si¢ przesadnym zadowoleniem z siebie, nadmierng
pozytywng oceng wlasnych dokonan, niedostrzeganiem wlasnej ulomno-
$ci na tle innych dzieci (Spionek, Wlodarski, 1982).

Emocje 0s6b niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiar-
kowanym charakteryzuja si¢ sztywnos$cia oraz malym zréznicowaniem.
Wystepuje obnizony poziom uczué wyzszych, zwigzany z brakiem rozu-
mienia poje¢¢ abstrakcyjnych. Przezycia emocjonalne nie sg zwigzane
z zainteresowaniami i dzialalnoscia poznawczg. Dotyczg one aktualnych
doznan ze strony innych oséb i sytuacji zyciowych. Przezycia z przeszto-
$ci i przyszlosci nie wywolujg reakcji uczuciowej. Zachowanie cechuje
si¢ impulsywnoscia, brakiem przemyslen o konsekwencjach i przewidy-
wania, a sposéb ich reagowania zalezy przede wszystkim od ich tempe-
ramentu (Koscielak, 1996). Halina Borzyszkowska (1985) wskazuje, iz
osobom z niepetlnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym
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dostepne sa przede wszystkim bezposrednie przezycia emocjonalne.
Zaburzenia w tym obszarze moga jedynie, przynajmniej po cze¢sci, wyni-
ka¢ z pejoratywnych postaw spolecznych wobec oséb z glebsza niepel-
nosprawnoscig intelektualng oraz z przypisywania im okreslonych rél
spolecznych, zazwyczaj nieadekwatnych do ich wieku. Przyktadem moze
by¢ zjawisko infantylizacji os6b z glebszg niepetnosprawnoscia intelek-
tualna, wyrazajace si¢ na przyklad w ubiorze.

4.5 Rozwoj spoteczny dzieci z niepetnosprawnosci intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Szczegdlnie istotng zmienng charakteryzujaca dziecko niepelnospraw-
ne intelektualnie w stopniu umiarkowanym jest jego rozwoj spoteczny.
Zaburzenia w tej sferze prowadza do réznego rodzaju implikacji, sposréd
ktérych najgrozniejsze jest niedostosowanie spoleczne, tj. przejawianie
zachowan pozostajgcych w sprzecznosci z powszechnie uznawanymi
normami.

W literaturze wymienia si¢ takie, bedace wykladnikiem zaburzen
socjalizacji, zachowania os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng jak
sktonnos¢ do gwattownosci i dziwaczne ruchy, niewlasciwe formy zacho-
wania w towarzystwie, zachowanie buntownicze, zaburzenie o charak-
terze psychologicznym itp. (Kirejczyk, 1978). Jednak w populacji dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng pojawiajace si¢ zachowania nie sg
jednolite. Sg w niej z jednej strony dzieci zahamowane, jekliwe, niesmia-
le, ale tez zywe, niespokojne, nadruchliwe, bardziej sprawne w zakresie
samoobstugi, jak i wymagajace pomocy ze strony otoczenia. Z tego powo-
du dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
moga pod wzgledem relacji spotecznych funkcjonowac jako dzieci z gleb-
szym stopniem niepetnosprawnosci (Polkowska, 1998).

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym odczuwaja potrzebe bezpieczenistwa, mitosci i potrafia w sposéb
zywy ujawniaé sympati¢ i potrzebe kontaktéw spotecznych. Cechy te
sprzyjaja procesowi ich ksztalcenia (Haring, Schiefelbusch, 1973).
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Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym s3 na ogé6t osobami samodzielnymi w zakresie samoobstugi. Sa one
prawidlowo stymulowane przez otoczenie spoteczne, osoby te dobrze
radzg sobie same w wielu Zyciowych sytuacjach, takich jak: ubieranie
si¢, rozbieranie, $cielenie 16zek, przygotowywanie positkéw, samodziel-
ne mycie sig, robienie drobnych zakupéw, wykonywanie prostych prac
zarobkowych, rozumiejg takze nieskomplikowane sytuacje spoteczne.
Na ogot sa w stanie wyrazi¢ swoje potrzeby i wspélpracowaé z innymi
(Lausch-Zuk, 2001). Dzieki oddzialywaniom pedagogicznym potrafig
poruszad sie w blizszej i dalszej okolicy, korzystaé ze srodkéw komunika-
cji publicznej, dokonywa¢ zakupow, orientowad si¢ w czasie zegarowym
i kalendarzowym, korzysta¢ z telefonu (Mrugalska, 1995). Ich zachowanie
cechuje charakterystyczna sugestywnos¢, jednak nie przejawiaja inicja-
tywy i samodzielnosci (Wyczesany, 2012). Juz w okresie przedszkolnym
pojawiajg si¢ zaburzenia w nabywaniu umiejetnosci i interioryzacji norm
spolecznych, uniemozliwiajacych podejmowanie rél spotecznych wyma-
gajacych odpowiedzialnosci, lojalnosci czy wspéldzialania. Wymagaja
wiec wzmozonych oddzialywan dydaktyczno-terapeutycznych. Osoby
z niepelnosprawnoscig w stopniu umiarkowanym mozna nauczy¢ wielu
czynnosci w zakladach produkcyjnych (np. koszykarstwo, tkanie, szycie,
robienie na drutach itd.). W wyniku wlasciwego, intensywnego wycho-
wania sg w stanie opanowac przyjete powszechnie formy postepowania
w typowych sytuacjach zyciowych.
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Gry komputerowe w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych
dzieci — wybrane zagadnienia

Ubiegtle stulecie oraz poczatek XXI wieku to okres bardzo intensywne-
go rozwoju technologii informacyjno-komunikacyjnych. Rozwdj techni-
ki stworzyl wigc wirtualng przestrzen pozwalajacg na szybszy przeplyw
informacji bez wzgledu na odleglo$¢é, a sam tekst zostal wzbogacony
dzwiekiem i obrazem. Wydaje sig, Ze $wiat wirtualny moze by¢ dla oséb
z niepelnosprawnoscia substytutem waznych zyciowo do$wiadczen (Lasz-
kowska, 2005).

Komputery to rzeczywistos¢. Lew Wygotski, wybitny psycholog roz-
wojowy, méwil, ze cztowiek rozwija si¢ poprzez uzywanie narzedzi kultu-
rowych. A tymi narzedziami sg teraz wlasnie nowe technologie. Zamiast
krytykowa¢ i méwi¢, ze to zlo, lepiej uczy¢ dzieci, jak madrze korzysta¢
z komputera czy smartfona i pokazywad, ze zycie si¢ na nich nie konczy.

Poszukiwanie nowych rozwigzan, opartych na dotychczasowej wie-
dzy i badaniach, jest wazne w pracy z osobami niepelnosprawnymi inte-
lektualnie. Komputer kojarzy si¢ dziecku z zabawg i jest niewatpliwie
jednym z najche¢tniej wykorzystywanych i szeroko dostepnych pomo-
Cy, 0 czym juz pisano w niniejszej pracy. Jego walory dostrzega wielu
wybitnych autoréw. Jolanta Zielinska twierdzi, Ze odpowiednio przy-
gotowany komputer dostosowany do indywidualnych potrzeb osoby
niepelnosprawnej mozna wykorzystac jako srodek terapeutyczny, ktéry
moze znaczgco wesprze¢ niemal kazdg terapie, ktorej celem jest dobro,
wsparcie i harmonijny rozwdj osoby niepetnosprawnej (Zielinska, 2012).
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5.1 Rola gier i zabaw w rozwijaniu zdolnosci poznawczych

W niniejszej publikacji podje¢to temat wykorzystania gier w pracy z ucz-
niem z niepelnosprawnoscig intelektualng. Dla lepszego zrozumienia
omawianych tre$ci wprowdzono dwa terminy, jakimi sg zabawa i gra.

Wedlug Karla Groosa dziecko nie dlatego si¢ bawi, ze jest mlode,
ale mtodo$¢ dana jest mu po to, zeby si¢ bawilo (Okon, 1987). Gra jest
okre$lona jako zabawa wedlug okreslonych zasad (Slysz, 1974). Zgod-
nie z definicja Okonia (1987) zabawa jest dzialaniem wykonywanym dla
wlasnej przyjemnosci, a opartym na udziale wyobrazni tworzgcej nowsa
rzeczywisto$¢. Edyta Gruszczyk-Kolezyniska (1994) podkreéla, ze kazda
gra jest zabawa, ale nie kazda zabawa jest gra. Zwraca uwagg na to réw-
niez Okon (1987), podkreslajac, iz kazda gra jest zabawa, poniewaz jest
nosicielem wszystkich cech zabawy, lecz nie kazda zabawa jest gra. Stop-
niowe przechodzenie dziecka ze stadium zabawy, ktéra jest nastawiona
na samg czynnos$¢, przechodzi kolejno do fazy, w ktérej wynik zaczyna
stawac si¢ celem. Nieprawdziwa jest opinia, ze w zabawach nie ma regul.
Umowy, jakie obowiazujg w zabawach tematycznych i konstrukcyjnych,
réznig si¢ od tych, jakie musza respektowaé gracze. Umowy tworzone
podczas gier sg jasno sprecyzowane w odréznieniu od regut, jakie panu-
ja w zabawach. Jak twierdzi Gruszczyk-Kolczynska i inni (1996), prze-
strzeganie regul w grach jest konieczne i wymuszone poprzez przebieg
gry. Trudnoscia, szczegélnie dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna, jest brak rozumienia regut gier lub unikanie ich przestrzegania,
co prowadzi do konfliktéw, a to skutkuje przerwaniem gry. W zabawach
mozna natomiast dominowa¢, a w grach obowigzuje zasada réwnosci.
Wszyscy uczestnicy gier musza przestrzegaé tych samych regut, ustalo-
nych na poczatku, a nawet narzuconych w gotowych grach.

W niniejszym rozdziale zostaly oméwione podzialy nie tylko gier, ale
tez zabaw jako aktywnosci bedacej wstgpem do rozwijania si¢ umiejet-
nosci niezb¢dnych przy rozgrywaniu kolejnych gier. Celem przyblizenia
tematyki zabawy jest rowniez ukazanie roli, jaka petni w rozwoju poznaw-
czym i spolecznym dziecka juz od wieku niemowl¢cego oraz znaczenie tej
formy rozwijania zdolnos$ci uczniéw dla efektywnosci nauczania.
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Sledzac poglady réinych teoretykéw zabawy, ciagle natrafia sie
na préby dokonywania podziatu zabaw. Jest to zrozumiale, ale w przy-
padku zabawy nie catkiem oczywiste, gdyz zabawa jest zjawiskiem wyjat-
kowo niepoddajgcym sie klasyfikowaniu. Stanistaw Karpowicz stwierdzit,
iz zabawa jest rzeczg tak trudng, ze nalezy watpi¢, czy kiedykolwiek zosta-
nie dokonana catkowita ich klasyfikacja (Karpowicz, 1965). Dlatego
w niniejszej publikacji wykorzystano podzial zaproponowany przez Petra
Anotonovicia Rudika oraz Nadiye Michajlenko. W roku 1948 P. A. Rudik
zaproponowat klasyfikacje¢, ktéra do dzi§ w teorii i praktyce ma znacz-
ne powodzenie. Wychodzac od pedagogicznej praktyki, wyodrebnit
cztery kategorie zabaw, a mianowicie zabawy konstrukcyjne, tworcze,
dydaktyczne i ruchowe. Jak twierdzi P. A. Rudik, zabawy konstrukcyjne
zaspokajaja potrzebe¢ tworczej aktywnosci dzieci, wzbogacaja ich wie-
dze¢ o materialach i konstrukcjach, ucza zmienia¢ rzeczywistos¢. Zaba-
wy twoércze, zwane réwniez nasladowczo-czynno$ciowymi, obecnie coraz
cze$ciej nazywa si¢ zabawami tematycznymi. Za posrednictwem tych
zabaw dzieci wyrazajg w sposéb twoérczy ,interesujgce je strony otacza-
jacego zycia”. Zabawy dydaktyczne sa sztucznie przygotowywane przez
wychowawcéw. Stuza przede wszystkim uczeniu si¢ dzieci, a gléwnie roz-
wojowi ich spostrzegawczosci, uwagi, pamigci, myslenia, wzbogacaniu
wiedzy i ksztaltowaniu mowy. Zabawy ruchowe wywieraja szczegdlnie
silny wplyw na rozwdj fizyczny dzieci, a zarazem na rozwdj takich cech
charakteru jak $mialos¢, wytrwato$é, uporczywosé, wola zwyciestwa,
liczenie na wlasne sily.

Klasyfikacja ta nie ukazuje genezy bawienia si¢ i przechodzenia
od jednej grupy do drugiej, kazda z grup zabaw jest niejako niezalezna
od siebie. Typologia zabaw Rudika cz¢$ciowo zostata potwierdzona przez
Michajlenko. Okon (1987) w swej ksiazce stwierdza, iz: ,,N. J. Michaj-
lenko dzieli zabawy na dwie grupy: gry z ustalonymi jawnymi regutami
i zabawy z ukrytymi regulami. Do pierwszych nalezg gry dydaktycz-
ne i ruchowe, drugie za$ to przede wszystkim zabawy tematyczno-rolowe”.

Zabawa odgrywa wazng rol¢ w procesie uczenia si¢ dzieci w wie-
ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym (Muchacka, 2008). Jest naj-
czestszg formg aktywnosci dzieci. Zabawa wedtug Huizinga (1985) jest
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dobrowolng czynnoscig lub zajeciem dokonywanym w pewnych ustalo-
nych granicach czasu i przestrzeni, wedtug dobrowolnie przyjetych, lecz
bezwarunkowo obowigzujacych regul; jest celem sama w sobie, towa-
rzyszy jej za$ uczucie napiecia i radosci oraz swiadomosci odmienno-
$ci od zwyczajnego Zycia. Zabawa sprzyja mysleniu, mowie, rozwojowi
zdolnosci poznawczych, jak rowniez zdolnosciom spotecznym i emo-
cjonalnym. Bywa ona jednak cz¢sto pomijana i niedoceniana jako for-
ma rozwijania wielu kluczowych umiejetnosci nie tylko spotecznych
i emocjonalnych, ale takze poznawczych dziecka. Na jej znaczenie w pra-
cy z dzieckiem z réznymi niepelnosprawnosciami zwraca uwagg coraz
wiecej autoréw, m.in. Kazimierz Zablocki, Bruno Schulz, Malgorzata
Koscielska, Ole Ivar Lovaas i Elzbieta Minczakiewicz. Ich koncepcje
opieraja si¢ na tym, ze to dzi¢ki zabawie dziecko potrafi radzi¢ sobie
z trudno$ciami, przezyci¢za je, a co wigcej zyskuje pewno$é. Ponad-
to uczenie za pomoca zabawy wyzwala w dziecku zaangazowanie, daje
rados¢ oraz znaczaco wplywa na rozwijanie zaintersowan oraz zapa-
mietywanie. Rozwija tez zdolnos$¢ odbioru informacji, umiej¢tnos¢ ich
poszukiwania, oceniania i zastosowania (Miggo¢, 2004). Ryszard Kantor
(2003) zauwaza, ze zabawe mozna traktowaé jako element rehabilitacji.
Maria Wilczek (1993) dodaje, ze zabawa w zyciu i rehabilitacji dziecka
z niepelnosprawnoscia moze by¢ nie tylko Zrédlem radosci, satysfakgji,
przyjemnosci, ale tez moze oddziatywaé na wszechstronny jego rozwdj
w zakresie fizycznym i umystowym. Zabawa moze wplywaé na rozwi-
janie wiedzy o $wiecie, zdobywanie nowych doswiadczen, uczenie si¢
wspolpracy, przestrzeganie okreslonych zasad, kontrolowanie stanéw
emocjonalnych.

W niniejszej publikacji skoncentrowano si¢ na teorii prezentowane;j
przez przedstawicieli nurtu poznawczego w psychologii. Zgodnie z kon-
cepcja dialektyczng opracowang przez Briana Sutton-Smitha (Marszalek,
Moraczewska, 2008) oraz koncepcja Jerome’a Brunera zabawa spelnia
funkcje przystosowawcza, umozliwiajac dziecku badanie, doswiadcza-
nie i eksploracje juz nie tylko $wiata, ale takze wlasnych zachowan. To
swobodne manipulowanie swoimi pomystami sprzyja nabywaniu wzoréw
i sposobow zachowania oraz przezwyci¢zaniu konfliktéw. Dzigki grom
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uczen ma mozliwos$¢ poprzez aktywny udzial w procesie nauczania ¢wi-
czy¢ okreslone zdolnosci (Charlton, Williams, McLaughlin, 2005). Naj-
wigkszym atutem wykorzystywania elementéw gier i zabaw w terapii
ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng jest ich dobrowolnos¢
i przyjemnos¢, jaka czerpia z wykonywania aktywnosci zabawowej. Jak
zauwaza Lidia Marszalek (Marszatek, Moraczewska, 2008), pomimo ze
zabawa ma charakter dobrowolny, to w pracy z dzieckiem niepetnospraw-
nym cz¢sto bywa ona inicjowana i organizowana przez dorostych. Celem
terapeuty jest stworzenie takiej organizacji, aby zabawa byta ukierunko-
wana na osiagniecie zamierzonego wyniku.

Czujny nauczyciel, opiekun czy rodzic na podstawie obserwacji
bawigcego si¢ dziecka jest w stanie zdiagnozowac jego potrzeby, zauwazyd¢,
czego mu brakuje, jakie ma mozliwosci, rozpozna¢, jak funkcjonuje
w $rodowisku. Co ciekawe, ku zdziwieniu rodzicéw zdarza sig, ze dzie-
cko w zabawie uzywa niecodziennego, nadzwyczajnego, wrgcz wyszu-
kanego stownictwa, moduluje ton glosu, a nawet wykonuje czynnosci
z niespodziewang precyzjg (Kaczmarska, Zamegcka 2013).

Badania: ,dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym przeprowadzone przez Ann¢ Kaim, Katarzyn¢ Schier,
Ewe Ulasiewicz wykazaly, ze zabawa stwarza okazj¢ do nawigzywania
»partnerskiej rozmowy”. Przekazywane w niej komunikaty moga przy-
bieraé rézng postaé (gestéw, znakéw mimicznych, sygnaléw glosowych),
jednak to nie wplywa na atmosfere¢ i przebieg zabawy. Na podstawie prze-
prowadzonych badan oraz osobistych do$wiadczen w pracy z dzieé¢mi
glebiej niepelnosprawnymi intelektualnie Elzbieta Minczakiewicz (1998)
wysunela w formie dobrych rad nastgpujace wnioski:

- Podje¢te czynnosci zabawowe wywieraja wplyw na procesy poznaw-
cze dzieci niepelnosprawnych intelektualnie.

-  Zarbéwno zabawy spontaniczne, jak i zabawy inspirowane przykladem
dorostych utatwiajg nawigzywanie kontaktéw spotecznych.

- Duzieci glebiej niepelnosprawne intelektualnie trzeba uczyé¢, jak sig
bawi¢, podsuwac zabawki oraz pokazywa¢, jak i do czego mozna ich
uzy¢ w zabawie. Nalezy tez zachecad je do podejmowania czynnosci
zabawowych.
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- W czasie zabawy spontanicznej nalezy by¢ komentatorem i Igczni-
kiem utrzymujacym wiez emocjonalna i spoleczng miedzy bawiacy-
mi si¢ dzie¢mi.

— Podczas zabawy trzeba akceptowac wszelkie przejawy aktywnosci
iinwencji twérczej dziecka, wyolbrzymiajac jego role jako podmio-
tu i liczacego si¢ sprawcy w zabawie.

- W toku zabawy nalezy dzieciom stawia¢ pytania oraz oczekiwa¢
od nich odpowiedzi udzielanej na ich poziomie komunikacji. W przy-
padku trudnosci nalezy odpowiadaé na nie samemu, gdyz uczy to
dziecko, ze pytanie nie moze zostaé bez odpowiedzi.

- Nigdy nie nalezy zmusza¢ dziecka do zabawy, jesli nie ma na to ocho-
ty, zwlaszcza gdy ono jest znuzone, senne lub zme¢czone.

- Nalezy ulatwi¢ dziecku nawigzywanie kontaktéw z otoczeniem, wy-
chodzac mu naprzeciw poprzez odgadywanie jego pragnien i dazen.

- Zabawa ma dostarczy¢ dziecku poczucie swej podmiotowosci i pew-
nodci siebie ( https://szkolnictwo.pl/index.php?id=PU5480).
Wprowadzenie do nauki elementéw gier i zabaw pomaga zmotywo-

waé dziecko z niepelnosprawnoscig do nauki. Zgodnie z teorig Edouarda

Claparede’a ,Dziecko z jednej strony zaspokaja w zabawie swoja potrzebe

dziatania, wykonywania «na niby> tego, czego naprawde jeszcze robi¢

nie moze, z drugiej za$ strony zabawa jest ¢wiczeniem albo funkcji ogél-
nych zycia umystowego, jak spostrzeganie, tworzenie pojeé, uczenie sie¢
itp., albo funkcji specjalnych, jak walka, gonitwa, mito$¢, towarzyskosé,

nasladownictwo” (Dyner, 1958).

O znaczeniu zabawy w rozwoju funkcji poznawczych zwraca uwage
Maria Tyszkowa (Marszalek, Moraczewska, 2008). Istniejg rézne podej-
$cia dotyczgce warto$ci zabawy dla rozwoju poznawczego i spotecznego
dziecka. Cz¢$¢ badaczy uwaza, ze zabawa nie ma wigkszego znaczenia dla
rozwoju dzieci, poniewaz dzieci, ktore bawig si¢ niewiele, tak jak rowies-
nicy, w ktoérych zyciu zabawa odgrywa wazna role, rozwijajg si¢ prawid-
towo. Warto jednak przyjrze¢ si¢ konkluzji Meadows na ten temat (za:
Birch, 2007), ktéry uwaza, ze zabawa nie moze by¢ bezuzyteczna w zyciu
dziecka, poniewaz stanowi zZrédlo przyjemnosci. Zatem mozna powie-
dzie¢, ze dzialania twércze, jakimi jest zabawa, pozwalaja nie przekraczad
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granic dotychczasowych osiagnieé, a tym samym przyczyniaja sie do pod-
niesienia samooceny dziecka i jego poczucia skutecznosci. Dodatkowo
sg sposobem wyrazania siebie w przypadku dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, a tym samym dorosli powinni zrozumie¢, ze ,dziecko nie bawi
si¢ dlatego, ze jest dzieckiem, ale bawi si¢ dlatego, by sta¢ si¢ dorostym”
(Brzezifiska, 1995). Przytoczone badania i publikacje na temat zabaw
dzieci niepelnosprawnych nasuwaja konkluzje, iz w pracy z uczniem,
aw szczeg6lnosci z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng nigdy
nie nalezy rezygnowac z zabawy, a wrecz przeciwnie — zabawe nalezy uczy-
ni¢ jedyng z podstawowych metod pracy z tymi dzie¢mi.

Andrzej Mirski (Burton, Mirski, 1999) przytacza podziat zabaw
na spoleczne i poznawcze oraz stadia rozwoju obu typ6éw zabaw jako zjawi-
ska spoteczno-poznawczego. W Tabeli 7 zestawiono wymienione podzialy.

Tab. 7. Podziat zabaw

ia rozwoj ia rozwoj . . . . , .
S DT SR Stadia rozwoju Stadia rozwoju Ogdlne stadia
L) POZNAWCZEF0 | . hawy spotecanej | zabawy poznawezej | rozwoju zaba
Selmana Piageta Wysp ) wyp ) I Wy
niezrdznicowane, inteligencja zahawa zahawa .
. zabawa funkcjonalna
egocentryczne sensomotoryczna | nieustrukturyzowana | sensomotoryczna
studium biernych
- obserwacji
Homicowane, inteligencja intuicyjna zabawa konstrukcyjna | zabawa intuicyjna
subiektywne zabawa rownolegta
zabawa niezalezna
samorefleksji okes operacj zabawa kooperacyna | zabawa dramatyczna | zabawa strukturalna
konkretnych
przyjmowania - ) . zabawa formalna
., | okres formowania sie | zabawa zorganizowana | zabawa z regutami
perspektywy ,trzecie] " ) 1. zabawa
operacji formalnych 1. 2zewnatrz 1. zewnetrznymi .
0soby heteronomiczna
. skonsolidowane
gtebokie spoteczne o formale: b . b - 2 23
symbaliczne operacje formalne; | zabawa zorganizowana | - zabawa z regutami - abawa
hipotetyczne stadia 2. wewnetrznie 2. wewnetrznymi autonomiczna
perspektywy
postformalne

Irédto: R. Burton, A. Mirski (1999). Jaka zabawka wspomaga rozwdj dziecka. W: M. Kielar-Turska, B. Muchacka

(red.), Stymulujgca i terapeutyczna funkcja zabawy, Krakow: Agat-print.
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Zabawy spoleczne uczg okreslonych form i zasad zachowania, wspot-
pracy w grupie, czyli stuzg rozwijaniu kompetencji spolecznych, natomiast
poznawcze rozwijaja zdolnosci poznawcze. Istotg zabaw poznawczych
jest rozwigzywanie zadan konczgcych si¢ okreslonym wynikiem. Sg one
przygotowane przez dorostych w celu rozwijania zdolnosci poznawczych
dziecka (Kapica, 1993). Inne kategoryzacje zabaw uwzgledniajace ich
wymiar poznawczy i spoleczny przedstawiaja kolejno Tabela 8 i Tabela 9.

Tab. 8. Klasyfikacja zabaw ze wzgledu na ich poziom poznawczy

Typ Opis Przyktady

proste, powtarzajace sie ruchy miesniowe

funkcjonalna wykonywane z przedmiotami lub bez przedmiotow

potrzasanie grzechotka, podskakiwanie

manipulowanie przedmiotami w celu stworzenia | budowanie wieiy z klockéw, wycinanie i klejenie

honstrukcina (7eg0$ obrazkow

tematyf ma wykorzystanie przedmiotu lub osoby jako symbolu udawanie, ze patyk jest statkiem,
(symboliczna ,

dramatycznai (zegos innego zahawa z kolega w batmana
gryzrequtami | granie w gry zgodnie z ustalonymi z gry regutami gra w klasy, warcaby

Irédto: W. Okon (1987). Zabawa a rzeczywistos¢. Warszawa: WSIP.

Tab. 9. Klasyfikacja zabaw ze wzgledu na ich poziom spoteczny

Typ Opis
obserwowanie Obserwowanie zabaw innych osdb bez brania w nich udziatu.
zabawa samotna Bawienie sie w pojedynke, bez prob zblizania sie do innych.
, Bawienie sie obok innych dzieci takimi samymi przedmiotami, ale bez prawdziwej
zabawa rownolegta . " ,
interakgji lub wspotpracy.
- Bawienie sie z innymi dziecmi we wspdlng zabawe, ale bez podziatu pracy
zabawa asocjacyjna . S !
i bez podporzadkowania ogdlnemu celowi grupowemu.
Bawienie sie w grupie zorganizowanej dla wykonywania jakiego$ dziatania
zabawa kooperacyjna i osiggniecia celu, z koordynacjg zachowania poszczegdlnych cztonkéw dla dojécia

do tego celu.

Irédto: W. Okori (1987). Zabawa a rzeczywistos¢. Warszawa: WSiP.
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Kategorie przedstawione w Tabeli 8 r6znig si¢ pod wzgledem zlozo-
nosci zabawy, poczynajac od prostego ¢wiczenia motorycznego w zaba-
wie funkcjonalnej, a koficzac na zlozonych wymiarach wystepujacych
podczas zabaw z regulami. Podzial ten uwzglednia réznice wiekowe:
zabawa funkcjonalna pojawia si¢ wczesnie w rozwoju i dominuje w wie-
ku niemowl¢cym i poniemowlgcym, natomiast gry z regutami sg rzad-
koscia u dzieci w okresie poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole.
W wieku przedszkolnym specjalnym zainteresowaniem cieszy si¢ zaba-
wa tematyczna — zwigksza si¢ czestotliwo$¢ jej wystepowania, ale tez jej
zlozonos¢ (Vasta i in., 2004).

Tabela 9 przedstawia podzial zabaw, w ktérym kladzie sie wigk-
szy nacisk na organizacj¢ spoleczng zabawy, mniejszy zas na jej poziom
poznawczy. W tej kategoryzacji zaktada sie¢, ze rozwéj réznego rodzaju
zabaw naste¢puje w kolejnosci ukazanej w tabeli. U dwulatkow czgstsze sa
zabawy samotne, u piecio- i szesciolatkow zabawy kooperacyjne i wspdl-
ne (Vastaiin., 2004). W pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi intelektual-
nie w stopniu umiarkowanym obserwuje si¢ trudnosci w rozpoznawaniu
konwencji spolecznych. Dlatego tak istotne jest poprawne organizowa-
nie wspdlnej zabawy, w przyjaznej atmosferze, opartej na przestrzeganiu
norm i zasad. To z kolei nie przyczynia si¢ do powstawania ktétni i nie-
porozumien w relacji z réwiesnikami, natomiast stwarza szans¢ na powo-
dzenie w zdobywaniu wiedzy poznawczej.

Zabawa jako jedna z gtéwnych form wyrazania si¢ dziecka jest swoi-
stym ¢wiczeniem wprowadzajacym w zycie biologiczne, spoteczne i kul-
turalne, a jednocze$nie stuzy wyréwnywaniu brakéw codziennego zycia,
zaspokajaniu pragnien, a przez to przywracaniu réwnowagi psychicznej
i ksztaltowaniu osobowosci dziecka. Te dwie funkcje zabawy (funkcja
przygotowawcza i kompetencyjna), na ktére zwraca uwage W. Okon
(1987), majg zasadnicze znaczenie dla rozwoju dziecka. Przystosowa-
nie si¢ do otoczenia polega na opanowywaniu tych czynnosci, ktére
umozliwiajg zachowanie aktywnej postawy wobec otoczenia przyrod-
niczego i spotecznego. Dotyczg one ruchéw wlasnego ciala, poznania
ruchéw i whasnosci innych cial oraz ich zharmonizowania. Ponadto w §ci-
slej wspolzaleznosci z nimi dokonuje si¢ rozwéj psychiczny obejmujacy
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ksztalcenie zmystéw (wzroku, stuchu, dotyku, smaku, wechu) oraz wyz-
szych zdolnoéci poznawczych (pamigci, uwagi, obserwacji, wyobrazni,
mysélenia), a takze rozwoju mowy (Okon, 1987). Funkcja wyréwnawcza
sprawia, ze zabawa kompensuje braki zwyklego Zycia, jego minusy, nie-
domagania i ograniczonos¢ oraz stwarza swiat fantazji i czaréw. To dzie-
ki tej funkcji mozemy jednoznacznie stwierdzié, ze jakas czynnos¢ staje
si¢ w calej petni zabawg (Okon, 1987).

5.2 Wykorzystanie gier komputerowych w rozwijaniu wybranych
zdolnosci poznawczych dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

W dobie komputeryzacji i rozwoju technologii informatycznej niezwy-
kle popularng rozrywka staly si¢ gry komputerowe. Korzystaja z nich
nie tylko dzieci i mlodziez, ale rowniez dorosli. Jednak mimo tak duze-
go zainteresowania caly czas slyszymy informacje dotyczace ich nega-
tywnych skutkéw. Burzliwe dyskusje na temat gier komputerowych nie
majg konca, lecz zastanéwmy sie, czy wszystkie ich zarzuty sa shuszne?
Czy rzeczywiscie sg one przeklenstwem dzisiejszej cywilizacji, czy moze
6smym cudem $wiata?

Gry komputerowe od momentu swojego powstania, czyli od lat sie-
demdziesigtych XX wieku kojarzone byly z destrukcyjna forma wolno-
czasowy (Eukasz, 1998). Ten poglad byl podtrzymywany przez diugie
lata i w dalszym ciggu wielu rodzicéw oraz nauczycieli ocenia je w kate-
goriach negatywnych, m.in. jako marnotrawstwo czasu i potencjatu
mlodych ludzi, jako $rodek uzalezniajacy i wywolujacy cate spektrum
negatywnych, wrogich emocji u mlodych jednostek. Wiele artykutéw
oraz badan naukowych potwierdzito ten krzywdzacy osad (Sikorski, 2008,
Blaszkiewicz, 2010/2011, Stasieniko, b.d.). Doprowadzilo to do tego, iz
w $wiadomosci pokolenia cyfrowych imigrantéw wykreowano obraz
wspolczesnego gracza.

Problemy w zyciu realnym i ucieczka jednostki w $wiat wirtualny
doprowadzajg natomiast do rozluznienia wi¢zi rodzinnych i z najblizszym
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otoczeniem spotecznym. Doswiadczane réwniez przez mloda jednost-
ke niepowodzenia w §wiecie wirtualnym badz tez niemozno$¢ uzytko-
wania gier wywoluja agresj¢ w zyciu realnym (autoagresja lub agresja
ukierunkowana na rzeczy i/lub inne osoby). Dodatkowo niewtasciwe
relacje z najblizszym otoczeniem i pogtebiajaca si¢ absencja w szkole
moga wplywac na powstawanie niepowodzen dydaktycznych, a w dalszej
konsekwencji moga prowadzi¢ do powtarzania klasy. Taka jednostka jest
zatem skazana na niepowodzenia spoleczne, edukacyjne i w przysztosci
réwniez na zawodowe.

Na powstanie nacechowanej pejoratywnie charakterystyki mlodego
gracza niepodwazalnie mial wplyw negatywny obraz samych gier kompu-
terowych, a zwlaszcza prezentowane w nich tresci. Szczegétowa analiza
jako$ciowa gier wykazala, iz 80-85% gier komputerowych (Kaczmarek,
2010/2011), a nawet i 95% (Sroczynski, 2006) z nich zawiera szeroko ujete
akty przemocy. Wielu badaczy jest zdania, iZ majg one wysoce negatywny
wplyw na rozwijajacg sie¢ osobowos¢ mlodego czlowieka, na zanik jego
wrazliwos$ci, empatii i szacunku wzgledem drugiego cztowieka. Wplywa-
ja one réwniez na wzrost poczucia osamotnienia, cz¢sto wywolujg sta-
ny lekowe, a nawet depresyjne (Braun-Gatkowska, 1997, Andrzejewska,
2008, Puppel, 2014). Jednakze wspodlczesny rynek rozrywkowy oferuje
réwniez takie produkcje, ktorych tresci mozna okresli¢ mianem eduka-
cyjnych i/lub dydaktycznych. Ich rosnaca popularno$¢ sprawia, iz powsta-
je coraz wigksza liczba tych programéw, zas odbiorcami stajg si¢ osoby
w réznym przedziale wieku, ze zdecydowang przewaga dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym.

Mozliwo$¢ zastosowania gier komputerowych w szeroko ujetej edu-
kacji zostala zauwazona przez zagraniczne $srodowiska naukowe. Przy-
kladem mogg by¢ dzialania naukowcéw z Uniwersytetu California,
ktérzy wdrozyli system aktywnego uczenia si¢ uczniow szkét podsta-
wowych w zakres umieje¢tnosci pracy w grupie. Do rozwoju tych umie-
jetnosci wykorzystali baze kilkudziesieciu réznych gier. Szczegdlnym
zainteresowaniem wéréd uczniéw cieszyla si¢ przygodowa produkcja
pt. »,Mystery House”. Ich zdaniem wykorzystanie gier w ksztaltowaniu
umiejetnosci wspolpracy w grupie odniosto sukces (Stasieriko, 2005).
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Pozytywna opini¢ na temat gier oraz mozliwosci ich konstruktywnego
wykorzystania formutuje neurolog Paul Kearney z Unitec w Nowej Zelan-
dii. Badacz ten przekonuje, iz wybrane gry moga usprawnia¢ zdolnosci
poznawcze i wdrazaé jednostki do wielozadaniowosci (Small, Vorgan,
2011). Natomiast doktor David Miller z Uniwersytetu Dundee w Szkocji
przekonuje, iz zastosowanie tego typu programéw prowadzi do realnych
korzysci i wzrostu efektywno$ci procesu uczenia si¢ (Instytut Nowo-
czesnej Edukacji, b.d.). Na gruncie polskim o zaletach wykorzystania
gier w edukacji przekonuje m.in. Polskie Towarzystwo Badania Gier
oraz Laboratorium Dydaktyki Cyfrowe;j.

Opinie naukowcéw z zagranicznych oraz polskich jednostek badaw-
czych $wiadczg o tym, iz gry komputerowe sg nie tylko destrukcyjng
forma spedzania czasu wolnego, ale ich odpowiednie uzytkowanie nie-
sie ze sobg wiele zalet. W trakcie oddawania si¢ przyjemnosci grania
zaspokajane sa m.in. potrzeby emocjonalne dziecka, budowana jest jego
pozytywna samoocena, ksztaltowany system wartosci (zazwyczaj opar-
ty na opozycji dobro - zto), a takze rozwijane sg okre$lone umiejetnosci
i zdolnosci gracza. Przeglad wybranej literatury z zakresu gier kompu-
terowych pozwolil natomiast stworzy¢ ponizsza liste zalet zwigzanych
z ich wykorzystywaniem w procesie nauczania. Gléwnym czynnikiem
decydujacym o pozytywnym wplywie gier jest ich §wiadomy oraz celo-
wy dobdr, ktéry obejmuje tresci w pelni dostosowane do wieku i umie-
jetnosci percepcyjnych jednostki. W trakcie gry nast¢puje mianowicie:
- poprawa proceséw koncentracji poprzez skupianie uwagi gracza

na wykonywanej przez niego konkretnej czynnosci,

- poprawa spostrzegania,

- rozwdj zainteresowan,

- rozwdj wyobrazni przestrzennej,

- poprawa koordynacji wzrokowo-ruchowej,

- znaczna poprawa refleksu,

- rozwdj empatii,

- rozwdj zdolnosci poznawczych poprzez usprawnianie réznych pro-
ces6w myslowych (poréwnywanie, uogdlnianie, wnioskowanie),

- rozwdj proceséw zwigzanych z podejmowaniem okreslonych decyzji,
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- rozwdj umiejetnosci rozwigzywania probleméw (Ulfik-Jaworska,

2005),

- redukcja zaburzen rozwojowych,

- wspomaganie rozwoju osobowosciowego,

- rozwdj umiejetnosci intelektualnych (Bednarek, 2008),
- usprawnianie widzenia peryferyjnego,

- rozwoéj wielozadaniowosci (Small, Vorgan, 2011).

W kategorii zalet zwigzanych z uzytkowaniem gier komputerowych
mozna dodatkowo wymieni¢ wyréwnywanie brakéw i deficytéw w wie-
dzy uczniéw z okreslonych przedmiotéw nauczania na réznych szczeblach
ksztalcenia (jezyk polski, matematyka, przyroda itd.), szczegélnie jest
to przypisane do gier terapeutycznych czy opierajacych si¢ na zasadzie
korepetycji. Ponadto w trakcie wirtualnej rozgrywki mloda jednostka
przyswaja, powtarza oraz utrwala wiedz¢ o okre$lonych rzeczach, zjawi-
skach znajdujacych si¢ w jej najblizszym otoczeniu (realizacja procesu
uczenia si¢ nowych wiadomosci i umiejetnosci) (http://knm.uksw.edu.
pl/konstruktywne-konteksty-wykorzystania-gier-komputerowych-w-
-edukacji-studium-przypadku/).

Wspolczesne spojrzenie na gry komputerowe przyjmuje pozytywny
wymiar, same za$ produkty zdobywajg coraz wigkszg rzesz¢ zwolennikow.
Gry komputerowe nie sg juz tylko wykorzystywane jako forma spedzania
czasu wolnego, ale przede wszytkim sg atrakcyjnym narzedziem wyko-
rzystywanym w edukacji szkolnej. Dobrany celowo i $wiadomie produkt,
odpowiadajacy mozliwoéciom i zainteresowaniom dziecka, moze w pra-
cy terapeuty przynies$¢ wysoce zadowalajace efekty, wspiera¢ ogélny roz-
wdj najmlodszego pokolenia, wspomagaé proces uczenia si¢ i doskonali¢
wybrane umiejetnosci wiedzy poznawczej.

W dobie nowoczesnych mediéw oraz programéw edukacyjnych
z nimi zwigzanych komputer czy tablet moze stanowic atrakcyjne narze-
dzie do spedzania wolnego czasu i nauki (Okon, 1987). Z pewnoscig
uzycie komputera w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng stuzy nie tylko rozwijaniu czynnosci poznawczych dziecka, ale
daje szans¢ na samodzielne rozwigzywanie probleméw w czasie zaba-
wy (Zielifiska, 2009). Wielu pedagogéw, w tym m.in. Jadwiga Zyliniska,
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Joanna Glodkowska, Barry J. Wadsworth, zwraca uwagg na potrzebe dzia-
tania sprzyjajaca lepszemu uczeniu si¢ oraz zapamietywaniu. Nauczanie
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng ma zlozony charakter i jest
uzaleznione od wielu czynnikéw. Jak zauwaza Janina Wyczesany (2011),
dzialanie jest pierwotng forma myslenia. Tym bardziej osoby te potrze-
buja coraz atrakcyjniejszych srodkéw dydaktycznych. Zwigzane jest to
ze zmieniajacy si¢ rzeczywistoscia, a szczegdlnie z dostepem do coraz
wickszej liczby dynamicznych przekazéw medialnych. Wykorzystanie
sprzetu komputerowego w terapii odgrywa istotna i doceniang przez
osoby poddane terapii rol¢ (Zieliniska, 2012). Zabawa z wykorzystaniem
gier komputerowych dostarcza dziecku radosnych przezy¢ niezbednych
do prawidtowego rozwoju umystowego. W tej formie dziatalnosci dzie-
cko wyraza swoje uczucia i pragnienia. Stefan Stysz (1974) uwaza, ze tera-
peutyczny charakter gier wplywa na rozwijanie refleksu, zmniejszenie
zaburzen w spostrzeganiu, mysleniu i orientacji przestrzennej. Malgo-
rzata Ohme twierdzi, ze wigkszos$¢ gier ma szanse pozytywnie wplynaé
na rozwdj poznawczy dziecka, gdyz wymaga uruchomienia wielu proce-
séw poznawczych (Olszewski, 2011). Dodatkowymi wartos$ciami jakie
niosg gry jest stymulowanie rozwoju myslenia, pamieci i mowy. To ono
angazuje uwage, powodujac podniesienie poziomu motywacji, koncen-
tracji, a przede wszystkim zainteresowania.

Komputery wkroczyly do$¢ wyraznie w sfer¢ szeroko pojmowane;
edukacji. Komputer statl si¢ jednym z podstawowych narzedzi wspoma-
gajacych proces dydaktyczny, i to w odniesieniu zaréwno do ksztalcenia
w szkolach masowych, jak i w ksztalceniu dzieci i mtodziezy ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Jak podkresla Zenon Gajdzica (2002),
praca nauczyciela w szkole specjalnej powinna opieraé si¢ zaréwno na zna-
jomosci potrzeb, jak i deficytéw podmiotu oddzialywan dydaktycznych
i wychowawczych. Dlatego tak wazne jest odpowiednie dobranie narzedzi
imetod dostosowanych do indywidualnych potrzeb uczniow. Zatem w pra-
cy z dzie¢mi niepelnosprawnymi konieczne jest stosowanie takich metod,
ktére doprowadza do pelnego i wszechstronnego rozwoju dzieci, pomo-
ga im si¢ usamodzielni¢, rozwing zainteresowania poznawcze i uksztat-
tujg wlasciwg postawe spoleczng. Stworzenie osobom niepelnosprawnym
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mozliwos$ci nauki i zabawy na komputerze wymaga dostosowania do ich
umiejetnoséci pewnych parametréw sprzetu oraz wykorzystania specjali-
stycznego oprogramowania. Ten problem zostal dostrzezony stosunkowo
wczednie przez firmy komputerowe, ktére w sposéb konsekwentny pro-
ponuja ciagle nowsze i lepsze warianty konstrukcji specjalnych aplikacji,
utatwiajacych prac¢ na komputerze dzieciom z wieloma dysfunkcjami.
Niejednokrotnie komputer staje si¢ dla tych dzieci jedynym dostgpnym
i mozliwym stanowiskiem do nauki, pozwalajacym na indywidualizacje
procesu ksztalcenia, a jednoczesnie narzedziem stymulujacym wiasna
aktywnos¢ (Juszczyk, 1997). Korzysci z gier komputerowych jest wiele.
Jak pisze wielu badaczy, niewatpliwe jest, ze gry komputerowe wplywaja
na rozwoj wybranych funkcji dzieci w aspekcie: poznawczym, moralnym,
spolecznym czy emocjonalnym. W zakresie zdolnosci poznawczych gry
wplywaja na rozwéj umiejetnosci planowania oraz myslenia analityczne-
go, ¢wiczg pamieé, uwage i koncentracj¢ oraz rozbudzajg kreatywnos¢
i twércze myslenie. Ponadto gry komputerowe wspomagaja kompeten-
cje matematyczne. Jednym z zadan podczas gry jest przeliczanie oraz
poréwnywanie liczby elementéw oraz zdobytych Zetonéw. Gra zmusza
ucznia do postugiwania si¢ terminami matematycznymi. Dziatania te
maja na celu utrwalanie i rozwinigcie znajomosci poje¢ arytmetycznych
takich jak: wigcej, mniej, tyle samo, duzy, wigkszy, mniejszy, nazwy figur
geometrycznych. Dzigki powtarzaniu danych czynnosci, co w przypad-
ku innych metod byloby nuzace, zabawa przez gre pozwala na lepsze
przyswajanie danych tresci. Uczniowie, ktérzy na co dzien w szkole maja
mozliwo$¢ zagrania w gry komputerowe, dzigki odpowiednio dobranej
grze i tematyce prowadzenia zaje¢ maja lepszg mozliwos$¢ utrwalenia
zdobytych wiadomosci zawartych w podstawie programowe;j. Robert
Sternberg zaklada, Ze inteligencja jest plastyczna i do pewnego stopnia
dzigki temu mozliwe jest korygowanie umiejetnosci i zdolnos$ci poznaw-
czych dzieci (Borkowski, 2003). Ponadto gry komputerowe zapewniaja
polisensoryczno$¢ w poznawaniu nowych tresci, wiec odbidr prezento-
wanego materialu staje si¢ latwiejszy, wzmacnia zdolno$¢ zapamigtywa-
nia, a to przyczynia si¢ do zwigkszenia efektywnosci procesu nauczania.
Ma to réwniez znaczenie w usprawnieniu kanaléw percepcyjnych.
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Wiasciwosci psychiczne dziecka w mtodszym wieku szkolnym wyma-
gaja organizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego, by jak w naj-
wigkszym stopniu rozwijaé¢ percepcje wzrokowo-ruchows i manualng
oraz w spos6b maksymalny pobudzaé aktywnos¢ dziecka. To dokonu-
je sie dzieki srodkowi dydaktycznemu, jakim dzis$ jest komputer. Dzieci
z pasja i bez leku traktujg nauke jako $wietng zabawe. Mimo iz dziecko
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym musi
wykonad szereg powtérzen i ¢wiczen w celu zdobycia wiedzy, uzycie
komputera przynosi tu znaczaca pomoc, a takze pozwala te ¢wiczenia
wykonad szybciej i koncentrowac si¢ na ich podstawowej funkcji, a przez
wprowadzenie elementéw zabawowych czyni je bardziej atrakcyjnymi.
Dlatego tak wazne jest zwrdcenie uwagi na pomoce wykorzystywane
w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym. Odpowiednio dobrane pomoce usprawniajg proces
nauczania oraz wplywaja korzystnie na efekt koficowy (Lubinska-Kos-
cidtek, Kosciodtek, 2014).

W sferze spoltecznej gry komputerowe wplywaja na ¢wiczenie takich
umiejetnosci jak trening wytrwatosci oraz ucza cierpliwosci. Podczas gry
dziecko ma mozliwos¢ przezycia trudnych emocji w chwili przegrane;j.
Dzigki atrakcyjnemu narzedziu ch¢é ponownego zagrania jest tak duza,
ze dziecko nie pamigta o porazce i na nowo si¢ga po komputer.

Ponizsza Tabela 10 przedstawia wyniki przeprowadzonych badan
skutecznosci gier komputerowych w rozwijaniu zdolnosci poznawczych
u dzieci niepelnosprawnych intelektualnie.
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Tab. 10. Gry komputerowe w rozwijaniu wybranych zdoInosci poznawczych dzieci z niepetno-
sprawnoscia intelektualng - przeglad badan

Autor Podsumowanie wynikow badan
Br((%rH)m' Pozytywne i skuteczne wyniki w samodzielnym planowaniu i ¢wiczeniach.

- Uczestnicy poprawili wskazniki sukcesu i utrzymali swoje nabyte umiejetnosci po trzech
Changiin. . . y o S
fazach badania, co sugeruje skutecznos¢ opracowanej gry wideo do nauki dtugich,
(2014) . . .
ztozonych i trudnych zadan.

Pozytywne wyniki w manipulowaniu abstrakcyjnymi elementami u 0séb
Curatelin. (2014 2 niepetnosprawnoscia intelektualng. Srednio i cieiko niepetnosprawne intelektualnie dzieci
' miaty problemy z zarzadzaniem pamiecia, przywotywaniem przesztych wydarzen i dziatari,
utrwalaniem w pamieci nowych faktéw oraz zarzadzaniem uwaga i koncentracja.

Delavarianiiin. (2014) Ulepszenia w zakresie umiejetnosci wzrokowo-przestrzennych, stuchowych i méwienia.

Gonzglezi in. (2009) Praktyczny przyktad projektowania spersonalizowanego, skupionego w czterech procesach
’ poznawczych: motywacji, uwagi, koncentracji i emocji.

Protokdt badajacy wptyw specyficznych ograniczen obszaréw uczenia sie (planowanie

Grynszpan i wsp. (2007) przestrzenne a zrozumienie dialogu) oraz modalnosci interfejsu komputera dla dzieci
7 autyzmem.
Hussaan in. 2011 System generujacy scenariusze uczenia sig w za.leznoscl‘od zdolnosci poznawczych
i kompetencji domeny uzytkownika.
Jiménez Uzytkownicy wykazali sie poprawa swiadomosci fonologicznej i rozpoznawania stow
(2008) podczas sesji gry.
. Ewolucja wynikéw gier podczas sesji sugeruje, ze uzytkownicy poprawili wykonywanie
Leeiin. . P - L .
on) podstawowych codziennych czynnosci, takich jak ustawianie stotu, obieranie owocow
i korzystanie z windy.
Ripamonti
i Maggiorini Wszyscy uczestnicy osiggneli cel Gry Naukowej w czytaniu.
(201)
Sajjad iin. Gra nadal skutecznie pomaga w psychoterapii, redukujac objawy, takie jak depresja, lek,
(2014) 7los¢ i zachowania destrukcyjne.

Irédto: Opracowanie wiasne na podstawie: https://pubman.e-ucm.es/drafts/e-UCM_draft_283.pdf.
Tabela 10 podsumowuje zakres, w jakim gry komputerowe wyda-

ja sie by¢ odpowiednimi narzedziami do rozwijania zdolnosci poznaw-
czych dzieci niepetlnosprawnych intelektualnie. Podsumowujac, mozna
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stwierdzi¢, ze poza walorami edukacyjnymi wymieni¢ mozna inne pozy-
tywne aspekty stosowania urzgdzen mobilnych przez dzieci. Najmtodsze
pokolenie zdobywa dzieki nim nie tylko nowe wiadomosci. Do pozytyw-
nych stron oddzialywania nowych technologii w perspektywie rozwoju
dziecka i osiggania przez nie dojrzalo$ci mozna zaliczy¢: wzbogacenie
stownictwa, ksztaltowanie osobowosci i postaw spoleczno-moralnych,
przyjmowanie postaw konsumpcyjnych, ksztaltowanie pojgé, rozwijanie
zainteresowan i zdolnosci poznawczych, przezywanie emocji i uczué, inspi-
rowanie do zabawy, rozwijanie twoérczosci plastycznej (Sitarczyk, 2013).

Wprowadzajac dziecko w swiat nowoczesnych rozwigzan technolo-
gicznych, warto zwréci¢ uwage na interaktywne, edukacyjne gry i progra-
my. Rosnie liczba producentéw aplikacji na urzadzenia mobilne, ktérzy
starajg si¢ sprosta¢ potrzebom najmlodszego pokolenia, uwzgledniajac
nawet potrzeby maluchéw z rozmaitymi deficytami i trudnosciami. Nie
bez powodu srodowisko rodzicéw dzieci z autyzmem okreslilo iPada mia-
nem ,cudownego urzadzenia” (http://www.forumpediatryczne.pl/wia-
domosc/wplyw-urzadzen-mobilnych-na-rozwoj-dziecka/14852.html).
Podobnie jak w przypadku dzieci w normie intelektualnej urzadzenia
mobilne zachecajg do kreatywnego mys$lenia i pomagajg zastapi¢ brak
zdolnosci manualnych. Aplikacje o potencjale terapeutycznym otwiera-
ja maluchy na $wiat spoteczny. Uczg je reakcji emocjonalnych i komuni-
kowania si¢ z otoczeniem.

Komputer moze stanowi¢ szczegdlnie wartosciowe narzg¢dzie eduka-
cyjne w nastepujacych zakresach dziatan ksztalceniowych szkolnictwa
specjalnego:

- w przygotowaniu przez nauczyciela lekcji lub jednostki metodycz-
nej, realizowanej nastepnie bez uzycia komputera;

- wrealizacji wyznaczonych programem ksztalcenia zaje¢ dydaktycz-
nych (lekcje, osrodki pracy) wspomaganych komputerowo;

- wdiagnozowaniu i kontrolowaniu postepéw rozwojowych ucznia;

- wrealizacji zaje¢ reedukacyjnych i korekcyjno-wyréwnawczych;

- wutrwalaniu przyswojonej wiedzy i ¢wiczeniu nabytych umiejetno-
$ci i sprawnosci;

- wzbogacajac formy pozalekcyjnej pracy mlodziezy (Easzczyk, 1998).
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Mozemy wyrézni¢ cztery fundamentalne drogi ukierunkowu-
jace proces rewalidacji dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi:

- Dzialania kompensacyjne — polegajace na udost¢pnieniu poddawa-
nej rewalidacji osobie takich warunkéw, ktére pozwolg zaburzone
funkcje zastgpi¢ czyms, co posiada dla niej poréwnywalne znaczenie.

- Dzialania korekcyjne — zmierzajace do naprawy zaburzonej funkcji
organicznej badz psychiczne;j.

- Dzialania usprawniajace — majace za zadanie usprawnic¢ zaburzone
funkcje intelektualne.

- Wzbudzanie dynamizmu rewalidacyjnego — dynamizowanie wysitku
jednostki nastawionego na usprawnianie zaburzonej funkcji.

W kazdej z wymienionych drég mozna zastosowaé wspomaganie
komputerowe. W zakresie dzialan kompensacyjnych komputer zaopa-
trzony w specjalne oprzyrzadowanie pozwala np. dzieciom z poraze-
niem mézgowym pisaé, rysowad, korzysta¢ z programow alternatywnej
komunikacji. Dodatkowo programy komputerowe pozwalajg zastgpié
zbyt skomplikowane dla niepelnosprawnych intelektualnie zjawiska
lub uklady reprezentacjami uproszczonymi. Réwniez grafika kompu-
terowa daje mozliwos¢ latwego sterowania eksponowanymi tresciami
odwzorowujacymi poznawany obiekt lub jego fragmenty. Podczas dzia-
tan korekcyjnych uzycie komputera pozwala nauczycielowi, a takze ucz-
niowi staranniej kontrolowa¢ wykonywane czynnosci, a niekiedy wrecz
wymusza precyzyjne ich wykonanie, a to dzi¢ki temu, ze komputer two-
rzy szerokie mozliwosci obrazowania wzorca poprawionego dzialania
ijego wyniku, co umozliwia szybkie korygowanie btedéw.

W ocenie programéw edukacyjno-rewalidacyjnych istotny jest ich
adresat. Kazdy taki program powinien mie¢ jasno sprecyzowanego uzyt-
kownika: w jakim powinien by¢ wieku, jakie normy psychologiczno-
-pedagogiczne powinien spelniac oraz czy dany program przykladowo:
zbyt szybko go nie znudzi, nie okaze si¢ zbyt trudny, czy wrecz zniechgci
uczestnika do dalszej pracy. Dobry program edukacyjny powinien mie¢
jasno sprecyzowany cel. Do okre$lenia celowosci mozemy przyjaé naste-
pujace kryteria:
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Czy i na ile program realizuje (wspomaga) zaprojektowany przez
pedagoga proces dydaktyczny?

Czy dziecko bedace uzytkownikiem programu spelnia zalozenia
warunkujace jego wykorzystanie?

Czy uzyte w programie $rodki sg adekwatne do poziomu reprezen-
towanego przez dziecko?

Czy program nie posiada bledéw metodycznych lub dydaktycznych?
Jaka jest wstepna ocena skutecznosci i efektywnosci programu dla
realizacji postawionego celu edukacyjnego?

Ze wzgledu na cechy formalne komputerowe programy edukacyjne

mozna podzieli¢ na zabawy komputerowe, ¢wiczenia, gry oraz programy

uzytkowe i informacyjne.

1)

2)

3)
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Zabawy komputerowe — sg to programy, ktére sluzg wprowadzeniu
do wiasciwego procesu edukacji (rewalidacji), nie realizujac przy tym
okreslonych celéw edukacyjnych lub terapeutycznych. Tego typu
zabawa nie stawia przed uzytkownikiem zadnych specjalnie okreslo-
nych zadan do wykonania. Tego typu programy s adresowane zasad-
niczo do dzieci mlodszych. Przykladem moga by¢ programy, ktorych
zadaniem jest przyzwyczajenie dziecka do uzywania komputera.

Cwiczenia komputerowe — programy, ktére realizuja wprost okreslo-
ne cele edukacyjne lub terapeutyczne. Takie programy sg najbardzie;j
zblizone do ¢wiczen wykonywanych metodg tradycyjna, stanowigc
ich proste adaptacje. Mozliwo$¢ prawie nieograniczonego ksztalto-
wania formy takiego programu przesadza o atrakcyjnosci progra-
mu komputerowego w poréwnaniu z innymi srodkami uzywanymi
w rewalidacji, ale cel i zadanie, jakie ma do wykonania uczen, jest
analogiczne do odpowiadajgcego mu ¢wiczenia w formie tradycyjne;j.
Gry komputerowe — w tego typu programach cele edukacyjno-tera-
peutyczne s3 realizowane w spos6b posredni. Na ogét zadanie posta-
wione przed uzytkownikiem wynika z uktadu gry; z punktu widzenia
procesu edukacji ma ono gtéwnie zadanie motywacyjne. Nowe spraw-
nosci i umiejetnosci sa zdobywane niejako ,,przy okazji”, gdyz scena-
riusz gry odwraca uwage ucznia od wlasciwych tresci ksztalcenia lub
rewalidacji. Ten typ programéw w wickszym lub mniejszym stopniu
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5)

6)
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wykorzystuje elementy rywalizacji z komputerowym przeciwni-
kiem, innym uczniem lub nauczycielem. Gry komputerowe mozemy
podzieli¢ na: gry zreczno$ciowe, wymagajace sprawnosci manualnej,
refleksu, koordynacji percepcyjno-motorycznej oraz zdolnosci kon-
centracji uwagi. Moga one mie¢ charakter korekcyjny i stymulowac
rozwdj opdznionych funkcji psychomotorycznych dziecka.

Gry logiczne — wymagajace umiejetnosci wykonywania zlozonych
operacji logicznych na materiale symbolicznym. Dla potrzeb rewa-
lidacji niepelnosprawnych intelektualnie istotnymi sg gry o bardzo
prostych zasadach, gdyz stymulujg rozwdj intelektualny dziecka.
Gry strategiczno-ekonomiczne (symulacyjne) — w odréznieniu
od gier zrecznosciowych ilogicznych sg mniej symboliczne i bardziej
kompleksowe, uczg podejmowania trafnych decyzji w sytuacjach
problemowych. Zasadniczo programy tego typu sg przeznaczone
dla starszych uzytkownikéw, lecz sg rowniez symulatory spelniajace
wazne funkcje poznawcze (np. gra ,The Sims” — symulacja rodziny).
Programy uzytkowe — s3 to réznego rodzaju edytory tekstu, grafiki,
muzyKki itp. Sg to programy-narzedzia stuzace do tworzenia rozmai-
tych obiektéw, takich jak pismo, grafika, tabele itp., zaprojektowa-
ne gléwnie z my$la o dorostym uzytkowniku, przy czym na rynku
sa dostepne rowniez programy skierowane do dzieci. Przewaznie
programy uzytkowe sa projektowane dla jak najwickszego kregu
odbiorcéw i maja charakter mozliwie uniwersalny, aby mogly mie¢
jak najwiecej ré6znorodnych zainteresowan. Z tego powodu wynikaja
pewne trudnosci dotyczace zastosowania tych programéw w proce-
sie rewalidacji, z drugiej jednak strony pozwalajg one nauczycielowi
na samodzielne projektowanie wlasnych pomocy multimedialnych.
Programy informacyjne — stanowig je formy komputerowej prezen-
tacji wiedzy, zaczynajac od prostych programéw przedstawiajacych
informacje na konkretny, $cisle okreslony temat, a korniczgc na bar-
dzo obszernych encyklopediach multimedialnych.

Do zabaw dydaktycznych naleza réwniez gry edukacyjne. Wedlug

Okonia gra to odmiana zabawy polegajaca na respektowaniu $cisle usta-

lonych regut (Okon, 1975). Wérdd gier wyrdznia on gry dydaktyczne,
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czyli takie, ktére wymagaja wysitku myslowego (Okon, 1975). Przykta-

dem takich gier sg gry zaproponowane przez firm¢ DrOmnibus. One nie

tylko wspierajg rozwéj umystowy, pobudzaja zdolnosci intelektualne, roz-

wijaja zdolnosci analityczne, skojarzeniowe, sktaniajg dziecko do mysle-

nia, ale réwniez spelniaja forme rozrywki i przede wszystkim poszerzaja

wiadomosci o otaczajacym $wiecie. Tabela 11 przedstawia klasyfikacje

gier komputerowych.

Tab. 11. Klasyfikacja gier komputerowych

Gry cwiczeniowe

Tradycyjnie gry przeznaczone do celdw edukacyjnych zostaty zaprojektowane zgodnie

7 paradygmatem Cwiczen. Tego typu gry wiaza sie z problemami lub pytaniami
wielokrotnego wyboru dotyczacymi danego obszaru zainteresowari; ogdlnie maja proste
cele, zapewniajac graczowi praktyke w okreslonym obszarze tematycznym, a tym samym
pomagajac poprawic pewne podstawowe umiejetnosci. Chociai takie podejscie moze by¢
korzystne, gry typu drill-and-practice czesto nie sg tak angazujace dla uczacego sie, jak
wiele innych komercyjnych gier (Prensky, 2005). Gry, ktdre nie 53 zaprojektowane z myéla
0 edukacji, prawie nigdy nie s3 rozwijane w formacie Cwiczeniowym.

Gry przygodowe

Niektore z najbardziej udanych gier komercyjnych reprezentuja mieszanke typow
rozgrywki, z ktorych najczesciej uzywa sie gier przygodowych i symulacji. Oba te

typy mozna fatwo dostosowac do celdw edukacyjnych i czesto wykorzystuje sie je

w kontekscie instruktazowym. Gry przygodowe zazwyczaj wymagajg od gracza, aby
przyjat role postaci i rozwigzat problemy w Swiecie, zhierajac przedmioty i informacje oraz
stosowat je w danej sytuacji. Badania pokazujg, ze gry przygodowe moga praktycznie
zawierac wszelkiego rodzaju tresci edukacyjne, pozostajac jednoczesnie bardzo
przyjemnymi. Co wiecej, gry przygodowe zachecajg do wspotpracy migdzy dziecmi, ktdre
angaiuja sie w burze mézgéw.

Gry symulacyjne

Gry symulacyjne umozliwiajg graczowi manipulowanie szeregiem zmiennych,
okreslajacych wynik danej sytuacji. W tego typu grach gracz otrzymuje kontrole nad
jakims podmiotem, od kraju przez park rozrywki po centrum handlowe. Kluczowym
aspektem tych gier jest dostarczanie graczom natychmiastowych informacji zwrotnych

na temat ich decyzj, a takze wspdinego stylu uczenia sie, ktdrego wymagaja, szczegdlnie
wérdd rdwiesnikow o réznych umiejetnodciach komunikacji werbalnej.

Gry fabularne

Technicznie rzecz biorac, gry fabularne (RPG) mozna scharakteryzowac jako oferowanie
graczom mozliwosci zanurzenia sie w sytuacji postaci gracza. RPG kontynuujg bogata
historie opowiadania historii, wykorzystujac innowacyjne podejécie do cyfrowej narracji.
Postacie sg bogate w funkcje, rozgrywka trwa dtugo, natomiast zarzadzanie postaciami
ma charakter techniczny. Jak juz wspomniano, w Srodowiskach gier dzieci moga miec
tendencje do eksperymentowania i chodzenia po wirtualnym Swiecie gry zamiast
podazania za konkretnym celem; nalezy to doktadnie rozwazyc przed podjeciem decyzji
0 uZyciu gry fabulamnej w klasie.
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Dzieci wydaja sie cieszy¢ nawet najprostszymi grami arkadowymi. Co wiecej, tego typu
gry mozna fatwo powigzac z tresciami edukacyjnymi. Na przyktad gra , Space Invaders”

Gry zrecznosciowe/ moze zostac fatwo przeksztatcona w prosta gre matematyczng lub gramatyczng.

platformowe Zauwazono jednak, 2e gdy gry arkadowe bez tresci edukacyjnych sg uzywane w klasie,
uczniowie nie moga fatwo przesta grac, a jednoczesnie moga miec trudnosci
z koncentracja ze wzgledu na prostote i powtarzalnosc tych gier.

irédto: Opracowanie wiasne na podstawie: M. Prensky (2005). Computer games and learning: Digital game

based learning. W: J. Raessens, J. Goldstein (red.), Handbook of Computer Game Studies. Cambridge: The MIT

Press.

Oprécz klasyfikacji formalnej oprogramowania edukacyjnego mozna

tez pokusi¢ si¢ o klasyfikacje pedagogiczng, opartg na okreslonych celach

dydaktycznych realizowanych przez dany program nauczania. B¢da to

odpowiednio programy ksztalcace sprawnosci psychomotoryczne (kory-

gujace deficyty), wspomagajace zdobywanie wiedzy i pomagajgce w opa-

nowaniu okreslonych umiejetnosci.

Programy ksztalcace sprawnosci psychomotoryczne mozemy podzie-

li¢ na:

Programy rozwijajace i korygujace deficyty sfery percepcyjnej (wzrok

oraz stuch), a w szczegélnosci:

programy ksztalcace analize percepcyjna (np. analiza stuchowa jako
wstep do pisania ze stuchu);

programy ksztalcgce syntez¢ percepcyjng (np. synteza stuchowa jako
wstep do nauki czytania);

programy ksztalcace sfere ruchows;

programy ksztalcace koordynacje percepcyjno-motoryczng (wzro-
kowo-ruchowa, stuchowo-ruchows);

programy te mogg stanowi¢ podstawowe narzedzie w pracy z dziec-
mi przygotowujacymi si¢ do nauki czytania i pisania, rysowania,
liczenia itp.;

programy kompensacyjne, przystosowujace do korzystania z czes-
ciowo ograniczonych zdolnosci psychomotorycznych;

programy korekcyjne, stymulujace rozwéj opdéznionych funkcji
psychomotorycznych.
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Aby komputer byl rzeczywiscie przydatnym, pozytecznym $rodkiem
pomocniczym w edukacji i wychowaniu dzieci niepetnosprawnych inte-
lektualnie, potrzebne jest staranne przygotowanie ucznia, obeznanie go
z urzagdzeniem w sposob, ktéry podopieczny odbierze jako zabawe.

Realistyczna ocena kompetencji naszych podopiecznych kaze wia-
zaé najwicksze nadzieje na czgste i efektywne korzystanie z komputera
z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym. Wtasénie ci podopieczni odkrywaja komputer przede wszystkim
jako ,,maszyn¢ do rozmaitych gier”, co bardzo im si¢ podoba. Gry i zaba-
wy — z perspektywy pedagogiki — sg konieczne dla optymalnego rozwoju
dziecka, rozwoju potencjalu kognitywnego. Ponadto mogg stuzy¢ jako
srodek wspomagajacy rozwdj dziecka pod wzgledem spotecznym i emo-
cjonalnym, a dodatkowo sg Zrédlem przyjemnosci.

W ocenie rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng
postugujemy si¢ réznego rodzaju testami diagnostycznymi. W wielu
krajach przewazajaca czes$¢ tego rodzaju badan przeprowadzana jest
przy uzyciu komputera. Fakt odchodzenia od tradycyjnych, klasycz-
nych metod diagnozowania uzasadnia si¢ nastgepujgco (Davies, Stock,
Wehmeyer, 2004):

1) Komputer odcigza fachowo pomagajacego od me¢czacej rutyny. Dzig-
ki temu specjalista moze si¢ koncentrowac na tym, co w badaniu jest
faktycznie najistotniejsze.

2) Testy tworzone w oparciu o elektroniczne przetwarzanie danych
maja ogromna przewage nad testami z uzyciem papierowych formu-
larzy. Moga by¢ konstruowane inteligentnie, to znaczy w zaleznosci
od konkretnej reakcji dziecka otwieraja zréznicowane scenariu-
sze kolejnych zadan. Dzieki temu sg o wiele bardziej obiektywne,
uwzgledniajg réwniez indywidualne preferencje i kompetencje nie-
pelnosprawnego intelektualnie wychowanka. Dzieci niepelnospraw-
ne intelektualnie nie sg przeciez identyczne. Kazde dziecko jest inne.

3) Program jest obiektywny i bezstronny. Bazuje na wprowadzonych
danych.

4) Automatyczne i natychmiastowe warto$ciowanie wynikéw przez
program oszczedza wiele czasu.
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5) Dzigki peryferyjnym urzadzeniom przygotowanym z myslg o uzyt-
kownikach z deficytami matej motoryki wychowanek moze wyko-
nywa¢ zadania testowe, do ktorych nie bytby w stanie przystapi¢ bez
uzycia komputera (na przyklad zakre$lanie odpowiedzi).
Utrzymujaca si¢ fascynacja komputerem sprawia, ze wychowanek nie

odbiera testu jako sytuacji stresujacej (np. jako sprawdzania i kontroli),

a brak stresu przeklada si¢ na zwigkszenie obiektywnosci wynikéw badan.
W przypadku wigkszej liczby badanych podopiecznych liczy si¢ row-

niez mozliwo$¢ przechowywania danych w postaci elektronicznej, bez
potrzeby gromadzenia obszernej dokumentacji papierowej. Oszczed-
nos$¢ miejsca oraz zagwarantowanie poufno$ci danych nalezg do naj-
wazniejszych argumentéw za przechodzeniem na komputerowy wariant
diagnostyki.

Cho¢ zastosowanie komputera w pedagogice oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie znajduje si¢ jeszcze na wczesnym etapie rozwoju
ze wzgledu na malg liczbe programéw adresowanych do tych wlasnie
uzytkownikéw, to nalezy si¢ spodziewad, ze ten stan rzeczy zmieni si¢ juz
w najblizszej przyszlosci. Ponadto spo$réd mndstwa programéw dostep-
nych na rynku mozna wyszukacd te, ktére bedg przydatne dla naszych
wychowankéw. Ponizej przedstawiam zestaw podstawowych cech, jakie
powinny charakteryzowa¢ program komputerowy odpowiedni dla niepel-
nosprawnych intelektualnie uzytkownikéw. Zdecydowanie radzi sig, aby
nie proponowa¢ podopiecznym programoéw, ktore nie spelniajg poniz-
szych kryteriéw (Agarwal, Singh, 2012):

1) Obraz na ekranie nie powinien zawieraé zbyt wielu elementéw. Uzyt-
kownik musi bez wigkszych problemdéw koncentrowaé si¢ na tym,
co najwazniejsze. Na monitorze nie powinno by¢ niczego, co moze
rozprasza¢. Niepelnosprawny powinien mdc rozpoznac ten obszar/
fragment obrazu, ktéry jest potrzeby do dalszego postugiwania si¢
programem. Trzeba takze unika¢ popadania w druga skrajnos¢, czyli
obrazéw maksymalnie zredukowanych, a przez to nudnych.

2) Zpoprzednim punktem koresponduje postulat wyraznego wyodreb-
nienia na ekranie obiektu aktywnego, czyli elementu, ktérym uzyt-
kownik steruje (np. przez zastosowanie grubej ramki w kontrastowym
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6)
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kolorze). Czasem trzeba bedzie oznaczy¢ kilka detali, ktérych na tym
etapie obslugi programu mozna uzywaé rdwnowaznie. Wyrazne
zaznaczenie aktywnego obiektu utatwia uzytkownikowi podejmo-
wanie decyzji oraz poprawia jego sprawnos¢ pracy z komputerem.
Zasadniczo stosowana regulg powinna by¢ jedno$¢ miedzy obrazem
a glosem. Glos styszany z komputera nie powinien zawiera¢ informa-
cji innych od tych, co uzytkownik widzi na monitorze. Tak wigc nie sa
wskazane na przyklad komentarze poszerzajace i rozwijajace watek. To
przekraczaloby typowe zdolnosci percepcyjne osoby niepetnosprawne;
intelektualnie i prowadzilto do chaosu, a nie do zamierzonego zwigk-
szenia wartosci merytorycznej. Odstgpstwem od tej reguly jest wlacza-
nie elektronicznego lektora w celu zwigkszenia koncentracji dziecka
i/lub kierowania jego uwagi na najistotniejsze elementy widzia-
ne na ekranie, jednak nawet wtedy dopuszczalny jest opis i ewentu-
alnie jego uzupelnienie. Natomiast nigdy nie nalezy wprowadzaé
komentarzy stownych wnoszacych tresci, ktérych nie ma na ekranie.
Do danego obrazu czy ikonki musi by¢ przypisane wylacznie jedno
znaczenie. Obrazy, ikonki nie powinny by¢ zbyt kompleksowe. Pre-
ferujemy symbole nawigzujace do wiedzy posiadanej przez wycho-
wanka, do przedmiotéw, ktére niepelnosprawny intelektualnie zna
i rozumie. To wzmacnia jego zainteresowanie. Wazniejsza jest opcja
zmniejszania catego obrazu niz opcja pokazywania wycinka.

Nawigacja po programie musi by¢ przygotowana starannie i przyjaz-
nie wobec uzytkownika. Oznacza to przede wszystkim, ze uzytkow-
nik moze latwo zorientowac si¢, gdzie aktualnie si¢ znajduje, w jakim
kontekscie, co bylo poprzednim etapem/ekranem, jakimi opcjami
dalszego dzialania dysponuje. Takie wlasnie opracowanie menu jest
tym wazniejsze, im bardziej program odbiega od linearnej, z géry
ustalonej struktury, w ktérej uzytkownik moze wybiera¢ z kilku opcji.
Pliki pomocy, ktére dla uzytkownika ,,w pelni sprawnego” maja zwy-
kle forme tekstu, dla 0s6b niepetnosprawnych intelektualnie powinny
mie¢ réwniez forme nagran audio, wzglednie by¢ czytane przez elek-
tronicznego lektora. Wiele oséb niepelnosprawnych intelektualnie
nie potrafi czyta¢ lub ma z tym bardzo duze problemy. Te przeszkode
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7)

8)

mozna jednak obej$¢. Wspolczesne programy i tak bazuja na inter-
fejsie graficznym. Jedynym kontaktem z obszernymi informacjami
tekstowymi jest w tych programach opcja ,,pomoc”. Niepelnospraw-
ny uzytkownik programu nie musi wcale tego wszystkiego czytac.
Wystarczy, ze bedzie mégl wystuchaé najwazniejszych informacji.
Poprawnie skonstruowany program zachg¢ca uzytkownika do zapo-
znawania si¢ z jego kolejnymi funkcjami, wzbudza ciekawo$¢ dzig-
ki motywujacym elementom ukazujacym si¢ na ekranie podczas
uzytkowania.

Jesli uzytkownik popelni bledy, program powinien mu wskazywa¢
drogi do samodzielnego ich naprawienia. Jesli niepelnosprawne inte-
lektualnie dziecko bedzie nieustannie wyreczane przez komputer, to
niczego si¢ nie nauczy.

Podstawowym rodzajem programéw dydaktycznych przeznaczo-

nych dla dzieci powinny by¢ gry komputerowe, bo dajg one najwicksza

swobode kreacji.

Z kolei najwazniejsze zalety gier komputerowych to (Prensky, 2005):
motywacja, ukierunkowanie na zainteresowania, mozliwo$¢ wykre-
owania $wiata gry zgodnego z oczekiwaniami dzieci;

mozliwo$¢ dowolnego ksztaltowania jawnych (zgodnych ze scena-
riuszem gry) i ukrytych (dydaktycznych, terapeutycznych) celéow
programu, tym samym sprowadzenie pracy dydaktycznej i nauki
do zabawy;

wykorzystanie rywalizacji jako waznego bodZca motywacyjnego;
zadowolenie dziecka z sukcesu (zwycigstwa w grze) jest na ogét silniej-
sze niz z udanego wykonania wielokrotnie powtarzanego ¢wiczenia.
Tak wiec gry komputerowe daja szczegélng mozliwosé wykorzysta-

nia pozytywnych mechanizméw psychologicznych w procesie ksztalce-

nia lub terapii pedagogicznej. Nawet najprostsze ¢wiczenia komputerowe

mogga by¢ zrealizowane w postaci interesujacej i motywujacej dziecko gry.

Ogot gier komputerowych mozna podzieli¢ na: gry zrecznosciowe,

logiczne i strategiczne (Prensky, 2005).

Gry zreczno$ciowe charakteryzuja sie tym, ze osiagniecie w nich

sukcesu zalezy gléwnie od sprawnosci manualnej, refleksu, zdolnosci
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do koncentracji uwagi oraz koordynacji percepcyjno-motorycznej uzyt-
kownika. Pomimo na ogét duzej prostoty i daleko posunigtych uprosz-
czen przedstawionego $wiata bywaja bardzo wciagajace nie tylko dla
dzieci. Dobrze zaprojektowana gra zr¢cznos$ciowa o odpowiednio dobra-
nej trudnosci moze mie¢ charakter korekcyjny i stymulowa¢ rozwéj op6z-
nionych funkcji psychomotorycznych dziecka.

Natomiast gry logiczne charakteryzuja si¢ tym, Ze osiggnigcie w nich
sukcesu wymaga umiejetnosci wykonywania zlozonych operacji logicz-
nych na materiale symbolicznym. Powodzenie w nich zalezy takze
od zdolnosci do koncentracji uwagi. Z praktyki pedagogicznej wiado-
mo, ze stosunek dzieci do gier logicznych bywa bardzo zréznicowany.
Tym niemniej gry o bardzo prostych zasadach, cho¢ niekoniecznie tatwe
(warcaby stupolowe, go), moga stymulowaé rozwdj intelektualny dziecka.

Ostatni rodzaj gier — gry strategiczno-ekonomiczne (symulacyjne)
przeznaczone sg na og6t dla starszych (np. dzieci z wyzszych klas szkoly
podstawowej). W odréznieniu od gier zrecznos$ciowych ilogicznych cha-
rakteryzuja si¢ mniej symboliczna i bardziej kompleksowa kreacja $wiata
programu. Na ogél sa wykorzystywane do nauki podejmowania trafnych
decyzji w sytuacjach problemowych (np. w wojskowosci, w nauce o kiero-
waniu i zarzadzaniu). Tym niemniej pod warunkiem przyjecia pewnych
uproszczen mozna wyobrazi¢ sobie gre strategiczng (symulacyjna) prze-
znaczong dla dzieci mlodszych. Dobrze zaprojektowany program tego
rodzaju, z mozliwie realistycznie przedstawionym $wiatem gry, moze
spetniaé¢ wazne funkcje poznawcze w procesie edukacyjnym. Przykladem
moga by¢ programy symulujace zycie dzikich zwierzat na wolnosci albo
prowadzenie gospodarstwa domowego.

Oczywiscie zdarza sie, ze gry nie mieszczg si¢ w jednej kategorii
powyzszej klasyfikacji, czego przyktadem sg gry zrecznosciowe majace
pewne elementy gier logicznych itp.

Przy ocenie jakosci gier komputerowych nalezy uwzgledni¢ w zasa-
dzie te same kryteria co dla innych rodzajéw programéw edukacyjnych
z tg réznica, ze w przypadku gier szczegdlne znaczenie ma ocena ich
waloréw emocjonalnych.
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Zaprezentowane ponizej programy edukacyjne zawieraja w swoich
fabutach elementarng wiedz¢ niezbedna do rozpoczecia nauki szkolne;.
Moga by¢ takze wykorzystywane do nauki starszych dzieci niepetno-
sprawnych intelektualnie, majacych trudnosci w przyswajaniu wiedzy,
koncentracji uwagi czy majacych ograniczony kontakt z otoczeniem (Sie-
mieniecki, 2005).

Oto opis kilku wybranych aplikacji komputerowych:

1) ,The Language Activites of Daily Lining Stories” — to zbiér trzech
dzwigkowych programéw: méj dom, moja szkola, moje miasto,
zalecanych szczegdlnie do pracy z dzie¢mi, ktérym duzo trudnosci
sprawia wypowiadanie wlasnych mysli, uczué, wrazen zwigzanych
z codziennym Zyciem.

2) ,Story-Ware” — jest to program zespalajacy trzy rodzaje informa-
cji: tekst, grafike oraz efekty dZzwigkowe. Program pozwala dziecku
na napisanie wlasnego tekstu, zilustrowanie go obrazkiem z istnie-
jacej biblioteki, jak réwniez wzbogacenie swojej historyjki ,,mowg”
i dzwigkiem.

3) ,Millie’s Math-House” - zadaniem tego programu jest przekazanie
dziecku elementarnej wiedzy potrzebnej w szkole (taczenia w pary
pasujacych do siebie elementéw, rozpoznawania podstawowych figur
geometrycznych, nazywania figur geometrycznych, liczenia w zakre-
sie 0-10, sktadania z prostych elementéw wedlug podanego wzoru).
Bardzo ciekawa propozycja, tworzaca odrebna grupe, sa programy

stworzone wedlug pomystu Charlesa Blissa. Komunikacja za pomoca

symboli Blissa jest jedna z metod pozawerbalnego porozumiewania sie¢

z osobami niepelnosprawnymi. Metodg t¢ mozemy wykorzystaé¢ w rewali-

dacji nie tylko oséb niepelnosprawnych intelektualnie, lecz réwniez oséb

autystycznych, dotknietych afazjg itp.

Przyklady aplikacji na komputery Macintosh dla uzytkownikéw
symboli Blissa:

1) ,TO PAIR” - jest to gra komputerowa pozwalajaca na ¢wiczenie
utrwalajace znajomo$¢ symboli Blissa, realizowana w formie rozpo-
znawania symboli i kojarzenia ich z odpowiednimi napisami.
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2)

3)

4)

~ACCESSBLISS” - dzi¢ki temu programowi mozna réwniez wyko-
rzysta¢ symbole Blissa w dowolnej aplikacji na macintoshu.
~HYPERBLISS” - aplikacja ta umozliwia: stworzenie listy najcz¢sciej
uzywanych symboli, drukowanie tekstu przy uzyciu symboli Blissa,
przeglad stownika symboli, przypisanie dowolnemu slowu wybrane-
go znaku graficznego Blissa, dotaczenie wymowy tego stowa.

»Bliss Reader” i ,,Bliss Writer” — tworza program ,,STORYBLISS”
Pierwszy z nich pozwala na wysluchanie opowiadania wybranego
z istniejacej w programie biblioteki, powtdrzenie wybranych frag-
mentéw, dobdr wedlug potrzeb uzytkownika uktadu graficzne-
go. Drugi program jest niejako odwrotnoscig pierwszego. Pozwala
na tworzenie wlasnych tekstow zlozonych z symboli Blissa lub stéw.
Istnieje mozliwo$¢ wzbogacenia tekstu opowiadania w animacje (Sie-
mieniecki, 2005).

Podsumowujac zasadnos¢ wprowadzenia programéw komputero-

wych i gier w proces rewalidacji dzieci i mtodziezy o specjalnych potrze-

bach edukacyjnych, dochodzimy do konkluzji:

dzieci zdobywaja umiejetnosci w zakresie podstaw obstugi komputera;
wydluza si¢ u nich czas koncentracji na zadaniu;

zmniejszajg si¢ trudnosci w poczatkowej nauce czytania;
uczniowie o wiele szybciej uczg si¢ czytad;

pojecia matematyczne stajg si¢ prostsze i bardziej zrozumiale;
dzieci odzyskuja poczucie wlasnej wartosci i wiare we wlasne sily;
dzieci moga w sposéb bardzo atrakcyjny, zabawowy i bezstresowy
uczy¢ sie czytad i pisaé;

czas trwania ¢wiczen wydaje si¢ dziecku krétszy;

dzieci sg pozytywnie motywowane do pracy na lekcjach;

dzieci czgsto odnoszg sukcesy i s3 nagradzane;

szkotla jest dla nich ulubionym miejscem pobytu;

komputer jest dla dzieci jeszcze jedna atrakcyjna zabawa, bez ktérej
nie moga si¢ juz obejs¢.

Dla opanowania wiedzy i umiej¢tnosci kazde dziecko niepetnospraw-

ne intelektualnie musi wykonywac wiele powtdrzen i ¢wiczen. Chociaz

zasadniczym ich elementem jest utrwalanie regul, zasad i rozwijanie
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sprawnosci, to z koniecznosci wymagaja one dzialan manualnych, gtéw-
nie pisania. Uzycie komputera przynosi tu znaczgca pomoc, pozwala te
¢wiczenia wykonywac szybciej i koncentrowac si¢ na ich podstawowej
funkcji. Dzigki temu widaé, ze komputer, nawet ze skromnymi urza-
dzeniami peryferyjnymi i podstawowym oprogramowaniem, otwiera
przed dzie¢mi catkowicie nowe mozliwosci ich aktywnosci pozalekcyjne;j
i pozaszkolnej. Wykorzystanie komputeréw do oceny rozwoju okreslo-
nych funkcji percepcyjno-motorycznych, m.in. uzycie komputerowych
wersji testow psychologicznych i sprawdzianéw moze to zadanie zna-
komicie utatwié, a postawienie szybkiej diagnozy uczyni¢ dostgpnym
niemal kazdemu nauczycielowi. Zajecia reedukacyjne, ktére wymagaja
indywidualizacji, wsparte technikg komputerowa, daja nauczycielowi
dobre warunki do budowania autorskich programéw usprawniajacych,
dostosowanych do potrzeb i mozliwos$ci pojedynczego ucznia i otwieraja
mozliwos¢ rownoleglego prowadzenia zaje¢ lub ich fragmentéw z wigksza
grupg uczniéw (Modzelewski, b.d.). Tak jak w przypadku dzieci ,,w pelni
sprawnych” nie kazdg gre komputerowa mozemy uznac za warto$ciowa
i przydatng. Jednakze wlasnie w odniesieniu do dzieci niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu umiarkowanym mozna méwié o wielu pozytyw-
nych efektach grania w gry komputerowe. Co ciekawe, gry komputerowe
stwarzaja wiele mozliwosci, ktére w realnym zyciu, w innych sytuacjach
sg dla dziecka niepelnosprawnego intelektualnie niedostepne, wzglednie
osiagane z duzo wigkszym trudem, przy co najwyzej fragmentarycznych
efektach. W swietle najnowszej literatury Zrédlowej, ale tez relacji profe-
sjonalnych i domowych opiekunéw dziecka niepetlnosprawnego intelek-
tualnie celowo dobrane gry komputerowe nalezy zdecydowanie poleci¢
jako narzedzia wspomagajace psychosocjalny rozwéj dziecka. Za tak
jednoznacznie pozytywna oceng przemawia nast¢pujgca argumentacja
(Griffiths, Davies, 2002). Obserwujac naszych podopiecznych w czasie
gry, widzimy u nich rados¢, przyjemnosé, zadowolenie. Ksiazki psycho-
pedagogiczne od co najmniej dwdch dekad doceniajg znaczenie takiej
wlasnie nieskrepowanej radosci. Jest to tzw. przezycie flow (Csikszentmi-
halyi, 1990), ktére sprzyja stabilizacji osobowosci. Nasi niepetnospraw-
ni podopieczni nie odbiegaja od tej reguly. Mozna nawet powiedzie¢, ze
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doswiadczenie flow dzigki grze komputerowej w przypadku osoby nie-
pelnosprawnej intelektualnie jest znacznie intensywniejsze niz u cztowie-
ka zdrowego (Csikszentmihalyi, 1990). Niepelnosprawny intelektualnie
dysponuje przeciez znacznie mniejszymi szansami na udzial w zdarze-
niach, ktére subiektywnie bedzie postrzegat jako mile i satysfakcjonuja-
ce (Rheinberg, Vollmeyer, 2006). W czasie gry wychowanek doswiadcza
swego dziatania: widzi, Ze potrafi realnie wplynaé na wydarzenia, a kazde
poruszenie klawiatury lub myszki moze co$ zmieni¢ na ekranie. I wtas-
nie ta wspoétzaleznosé: dzialam — natychmiast do$wiadczam skutkéow
mojego dzialania, wyraznie motywuje gracza niepelnosprawnego inte-
lektualnie. Zauwaza, ze wplywa na przebieg gry, ze wprowadza zmiany
w tym, co widzi na ekranie, co styszy przez glosnik. Im wigkszych ogra-
niczen w satysfakcjonujacej interakcji z otoczeniem doswiadcza niepel-
nosprawny w niewirtualnym éwiecie, tym bardziej ciesza go i stabilizuja
sukcesy osiggane podczas gry. W $wiecie realnym deficyty dzialania wyni-
kaja z samej niepelnosprawnosci, ale tez z reakcji otoczenia socjalnego,
ktére czesto wyolbrzymia niepelnosprawno$¢ intelektualng ,,na zapas”,
nie ufajgc jego umiejetnosciom. Natomiast gracz ,,moze wszystko”, gdyz
jest panem sytuacji, dzieki czemu podwyzsza poczucie wlasnej wartosci.
Gry komputerowe pozwalaja niepetnosprawnym intelektualnie dzieciom
doswiadczy¢ wreszcie sukcesu, ktéry w zyciu codziennym jest bardzo
rzadki. Natomiast w wigkszosci gier komputerowych mozna tak okresli¢
poziom trudnosci, liczb¢ punktéw do zdobycia, stopien zaawansowania
itp., aby podopieczny zawsze sobie poradzit. Wtedy mozna go pochwa-
li¢ i ucieszy¢ sie z nim. Oczywiscie takze on sam bedzie wiedzial, Ze mu
si¢ (znowu) udato, bo sukces motywuje do wysitku. Wéwczas opiekun
moze (a w wigkszosci przypadkéw nawet powinien) podwyzszy¢ sto-
pien trudnosci. Zabawa przy komputerze przynosi wigc wiele korzysci,
a wychowanek robi cos, co naprawdg sprawia mu przyjemnos¢. Dopaso-
wanie stopnia trudnosci realizowanych zadan do aktualnych kompeten-
cji uzytkownika daje mu poczucie bycia sprawnym. Dzig¢ki mozliwosci
zmiany pozioméw trudnosci zabawa z komputerem nie jest za tatwa (nie
nudzi) ani nie jest za trudna (nie me¢czy). W rozbudowanych grach istnieja
opcje wyboru jednej z wielu rél. Tak wigc mozliwe jest dobranie profilu
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uzytkownika zgodnego z tym, co niepelnosprawny gracz umie i potrafi
najlepiej, co najbardziej lubi, w czym czuje si¢ dobrze (Boyle, Connolly,
Stansfield, Hainey, 2011).

Kolejnym istotnym wymiarem pedagogicznej wartosci gier kom-
puterowych jest kwestia niepowodzen i porazek. Moga si¢ one zdarzaé
w szczegolnosci wtedy, gdy uczestnik nie zna jeszcze dobrze gry. Jednak
w grze komputerowej porazki nie sg tak dotkliwe, tak bezposrednie, jak
w realnym $wiecie. Gre zawsze mozna przerwac, a nast¢pnie rozpoczaé
od nowa, albo przej$¢ na nizszy poziom. W ten sposdb niepelnospraw-
ny nieinwazyjnie oswaja si¢ takze z porazkami i powoli uczy si¢ radzi¢
sobie z negatywnymi emocjami, ktdre si¢ z tym wigza (Taylor, Richards,
Brady, 2005). Gra komputerowa stanowi okazj¢ do treningu przepraco-
wywania tych informacji, ktore muszg by¢ brane pod uwage paralelnie.
W wigkszosci gier gracz musi jednoczeénie zwracaé uwagge na przebieg,
wlasne dziatania, cel do osiagnig¢cia, zachowanie komputerowego ,,prze-
ciwnika”, uptyw czasu. Dla gracza niepelnosprawnego intelektualnie
jest to znaczny wysilek, ale i motywacja do tego wysitku jest maksymal-
na, bo gra to forma zabawy, ktéra sprawia przyjemnosé. Koncentracja
i wytrwalo$é, wyéwiczone przy okazji takich zabaw z komputerem, zosta-
ja potem w duzej cz¢sci przeniesione do codziennego zycia. Gry wyma-
gaja sprawnego koordynowania tego, co widzi si¢ na monitorze z ruchem
reki sterujacej interfejsem gry — im szybsza reakcja, tym lepsze wyniki.
Niepelnosprawni intelektualnie sg w stanie istotnie poprawi¢ swa wydaj-
no$¢ w tym zakresie. Jak dotad nie zbadano dokladnie, czy talepsza koor-
dynacja podczas gry przektada si¢ na codzienne funkcjonowanie. Pewne
jest natomiast, Ze ta sprawno$¢ utatwia niepelnosprawnemu postugiwanie
si¢ innymi programami, z ktérych korzysta przy okazji bardziej ,powaz-
nych” zadan, na przyktad pomagajac opiekunowi przy redagowaniu
gazetki szkolnej lub biuletynu domu pomocy spotecznej (Boot, Kramer,
Simons, Fabiani, Gratton, 2008). Gry komputerowe trenuja wyobraznig¢
przestrzenng, bo w wielu grach gracz musi wyobrazi¢ sobie przestrzen
z kilku perspektyw. Przykladem moze by¢ gra tetris. W Internecie mozna
bezplatnie (legalnie) pobracd ja w wielu wersjach, w tym takze bardzo pro-
stych, odpowiednich dla duzej grupy oséb niepelnosprawnych (Davies,
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Stock, Wehmeyer, 2004). Intuicja, myslenie z zastosowaniem implikacji,
wnioskowanie na bazie otrzymanych wczeéniej informacji — to wszystko
umiej¢tnosci, bez ktérych w wielu grach nie jest mozliwy postep. Coraz
lepsze wykorzystanie regul gry, optymalizowanie strategii dokonuja sie
na bazie pozyskanych do$wiadczen (z poprzednich gier lub etapéw aktu-
alnej gry) i wyciaganych z nich wnioskéw. Aby mozliwe bylo przejscie
na wyzsze poziomy, trzeba modyfikowad repertuar swoich dotychczaso-
wych zachowan, doklada¢ do dawnych strategii nowe elementy, dopa-
sowywac sie do zmieniajacych si¢ uwarunkowan. Jest to mozliwe takze
w przypadku gracza niepelnosprawnego intelektualnie, o ile dobierzemy
gre odpowiednia do jego kompetencji (Agarwal, Singh, 2012).

Powyzsze zestawienie nie wyczerpuje oczywiscie wszystkich pozada-
nych efektéw pedagogicznych, ktorych mozemy si¢ spodziewaé w efekcie
wykorzystania gier komputerowych w pracy z dzie¢mi niepelnosprawny-
mi intelektualnie, ale udowadnia, ze warto umozliwi¢ t¢ forme zabawy
naszym uczniom. Stworzenie mozliwosci pracy na komputerze osobom
niepelnosprawnym intelektualnie wymaga specjalnego oprogramowania,
co jest coraz czgsciej dostrzegane przez rézne firmy, ktére tworza spe-
cjalne programy oraz aplikacje utatwiajace prace na komputerze. Dzigki
temu komputer staje si¢ stanowiskiem do nauki, pozwalajacym na indy-
widualizacje procesu uczenia sie, oraz narzedziem stymulujagcym wlasng
aktywno$¢ (Buczynska, 1998).

W niniejszej publikacji starano si¢ przyblizy¢ aplikacje zaproponowa-
ne przez firm¢ DrOmnibus Edukacja Wlgczajaca w postaci gier kompute-
rowych. Sg nimi gry: ,,Ksztalty”, ,,Cyfry”, ,Kolory”, ,Warzywa”, ,,Owoce”,
»Zawody”, ,,Czeéci Ciala” i ,,Zwierz¢ta”. Gry te usprawniaja zdolnos¢ per-
cepcji i analizy wzrokowej, orientacji przestrzennej i w schemacie ciata
myslenia przyczynowo-skutkowego, komunikacji werbalnej, zdolnosci
matematycznych oraz wplywaja na czas koncentracji i skupienia uwagi.
Jak podaja jej tworcy, sa to gry edukacyjne ukierunkowane na tzw. edu-
kacje specjalna. Sg to gry dopasowane pod wzgledem tresci, efektéw spe-
cjalnych, kolorystki do dzieci z réznymi deficytami. Gry sg przeznaczone
dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng i moga by¢ wykorzysty-
wane przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Wiasciwe dopasowanie
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i zastosowanie gier edukacyjnych moze sluzy¢ wspieraniu rozwoju dzieci

z niepelnosprawnoscig na wielu ptaszczyznach. Wedlug Bronistawa Sie-

mienieckiego (1998, 2001) wykorzystanie terapii komputerowej wplywa

na pie¢ wzajemnie przeplatajacych sie obszaréw: percepcyjno-motorycz-

ny, stuchowy, wzrokowy, intelektualny, psychoterapeutyczny.

W obszarze percepcyjno-motorycznym wpltywa m.in. na:
rozwijanie zdolnosci,

usprawnianie funkcji integracji percepcyjno-motorycznych,
eliminowanie zaburzen funkcji percepcyjno-motorycznych.

W obszarze stuchowym:

ksztaltowanie i utrwalanie prawidlowej wymowy,

usuwanie zaburzen glosu,

¢wiczenia doskonalace czytanie.

W obszarze wzrokowym widoczne sg nast¢pujace efekty wykorzy-

stania terapii komputerowej:

usprawnienie procesu czytania i pisania,

ksztaltowanie umiej¢tnosci gramatycznych,

usprawnianie czytania z ekranu,

oddzialywanie psychoterapeutyczne — wyciszanie, aktywizowanie.
Natomiast w obszarze intelektualnym gry komputerowe wplywaja na:
rozwijanie réznego typu uzdolnien, np. twoérczych,

eliminowanie zaburzen w rozwoju intelektualnym,

wspieranie rozwoju os6b niepelnosprawnych intelektualnie.

Z kolei w obszarze psychoterapeutycznym widoczne s3:
motywacja do nauki,

rozwoj wlasciwych postaw wobec wlasnej osoby oraz przeciwdziala-
nie trudno$ciom w nauce.

Opierajac sie na przedstawionych powyzej rozwazaniach, mozna

wymienié wiele pozytywnych przestanek wykorzystania gier komputero-

wych w prowadzeniu zaje¢ rewalidacyjnych wsréd dzieci niepelnospraw-

nych intelektualnie, do ktérych mozna zaliczy¢:

obiektywnos¢ i niezawodnos$¢ projektowania i realizacji rewalidacji,
osigganie efektéw w krétszym czasie niz przy stosowaniu metod
tradycyjnych,
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- stale monitorowanie wielu czynnikéw decydujacych o osiagnigciu
celéw rewalidacji,

- wykorzystanie dziatan terapeutycznych na odleglos¢, czesto prowa-
dzonych przez komputer,

- stwarzanie warunkéw do podnoszenia samooceny osoby bioracej

udzial w terapii (Siemieniecki, 2001).

Jak wczesniej wspomniano, jest wiele korzysci, ktére wynikajg z kom-
puterowego wspomagania pracy ucznia w szkole. Praca z wykorzystaniem
komputera zwigksza efektywnos$é podejmowanych dziatan, maksymalnie
indywidualizuje proces terapii, dostosowujac go do mozliwosci i potrzeb
kazdej osoby niepelnosprawnej. Programy komputerowe i specjalistycz-
ny sprzet pobudzajg, zachecaja, aktywizuja do poszukiwan oraz pozwa-
lajg na rozwéj nowych umieje¢tnosci, pasji. Komputer jako narzedzie
zapewnia uzytkownikowi czynny udziat w procesie terapii oraz poczu-
cie kontroli nad mozliwymi do uzyskania efektami koncowymi ¢wiczen
(Zielinska, 2012).

Uczenie gléwnie poprzez zapamietywanie zmusza dziecko do rezyg-
nacji z mysélenia, szukania przyczyn i skutkéw (...) (Wadsworth, 1998).
Niezmiernie wazne jest prowadzenie zaj¢é w sposéb aktywny, aby zainte-
resowac uczniéw i zacheci¢ ich do wysitku, a takze zwigkszy¢ satysfakcje
ucznia. Ekran dotykowy jest dost¢pny nawet dla uczniéw niepelnospraw-
nych intelektualnie, takich, ktérzy nie potrafig obstugiwa¢ si¢ myszka
komputera, bo tylko musza dotykac palcami ekranu monitora. Nowoczes-
ne formy nauczania dzieci niepelnosprawnych intelektualnie wymagaja
wiec od nauczyciela nowatorskich metod oddzialywan oraz nowoczes-
nych narzedzi elektronicznych, ktére umozliwiajg uczniom lepiej zrozu-
mie¢ poznawane fakty oraz rozwing¢ umieje¢tnosci psychomotoryczne.
A zastosowany ekran dotykowy pozwala pracowaé metodami praktyczny-
mi, dzigki ktérym latwiej jest zrozumie¢ opracowane zagadnienia i utrwa-
li¢ materiat (Wojtatowicz, 2012).

Podsumowujac powyzsze, mozna stwierdzié, ze komputer jest nie-
watpliwie jednym z podstawowych narzedzi pracy w dzisiejszym swiecie,
a takze urzadzeniem, ktére moze i powinno pelni¢ funkcje rewalidacyj-
ne, bo pozwala na badania przesiewowe, diagnoz¢, usprawnianie, terapi¢
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z wykorzystaniem dostepnych programéw i systeméw komputerowych
(Zielinska, 2010).

Dodatkowo odpowiednio dostosowane gry przeznaczone dla dzie-
ci z niepelnosprawnoscia intelektualng usprawniaja nie tylko obszary:
percepcyjno-motoryczny, stuchowy, wzrokowy, intelektualny i psycho-
terapeutyczny, ale réwniez zaspokajaja wiele potrzeb i pragnien dziecka,
ktére nie moga by¢ zrealizowane w zyciu codziennym.

Komputer ma wiele waloréw, wéréd nich mozna wyrézni¢ nastgpu-
jace jego cechy: ¢wiczy i rozwija sprawnos¢ analizowania, kodowania,
abstrahowania, klasyfikowania, pozwala na wykorzystanie jednoczesnie
tekstu, grafiki, animacji, zapewnia natychmiastowa odpowiedz i oceng,
poprawia samooceng (Zielinska, 2012). Podczas stosowania komputera
nalezy jednak zwrdci¢ uwage na znaczenie pomocy dydaktycznych w pra-
cy z dzieckiem z niepetlnosprawnoscia intelektualna, bo tylko odpowiedni
ich dobér usprawnia proces nauczania oraz wplywa korzystnie na efekt
koncowy (Lubinska-Ko$cidtek, Koscidtek, 2014).

Z powyzszego wynika, Ze odpowiedni i adekwatny do potrzeb roz-
wojowych dziecka dobér gier komputerowych powinien staé si¢ réwniez
priorytetem wspolczesnego, sSwiadomego terapeuty, ktéry dba o wszech-
stronny i prawidlowy rozwéj dziecka oraz chce stwarzaé w jego czasie
wolnym okazje do edukacji oraz wszechstronnego i wieloaspektowego
poznawania $wiata. Dzi¢ki osobistemu zaangazowaniu dziecka w proces
nauczania oparty na zabawie kojarzonej przez nie z przyjemnoscig uczen
nie odczuwa nauki jako przykrej koniecznosci, ale zaczyna zapamietywad
ja jako dobra zabawe i relaks, do ktérej chetniej powraca.

5.3 Metodyka konstruowania gier firmy DrOmnibus

Przegladajac propozycje gier komputerowych na urzadzenia mobilne,
zauwazylam, ze jedynie krakowska firma DrOmnibus tworzy gry prze-
znaczone do wspierania terapii i edukacji dzieci z zaburzeniami rozwo-
ju i/lub zachowania, w tym z autyzmem, zespolem Downa, porazeniem
moézgowym, ADHD lub niepelnosprawnoscia intelektualng. Pierwsza
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aplikacja na tablet ukazala si¢ w 2014 roku i zawierala 10 gier rozwi-
jajacych umieje¢tnosci dziecka w wieku przedszkolnym ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Na poczatku swojej dziatalnosci firma stwo-
rzyla rozwigzanie wspierajgce terapie dzieci z zaburzeniami zachowania
i/lub rozwoju, takimi jak zespét Downa, autyzm czy porazenie mézgo-
we. Wyniki uzyskanych badan przyniosty pozytywne rezultaty, czego
potwierdzeniem bylo przyznanie nagrody Mobile Trend Awards w kate-
gorii Edukacja w 2014 roku.

DrOmnibus wychodzgc naprzeciw potrzebom spoleczenstwa, stwo-
rzyt kolejny produkt o nazwie DrOmnibus Edukacja Wlgczajaca, ktéry
zostal rozszerzony o dodatkowa grupe odbiorcow, jaka s uczniowie szkot
integracyjnych oraz specjalnych. Premiera aplikacji odbyta si¢ we wrzes-
niu 2016 roku. Poniewaz jest to do$¢ ,nowy” produkt, nie sg dostepne
wyniki badan dotyczace oceny wplywu wykorzystania gier komputero-
wych na rozwdéj proceséw poznawczych dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Fakt ten sktonit mnie do wnikliwszej obserwacji metody-
ki tworzenia zaproponowanych gier.

Jak wynika z informacji, aplikacja DrOmnibus Edukacja Wig-
czajaca przeznaczona jest dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym
(od 7. roku zycia do 12. roku zycia) z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym. Gotowe gry dostepne na rynku z grupy
gier edukacyjnych, nieukierunkowane na wykorzystanie ich przez dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna, nie zawsze sa dopasowane do ich
indywidualnych potrzeb i mozliwosci wynikajacych z obrazu klinicz-
nego niepelnosprawnosci. DrOmnibus prezentuje gry kierunkowane
na tzw. edukacj¢ specjalng. W zwigzku z czym wymagajg one wysokie-
go dopasowania tresci do dzieci z deficytami. Ponadto autorzy zwraca-
ja szczegblna uwage, ze nie najwazniejszy w dopasowaniu gier jest wiek
chronologiczny, ale umystowy, zatem mozna wykorzysta¢ te gry do pracy
ze starszym uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng.

Klasyczne gry komputerowe powszechnie dostgpne na rynku sg prze-
cigzone bodZcami wzrokowymi, elementy cz¢sto sg za matle, zawieraja
zbyt wiele szczegotéw i koloréw. Nadmiar bodZcéw nie sprzyja koncen-
tracji uwagi, ktéra u dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
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umiarkowanym jest zaburzona, zaburza réwniez percepcje wzrokows,
dzieci majg problem z odréznieniem poszczegélnych elementéw gry.

W grach zaproponowanych przez firm¢ DrOmnibus w nieprzypad-
kowy sposdb stosowana jest stonowana kolorystyka oraz brak efektéw
specjalnych, takich jak przelatujacy balon w tle czy pojawiajacy sie pie-
sek. Brak zastosowania nierealnych elementéw, takich jak np. gadaja-
cy kot czy baba jaga, stanowi kolejny atrybut tych gier. Gry sg proste
i przejrzyste. Podczas pracy z dzieckiem ze specyficznymi potrzebami
edukacyjny wazne jest zapewnienie m.in. powtarzalnosci zdan, jasne-
go ustrukturyzowania materiatlu ¢wiczeniowego, dzigki czemu zwigk-
sza si¢ komfort pracy dziecka, co pozytywnie wplywa na tempo uczenia
si¢ nowych umiej¢tnosci. Spetnienie tego zalozenia mozliwe jest dzigki
powtarzajacym si¢ schematom zdan, na ktére sklada sie: okreslona liczba
wystepujacych elementéw, takze dystraktoréw, odpowiednie zarzadza-
nie podpowiedziami, ktdre otrzymuje dziecko. Aby zapobiec wyuczeniu
si¢ na pami¢¢ odpowiedzi, czyli mechanicznemu zaznaczaniu popraw-
nej odpowiedzi, konkretne polecenia pojawiajg si¢ w losowej, zmiennej
kolejnos$ci w trakcie nast¢gpnych rozrywek.

Do mozliwosci psychomotorycznych dzieci z zaburzeniami rozwo-
ju dopasowane jest tempo zwigkszania trudnosci. Stopniowanie doda-
wanie nowych elementéw minimalizuje ryzyko prezentowania dziecku
materiatu, z ktérym mogloby sobie nie radzi¢, czyli nie narazamy dziecka
na frustracje utrudniajaca nauke. Terapeuta ma mozliwo$¢ edytowania
poziomdw trudnosci, na ktérych pracuje uczen.

Produkt opiera si¢ na zalozeniach Stosowanej Analizy Zachowania,
dlatego tez znalazly si¢ w nim elementy nagradzania dziecka Zetonami
oraz flow gry, ktére przenosi do aplikacji cechy ¢wiczen behawioralne;
sesji ¢wiczeniowej ,,w realu”.

Bez watpienia gry wspomagajg rozwéj umystowy dziecka. Dlate-
go tez kazda gra skupia si¢ na rozwijaniu jednej konkretnej umiejetno-
$ci. W obrebie wszystkich gier ze wzgledu na uzycie tabletu ¢wiczona
jest réwniez koordynacja ruchowo-wzrokowa oraz zdolnosci moto-
ryczne. Zaangazowanie dziecka wplywa z kolei na koncentracj¢ uwa-
gi w wykonywanym zadaniu. Ponadto w tle gier funkcjonuje narzedzie
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do monitorowania postepow dziatan dziecka, co pozwala na okreslenie
jego aktywnosci.

DrOmnibus opiera si¢ na zalozeniu, Ze w terapii nie jest najwazniejsze
skupianie si¢ na zaburzeniu okre$lonym przez jednostke klasyfikacyjna,
lecz okreslenie deficytéw umiejetnosci, jakie wystepuja u malego dziecka.
Dlatego gry przeznaczone sg dla wszystkich dzieci, u ktérych nalezy polo-
zy¢ nacisk na rozwdéj konkretnego zagadnienia. Celem terapii w ujeciu
edukacyjnym jest wspomaganie edukacji deficytéw konkretnych umie-
jetnosci przez zabawe z tabletem, ktdra ¢wiczy u dzieci refleks i szybka
orientacje w tym, co w danym momencie jest niezbedne do osiaggnigcia
zamierzonego celu, ksztaltuje umiejetnosci interpersonalne, ktére sg waz-
ne dla zgodnego wspoéldzialania z innymi, rozwija mowe, pamie¢¢ i mysle-
nie, a przede wszystkim moze doskonali¢ umiejetnosci matematyczne.

W trakcie gier komputerowych dziecko potrafi ¢wiczy¢ z wielkim
zainteresowaniem np. rachowanie przez ponad godzing, nie czujac przy
tym zmeczenia. Badania przeprowadzone przez prof. Connie Kasari
potwierdzaja, ze dzieci z wykorzystaniem podczas zajg¢ iPadéw szybciej
uczg si¢ nowych stéw, wzrasta ich poziom koncentracji i umieje¢tnosci.
Ponadto gry stworzone przez DrOmnibus ksztattuja odporno$¢ emocjo-
nalna dziecka, bo doswiadcza ono tam zaréwno zwyciestw, jak i przegra-
nych. Zwyciestwa uczg, ze warto podejmowac wyzwania, nawet pomimo
doswiadczanych podczas nich trudnosci i napieé. Przegrane natomiast sg
elementem zycia, ktérego nie da si¢ unikng¢, warto wigc pomagac dzie-
ciom rozwina¢ umiejetnos¢ tagodnego ich znoszenia.
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Opis podstaw metodologii badan wtasnych

6.1 Strategia badan ilosciowych i jakosciowych

Wiedza naukowa powinna w sposdb znaczacy rézni¢ sie od wiedzy
potocznej (Szlachta, 2004). Dlatego tez badajac rzeczywisto$é, tak waz-
ne jest stosowanie jasnych regut badan zgodnych z etapami procesu
badawczego.

W metodologii badan pedagogicznych zwraca si¢ uwage na to, ze
w poszukiwaniach naukowo-badawczych chodzi nie tylko o odpowiedz
na pytanie, jak skutecznie nauczaé i wychowywa¢, lecz takze o uzyska-
nie postulowanych oddzialywan, tj. wyjasnienie nastepujacych zalez-
nosci miedzy tymi oddzialywaniami a ich skutkami w §wietle znanych
lub sformulowanych specjalnie zalozen teoretycznych (Eobocki, 2003).
W zwiagzku z powyzszym, zdaniem autora, warto w badaniach oprzec si¢
na teoriach juz wypracowanych. W zaleznosci od podjetej problematy-
ki mozna wykorzysta¢ tylko jedng teorie lub kilka, ktore dopelniaja sie
i pozwalajg na szerokie opracowanie tematu. Wybér toku postgpowania
badawczego jest zwigzany z indywidualnymi przestankami badacza, ktére
determinujg mys$lenie metodologiczne (Rzeznicka-Krupa, 2009). Nalezy
zaznaczy¢, iz w dalszym ciagu, cho¢ ze zmniejszong sila, toczy si¢ spor
miedzy zwolennikami podejscia pozytywistycznego, zwigzanego z prowa-
dzeniem badan ilo§ciowych, a zwolennikami podejscia humanistycznego,
laczacego badania jakosciowe. Natomiast wedlug Barbary Smolinskiej-
-Theiss i Wiestawa Theissa taki sp6r na temat statusu badan iloscio-
wych i jako$ciowych mamy juz za sobg (Smolinska-Theiss, Theiss, 2013).
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Cze¢$¢ badaczy przezywa rozczarowanie czy nawet pewien niedosyt
zwigzany z analizowaniem edukacji w perspektywie pozytywistyczne;j.
B. Smolinska-Theiss, W. Theiss wymieniajg tutaj Jerome’a Brunera, ktéry
uwaza, iz nie da sie sprowadzi¢ edukacji tylko do zwiazkéw i zaleznosci.
Jest ona zatopiona w $§wiecie kultury i wymaga spoleczno-kulturowych
interpretacji (Smolinska-Theiss, Theiss, 2013). Zauwazaja, Ze réwniez
odchodzi od $cistego podzialu na metody jakosciowe i ilosciowe, poka-
zujac nakladanie si¢ tych dwéch typow badan ewaluacji programoéw,
odkrywaniu prawidlowosci, stawianiu i weryfikowaniu hipotez (Smo-
linska-Theiss, Theiss, 2013).

W badaniach z zakresu pedagogiki specjalnej czgsciej stosowane sg
metody ilo$ciowe, co nie oznacza, Ze nie stosuje si¢ takich, ktére zawie-
rajg zar6wno jedna, jak i druga strategie. Nalezy jednak pamigtad, ze
metody ilosciowe i jako$ciowe przypisujemy réznorodnym zadaniom
badawczym, a nie réznym metodologiom (Beier za: Dubas, 1998). Bada-
nia ilosciowe oddajg jednak pedagogice szczegdlne ustugi w poznawa-
niu wspoélzaleznosci migdzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi, czyli
okreslonymi oddzialywaniami wychowawczymi, a skutkami, jakie pocia-
gaja one za sobg w sferze zachowan i postaw oséb badanych; w réznego
rodzaju badaniach poréwnawczych z uwzglednieniem takich zmiennych
jak: ple¢, wiek, pochodzenie spoleczne, stopien przystosowania lub nie-
przystosowania spotecznego; w umozliwianiu korzystania ze statystyki,
dzigki ktdrej mozliwa jest bardziej jednoznaczna interpretacja otrzyma-
nych wynikéw (Eobocki, 1999). W badaniach ilociowych przedmiotem
badan sg obiekty, rzeczy, zjawiska, zdarzenia i cztowiek charakteryzujacy
sie pewnymi specyficznymi wlasciwosciami bedacymi obiektem zaintere-
sowan badawczych. Badaniami ilo§ciowymi obejmuje si¢ te cechy i wlas-
ciwosci przedmiotéw, ktore sa obserwowalne i dajg si¢ policzy¢ i zmierzy¢
(Eobocki, 1999). Obiektem badan ilo§ciowych jest takze czlowiek lub
grupa spoleczna. Badania te odnoszg si¢ gléwnie do czynnikéw wplywa-
jacych na psychiczny, fizyczny i spoleczny rozwdj czlowieka oraz na jego
funkcjonowanie w spoleczenstwie (Eobocki, 1999). Bez watpienia takie
podejécie zwigzane jest z przekonaniem o istnieniu obiektywnego §wiata
oraz mozliwosciami wiarygodnego poznania rzeczywistosci za pomoca
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precyzyjnie skonstruowanych narzedzi badawczych oraz analizy staty-

stycznej zebranych danych.

Z kolei badania jakosciowe nie sg juz traktowane tylko jako ,niei-
losciowe”, ale zdolaly wypracowa¢ swoja wlasng tozsamos¢. Stosujemy
je przede wszystkim, aby blizej przyjrze¢ si¢ ,$wiatu zewng¢trznemu”
(a nie sztucznym sytuacjom stworzonym w laboratoriach) oraz aby méc
opisa¢ i zinterpretowaé, a niekiedy wczesniej wyjasnié zjawiska spotecz-
ne z perspektywy ,wewnetrznej” na wiele rozmaitych sposobéw (Flick,
2011). Badacze jakosciowi dazg do uchwycenia doswiadczen, interak-
cji i dokumentéw w ich naturalnym kontekscie. Powstrzymujemy sie
od formutowania juz we wst¢pie dokltadnej definicji przedmiotu badaw-
czego oraz hipotez przeznaczonych do testowania. Wypracowuje sig¢ je
iudoskonala w toku badan. Metody i teorie powinny by¢ dobierane pod
katem przedmiotu badania. W badaniach jakosciowych ,,duza wage
przyktada si¢ do kontekstu i konkretnych przypadkéw jako czynnikéw
tlumaczacych badane zagadnienia” (Gibbs, 2011) Badania jako$ciowe
zastosujemy wowczas, gdy:

- chcemy przyjrze¢ si¢ zjawiskom, gdy chcemy pozna¢ je takimi, jakie sa;

- badane zjawisko jest ,drazliwe”, prywatne;

- osobami badanymi sg albo jednostki o wysokim stopniu samo-
swiadomosci posiadajace duzg zdolnos$¢ do artykulacji badanych
problemoéw, gdy sa one niezdolne do wypowiadania si¢ na temat
interesujacy badacza (Wyka, 1985).

W badaniach jakosciowych badacz rezygnuje z przedmiotowego trak-
towania osob badanych. Wazne jest to, ze przedmiotem staje si¢ pozna-
wana kwestia, a podmiotowe stanowiska zajmujg dwie strony — badacz
i badany, ale juz nie przeciwstawiani sobie wzajemnie. Cel badan jakos-
ciowych i ilosciowych dotyczy poznania badz lepszego poznania intere-
sujgcego nas zagadnienia.

W niniejszym opracowaniu postuzono si¢ badaniami ilo$ciowymi.
W wyjasnieniu i interpretacji danych uzyskanych podczas badan w pracy
zostaly wykorzystane nastgpujace modele, teorie i definicje: model bio-
-psycho-spoteczny niepelnosprawnosci, teoria poznawczo-rozwojowa
Jeana Piageta, teoria behawioralna, definicja zabawy oraz gry.
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6.2 Cel i przedmiot badan

Celem badan naukowych jest obiektywne wyjasnienie, przez ktére rozu-
mie si¢ szacowanie zwigzkéw miedzy badanymi zjawiskami przy doborze
trafnych narzedzi diagnostycznych (Rubacha, 2008). Cel badan ustalamy
na poczatku procesu badawczego. Mozemy wyrézni¢ cel opisowy, diag-
nostyczny czy diagnostyczno-wyjasniajacy. Jak podaje Tadeusz Pilch,
cel badan mozna ,,sprecyzowad, podejmujac probe udzielenia odpowie-
dzi na kilka formalnych pytan: ,,Jak jest...2, Dlaczego...?, Jaki jest zwia-
zek miedzy...?” (Pilch, 1971). Kazde bowiem przedsiewzigcie badawcze
podejmowane jest z zamiarem osiagni¢cia okreslonych celow.

Gléwne cele badan wynikaja z checi poznania oraz spotecznego zapo-
trzebowania na ich wyniki. Ich zadaniem jest badanie warunkéw niezbed-
nych do realizacji celéw naukowych (Juszczyk, 2013). Najwazniejszym
celem naukowym jest zdobycie wiedzy maksymalnie $cislej, maksymal-
nie pewnej, maksymalnie ogélnej, maksymalnie prostej, o maksymalnej
zawartosci informacji (Such, 1972). Dopiero takie poznanie prowadzi
do wyzszych form funkcjonowania wiedzy, a s3 nimi prawa nauki i pra-
widlowosci (Pilch, Bauman, 2001).

Zdaniem Rubachy (2008) cel to ,,cos, co kieruje badaniem”. Istnieja
dwa typy celéw badan, ktére odnoszg si¢ do badan ilosciowych i jakoscio-
wych. Pierwszym celem jest wyjasnienie nomotetyczne, przyporzadkowane
typowi badan teoretycznych, w ktorych wyréznia wyjasnienia: teoretycz-
ne eksploracyjne (budowanie teorii) i weryfikacyjne (sprawdzanie teo-
rii), ktérych celem jest budowanie teorii edukacji o zasiegu odniesionym
do populacji oraz ich sprawdzanie. Badania oparte na wyjasnieniach nomo-
tetycznych sa badaniami ilo§ciowymi i dotycza przyczyn badanych zjawisk,
z ktérych mozna wyodrebni¢ schemat eksperymentalny i korelacyjny.

Drugim celem jest wyjasnienie idiograficzne dotyczace badan
praktycznych, do ktérych zalicza: diagnostyczne, oceniajace i badania
w dziataniu, ktérych celem jest rozwigzanie jakiego$ problemu lub udo-
skonalanie systemu dziatania (Rubacha, 2008). Badania oparte na wyjas-
nieniach idiograficznych sa badaniami jako$ciowymi.
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W zakresie badan diagnostyczno-eksploracyjnych celem byto:

Ad 1 Zbadanie i opisanie wybranych zdolno$ci poznawczych dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym w zakre-
sie percepcjiianalizy wzrokowej, orientacji w schemacie ciata, orientacji
w przestrzeni, my$lenia przyczynowo-skutkowego, zdolnosci motorycz-
nych i zdolnosci matematycznych.

W zakresie badan eksperymentalno-eksplanacyjnych celem poznaw-
czym byto:

Ad 1 Okreslenie zwigzku wykorzystania gier komputerowych z roz-
wijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Ad 2 Okreslenie zwigzku indywidualnych cech dziecka z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym z rozwija-
niem wybranych zdolno$ci poznawczych podczas wykorzystania gier
komputerowych.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji przedmiotu badan.
Mozna mniema¢, iz powodem takiego stanu rzeczy jest odmienne zda-
nie dotyczace tej kwestii. Przedmiot badan w naukach humanistycznych
definiowany jest jako ,,zlozony, gdyz obejmuje bardzo rézne sfery dziatal-
nosci zycia spolecznego”. Inna definicja podaje, ze jest to ,,swiadoma dzia-
lalno$¢ pedagogiczna, a wigc procesy wychowawcze i procesy nauczania,
samowychowania i uczenia sie, ich cele, tres¢, przebieg, metody, srodki
i organizacja” (Pilch, Bauman, 2001), a jeszcze inna jako okreslony zbiér
zjawisk, przedmiotéw lub oséb.

Przedmiot badan koncentruje si¢ wokot zwigzku mi¢dzy kontekstu-
alnoscia a bardziej ogdlng cecha badanych zjawisk. Jest zazwyczaj defi-
niowany w postaci teoretycznych poje¢ i konstruktéw odpowiednich dla
poréwnywania jednostek. Z punktu widzenia ekwiwalencji powinien by¢
znaczacy, jesli chodzi o poréwnywalne jednostki, w przeciwnym razie
musi by¢ modyfikowany i poddany zmianom.

Przedmiotem badan w niniejszym opracowaniu sg gry komputero-
we zastosowane w rozwijaniu zdolnosci poznawczych dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.
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6.3 Problemy badawcze i hipotezy robocze

Stawianie probleméw (pytan) to kolejny etap badan. Problem badaw-
czy jest formowany za pomoca pytania badawczego, okreslanego przez
Rubache (2008) jako zdanie zaczynajace si¢ od partykuly pytajnej, zawie-
rajacej zmienne obserwowalne oraz algorytm poszukiwania odpowiedzi.
Pytanie badawcze moze by¢ sformutowane w formie dopetnienia (pytania
dopetnienia), dajgcego jednoznaczng odpowiedz ,,tak” lub ,,nie”, lub roz-
strzygniecia (pytania rozstrzygniecia). Te drugie sa to pytania wymaga-
jace poszukiwan i inwencji tworczej. Zgodnie ze stanowiskiem Tadeusza
Pilcha (Pilch, Baumann, 2001) spetniajg réwniez trzy zadania dotyczace:
- wyczerpania zakresu tematu,

- ukazania kierunku poszukiwan badawczych,

— Wwyjasnienia tematu.

W badaniach wlasnych zastosowano obydwa rodzaje pytan badawczych.

Formulowanie probleméw badawczych to z pozoru prosty zabieg
werbalny. Jednak aby byl prawidtowo okreslony, musi spetniaé kilka
warunkéw (Pilch, Bauman, 2001). Przede wszystkim sformutowane prob-
lemy muszg wyczerpywa¢é zakres naszej niewiedzy, zawarty w temacie
badan. Tak wiec problemy w sposdb znacznie bardziej precyzyjny okre-
$laja zakres naszych watpliwosci, tym samym okreslajg teren poszukiwan
badawczych. Drugim warunkiem poprawnosci sformulowanych przez
nas probleméw jest konieczno$é zawarcia w nich wszystkich generalnych
zalezno$ci migdzy zmiennymi. Dzigki temu do$¢ $cisle bedziemy mieé
wyznaczony zakres badanych zjawisk. Trzecim warunkiem poprawnosci
problemu badawczego jest jego rozstrzygalnosé empiryczna oraz warto$é
praktyczna (Pilch, Bauman, 2001).

Opierajac si¢ na podstawowych zalozeniach teoretycznych, sfor-
mowano trzy problemy gtéwne. Do probleméw gléwnych postawio-
no 16 probleméw szczegélowych. Na podstawie literatury przedmiotu
do probleméw szczegdtowych sformutowano hipotezy badawcze. Pierw-
szy problemy gléwny zostal zawarty w nast¢pujacym pytaniu:

1. Jaki jest poziom wybranych zdolnos$ci poznawczych u dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?
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Nastepnie zostaly sformulowane problemy szczegétowe do proble-
mu pierwszego gtéwnego:

1.1. Jaki jest poziom percepcji i analizy wzrokowej dzieci z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.2. Jaki jest poziom orientacji w schemacie ciala dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.3. Jaki jest poziom orientacji w przestrzeni dzieci z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.4. Jaki jest poziom mys$lenia przyczynowo-skutkowego dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.5. Jaki jest poziom zdolnosci motorycznych dzieci z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.6. Jaki jest poziom zdolnosci matematycznych dzieci z niepetlnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

1.7. Jakie trudne zachowania s3 obserwowane u dzieci z niepetlnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

Drugi problem gtéwny brzmiat:

2. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem

wybranych zdolnosci poznawczych u dzieci z niepelnosprawnoscia inte-

lektualng w stopniu umiarkowanym?
Zostaly do niego sformulowane problemy szczegélowe o nastepuja-
cej tresci:

2.1. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
percepcjii analizy wzrokowej dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym?

2.2. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
orientacji w schemacie cialta dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym?

2.3. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
orientacji w przestrzeni dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym?

2.4. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
myslenia przyczynowo-skutkowego dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym?
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2.5. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
zdolno$ci motorycznych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym?

2.6. Jaki jest zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem
zdolno$ci matematycznych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym?

Trzeci problem gléwny brzmiat:

3.Jaki jest zwigzek indywidualnych cech dziecka z niepelnosprawnoscia

intelektualng w stopniu umiarkowanym z rozwijaniem wybranych zdol-

nosci poznawczych podczas wykorzystania gier komputerowych?
Do trzeciego problemu gléwnego postawiono nastepujace proble-
my szczegoblowe:

3.1. Czy ple¢ ma zwiazek z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznaw-
czych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym podczas wykorzystania gier komputerowych?

3.2. Czy wiek ma zwigzek z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznaw-
czych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym podczas wykorzystania gier komputerowych?

3.3. Czy zachowania trudne maja zwiazek z rozwijaniem wybranych zdol-
nosci poznawczych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym podczas wykorzystania gier komputerowych?
Hipotezg nazywamy zdanie wprowadzone w teorii, ktére odnosi si¢

do warunkéw empirycznych pozwalajacych na zweryfikowanie teorii.

Celem hipotez jest empiryczna weryfikacja teoretycznych twierdzen,

okreslenie warunkéw, w ktorych twierdzenie teoretyczne moze by¢ zwe-

ryfikowane (Rubacha, 2008). Stowo ,,hipoteza” wywodzi si¢ z greckiego
stowa hipothesis, a jego polskim odpowiednikiem jest stowo ,,przypusz-
czenie” lub ,,domyst” (Kotarbinski, 1961). Na temat hipotezy wypowiada

si¢ wielu uczonych. Wedtug Edwarda Hajduka (Hajduk, Hajduk, 1998)

hipoteza to zdanie opisujace zwiazki miedzy zmiennymi, ktérego wartos¢

logiczna sprawdzamy w empirycznych badaniach naukowych. Przez hipo-
tez¢ rozumie si¢ na ogél w metodologii takie przypuszczenie dotyczace
zachodzenia pewnych zjawisk lub zaleznosci migedzy nimi, ktére pozwa-
la wyjasni¢ niewyttumaczony zesp6t faktéw bedacych dotad problemem
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(Kotarbinski, 1961). Wedlug Wiadystawa Zaczyniskiego (1995) hipoteza
robocza jest czynnikiem celowego i ukierunkowanego dzialania, stanowi
drogowskaz dla nauki. Hipoteza wskazuje to, co ma by¢ przedmiotem
badania, jest elementem wyboru czynnikéw sposrod calego ich bogactwa
(ukierunkowuje). Hipoteza jest czg¢scig inwencji twoérczej i sktadnikiem
postepu naukowego. Autor przedstawia réwniez cechy hipotezy, ktéra:
- tlumaczy w sposéb dostateczny znane fakty;

- mozliwa jest do zweryfikowania przez konsekwencje praktyczne

z niej wynikajgce;

- dotyczy istotnych dla danej nauki zdarzen i ma moc teoriotwércza;

- jest zdaniem wysoce prawdopodobnym, ktérego stuszno$é wstepna
polega na tym, Ze jest zdaniem niesprzecznym z udowodnionymi juz
twierdzeniami danej dyscypliny naukowe;j.

Od hipotezy zalezy takze, jak beda wygladaly techniki badawcze
i gtéwny kierunek badan.

Hipotezy formulujemy wéwczas, gdy pomagaja w rozwigzaniu okre-
slonych probleméw badawczych oraz nadajg kierunek badaniom. Sg
one niezbedne w badaniach zmierzajacych do odkrywania zalezno-
$ci pomig¢dzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi. Stanowig wowczas
punkt wyjscia do sposobu przeprowadzenia badan, wytyczajac kieru-
nek poszczegblnym etapom badan zasadniczych (Pilch, Bauman, 2001).
Hipotezy buduje si¢, wierzac, ze w naturze panuje pewien fad o zachowa-
nym zwigzku przyczynowo-skutkowym. W metodologii stawiamy zazwy-
czaj dwa rodzaje hipotez w zaleznosci od stopnia ich ogélnosci. Hipotezy
proste — wyprowadzane z uogdlnienia prostych obserwacji, np. wysoka
absencja na lekcjach jest przyczyna stabych wynikéw w nauce. Hipotezy
zlozone — zakladajgce istnienie powigzan miedzy zdarzeniami lub nawet
skomplikowanych taficuchéw przyczyn i skutkéw (Pilch, Bauman, 2001).

Wedlug Mirostawa Lobockiego nie zawsze uzasadnione i koniecz-
ne jest formutowanie hipotez (Eobocki, 2003). W badaniach majacych
na celu poznanie jakiego$ stanu rzeczy czy dokonaniu tylko jego opi-
su konieczno$¢ wysuwania hipotez jest zbedna, gdyz badacz poszukuje
odpowiedzi typu: ,jak jest” lub ,jak sie rzeczy maja”, a nie dazy do odkry-
wania coraz to nowszych faktéw i nie poszukuje odpowiedzi typu:
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»Dlaczego jest, tak jak jest” czy ,,Jakie istnieja zwiazki miedzy badanymi
zjawiskami?”. Takze w badaniach, w ktérych przedmiot badan jest mato
rozpoznany i trudno w sposéb poprawny i precyzyjny postawi¢ pytania
badawcze i ocenié stopien prawdziwos$ci zachodzenia czy wystgpowania
pewnych faktéw, zdarzen, formulowanie hipotez jest zupelnie nieuzasad-
nione. Podsumowujac, hipotezy formulujemy tylko wtedy, gdy chcemy
zweryfikowad teorig¢ lub jakies$ twierdzenie w jej obrebie. Nalezy zatem
ograniczy¢ budowanie hipotez do badan teoretycznych, w ktérych deduk-
cyjnie wyprowadzamy konsekwencje twierdzen ogélnych, czyli szukamy
w $wiecie empirii konsekwencji twierdzenia teoretycznego (Rubacha,
2008). Do probleméw diagnostycznych zgodnie z przyjetymi procedu-
rami nie ma koniecznosci formulowania hipotez badawczych. W Tabe-
li 12 przedstawiono problemy badawcze i hipotezy robocze.
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6.4 Zmienne i ich wskazniki

Kolejnym etapem procesu badawczego jest dobdér zmiennych iich wskaz-
nikéw. Stefan Nowak (1995) twierdzi, ze zmienna okresla, pod jakim
wzgledem interesujg nas analizowane przedmioty i zjawiska, specyfikujgc
ich mozliwe wlasnosci, stany lub zdarzenia, ktorym podlegaja, a ponadto
jakie typy relacji b¢dziemy uwzgledniaé¢ miedzy przedmiotami rozpatry-
wanymi pod danym wzgledem (Muszyniska, 1976).

Podstawowa kategorig wystepujaca w badaniach empirycznych
w czasie weryfikacji hipotez sg zmienne.

W metodologii badan pedagogicznych wyréznia si¢ trzy rodzaje
zmiennych (Muszynska, 1976):

- zmienne niezalezne, czyli czynniki powodujace okreslone zmiany
w innych czynnikach;

- zmienne zalezne, czyli czynniki podlegajace wyraznym wplywom
ze strony zmiennych niezaleznych — zmienne zalezne to wynik kon-
cowy (skutek);

- zmienne posredniczace to te, ktérych wplyw na zachodzgce zjawiska
i procesy jest niewatpliwy, a nie mozna ich zaliczy¢ do zmiennych
zaleznych ani do zmiennych niezaleznych.

Wylonienie zmiennych prowadzi do ustalenia, na podstawie jakich
obserwowalnych danych bedziemy orzekaé o wystgpowaniu oraz stop-
niu nasilenia poszczegdlnych zmiennych. Bez uwzgl¢dnienia zmiennych
niemozliwy bylby wszelki rozsagdny pomiar badanych faktéw, zjawisk,
zdarzen (Paltka, 2006). Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, iz podzial
na zmienne zalezne oraz zmienne niezalezne istnieje jedynie w obrebie
badan naukowych - badacz sam decyduje, w jaki sposéb ma interpreto-
wac dane zjawiska oraz ktére w badaniu bedg stanowi¢ zmienne zalez-
ne, a ktére z nich zmienne niezalezne. Zatem ta sama zmienna w jednym
badaniu bedzie zmienng zalezng, a w innym zmienng niezalezna.

Autorka w swoich badaniach za zmienng uwaza zbiér wartosci, jakie
przyjmuje dany obiekt w populacji, do ktdrej nalezy (Rubacha, 2008).
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Zmienne niezalezne

Zmienng niezalezng w przygotowanym eksperymencie pedagogicznym
stanowi¢ bedzie uczestnictwo w graniu w gry komputerowe wykorzysta-
ne w rozwijaniu wybranych zdolnos$ci poznawczych dzieci z umiarkowa-
ng niepelnosprawnoscia intelektualna.

Cecha konstytutywna eksperymentu pedagogicznego jest poddawa-
nie odpowiedniej manipulacji oraz $cislej kontroli przynajmniej jedne;j
niezaleznej i kontrolowanie jednej lub kilku zmiennych zaleznych w bez-
posrednim kontekscie z manipulowaniem jedng albo kilkoma zmienny-
mi niezaleznymi.

Dodatkowo w eksperymencie mozna wyrdznié¢ zmienne interwe-
niujace lub kontekstowe, tzw. zmienne posredniczace, ktére wplywaja
na zwigzek przyczynowo-skutkowy pomiedzy zmiennymi niezaleznymi
a zaleznymi, nalezg do nich np. wiek, ple¢, przygotowanie nauczyciela,
warunki lokalowe, postawy, zainteresowania itp. (Eobocki, 2003).

Imienne zaleine

Zmiennymi zaleznymi, a tym samym czynnikami podlegajacymi wyraz-
nym zwigzkom ze strony zmiennych niezaleznych, sa: analiza i percep-
cja wzrokowa, orientacja w schemacie ciala, orientacja w przestrzeni,
myslenie przyczynowo-skutkowe, zdolnosci motoryczne i zdolnosci
matematyczne dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym.
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Tab. 13. Zmienne zaleine, niezaleine i posredniczace

Imienna niezalezna Imienna zalezna
Uczestnictwo w graniu w gry komputerowe wykorzystane Poziom wybranych zdolnosci poznawczych:
do rozwijania zdolnosci poznawczych: —  analizy i percepcji wzrokowej,
- ,Kolor”, - orientacji w schemacie ciata,
- Ksztatty”, —  orientacji przestrzennej,
-, Czesci ciata”, — myslenia przyczynowo-skutkowego,
- ,0fy”, —zdolnosci motorycznych,
- ,Lwierzeta”, —1dolnodci matematycznych.
-, 0woce”,
- Warzywa”.

Imienna kontekstowa (posredniczaca)

— ptec
- wiek
— zachowania trudne

Irédto: Opracowanie wiasne.

Imienne posredniczace

Z uwagi na fakt, ze badania zostaly przeprowadzone w szkole, ktéra jest

terenem naturalnego eksperymentu dydaktycznego, pojawiajg si¢ czyn-

niki posrednio wplywajace na éw eksperyment, s nimi np.:

- ple¢ badanego,
- wiek,
— zachowania trudne.

Wymienione czynniki zaliczy¢ mozna z pewnoscig do tzw. zmien-

nych posredniczacych lub kontekstowych.

Dodatkowo, z uwagi na to, ze eksperyment trwat 10 miesigcy, moz-

na wyrézni¢ zmienne posredniczace niekontrolowane takie jak: zmiany
w procesie chorobowym, czynniki srodowiskowe, podatnos¢ na zmiany

pogody, ktére rowniez moga warunkowaé wynik badan.
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Wskazniki

Wskaznik jest zjawiskiem obserwowalnym i stuzy identyfikowaniu zmien-
nych nieobserwowalnych. Wskazniki mozemy podzieli¢ na definicyjne,
empiryczne oraz inferencyjne (Rubacha, 2008). W badaniach wlasnych
wskazniki majg charakter empiryczny, to oznacza, ze zjawisko wska-
zywane i wskazujgce sg obserwowalne. Okreslenie wskaznika pozwala
na operacjonalizacje przyjetych hipotez. Jak zauwaza Brzezicka (2007),
dla badan eksperymentu pedagogicznego charakterystyczne jest uzywa-
nie nazw ,zmienna zalezna” i ,zmienna niezalezna”, dlatego takie zostaly
uzyte w badaniach. Z kolei operacjonalizacjg nazywa si¢ procedure prze-
kladania teoretycznych definicji zmiennych na jezyk badania poprzez
dobieranie do nich wskaznikéw, jak zauwaza Rubacha (2008).

Podczas przeprowadzania badania opisano zmienne jako$ciowe, opi-
sane stownie i niepodlegajace ocenie (np. ple¢). Ze wzgledu na liczbe
warto$ci opisano zmienne dwuwarto$ciowe (np. ple¢) oraz wielowarto$-
ciowe (np. wiek). Biorgc pod uwage kryterium budowy zbioru wartosci,
wybrano zmienne nieciagte, nazwane inaczej dyskretnymi (ple¢), oraz
ciagle (poziom badanych) wybranych zdolnosci poznawczych.

W Tabeli 14 zostaly zaprezentowane zmienne zalezne, niezalezne
i ich wskazniki.
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6.5 Metody, techniki, narzedzia badawcze

Podobnie jak to dzieje si¢ z ewolucja pogladéw na temat modelu diag-
nozy, zmianom podlega tez spojrzenie na metody, techniki i narzedzia
badawcze. Dotychczas w diagnozie zwyklo si¢ wyrdézniad trzy gléwne
metody, do ktérych naleza: wywiad, obserwacja zachowania i testowa-
nie. Podzial taki wynikal z podej$¢ nomotetycznego (testowanie) oraz
idiograficznego (wywiad i obserwacja).

Obecnie granice migdzy poszczegdlnymi metodami diagnozy nie
sg az tak ostre z uwagi na fakt, ze chociazby niektére procedury prze-
prowadzania wywiadu lub obserwacji kwalifikujg te dwie metody
do badan ilosciowych, a i tez nie wszystkie wykorzystywane techniki
testowania spelniaja warunek testu zgodnie z psychologiczna definicja
tego narzedzia (wystandaryzowane, obiektywne, znormalizowane).
W zwiazku z powyzszym dokonywanie tak $cistego podzialu moze w wie-
lu przypadkach wydawac si¢ niezasadne. Istotne jest natomiast, Ze wszyst-
kie metody, wraz z podporzadkowanymi im technikami i narzedziami,
powinny sluzy¢ przeprowadzeniu wnikliwej, wieloaspektowej diagnozy
funkcjonalnej. W badaniach zostaly wykorzystane niewystandaryzowane
narzedzia badawcze. Fakt doboru odpowiednich testéw diagnozujacych
poziom wybranych zdolnosci poznawczych sprawil duzy problem, ponie-
waz dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarko-
wanym nie zostaly stworzone odpowiednie narzedzia.

W niniejszych rozwazaniach zastosowano metod¢ eksperymentu
pedagogicznego jako metode naukowego badania okreslonego wycinka
rzeczywistosci, polegajaca na wywolywaniu lub tylko zmiennosci prze-
biegu proceséw przez wprowadzenie do nich nowego czynnika i obserwo-
wanie zmian powstatych pod jego wplywem. Eksperyment pedagogiczny
stanowi metode badania jednego lub kilku czynnikéw zwigkszajacych
efektywnos¢ pracy dydaktyczno-wychowawczej w mozliwie natural-
nych warunkach zycia szkoly, przy czym kontroli naukowej podlegaja
zaréwno czynniki wprowadzone do zaistnialej sytuacji procesu naucza-
nia i wychowania, jak réwniez zmiany powstale pod ich wplywem. Istote
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tak rozumianego eksperymentu stanowi celowe organizowanie dziatalno-
$ci pedagogicznej w naturalnych warunkach szkolnych (Eobocki, 1978).

Wiadystaw Zaczyniski (1995) okresla eksperyment pedagogiczny jako
metod¢ naukowego badania okreslonego wycinka rzeczywistosci, ktdora
polega na wywolaniu lub zmienianiu przebiegu proceséw przez wpro-
wadzenie do nich nowego czynnika i obserwowaniu zmian powstatych
przy jego dzialaniu.

Jozef Pieter (1997) charakteryzuje eksperyment naukowy jako meto-
de polegajaca na czynnej modyfikacji zjawiska, stanowiacego przedmiot
badania, celem poznania zwigzkéw, zaleznosci przyczynowych miedzy
osobnymi sktadnikami czy warunkami zjawiska badanego. Do podsta-
wowych zasad eksperymentowania nalezg:

- wyodrebnienie zjawiska stanowiacego przedmiot badan,

— ustalenie zmiennych warunkéw zjawiska oraz wyodrgbnienie warun-
koéw bedacych przedmiotem ingerencji eksperymentatora,

- wywolanie zmian wyodr¢bnionych warunkéw srodowiska,

— stwierdzenie stopnia zmian czynnie wywolanych.

Badania eksperymentalne, jak podkres$la Rubacha (2008), orga-
nizujg czynnosci badacza wokoét okreslania zwigzkéw przyczynowych
mi¢dzy zmiennymi niezaleznymi ustalonymi a zmienna zalezng loso-
wa. W badaniach eksperymentalnych Rubacha (2008) wyréznia eks-
peryment laboratoryjny oraz eksperyment naturalny. W niniejszych
badaniach wykorzystano metodg¢ eksperymentu naturalnego. Krzysztof
Rubacha wéréd metod zbierania danych wymienia obserwacj¢ etnogra-
ficzna, poszukiwanie Zrédel wtérnych oraz ankiete. Wszystkie te typy
metod wykorzystano w niniejszej pracy. Nalezy zauwazy¢, iz pod pojg-
ciem poszukiwania zrédet wtérnych rozumie si¢ poszukiwanie, a nastgp-
nie analizowanie i interpretowanie ich zawartosci. Sg to zbiory danych,
ktére s3 materialnymi sladami ludzkiej dzialalno$ci. Wyréznia si¢ Zrédta
pierwotne i Zrédla wtérne. Metoda analizowania Zrédel wtérnych polega
na wydobywaniu informacji od 0os6b badanych poprzez wywiad czy tez
kwestionariusz ankiet ze Zrédel pierwotnych. Zrédtami wtérnymi nazy-
wa si¢ teksty zawierajgce informacje na temat wychowania, ksztalcenia,
socjalizacji i wszystkie inne zwigzane z edukacja.
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W badaniach pilotazowych wykorzystano Test Stefana Szumana —
obrazek sytuacyjny ,,Rozlane mleko”, Test do badania sprawno$ci manu-
alnej i percepcji wzrokowej (analizy i syntezy) Haliny Spionek, arkusze
obserwacji zawierajace wybrane proby z narzedzia Bateria metod diag-
nozy rozwoju psychomotorycznego dzieci piecio- i sze$cioletnich oraz
Arkusz zachowania si¢ ucznia Barbary Markowskiej. Badania obejmo-
waly zaréwno cze$¢ diagnostyczna, jak i eksperymentalng, ktéra zostalo
objetych szescioro ucznidéw (trzy dziewczynki i troje chtopcédw) z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Dzieci poddane
eksperymentowi byly uczniami specjalnej szkoly podstawowej z woje-
wodztwa $laskiego. W czesci diagnostycznej poddano badaniu nastepu-
jace zdolnosci poznawcze:

- percepcje i analize¢ wzrokowa oraz zdolnosci motoryczne przy uzyciu
Testu do badania poziomu sprawnosci manualnej i percepcji wzro-
kowej (analizy i syntezy) Haliny Spionek;

- orientacj¢ w schemacie ciala oraz przestrzeni przy uzyciu arkusza
obserwacji zawierajgcego wybrane proby z narze¢dzia Bateria metod
diagnozy rozwoju psychomotorycznego dzieci pigcio- i szescioletnich;

- myfélenie przyczynowo-skutkowe przy uzyciu Testu Stefana Szuma-
na z obrazkiem sytuacyjnym ,,Rozlane mleko™
Niezwykle wazne w eksperymencie pedagogicznym sg wyniki badan

poczatkowych i konicowych, dlatego badania przeprowadzono indywi-

dualnie z kazdym dzieckiem. Przed przystgpieniem do realizacji ekspe-
rymentu pedagogicznego zostaly przeprowadzone badania poczatkowe
ustalajace poziom wybranych zdolnosci poznawczych badanych dzieci.

Badania koficowe dostarczyly informacji na temat zwigzku wykorzystania

gier komputerowych z rozwijaniem wybranych zdolnoséci poznawczych

dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
oraz zwigzku indywidualnych cech dziecka z rozwijaniem wybranych
zdolnosci poznawczych podczas grania w gry. Badania poczatkowe byty
przeprowadzane indywidualnie z kazdym badanym w obecnosci psy-
chologa szkolnego. W tym czasie osoba badajaca, po wstepnym wywia-
dzie, przeprowadzala badanie. Czas trwania badania byl uzalezniony
od podstawowych mozliwosci badanego. Po przeprowadzeniu badan
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poczatkowych zostaly wprowadzone gry komputerowe. Warunkiem
uwzglednienia wynikéw danego ucznia uczestniczacego w eksperymen-
cie byla jego minimalna 80-procentowa frekwencja na zajeciach.

Po przeprowadzeniu cz¢sci diagnostycznej dokonano zmian w dobo-
rze narzedzi. Zmiany obejmowaly zamian¢ Testu do badania poziomu
sprawnosci manualnej i percepcji wzrokowej (analizy i syntezy) Haliny
Spionek na Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig'. Pod-
czas badania zaobserwowano trudno$ci w prawidlowym odtwarzaniu
wszystkich figur. Poczatkowo planowana byla modyfikacja testu, podczas
ktérego badany mialtby mozliwos¢ odwzorowa¢ dang figure z rysunku,
a nie tak jak zalozone jest to w tescie — narysowac jg z pamigci. Badanie
pokazalo, ze poziom sprawnos$ci manualnej dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym w mtodszym wieku szkolnym jest
na tyle niski, ze przerysowanie bardziej skomplikowanych figur sprawia
im duze trudnosci. Do badania zdolnosci motorycznych dzieci zdecydo-
wano si¢ wykorzysta¢ arkusz obserwacji na podstawie narzedzia Bateria
metod diagnozy rozwoju psychomotorycznego dzieci pigcio- i szescio-
letnich. Zaproponowane zadania sprawdzajgce zdolnosci motoryczne
okazaly sie¢ prostsze i ch¢tniej wykonywane przez badanych.

Kolejna zmiana dotyczyla pominiecia z Testu Stefana Szuma-
na czesci dotyczacaej mowy, w ktérej diagnozowany byt zasob stowni-
ctwa, wady wymowy oraz sposéb wypowiadania. W kryterium rozwoju
mowy dziecka brano pod uwage takie kryteria jak: sposéb wymowy
i komunikatywno$¢, rozumienie treéci, rozwdj zdan (sprawdzenie, czy
dziecko wypowiada si¢ pojedynczymi wyrazami, zdaniami prostymi czy
zlozonymi), zaséb stownictwa, zastosowanie cze¢éci mowy i rozwoj form
fleksyjnych (odmiana przez przypadki, rodzaje, liczby, czasy). Dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym odzna-
czaja si¢ powaznymi uszkodzeniami centralnego uktadu nerwowego. Ich
mowa jest agramatyczna, cz¢sto belkotliwa i niewyrazna, stownictwo
jest ubogie. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych zdecydowano si¢
pomina¢ to kryterium, poniewaz uzyskane wyniki byly ponizej normy,

! Test zostal przeprowadzony przez psychologa.
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a wykorzystanie gier komputerowych w rozwoju tej funkcji nie przynio-
sto zadnych zmian.

W czeéci eksperymentalnej nie dokonano zadnych zmian. Pierwotne
zalozenia oraz dobdr gier okazal si¢ wlasciwy do grupy badanych.

Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig

Narz¢dzie to wykorzystywane jest do badania percepcji i analizy wzro-
kowej. Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig stuzy
do diagnozy spostrzegania wzrokowego u dzieci w wieku przedszkol-
nym i wezesnoszkolnym. Szczegélnie przydatny jest w ocenie wzrokowych
aspektow dojrzalosci szkolnej, jak réwniez w rozpoznawaniu przyczyn
trudnosci w nauce pisania i czytania. Wezesne wykrywanie i wyréwnywa-
nie deficytéw rozwojowych percepcji wzrokowej jako jednej z istotnych
przyczyn niepowodzent w nabywaniu tych umieje¢tnosci.

Na podstawie badan i obserwacji Frostig opracowata test, ktéry bada
poziom niektérych zdolnosci spostrzegawczych. Test zostat ujety w pie-
ciu podtestach:

I percepcja wzrokowo-ruchowa (eye—motor coordination), zadanie
dziecka polega na rysowaniu prostych i krzywych linii pomig¢dzy coraz
bardziej zwezajacymi sie granicami. W zadaniach tego typu ocenia si¢
precyzj¢ wykonania;

I percepcja ,postaé — podloze”, spostrzeganie figury i tla (figure—gro-
und) — dziecku poleca si¢ réznicowaé przecinajgce si¢ figury;

III percepcja ,,stato$¢ formy”, spostrzeganie statosci ksztaltu (con-
stancy of shape) zadanie polega na wykrywaniu kwadratéw i két sposréd
innych figur;

IV postrzeganie polozenia przedmiotéw w przestrzeni (position in
space) — dziecko wykrywa odwrécone lub obrécone figury w kolejnosci;

V postrzeganie stosunkéw przestrzennych (spatial relationships) —
dziecko ma za zadanie skopiowaé wzory przez lgczenie kropek liniami.

Wszystkie zadania zawierajg 72 pozycje. Zadania podtestu I doty-
czg prostych zdolnosci motorycznych, w podtestach II, III i IV zadania
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opieraja si¢ na rozpoznawaniu, a w zadaniach podtestu V odwoluja si¢
gltéwnie do zdolnosci odwzorowywania. Warto zauwazy¢, ze zadania upo-
rzgdkowane w obrebie podtestow sa uszeregowane wedlug wzrastajace-
go stopnia trudnoéci, co jednak nie zostato zweryfikowane empirycznie
przez autoréw testu (Frostig, Maslow, Lefever, Whittlesey, 1961).

Test ten stuzy do oceny ogélnego poziomu rozwoju percepcji wzroko-
wej ijej poszczegoblnych aspektéw u dzieci w wieku od 3 lati 11 miesiecy
do 7lati 11 miesiecy w badaniach indywidualnych i grupowych. Uzyska-
ne wyniki rozwazane sg w postaci standaryzowanych ilorazéw percepcji,
ekwiwalentéw wieku rozwoju i pieciu aspektow rozwoju percepcji wzro-
kowej. W polskiej standaryzacji wyrazono wyniki réwniez w skali tenowej
i centylowej. W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng
zaleca si¢ odnoszenie wynikéw do wieku rozwojowego, a nie chronolo-
gicznego grupy badanych oséb. Przedstawiajac wyniki badania przepro-
wadzonego z wykorzystaniem Testu, mozna wykorzysta¢ dwa rodzaje
wskaznikéw. Pierwszy jest okresleniem wieku percepcji (perceptual age),
ktéry wyraza poziom rozwoju zdolnosci. Drugi ze wskaznikéw to wynik
skali (scale score), ktory mozemy uzyskad poprzez podzielenie wieku per-
cepcyjnego przez wiek zycia i pomnozy¢ przez 10. Drugi ze wskaznikow
koresponduje z wiekiem umystowym (Zase¢pa, 2016). Drugi ze wskazni-
kow jest szczegélnie przydatny w przypadku oséb z niepelnosprawnoscia.

Badanie myslenia uczniow. Obrazek sytuacyjny ,,Rozlane mleko” - Test Stefana Szumana
Uczen ma za zadanie opowiedzieé przebieg zdarzen przedstawionych
na Rysunku 1. Badajacy na podstawie uzyskanych odpowiedzi oraz po

zastosowaniu odpowiedniego elementu diagnozy formuje wynik. Test ten
pozwala okresli¢ poziom myslenia przyczynowo-skutkowego.
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Rys. 1. Obrazek ,,Rozlane mleko” - Test Stefana Szumana

Irédto: Obrazek sytuacyjny ,Rozalne mleko” — Test Stefana Szumana.

Podczas badania badajacy zwraca szczegblng uwage na kryteria

myslenia. W zakresie my$lenia pod uwage brana jest poprawnos¢ rozu-

mowania przyczynowo-skutkowego (czy dziecko skojarzylo zwiazki

i zaleznosci migdzy poszczegélnymi zdarzeniami, czy zdarzenia wymie-

nia w odpowiedniej kolejnosci). Ponadto badane s takie zdolnosci jak:

analiza i synteza;

poréwnywanie, dostrzeganie podobienstw i réznic;
abstrahowanie, uogdlnianie i klasyfikowanie;

rozumienie tresci obrazkow, zagadek, polecen;
dostrzeganie zwigzkow przyczynowo-skutkowych;
rozumienie poje¢ stalosci masy i liczby;

rozumienie operacji matematycznych poprzez oszacowanie.
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Arkusz obserwacyjny

Arkusz obserwacyjny w opracowaniu wlasnym zostal stworzony w opar-
ciu o wybrane proby z narzedzia Bateria metod diagnozy rozwoju psy-
chomotorycznego dzieci pigcio- i sze$cioletnich (dalej Bateria-5/6).
Z wykorzystaniem wybranych prob zadan zostaly zbadane takie zdol-
nosci jak orientacja w schemacie ciata, orientacja w przestrzeni, zdolno-
$ci motoryczne oraz zdolno$ci matematyczne.

Arkusz badajgcy orientacje w schemacie ciala oraz w przestrzeni
sktada si¢ z trzech zadan. Dwa zadania dotyczyly orientacji w schemacie
ciala, a jedno bylo poswigcone orientacji w przestrzeni. Podczas badan
zostaly wykorzystane zadania proponowane przez autoréw.

Zadanie pierwsze obejmowalo orientacj¢ w kierunkach. Dziecko
miato za zadanie wykona¢ polecenia pedagoga:

- popatrz w lewo,
- wstan z krzesla i zréb dwa kroki w prawo,
- pokaz pitke po prawej stronie kartki.

W kolejnym zadaniu sprawdzana byla orientacja w relacjach prze-
strzennych. W tym celu zostata wykorzystana tablica zaproponowana
w narzedziu. Zadaniem dziecka byto wskazanie wrobelka w odpowied-
nim polozeniu w przestrzeni.

Ostatnie, trzecie zadanie sprawdzalo orientacje w lewej i prawej stronie
schematu ciata. Zadaniem dziecka byto wykonanie nastepujacych zadan:
- podnies swoja prawa reke,

- zaston swoje lewe oko,
- zlap si¢ za lewe ucho.

Za kazde poprawnie wykonane zadanie diagnozowane dziecko otrzy-
mywalo po jednym punkcie. Badanie nie bylo wykonywane na czas.

Arkusz badajacy zdolnosci matematyczne dziecka skladal sie
z dwoch zadan. Pierwsze badalo umieje¢tnosci arytmetyczne i bylo zada-
niem zaproponowanym przez autoréw Testu. Drugie zostalo stworzone
na potrzeby badania i badalo znajomos¢ figur geometrycznych.

Pierwsze zadanie polegato na przeliczeniu 12 koralikéw utozo-
nych w jednym rze¢dzie. Dziecko mogto przelicza¢ gtosno. Warunkiem
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zaliczenia tej proby bylo podanie przez dziecko prawidtowego wyni-
ku. Nastepnie badajacy tworzyt dwa rzedy koralikéw (5 i 7 koralikéw)
i prosit o wskazanie rzedu z wigkszg liczbg koralikéw. Ostatnia préba
polegala na pozostawieniu przed dzieckiem 7 koralikéw i poprosze-
niu o wrzucenie do kubeczka 4 koralikéw. Nast¢pnie badajgcy zadawat
pytanie: ,,Jesli dotozylbys jeszcze dwa koraliki do kubeczka, to ile byto-
by ich razem?”. Za kazda prawidlowsa odpowiedz przyznajemy dziecku
jeden punkt.

Kolejne zadanie sprawdzato znajomosé¢ podstawowych figur geome-
trycznych (koto, kwadrat, tréjkat i prostokat). Zadanie polegato na pra-
widlowym wskazaniu odpowiedniej figury przedstawionej na tablicy.
Za kazda poprawnie wskazang figure dziecko uzyskiwalo jeden punkt.

Arkusz badajacy zdolnosci motoryczne dziecka sktadal si¢ z trzech
zadan i wszystkie zostaly zaczerpnigte z narz¢dzia w postaci zapropono-
wanej przez autorow.

Zadanie pierwsze polegalo na dokonczeniu szlaczkéw przedstawio-
nych na rysunku. Diagnosta uznawatl zadanie za wykonane prawidlowo,
gdy linia miescita si¢ w liniaturze i gdy nie byla znieksztalcona (co naj-
mniej 75% rysunku dziecka zgodnie ze wzorem). Kazdy wzoér oceniany
byt osobno. Za kazdy narysowany wzér dziecko uzyskiwalo jeden punkt.

Kolejne zadanie, motoryka mala, polegalto na zapinaniu i rozpinaniu
guzikéw, zamka oraz zawigzywaniu supla i kokardy. Za kazde popraw-
nie wykonane zadanie dziecko otrzymywalo jeden punkt. Drugiej cz¢sci
zadania w ogdle nie wykonywano, gdy dziecko miato problemy z rozpig-
ciem guzika lub suwaka.

Ostatnie, trzecie zadanie badajace zdolnosci motoryczne, motoryke
duzg dzieci, polegato na wykonaniu polecen nauczyciela:

— zamknij oczy i stai na jednej nodze,

- otworz oczy i pokaz, jak skaczesz na jednej nodze

- pokaz, jak skaczesz na drugiej nodze,

—  sprébuj zrobié tak, jak ja (diagnosta demonstrowat sposéb wykona-
nia ,jasko6tki”).

Kazde z zadan oceniano bezposrednio po jego wykonaniu przez
dziecko.
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Arkusz zachowania si¢ ucznia w szkole wedtug Barbary Markowskiej

Arkusz przeznaczony jest do badania przystosowania do roli ucznia, dzie-
ci w wieku od 6-7 do 14 lat. Narzedzie autorstwa Barbary Markowskiej
pozwala ocenié przystawanie spoleczne dziecka do warunkéw szkoty,
stuzy wigc tez do identyfikowania dzieci z trudnosciami przystosowaw-
czymi i do wstepnego okreslenia charakteru tych trudnosci. Za pomoca
tego arkusza mozna mierzy¢ dwa podstawowe aspekty przystosowania
dziecka do szkoty:

- zdolnos¢ do osiagnie¢ szkolnych,

- zdolnoé¢ do bezkonfliktowych kontaktéw spotecznych.

Arkusz pozwala tez na okreélenie typu zaburzenia przystosowa-
nia spolecznego: nadmierng impulsywnos¢ i agresje badz nadmierne
zahamowanie.

Narzedzie stuzy do charakterystyki zachowania dziecka i do oceny
jego przystosowania do grupy i wymagan szkoly. Pod wzgledem formal-
nym ma charakter czynnikowej skali ocen. Zbudowany jest z czterech
czesci:

Cz¢s¢ 1 zawiera, poprzedzong instrukcja dla wypelniajacego,
charakterystyke ucznia — obejmuje rejestr 48 cech, ktére wiaza si¢ z ogdl-
nym powodzeniem dziecka w Zyciu szkolnym, decyduja o osiggnieciach
w nauce i prawidlowych kontaktach spotecznych. Cz¢s¢ I wypelnia
nauczyciel na podstawie obserwacji. Wypelnianie polega na dokonaniu
oceny na pigciostopniowe;j skali: 1 — oznacza nigdy, 2 — oznacza rzadko,
3 — oznacza przecietnie, 4 — oznacza czesto, 5 — oznacza zawsze.

Nauczyciel dokonujacy oceny powinien bardzo dobrze znaé dane
dziecko i nie powinien pozostawaé w konflikcie z danym uczniem.
Nauczyciel dokonuje oceny w oparciu o obserwacje przeprowadzong
z zachowaniem wymogéw jej poprawnosci, unikajac powszechnych
bledow obserwacyjnych. Osoba wypelniajaca nie moze mie¢ dostepu
do arkusza zbiorczego. Mogtoby to wywrzeé niewtasciwy wplyw na obiek-
tywizm dokonywania ocen.

Cze$¢ Il poprzedzona jest danymi identyfikacyjnymi dziecka, zawiera
krotka charakterystyke srodowiska rodzinnego ucznia, w szczegdlnosci
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za$ informacje o takich jego cechach jak: struktura i sklad rodziny, jej
sytuacja materialna, atmosfera wychowawcza rodziny, opieka nad dzie-
ckiem, wspolpraca rodzicow ze szkolg.

Cze$¢ 111 to dane o stanie fizycznym i zdrowotnym ucznia; jest ona
wypelniana przez lekarza.

Cze$¢ IV stanowi tzw. zestawienie zbiorcze, ktére jest przeznaczo-
ne wylacznie dla diagnosty. Sktada sie na nie tabela czynnikowa, bedaca
podstawa wyliczania czterech skal czynnikowych:

I) motywacja do nauki szkolnej,
II) zachowania antyspoleczne,
III) przyhamowanie,

IV) uspotecznienie.

Wysokie wyniki w skalach czynnikowych 111V sg pozadane i $wiad-
czg o dobrym przystosowaniu dziecka do szkoly. Wysokie wyniki w ska-
lach IT i III $wiadczg o zlym przystosowaniu.

6.7 Charakterystyka osob badanych

Przez dobér grupy rozumie si¢ wyselekcjonowanie dla celéw badawczych
np. pewnej liczby oséb wchodzacych w sktad $cisle okreslonej zbiorowo-
$ci nazwanej populacjg, ktérg badacz jest w szczegdlny sposéb zaintere-
sowany (Lobocki, 2003).

Sposéb doboru préby badawczej zaprezentowany przez Rubache
przyjmuje zamiast okreslenia ,,préba” stowo ,,prébka”. Probka badaw-
cza to pobrany z populacji zbiér obiektéw objetych badaniem. Mozemy
dokona¢ wyboru prébki zaréwno w sposdb losowy, jak i nielosowy. Loso-
wanie to metoda doboru badanych z populacji zapewniajaca wszystkim
elementom populacji jednakows szans¢ dostania si¢ do prébki. Podczas
wyboru tej metody mozna oszacowa¢ btad. Dobér nielosowy jest sposo-
bem pobierania obiektéw z populacji do prébki, ktérego bltgdu nie mozna
oszacowac. Dobdr nielosowy nie pozwala przenosi¢ wysunigtych z badan
wnioskow na calg populacje. Dobér probki w przyporzadkowaniu nielo-
sowym powinien by¢ zgodny z kryterium podanym w pytaniu badawczym
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(Rubacha, 2008). Lobocki (2003) podaje, iz probke do badan losujemy
wtedy, gdy chcemy na podstawie badania czgstki populacji oszacowaé
jej parametry, czyli uogélni¢ sformulowane wnioski na calg populacje.
W tym celu prébka musi by¢ dobrana losowo i reprezentatywnie. Moz-
na dzigki temu dojs¢ z okreslonym prawdopodobienstwem do takich
wnioskow, do jakich doszloby sie, badajac cala populacje. Jesli nie chce-
my uogdlnia¢ wnioskéw na calg populacje, rezygnujemy z doboru loso-
wego. Zaleznie od kryteriéw merytorycznych postugujemy si¢ doborem
celowym, kwotowym lub teoretycznym. W badaniach ilosciowych aspi-
rujacych do uogoélniania nie mozemy rezygnowac z doboru losowego
(Rubacha, 2008).

Czestg wadg zarzucang eksperymentowi pedagogicznemu jest nie-
wlasciwy dobér grup eksperymentalnych i kontrolnych. W badaniach
zostal zastosowany celowy dobdr grupy badawczej eksperymentalnej oraz
kontrolnej, grupy byly réwnowazne pod wzgl¢dem zmiennych posredni-
czacych. W celu unikniecia niewtasciwego doboru grup eksperymental-
nych i kontrolnych wybrano ponizsze kryteria doboru badanych do grupy.

Do grup eksperymentalnych oraz kontrolnej dobrano uczniéw, sto-
sujac ponizsze kryteria:

- Ikryterium doboru to wiek: mtodszy wiek szkolny;
— II kryterium doboru to stopien niepetnosprawnosci intelektualne;:
dzieci z umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualng.

Do prowadzonych badan wybrani zostali rowniez nauczyciele, peda-
gog i psycholog wedlug nastepujacych kryteriow:

- Ikryterium doboru to praca z wylonionymi grupami (klasami);
— II kryterium to znajomos¢ badanych uczniéw.

W ponizszych Tabelach 16 i 17 zestawiono dane dotyczace badanej
grupy uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym, z uwzglednieniem na grupe eksperymentalng i kontrolng oraz
uwarunkowaniami: plcig i wiekiem.
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Tab. 15. Ptec osob badanych

Ptec
Chtopiec (CH) Dziewczynka (DZ)
N % N %
Grupa 16 % 19 54
eksperymentalna
Grupa kontrolna 16 46 19 54

irédto: Opracowanie wiasne.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze w grupie eksperymentalnej,
jak réwniez kontrolnej byla taka sama liczba dziewczynek i chlopcéw.
Liczba dziewczynek stanowila w kazdej z grup 54%, a liczba chlopcow
byla réwna 46%.

Tab. 16. Wiek badanych
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-8 | 2 0 | 50% | 10 | 50% | 4 5 25% | 263% | 3 4 [ 1815% | 211%

9-10| 26 | 13 |[50% | 13 |50% | 5 | 6 [3125% | 316% | 6 | 7 | 375% | 36.8%

M2 24 | 12 | 50% | 12 [ 50% | 7 | 8 [4375% | 421% | 7 | 8 |43,75% | 420%

Legenda: CH — chtopcy, DZ - dziewczynki
Irédto: Opracowanie wiasne.
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Dzieci z grupy eksperymentalnej oraz kontrolnej zostaly podzielo-
ne wedlug wieku:

I grupa: 7-8 lat,

II grupa: 9-10 lat,

III grupa: 11-12 lat.

Jak wynika z analizy danych, najwi¢kszy procent stanowity dzieci
najstarsze, najmniej badanych oséb byto w pierwszej grupie wiekowej.
Gléwnym powodem uzyskanych danych moze by¢ stosowanie prakeyki
edukacyjnej przez rodzicéw, pozwalajacej odraczac¢ dziecko z niepelno-
sprawnoscig intelektualng z obowigzku szkolnego w wieku siedmiu lat.

Naste¢pnie dokonano analizy statystycznej w zakresie poréwnania
grupy kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie wybranych uwarunkowan
z wykorzystaniem testu chi-kwadrat. Wyniki przedstawiono w Tabeli 17.

Tab. 17. Charakterystyka badanej grupy

L Grupa kontrolna
Cecha eksperymentalna p(N - 35) P
(N=35)
dziewczynki 19(54,3%) 19(54,3%)
Pte¢ ¥=0,p=10
chiopey 16 (45,7%) 16 (45,7%)
1-8 lat 10 10
Wiek 9-10 lat 13 3 ¥=0,p=10
11-12 lat 12 12

Irédto: Opracowanie whasne.

Warto zauwazy¢, iz grupy byly réwnowazne pod wzgledem zmien-
nych posredniczacych. Jedng stanowila grupa eksperymentalna, do kté-
rej zostaly wprowadzone czynniki eksperymentalne, czyli wykorzystanie
gier komputerowych w aplikacji DrOmnibus Edukacja Wlaczajaca
na zajeciach z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym.
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Wyniki uzyskane w tescie chi-kwadrat wykazaly, ze nie wystepuja
réznice miedzy grupa eksperymentalng i kontrolng w zakresie zmien-
nych ple¢ oraz wiek.

6.8 Procedura badan

Badanie przeprowadzono w wojewddztwie $laskim, w klasach I-III. Bada-
nymi byli uczniowie specjalnej szkoly podstawowej z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Badaniami zostalo objetych
70 dzieci. Grupa eksperymentalna i grupa kontrolna liczyly po 35 oséb.
W Tabeli 20 zestawiono kolejne etapy przeprowadzonych badan.

Tab. 18. Etapy przeprowadzonych badan

Charakterystyka podejmowanych

dziatan Caas

Etap

0 Badania pilotazowe. marzec 2016

Przeprowadzenie pretestu w zakresie
wybranych zdolnosci poznawczych
dzieci z niepetnosprawnoscia w stopniu wrzesier 2016
umiarkowanym w mtodszym wieku
szkolnym.

Opracowanie wynikéw i wybranie
Il dzieci do grupy eksperymentalnej oraz paidziernik 2016
kontrolnej.

i Przeprowadzenie eksperymentu. listopad 2016 — maj 2017

Przeprowadzenie posttestu w zakresie

wybranych zdolnosci poznawczych. Grerwiec 2017

Irédto: Opracowanie wiasne.

Przed przystapieniem do realizacji eksperymentu pedagogicznego
uzyskano zgodg¢ dyrektora szkoly. Autorka zgromadzila wszelkie zgody
rodzicéw dzieci bioragcych udzial w eksperymencie oraz orzeczenia wyda-
ne przez Poradni¢ Psychologiczno-Pedagogiczng, z ktérych uzyskata
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informacje dotyczace wieku, plci oraz innych cennych uwag. W kolejnym
etapie zorganizowano spotkanie z wychowawcami klas dzieci bioracych
udzial w eksperymencie w celu ustalenia miesi¢cznych planéw pracy oraz
dopasowania gier komputerowych. Nastepnie dokonano doboru odpo-
wiednich grup eksperymentalnych oraz kontrolnych zgodnych co do plci
i wieku. Zadaniem wychowawcéw bylo réwniez wypelnienie Arkusza
zachowan trudnych Barbary Markowskiej.

Badania poczatkowe byly przeprowadzane indywidualnie z kazdym
badanym. W tym czasie osoba badajaca wprowadzata kolejno kazdego
badanego do jednego pomieszczenia i przeprowadzata badanie. Czas
trwania badania byt uzalezniony od mozliwosci badanego. Po przeprowa-
dzeniu badan poczagtkowych badani zostali poddani dzialaniu zmienne;j
niezaleznej. Zrealizowano okoto 24 spotkania dla kazdej z grup. Warun-
kiem uwzglednienia wynikéw danego ucznia uczestniczacego w ekspe-
rymencie byla jego minimalna 80-procentowa frekwencja na zajeciach.
Dzieci podzielone na grupy znaly si¢, a to zapewnialo im poczucie bez-
pieczenstwa i komfortu w czasie zaje¢. Badania koficowe zostaly przepro-
wadzone na koniec roku szkolnego 2016/2017, analogicznie do badan
poczatkowych, po przeprowadzeniu szeregu zaplanowanych spotkan.

Zaréwno podczas badan poczatkowych, jak i konicowych zostaly
zastosowane nastepujace narzedzia zawarte w ponizszej Tabeli 19.

Tab. 19. Narzedzia badawcze zastosowane podczas badar poczatkowych i koricowych

Imienna zalezna Narzedzie
percepcja i analiza wzrokowa Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig
orientacja w schemacie ciata arkusz obserwacyjny zawierajacy wybrane proby
orientacja w przestrzeni 7 narzedzia Bateria metod diagnozy rozwoju

psychomotorycznego dzieci piecio- i szescioletnich

myslenie przyczynowo-skutkowe badanie myslenia ucznia. obrazek sytuacyjny ,,Rozlane
mleko” Test Stefana Szumana;
pordwnywanie obrazkdw — opracowanie wiasne

2dolnosci motoryczne arkusz obserwacyjny zawierajacy wybrane proby
7 narzedzia Bateria metod diagnozy rozwoju
psychomotoryczneqo dzieci piecio- i szescioletnich
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Imienna zaleina Narzedzie

zdolnosci matematyczne arkusz obserwacyjny zawierajacy wybrane proby
7 narzedzia Bateria metod diagnozy rozwoju
psychomotoryczneqo dzieci piecio- i szescioletnich

Zmienne posredniczace Narzedzie
zachowania trudne Arkusz zachowania sie ucznia Barbary Markowskiej
wiek, ptec dokumentacja

Irédto: Opracowanie whasne.

W grupie eksperymentalnej liczacej 35 uczniow z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym wprowadzono siedem
gier (,Kolory”, ,Ksztalty”, ,,Cz¢sci Ciala”, ,,Cyfry”, ,Zwierzeta”, ,,Owo-
ce” i,Warzywa”). Gry zaproponowane przez firm¢ DrOmnibus zostaly
tak skonstruowane, Ze maja stopniowany poziom trudnosci. Uczen gra-
jacy nie przejdzie do kolejnego etapu gry, jezeli nie osiagnie okreslone-
go poziomu. Po udzieleniu pod rzad dziesi¢ciu poprawnych odpowiedzi
uczestnik zostaje nagrodzony jedng z dodatkowych gier do wyboru.

Druga grupe nazwano grupa kontrolng, i to wlasnie do niej nie zostal
wprowadzony czynnik eksperymentalny. To ona stanowita punkt odnie-
sienia do grupy eksperymentalnej. Zaré6wno w grupie eksperymentalne;j,
jak i kontrolnej zostal przeprowadzony pomiar zmiennych zaleznych:
poczatkowy i koncowy. Caly eksperyment trwal 10 miesiecy.

Dzieci z grupy kontrolnej i eksperymentalnej podczas trwania eks-
perymentu realizowaly takie same miesi¢czne programy nauczania, ktére
wczesniej zostaly ustalone migdzy wychowawcami badanych klas. Sred-
nia liczba przeprowadzonych godzin zaj¢¢ rewalidacyjnych w obydwéch
grupach byla poréwnywalna. Réznica polegata jedynie na tym, ze grupa
kontrolna realizowala omawiane tre$ci w postaci tradycyjnej, z kolei gru-
pa eksperymentalna z uzyciem czynnika eksperymentalnego w postaci
gier komputerowych.

Pierwotnie w czasie badan pilotazowych zaplanowano, iz cz¢sé
eksperymentalng autorka bedzie prowadzila samodzielnie. Jednak po
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przeprowadzonych rozmowach z wychowawcami i psychologiem szkol-
nym zmieniono koncepcj¢. Niektére badania byly prowadzone w mojej
obecnosci, inne za$ tylko w obecnosci wychowawcy klasy lub psychologa.
Nauczyciele byli zaznajomieni z procedura badawcza. Zmiane¢ w planie
mozna uzasadni¢, odnoszac si¢ do modelu eksperymentu naturalnego,
poniewaz powinien si¢ on odbywaé w warunkach, w jakich funkcjonuja
osoby badane.

150



Rozdziat 7

Zdolnosci poznawcze dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym w grupie kontrolnej i eksperymentalnej

W celu ukazania poziomu funkcjonowania dzieci z grupy kontrolne;j
i eksperymentalnej z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych postu-
zono si¢ analizg wynikéw uzyskanych w testach badajacych zdolnosci
matematyczne, motoryczne, orientacji w schemacie ciata oraz przestrze-
ni. W przypadku percepcji i analizy wzrokowej postuzono si¢ Testem
Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig, a myslenie przyczy-
nowo-skutkowe zbadano Testem Stefana Szumana z wykorzystaniem
obrazka sytuacyjnego ,Rozlane mleko” W celu stwierdzenia poziomu
wyjsciowego funkcjonowania dzieci podjeto probe poréwnania wybra-
nych zdolnosci poznawczych badanych z informacjami przedstawiony-
mi w literaturze. Ponizej przedstawiono prob¢ odpowiedzi na pierwsze
gléwne pytanie badawcze, brzmiace: 1. Jaki jest poziom wybranych zdol-
nosci poznawczych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym?

7.1 Percepcja wzrokowa

Zmienna percepcja wzrokowa byla mierzona za pomocg Testu Percep-
cji Wzrokowej M. Frostig. Analizie poddano wyniki surowe, a nastgp-
nie poréwnano je z réwnowaznikami wieku dla wynikéw surowych
w podtestach: koordynacja wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie figur
i tha, spostrzeganie statosci ksztaltu, spostrzeganie potozenia figur oraz
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spostrzeganie stosunkow przestrzennych. Ponizej przedstawiono pré-
be odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, ktére brzmi: 1.1. Jaki jest
poziom percepcji i analizy wzrokowej dzieci z niepelnosprawno$cia inte-
lektualna w stopniu umiarkowanym? Wyniki przedstawiono w Tabeli 20.

Tab. 20. Poziom percepcji i analizy wzrokowej dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualna
w stopniu umiarkowanym

Norma Ponizej normy
Podtest N % N %
I Koordynacja wzrokowo-ruchowa 12 1 58 83
I Spostrzeganie figur i tha 0 0 0 100
1l Spostrzeganie statosci ksztattu 0 0 0 100
IV Spostrzeganie potozenia figur 0 0 0 100
L NEEERE

Irédto: Opracowanie wiasne.

Analiza zebranych danych potwierdza, ze poziom percepcji i ana-
lizy wzrokowej dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu umiarkowanym jest ponizej normy. U wszystkich badanych dzieci
w podtestach: spostrzeganie figur i tla, spostrzeganie stalo$ci ksztattu
oraz spostrzeganie polozenia figur dato wynik ponizej normy wiekowe;j.
W zakresie koordynacji ruchowo-wzrokowej az 83% badanych dzieci
charakteryzuje obnizony poziom badanej cechy, a 96% dzieci ma prob-
lemy ze spostrzeganiem stosunkow przestrzennych. Uzyskane wyniki
badan potwierdzajg tezy zamieszczone w literaturze dotyczacej pozio-
mu spostrzegania dzieci niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu
umiarkowanym. Spostrzeganie otaczajacej rzeczywistosci dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym jest mniej
doktadne niz dzieci z niepelnosprawnoscig w normie intelektualnej. Dzie-
je sie tak dlatego, ze stwierdza si¢ zaburzenia w zakresie receptoréw
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oraz uszkodzenia kory mézgowej, w ktérej dokonuje si¢ analiza i synte-
za odbieranych wrazen. Jak uwaza Ewa Zas¢pa (2016), u oséb niepetno-
sprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym stwierdza si¢ duzo
zaklécen w procesach spostrzegania. Wystepuja one na licznych etapach
i wigzg si¢ z nieprawidtowo$ciami strukturalnymi i funkcjonowaniem
ukladu nerwowego. Janusz Kostrzewski (1981b) twierdzi, Ze przyczynami
mniejszej percepcji osob z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym sg rézne dysfunkcje analizatoréw, tj. receptoréw, ner-
woéw dosrodkowych oraz odpowiednich reprezentacji korowych. Upo-
sledzenie analizatoréw powoduje, iz dziecko niedoktadnie odzwierciedla
otaczajaca je rzeczywisto$¢. Podobne stanowisko przyjmuje Ryszard Kos-
cielak (1996), ktdéry zauwaza, ze problemy w analizie i percepcji wzro-
kowej oséb niepelnosprawnych intelektualnie spowodowane sa przez
czynniki genetyczne i egzogenne na podlozu wzglednie trwatych zmian
w oé§rodkowym uktadzie nerwowym. Zas¢pa (2016) uwaza, ze trudno-
$ci te moga pojawiac sie juz na najwczesniejszych etapach, tj. w czasie
przetwarzania sensoryczno-motorycznego i czesto wiaze si¢ to z biolo-
gicznymi uszkodzeniami i wadami narzagdéw zmyshu. U os6b z umiar-
kowana niepelnosprawnoscig intelektualng pojawiajg si¢ istotne réznice
w zakresie sprawnosci spostrzegania. Dzieci takie lepiej spostrzegaja
bodzce konkretne, dobrze im znane. M. Grzegorzewska (1968) uwaza,
ze osoby te cechuje niemoznos¢ skupienia uwagi i jej niestychanie fatwa
odwracalnos¢ przez bodzce zewnetrzne. Spostrzezenia sg niejasne i ubo-
gie. Gléwny problem tych oséb polega na braku zdolnosci odrézniania
zasadniczych czesci od drugorzednych oraz nieumiejetnos¢ uchwyce-
nia cech charakterystycznych danego przedmiotu czy zjawiska. Z kolei
Jan Opiat (1994) zwraca uwage na wolniejsze tempo spostrzegania, jego
zwezony zakres oraz na trudnosci w analizowaniu ksztaltu i materialu
spostrzeganego przedmiotu przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym.
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7.2 Orientacja w schemacie ciata

Zmienna orientacji w schemacie ciata byla mierzona przy uzyciu arku-
sza obserwacyjnego zawierajacego wybrane préby z narzedzia diagno-
stycznego Bateria-5/6. Podjeto prébe odpowiedzi na pytania badawcze,
ktére brzmi: 1.2. Jaki jest poziom orientacji w schemacie ciata dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym? W analizie
wyniki surowe poréwnano z wynikiem maksymalnym, jaki uczen mégt
uzyska¢ w zakresie kazdej badanej zmiennej. Uzyskane wyniki w oparciu
o wybrane préby badawcze orientacji w schemacie ciata przedstawiono
w Tabeli 21.

Tab. 21. Poziom orientacji w schemacie ciata dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Orientacja w schemacie ciata M SD
Maksymalny wynik 6 072 0,68

W kierunkach 3 0,28 0,63

WLiP stronie 3 0,44 0,13

Legenda: M - Srednia, SD — odchylenie standardowe z proby
irédto: Opracowanie wiasne.

Analizie poddano trzy kategorie w zakresie orientacji w schemacie
ciala. Maksymalna liczba punktéw do zdobycia wynosila 6. Sprawdzo-
no, ile wynosita wartos¢ sredniej oraz odchylenia standardowego z pré-
by dla kazdej kategorii. Wynik ogélny w kategorii M = 0,721 SD = 0,68.
Dla badanych dzieci z niepelnosprawnoscia w stopniu umiarkowa-
nym zaproponowane zadania sprawily klopot. Na podstawie danych
mozna stwierdzi¢, ze zadanie polegajace na odréznieniu strony prawej
ilewej wzgledem swojego ciala wypadalo nieznacznie lepiej niz zadanie
wymagajace okreslenia lewej i prawej strony w kierunkach. Zaburzenia
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w rozwoju intelektualnym wiaza si¢ w mniejszym lub wiekszym stopniu
z wystepowaniem zaburzen w sferze zmystowo-ruchowej. Jak zauwaza
J. Lausch-Zuk (2011), osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym nie wyczuwajg dobrze swojego ciata i nie maja pelne;j
wladzy nad swoimi ruchami. Ponadto majg trudnosci w autoorientacji,
czyli orientacji w schemacie wlasnego ciata. Dzieci z niepelnosprawnos$-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym nie wskazujg parzystych cze-
$ci ciala, chociaz zdaniem Piageta jest to umiejetno$¢ posiadana przez
dziecko pigcioletnie w normie intelektualne;.

1.3 Orientacja w przestrzeni

Zmienna w orientacji w przestrzeni byla mierzona przy uzyciu arkusza
obserwacyjnego zawierajacego wybrane proby z narzedzia diagnostycz-
nego Bateria-5/6. Podjeto prébe odpowiedzi na pytanie badawcze, ktére
brzmi: 1.3. Jaki jest poziom orientacji w przestrzeni dzieci z niepelno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym?

W analizie wyniki surowe poréwnano z wynikiem maksymalnym,
jaki uczen mégt uzyskaé w zakresie kazdej badanej zmiennej. Uzyskano
nastepujace wyniki stopnia orientacji w przestrzeni dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym, ktére przedsta-
wiono w Tabeli 22.

Tab. 22. Poziom orientacji w przestrzeni dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Orientacja w relacjach przestrzennych M SD

Maksymalny wynik 4 0,61 0,95

Irédto: Opracowanie wiasne.
Legenda: M — Srednia, SD — odchylenie standardowe z prdby
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Maksymalna liczba punktéw do zdobycia wynosila 4. Wynik ogélny
w kategorii M = 0,61 i SD = 0,95. Jak wynika z analizy, zadania spraw-
dzajace orientacje w przestrzeni sprawily dzieciom problem. A. Katajewa
i E. Strieblieliewa (199) wskazuja na nadmierne przywigzane dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng do pola spostrzezeniowego, co wptywa
na ograniczenie ich rozwoju czynnosci eksploracyjnych (Kulesza, 2004).
Wyniki otrzymanych badan potwierdzaja tezy wysuniete przez naukow-
cow, ze dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym podczas okreslania polozenia wrébelka skupiajg si¢ wtasnie na nim,
a nie spostrzegaja zaleznosci przestrzennych miedzy elementami obrazka.

7.4 Myslenie przyczynowo-skutkowe

Zmienna mys$lenie przyczynowo-skutkowe byta mierzona za pomoca

Testu Stefana Szumana, obrazek sytuacyjny ,Rozlane mleko” Analizie

poddano wyniki surowe, a nast¢pnie poréwnano z kryteriami w ocenie

myslenia. Ponizej przedstawiono prébe odpowiedzi na czwarte pytanie

badawcze: 1.4. Jaki jest poziom my$lenia przyczynowo-skutkowego dzieci

z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym?
Wyniki przedstawiono w Tabeli 23.

Tab. 23. Poziom myslenia przyczynowo-skutkowego dzieci z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym

Wyniki ponizej normy
Wynik niski Wynik Sredni Wynik wysoki

Kryteria rozumienia zwigzkow N Y N Y N Y
przyczynowo-skutkowych ’ ’ ’
Kojarzenie zwiazkow i zaleznosci

. Troomrecd o 5 I 1 1 1 1
migdzy poszczegdlnymi zdarzeniami
Wynllan,a.zdarzen w odpowiedniej 4 6 ) 3 0 0
kolejnosci
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Wyniki ponizej normy

Wynik niski Wynik sredni Wynik wysoki
Zdolnosc analizy i syntezy 12 17 2 3 1 1
e I 3 q 4 6 1 1
dostrzeganie podobienstw i roznic
Zdolflo§c a.bs.trahom{ama, . 0 0 0 0 0 0
uogdlniania i klasyfikowania
!t9zum|en|e pojec statosci masy 0 0 0 0 0 0
i liczhy
Rozumienie operacji ) 3 ) 3 0 0
matematycznych

Irédto: Opracowanie wiasne.

Analiza zebranych danych potwierdza, iz my$lenie przyczynowo-
-skutkowe badanej grupy dzieci z niepelnosprawnoscia w stopniu umiar-
kowanym ma odzwierciedlenie swoich wynikéw w literaturze. Wyniki
zostaly podzielone na trzy kategorie: wyniki niskie, srednie i wysokie.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze 80% badanych wykazuje zdolno-
$ci myslenia przyczynowego na poziomie niskim. Na niewiele wyZzszym,
bo srednim kwalifikuje si¢ 11% badanych, a pozostata cze¢$¢ badanych,
czyli 3% wykazuje zdolnosci na poziomie wysokim. Najwi¢ksze prob-
lemy dzieciom sprawialy zadania dotyczace zdolnosci abstrahowania,
uogolniania, klasyfikowania oraz rozumienia poje¢ statosci masy i licz-
by. Badania potwierdzily teorie wielu autoréw (J. Wyczesany, W. Dyk-
cik, J. Kostrzewski i innych), ktérzy twierdzg, ze osoby niepelnosprawne
intelektualnie w stopniu umiarkowanym nie posiadaja zdolnosci abs-
trahowania, a takze ze duze trudnosci sprawia im opanowanie pojgé
liczbowych. Kolejna trudno$¢ polega na zapamietywaniu, przechowy-
waniu, rozpoznawaniu i odtwarzaniu zapamietanych informacji. Wpraw-
dzie osoby te majg zaréwno pamie¢é $wieza, jak i trwala, w tym pamieé
mechaniczng oraz logiczna, ale majg one trudnosci z trwalym zapamie-
tywaniem tre$ci powigzanych logicznie (Jarkiewicz, 2005). My$lenie
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0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym ma
charakter konkretno-obrazowy. Jest to my$lenie przedoperacyjne, kté-
re cechuje dominacja percepcji nad rozumowaniem, egocentryzm, kon-
centracja, niezdolno$¢ sledzenia przeksztalcen oraz odwracania operacji.
Stanowi to przeszkode na drodze myslenia logicznego. Czynnosci moga
jednak by¢ internalizowane za posrednictwem funkcji przedstawienio-
wych, tzn. osoby te przyjmuja za wlasne poglady, wartosci, normy i posta-
wy przekazane np. przez rodzicow lub nauczycieli. Myslenie jednak jest
ciagle powiazane z percepcja. Z kolei grupa badana najlepiej poradzita
sobie z zadaniami wymagajacymi zdolnosci poréwnywania, dostrzega-
nia podobienstw i réznic mi¢dzy dwoma przedmiotami.

1.5 Zdolnosci motoryczne

W pomiarze zmiennej umiejetnosci motoryczne uzyto arkusza
obserwacyjnego zawierajacego wybrane préoby z narzedzia diagno-
stycznego Bateria-5/6. Podj¢to probe odpowiedzi na pytania badaw-
cze, ktére brzmi: 1.5. Jaki jest poziom zdolnos$ci motorycznych
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym?

W analizie wyniki surowe poréwnano z wynikiem maksymalnym,
jaki uczen mogl uzyskaé w zakresie kazdej badanej zmiennej. Uzyskane
wyniki przedstawiono w Tabeli 24.
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Tab. 24. Poziom zdolnosci motorycznych dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Kategoria M SD
Wynik maksymalny 14 2,5 191
Szlaczki 4 0,65 0,84
Motoryka mata 6 0,76 0,11
Motoryka duza 4 1,33 0,9

Legenda: M — Srednia, SD — odchylenie standardowe z prdby
irodto: Opracowanie whasne.

Analizie poddano trzy kategorie w zakresie zdolno$ci motorycznych.
Maksymalna liczba punktéw do zdobycia wynosita 14. Wynik ogdlny
w kategorii M = 2,75 i SD = 1,91. Wiréd zaproponowanych zadan naj-
trudniejsze okazalo si¢ zadanie sprawdzajace sprawnos¢ grafomotoryczna
dziecka (szlaczki), jak réwniez zadanie, w ktérym badana byta sprawnosé
dlonii palcéw obu ragk pod kontrola wzroku. Nieznacznie latwiejsze oka-
zalo si¢ zadanie sprawdzajace zdolnosci duzej motoryki badanych dzieci.

Ksztaltowanie si¢ motoryki precyzyjnej jest procesem ztozonym
i skomplikowanym i zaczyna si¢ juz w okresie zycia plodowego (Gal-
kowski, Fersten, 1982; Masgutowa, Regner 2009). Kostrzewski (1981a)
zauwaza, ze zdolnosci motoryczne oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym byty dtugo niedoceniane. Réwniez
sprawnos¢ precyzyjna ruchow palcéw rozwija sie réwnolegle do dosko-
nalenia si¢ ruchéw miegsni krtani, ktére biorg udzial w procesie moéwie-
nia (Olechnowicz, 1999). Jako ze mowa dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym jest agramatyczna, betkotliwa
i niewyrazna, a stownictwo jest zaburzone, mozna przypuszczad, ze ma
to réwniez wplyw na zaburzony rozwéj zdolnosci motorycznych.

159



RozDzIAL 7

7.6 Zdolnosci matematyczne

Zmienna umiej¢tnosci matematyczne byla mierzona przy uzyciu arku-
sza obserwacyjnego zawierajacego wybrane préby z narzedzia diagno-
stycznego Bateria-5/6. Podj¢to probe odpowiedzi na pytania badawcze:
1.6. Jaki jest poziom zdolnoséci matematycznych dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

W analizie wyniki surowe poréwnano z wynikiem maksymalnym,
jaki uczen mogt uzyskaé w zakresie kazdej badanej zmiennej. Uzyskane
wyniki przedstawiono w Tabeli 25.

Tab. 25. Poziom zdolnosci matematycznych dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Kategoria M SD

Wynik maksymalny 8 1,81 1,01
Umiejetnosci arytmetyczne 4 0,61 0,54
Figury geometryczne 4 1,26 0,86

Legenda: M - Srednia, SD — odchylenie standardowe z proby
Irédto: Opracowanie wiasne.

Analizie poddano dwie kategorie w zakresie zdolnosci matematycz-
nych: zdolnosci arytmetyczne oraz znajomos$¢ figur geometrycznych.
Maksymalna liczba punktéw, jaka mégt uzyskaé uczestnik badania,
wynosita 8. W wyniku ogélnym w badanej grupie M = 1,87,a SD = 1,01.
Poréwnujac wyniki pomiedzy poszczegdlnymi kategoriami, mozna
zaobserwowad, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lepiej radzg sobie z zadaniami wymagajacymi umiejet-
nosci wskazania prostych figur geometrycznych (kwadrat, koto, prosto-
kat, tréjkat) niz z zadaniami wymagajacymi zdolnosci arytmetycznych,
takimi jak liczenie w zakresie i powyzej 10, poréwnywanie zbioréw, doda-
wanie. Jak twierdzi Gruszczyk-Kolczyniska (1994) male dzieci, ktérych
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nikt przeciez nie uczy liczy¢, potrafia okresli¢, czy czegos jest duzo czy
malo. Zdolno$¢ matematycznego myslenia zostala nam bowiem dana
w toku ewolucji i umozliwiala przetrwanie. Nawet bez znajomosci geome-
trii przestrzennej i algebry cztowiek wiedzial, czy zbliza si¢ do niego wiele
drapieznikéw, czy da rade liczbie otaczajacych go wrogéw oraz na ktérg
galaz oplaca si¢ wspia¢, bo rosnie na niej wigcej owocéw. Nasz mézg ma
»matematyczny potencjal” tak samo, jak kazdy zdrowy czlowiek posia-
da zdolnos¢ analitycznego, logicznego myslenia. Dlatego kazde dziecko
znajdujace sie w normie intelektualnej jest w stanie opanowac matema-
tyke w stopniu wymaganym przez edukacje¢ szkolna. Dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym wykazuja rézne
zaburzenia sfer rozwoju, w zwigzku z powyzszym przyswojenie wiedzy
matematycznej, ktéra powigzana jest z logicznym i abstrakcyjnym mysle-
niem, sprawia im duze trudnoéci.

1.7 Zachowania trudne

Nalezy podkresli¢, ze zachowania trudne nie sg przejawiane wylacznie
przez osoby z zaburzeniami rozwoju, cho¢ w tej grupie wystepuja dwa
do trzech razy czesciej (Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012).

Wiréd grup teorii wyjasniajacych proces ich powstawania dominujace
koncepcje przedstawia behawioryzm. Zwolennicy teorii behawioral-
nej uwazaja, ze zachowania ludzkie sg ksztaltowane, intensyfikowane
iutrzymywane w czasie przez mechanizmy pozytywnego i negatywnego
wzmacniania. W zwigzku z tym agresja i zachowania trudne s3 wynikiem
interakcji wydarzen $rodowiskowych i osobistych (Przetacznik-Gierow-
ska, Tyszkowa, 2018).

Na wzajemne powigzanie czynnikéw indywidualnych i spolecznych
przyczyniajacych si¢ do wystepowania zaburzen w zachowaniu moze
wskazywac to, ze dzieci z uszkodzeniami centralnego uktadu nerwowe-
go w pewnym stopniu sg zalezne od reakcji i postepowania oséb doro-
stych - stad tez w duzej mierze od nas zalezy, jak nauczymy takie dziecko
przestrzegania spolecznych norm i zasad. Zrozumienie potrzeb dzieci
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z dysfunkcjami pozwala na uniknigcie bledéw wychowawczych (Lipkow-
ski, 1971). Podkresli¢ nalezy, ze czynniki biologiczne nie determinuja
pojawienia si¢ zachowan trudnych, bowiem wiele zalezy od czynnikéw
zwigzanych z wychowaniem. Sformutowane przez Dukinfielda Henry’ego
Scotta prawo ,,wielostronnego uszkodzenia ukladu nerwowego” wska-
zuje na wzajemne oddziatywanie czynnikéw fizycznych i psychicznych
niszczacych uklad nerwowy.

Literatura podaje dwie hipotezy wyjasniajace powstawanie i pod-
trzymywanie zachowan trudnych (Suchowierska, Ostaszewski, Babel,
2012). Jedna z nich zaklada, ze zachowania niepozgdane powstajg jako
reakcje na Srodowisko pozbawione stymulacji. W zwiazku z deprywacja
bodZcéw jednostka angazuje si¢ w rdzne, czgsto niepoprawne zachowa-
nia w celu dostarczenia sobie dodatkowych wrazen. Zachowanie trudne
staje si¢ Srodkiem do otrzymania dodatkowych bodzcéw i wzmocnien
pod nieobecnos¢ innych, bardziej adaptacyjnych sposobéw. Czg¢sciej jed-
nak zachowania trudne sg utrzymywane przez pozyskiwanie uwagi lub
dostepu do pozadanej rzeczy czy aktywnosci.

Druga hipoteza przedstawia zachowania trudne jako skutek
narazenia na sytuacje stresowe, ktore sg zwigzane z dyskomfortem
i frustracja. Sprzyjaja im takie okolicznosci, ktére wytwarzajg uprzedze-
nia, konformizm, poczucie zagrozenia lub zranionej dumy. Jest to swe-
go rodzaju mieszanina bezsilnoéci i braku nadziei (Zimbardo, Johnson,
McCann, 2010). Zachowanie niepozadane bedzie zatem mialo na celu
zmniejszenie poziomu odczuwanego pobudzenia negatywnego, ktérego
zrédto mozemy odnalezé w $rodowisku zaré6wno wewnetrznym (np. bél),
jak i w zewng¢trznym (np. stawiane wymagania) (Suchowierska, Osta-
szewski, Babel, 2012). Obie hipotezy stanowig dzi§ fundamenty oce-
ny funkcjonalnej, ktéra jest procedurg eksperymentalng polegajaca
na pomiarze pozioméw zachowan trudnych z wykorzystaniem zmien-
nych obejmujacych bodZce poprzedzajace i konsekwencje.

W fazie poczatkowej przeprowadzonych badan zauwazono, ze
u wiekszosci dzieci z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualng
poddanych eksperymentowi pojawialy si¢ zachowania trudne. Wsréd nich
dominowaty: nagla potrzeba wyrazania swoich uczué — ekspansywno$¢,
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krzykliwos¢, agresywnosé, drazliwosé, czeste nieopanowanie, nieodpor-
no$¢ na stres, placzliwoéé, przygnebienie, empatia, uleglo$¢ oraz brak
opanowania. Obserwacja zachowan dzieci oraz informacje przytoczo-
ne w literaturze sklonily mnie do glebszego przeanalizowania definicji
zachowan trudnych oraz préby uzyskania odpowiedzi na pytania badaw-
cze, brzmigce: 1.7. Jakie zachowania trudne posiadaja dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym?

W tym celu uzytam narz¢dzia diagnostycznego Arkusz zachowania
si¢ ucznia w szkole wedtug Barbary Markowskiej. Analiz¢ wynikéw uzy-
skanych w fazie poczatkowej przedstawia ponizsza Tabela 26.

Tab. 26. Zachowania trudne obserwowane u dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualna
w stopniu umiarkowanym

ZACHOWANIA TRUDNE
Grupa kontrolna Grupa eksperymentalna
Liczba badanych Liczba badanych
1 2* 3* & 5* 1 2* 3 & 5*
1 1 " 9 0 2 3 22 8 0
Procentowy wskaznik badanych Procentowy wskaznik badanych
29% | 311% | 40% 26% 0% 50% | 29% | 322% | 22,9% 0%

irodto: Opracowanie wiasne.
Kategorie opisowe wynikow: 1% — bardzo wysokie, 2* — wysokie, 3* - przecietne, 4* — niskie, 5* — bardzo niskie

Analiza uzyskanych wynikéw pokazatla, ze zaréwno w grupie kon-
trolnej, jak i eksperymentalnej dominowaly dzieci wykazujace zaburze-
nia na przeci¢tnym poziomie. Najczgsciej byly to takie zachowania jak:
ekspansywnos¢, krzykliwo$é, agresywnosé, upér, zazdroéé, drazliwosd,
czgste nieopanowanie, nieodpornos¢ na stres i ptaczliwos¢. Dzieci niepel-
nosprawne intelektualnie maja szczegélne trudnosci z przestrzeganiem
zasad panujgcych w spoteczenstwie. Czesto nie radzg sobie w sytuacjach
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wymagajacych samodzielnosci, zaradnosci, a takze maja problemy
w nawigzywaniu kontaktéw z innymi osobami. Jak uwaza Katarzyna
Pajak (2014), niezwykle wazng potrzebg dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng jest poczucie przynaleznosci do okreslonej grupy. Bowiem
czeste przebywanie z osobami posiadajgcymi pozytywne wzorce powo-
duje, ze dzieci starajg si¢ kontrolowac pojawiajace si¢ zachowania trudne
(Pajak, 2014). Od rodzicéw — jako pierwszych wychowawcéw dziecka —
oczekuje si¢ tego, aby stworzyli swojemu niepelnosprawnemu dziecku
takie sytuacje, aby nabywalo ono doswiadczen stuzgcych zapoznaniu sie
z regutami wspoétzycia spotecznego. Jezeli rodzice akceptujacy swoje dzie-
cko takim, jakie ono jest, pozwalaja mu czu¢ si¢ waznym, jednoczesnie
unikajac sytuacji, w ktérych dziecko zaczyna szukac akceptacji. Sama
akceptacja stanowi istotny warunek prawidlowego rozwoju spoteczne-
go. Kiedy dziecko niepelnosprawne zaczyna by¢ poréwnywane z inny-
mi, np. pelnosprawnymi réwiesnikami, i wszystko przemawia za tym, ze
niepetnosprawny znaczy gorszy, wéwczas poziom akceptacji gwaltownie
spada i czesto pojawiajg si¢ zachowania trudne (Pajgk, 2014).

7.8 Dyskusja o wynikach badan nad poziomem wybranych zdolnosci
poznawczych dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym

Wyrazenie ,,poznawcze” odnosi si¢ do filozoficznego poj¢cia ,,poznanie”,
ktére dotyczy zdolnosci do posiadania wiedzy przez czlowieka, zdolno-
$ci poznawania rzeczywistosci. Z perspektywy psychologicznej mozna
okresli¢ to pojecie jako po prostu zdolno$¢ organizmu do odbierania
informacji z otoczenia, przetwarzania ich i wykorzystywania do kiero-
wania wlasnym lub cudzym zachowaniem. Ze wzgledu na istotne zna-
czenie, jakie maja zdolnosci poznawcze dla funkcjonowania dziecka,
ucznia szkoly z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wany podjeto analize poszczegdlnych zdolnosci poznawczych w danej
grupie. Badania prowadzono w zakresie: analizy i percepcji wzroko-
wej, orientacji w schemacie ciala, orientacji w przestrzeni, myslenia
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przyczynowo-skutkowego, zdolnosci motorycznych oraz zdolnosci mate-
matycznych. Analiza danych potwierdzita tezy wysunigte przez wielu
badaczy, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym przejawiajg zaburzenia w wybranych zdolno$ciach poznaw-
czych. Badania zostaly przeprowadzone w celu zweryfikowania poziomu
funkcji poznawczych badanej grupy. Okazalo sig, ze dzieci wykazuja
wszelkie cechy charakteryzujace osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym przedstawione w literaturze.

Wiele badan potwierdza wyniki uzyskanych danych, iz u dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym wystepuja
nieprawidlowosci funkcjonowania w zakresie percepcji i analizy wzro-
kowej. Wedtug Zasepy (2016) u 0séb z niepetnosprawnoscig intelektu-
alng moga pojawiac si¢ juz na najwczesniejszych etapach, tj. w czasie
przetwarzania sensoryczno-motorycznego. Przeprowadzona przez Esra
Aki, Songiil Atasavun i Hiilya Kayihan (2008) eksploracja wykazata,
ze uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng wykonuja zadania
oparte na percepcji wzrokowej na znacznie nizszym poziomie niz dzie-
ci w normie intelektualnej. W badaniach zwrécono szczegélng uwage
na koordynacj¢ wzrokowo-ruchows, pami¢¢ wzrokowa i wizualng dys-
kryminacj¢ (za: Teleb, Mohamed i in., 2016). Zaprezentowane wyniki
badan wlasnych zostaly potwierdzone we wnioskach zaprezentowanych
przez E. AkiiS. Atasavun i H. Kayihan (2008), poniewaz w grupie dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym stwier-
dzono poziom percepcji i analizy wzrokowej ponizej normy. U 0s6b z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym pojawiaja si¢
istotne réznice w zakresie sprawnosci spostrzegania. Spostrzegaja lepiej
bodzce konkretne, dobrze znane, wigc procesy przebiegajg duzo wol-
niej. Solowjow (1955) przypuszcza, ze powolne tempo spostrzegania
u tych oséb zwigzane jest z wolnym tempem analizy i syntezy wzrokowe;j
zachodzgcych w korze mézgowej. Wnioski sformowane przez M. Fro-
stig, potwierdzajg, ze w zakresie poziomu percepcji wzrokowej ucznio-
wie z niepelnosprawnoscia umystowg uzyskuja wyniki znacznie nizsze.
Analiza badan uzyskanych we wczesniejszym podrozdziale (zob. 7.1)
wskazuje, iz wszyscy uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng
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w stopniu umiarkowanym cechuja si¢ obnizonym w stosunku do przyje-
tej normy spostrzeganiem staloéci ksztattu, spostrzeganiem figur i tla oraz
polozeniem figur. J. Kostrzewski (1978) zwracal uwage w swoich bada-
niach na nizszy poziom percepcji stosunkow przestrzennych w poréwna-
niu z uczniami petnosprawnymi. Zaprezentowane badania w literaturze
potwierdzily wyniki badan uzyskanych w czasie eksperymentu, ponie-
waz 96% badanych uzyskalo wynik ponizej normy.

Ze wzgledu na zachodzacy zwiazek mig¢dzy orientacjag w schema-
cie ciala oraz orientacja w przestrzeni, jak charakteryzowal Z. Tarkow-
ski (1989), obydwie zdolnosci zostaly zanalizowane réwnolegle. Analiza
danych zaprezentowanych w badaniach (zob. 7.2) wykazala, ze w zakre-
sie orientacji w schemacie ciala dzieci wykazuja duze zaburzenia. Ucz-
niowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym
majg problemy z odréznianim prawej i lewej strony ciata zaréwno w prze-
strzeni, jak 1 w odniesieniu do schematu swojego ciala. Brouner (1994)
zauwaza zwigzek miedzy zaburzeniami w zakresie orientacji w schema-
cie ciala a osobami niepelnosprawnymi intelektualnie. Wedlug niego
zaburzenia te wynikaja przede wszystkim z uszkodzenia osrodkowego
ukladu nerwowego i wplywaja niekorzystnie na przekazywanie informa-
cji od zmystéw do kory mézgowej. Halina Spionek (1961), F. Piechota,
E. Szymczak (2017) réwniez potwierdzaja wyniki uzyskanych badan, iz
u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja zaburzenia orien-
tacji w prawej i lewej stronie wlasnego ciala. Wyniki badan wtasnych
potwierdzajg calkowicie tezy wysuniete przez naukowcow, iz w zakresie
orientacji w schemacie ciala uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna w stopniu umiarkowanym przejawiajg duze trudnosci.

Analiza badan dotyczacych okreslenia orientacji w przestrzeni
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym wyszla ponizej normy (zob. 7.3). Okazuje sig, ze dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym w mtodszym
wieku szkolnym majg duze problemy z okreslaniem relacji przestrzen-
nych takich jak: nad, pod, przed, za i obok. Badania przeprowadzone
przez wielu naukowcéw m.in. Joanne Glodkowska (2000) oraz Feliksa
Piechote¢ i Emili¢ Szymczak (2017) potwierdzajg uzyskane wyniki badan.
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YI-Fu Taun (1987) uwaza, ze mozliwo$ci przestrzenne nierozerwalnie
wiazg si¢ z okresleniem ruchu i przestrzeni. Dzigki zdolnosci lokomocji
mozemy omija¢ przeszkody, wykonywaé polecenia orientacyjne. (Glod-
kowska, 2012). Wedlug Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej (1994) proces
rozwojowy orientacji przestrzennej wymaga czasu, aktywnosci dzie-
cka, gromadzenia doswiadczen. Orientacje przestrzenng ksztaltuje sie
poprzez ruch ciata, gest, dotyk i obserwacj¢ skutkéw przemieszczania
w przestrzeni. Takim doswiadczeniom muszg towarzyszy¢ odpowiednie
sformulowania slowne, nazwanie tego, co si¢ czuje, co si¢ czyni i co si¢
spostrzega. Stowa nie moga zastepowa¢ doswiadczen badania przestrzeni.
Dziecko musi samo wykona¢, poczué, dostrzec i nazwac swoje doswiad-
czenia. Analiza badan (zob. 7.4) dotyczacych poziomu myslenia przyczy-
nowo-skutkowego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym wykazala wystepowanie zaburzen w kazdej z badanych
kategorii: kojarzenie zwigzkéw i zaleznosci miedzy poszczegélnymi zda-
rzeniami, wymiana zdarzen w odpowiedniej kolejnosci, zdolno$¢ analizy
i syntezy, zdolno$¢ poréwnywania, dostrzeganie podobienstw i réznic,
zdolnos¢ abstrahowania, uogélnianie i klasyfikowanie, rozumienie pojgé
stalo$ci masy i liczby oraz rozumienie operacji matematycznych (szaco-
wania). Uzyskane wyniki potwierdzaja hipoteze¢ Zasepy (2016), wedlug
ktérej osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym nie osiggaja stadium myslenia abstrakcyjnego, hipotetyczno-deduk-
cyjnego, tylko ksztaltuje si¢ ono na poziomie przedoperacyjnym. Osoby
te w przedmiocie wyodrebniajg mniej elementéw, trudno im wyrdznié
cechy istotne, a takze mniej wyrazne i slabiej zaznaczone. Dokonywa-
na przez nie analiza jest niesystematyczna i chaotyczna. Jeden element
moga wymienia¢ kilka razy, a inny pomijaé. Synteza jest réwniez bar-
dzo powierzchowna. Osoby te nie dostrzegaja zasadniczych zwigzkow
pomiedzy elementami, majg duze trudnosci w powiazaniu czesci w calosc.
U dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
istnieje tendencja do wyliczania wlasciwo$ci dwédch przedmiotéw, ktdre
ma poréwnac, a nie do ujmowania cech podobnych i ré6znych. Podobne
stanowisko zajmuje Irena Obuchowska (za: Barlég, 2008), ktéra uwaza, ze
uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektulng w stopniu umiarkowanym
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maja trudnosci w ujmowaniu zwiazkéw przyczynowo-skutkowych oraz
zachodzacych miedzy nimi relacji.

Wyniki dotyczace zdolnosci motorycznych dzieci z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym (zob. 7.5) wykazuja wyste-
powanie zaburzen dotyczacych tej funkcji. Uzyskane wyniki potwierdzaja
hipotezy naukowcéw J. Lasuch-Zuk (2001), K. Bobinskiej, T. Pietrasa,
P. Galeckiego (2012), E. Zas¢py (2016), ze dzieci z niepetnosprawnoscig
intelektualng w stopniu umiarkowanym majg malo precyzyjne i niezgrab-
ne ruchy oraz wolne tempo czynnosci ruchowych.

Analiza badan dotyczacych zdolno$ci matematycznych dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym (zob. 7.6)
potwierdza zaburzenia umiejetnosci matematycznych. Ksztaltowanie
podstawowego pojecia matematycznego — pojecia liczby — uwarunko-
wane jest czynnos$ciami orientowania si¢ w przestrzeni: obserwowania
przestrzeni, analizowania zalezno$ci mig¢dzy jej obiektami, zdolnoscia
tworzenia i uswiadamiania sobie ukltadéw odniesienia, umiejetnoscia
nazywania relacji, rozumienia werbalnych i pozawerbalnych komunika-
téw otoczenia. W realizacji tre$ci matematycznych wiele jest informacji
o ksztaltowaniu pojecia liczby. Liczba naturalna jawi si¢ w umystach dzie-
ci jako wspélna cecha zbioréw réwnolicznych. Dziecko obserwuje przed-
mioty, obiekty, elementy zbioru, ktére zajmuja okreslong przestrzen,
ustawione sg w okres$lonych, wzajemnych odleglosciach. Jak twierdzi
J. Glodkowska (2000) poprawne ujmowanie stosunkéw przestrzennych
mig¢dzy przedmiotami prowadzi do zrozumienia, ze rézne wielkosci prze-
strzenne mogg obrazowac stalg ceche¢ zbioréw, jaka jest réwnolicznosé.
Gromadzac doswiadczenia percepcyjne, dziecko u§wiadamia sobie pew-
ne statosci ilosciowe, ktére oddziela od informacji przestrzennych. Ksztat-
towanie stosunkéw przestrzennych lezy u podstaw ksztaltowania pojecia
liczby. Poniewaz u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym pojawiajg si¢ duze problemy z okresleniem orientacji
w przestrzeni (zob. 7.3), mozna przypuszczaé, ze majg one w duzej mie-
rze wplyw na zaburzenie zdolno$ci matematycznych. Podobne wnioski
z badan wysung¢la m.in. H. Siwek (1992), twierdzac, Ze u dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym wystepuja
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trudnosci w zakresie zdolno$ci matematycznych. Z przeprowadzonej
analizy wynika, iz dzieci mialy trudnosci zaréwno w zadaniach wymaga-
jacych zdolnosci arytmetycznych, jak i znajomosci podstawowych figur
geometrycznych. Helena Siwek (1992) i Grazyna Tkaczyk (2001) wyjas-
niajg trudnosci w zakresie ksztaltowania poje¢ geometrycznych wysokim
stopniem abstrakcyjnosci. Dodatkowa trudnoscig jest zwigzek mi¢dzy
opanowaniem poj¢é geometrycznych a percepcja (Semadeni, Gruszczyk-
-Kolczynskaiin., 2015).
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Analiza i interpretacja badan dotyczacych zwigzku wykorzystania gier
komputerowych z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci
z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym

W celu okreslenia zwigzku wykorzystania gier komputerowych z roz-
wijaniem wybranych zdolnosci poznawczych: analizy i percepcji wzro-
kowej, orientacji w schemacie ciala, orientacji w przestrzeni, myslenia
przyczynowo-skutkowego, zdolnoéci motorycznych oraz zdolnosci mate-
matycznych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym poréwnano wyniki uzyskane podczas pretestow i posttestow.
Normalno$¢ rozkladu zmiennych badano za pomoca testu Shapiro-Wil-
ka. W analizie przyjeto poziom istotnosci 0,05. A wigc wszystkie warto-
$ci poziomu istotnosci p ponizej 0,05 interpretowano jako swiadczace
o istotnych zaleznos$ciach.

W analizach statystycznych do poréwnania srednich warto$ci zmien-
nych ilo$ciowych w grupach uzywa si¢ najczesciej testéw parametrycz-
nych. Jednak do uzycia tych testéw wymagane jest spetnienie okreslonych
warunkéw przez dane: poréwnywane grupy sg réwnoliczne, wariancja
zmiennych w grupach musi by¢ na takim samym poziomie i zmienne
muszg mie¢ rozkltad normalny.

Zebrane dane w przeprowadzonym badaniu nie spelnialy tych
warunkéw. Rozklad normalny kazdej zmiennej odbiegal od rozkladu
normalnego, co sprawdzono testem Shapiro-Wilka. Zadecydowalo to
o wykonaniu testow nieparametrycznych w niniejszej pracy. Poréwna-
nie warto$ci zmiennych ilo§ciowych w powtarzalnych pomiarach w jed-
nej grupie (pretest i posttest) zmierzono testem Wilcoxona, natomiast
do poréwnania dwdch niezaleznych wartosci $rednich skorzystano
z testu U Manna-Whitneya. W analizie przyje¢to poziom istotnosci 0,05.
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Istotnos¢ asymptotyczng p dla obliczonej wartosci testu mniejszej niz
p = 0,05 interpretowano jako $wiadczaca o istotnych zaleznosciach
pomiedzy zmienng zalezng a niezalezna.

W kazdej analizie statystycznej przeprowadzono poréwnanie wyni-
kéw uzyskanych przez dzieci w grupie eksperymentalnej i kontrolne;j.
Nastepnie poréwnano réznic¢ wynikow uzyskanych przez obie grupy,
dzieki czemu mozliwe byto okreslenie réznic wzrostu wartosci wybra-
nych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym podczas grania w gry komputerowe.

Ponizej zostanie zaprezentowana préba odpowiedzi na pytanie gtéw-
ne brzmiace: 2. Jaki jest zwiazek wykorzystania gier komputerowych
w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnospraw-
noscia intelektualna w stopniu umiarkowanym?

8.1 Zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem analizy
i percepcji wzrokowej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym

Zdolnos¢ analizy i percepcji wzrokowej badanej grupy uczniéw byla mie-
rzona Testem Rozwoju Percepcji Wzrokowej Marianne Frostig w zakresie
pigciu aspektéw: koordynacji wzrokowo-ruchowej, spostrzegania figur
i tha, spostrzegania statosci ksztaltu, spostrzegania potozenia figur i spo-
strzegania stosunkow przestrzennych. W analizie wykorzystano wyniki

sSurowe.
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Tab. 27. Porownanie wynikow uzyskanych w zakresie analizy i percepcji wzrokowej w grupie
eksperymentalnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
w pretescie i posttescie

Parametr Pretest Posttest p*
Percepcja wzrokowa $rSD 15,816,0 317+6,5 p<0,001
mediana 135 30,5
kwartyle 12-17 28-45,5
Koordynacja wzrokowo-ruchowa | $r+SD 28412 6,52, p<0,001
mediana 2,5 6
kwartyle 2-3 5-1
Spostrzeganie figur i tha $sr£SD 3117 5812 p<0,001
mediana 2 b
kwartyle 2-3715 5-7
Spostrzeganie statosci ksztatty | §r+SD 3215 6,316 p<0,001
mediana 2 6
kwartyle 2-3 5,25-1
Spostrzeganie potozenia figur NEN) 34+15 6,3£1,6 p<0,001
mediana 2 6
kwartyle 2-4 5-1
Spostrzeganie stosunkow $r+SD 3,3+15 6,819 p<0,001
przestrzennych mediana ) 6
kwartyle 2-4 6-7

“test Wilcoxona dla prdb zaleznych
irédto: Opracowanie wiasne.

Wyniki w grupie eksperymentalnej w posttescie réznity sie¢ istotnie
w kazdym z badanych obszaré6w od wynikéw uzyskanych w pretescie,
gdyz p < 0,05. Po wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego, jakim sa
gry komputerowe, uczniowie z grupy eksperymentalnej uzyskali znacz-
nie lepsze wyniki w zakresie wszelkich badanych obszaréw: percepcji
wzrokowej, koordynacji wzrokowo-ruchowej, spostrzegania figur i tla,
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spostrzegania stalo$ci ksztaltu, spostrzegania polozenia figur i spostrze-
gania stosunkéw przestrzennych.

Tab. 28. Pordwnanie wynikow uzyskanych w zakresie analizy i percepcji wzrokowej w grupie
kontrolnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie

i posttescie
Parametr Pretest Posttest p*
Percepcja wzrokowa NEN) 15,9+6,9 16,6 +5,3 0,193
mediana 14 14,5
kwartyle 12-15,8 131
Koordynacja wzrokowo-ruchowa | $r+SD 3321 29:13 0,349
mediana 3 3
kwartyle 2-4 2-3
Spostrzeganie figur i tha $r+SD 3113 3516 0,426
mediana 3 3
kwartyle 2-4 2-4
Spostrzeganie statosci ksztattu | $r+SD 3116 3,3£15 0,508
mediana 3 3
kwartyle 2-3 2-4
Spostrzeganie pofozenia figur NEN) 3117 3415 0,054
mediana 3 3
kwartyle 2-3]15 2-4
Spostrzeganie stosunkow $r+SD 33+16 36+15 0,140
przestrzennych mediana 3 3
kwartyle 3-4 3-4

*test Wilcoxona dla préb zaleznych

irédto: Opracowanie wiasne.

Analiza wykazata, Ze w grupie kontrolnej wyniki w pretescie i postte-
$cie nie réznig si¢ istotnie statystycznie, gdyz p > 0,05. Niewielki wzrost
uzyskanych wynikéw w posttescie w grupie kontrolnej mozne swiadczy¢
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o tym, Ze w ciggu dziesi¢ciu miesigcy trwania eksperymentu nastapita
niewielka poprawa umiej¢tnoséci poznawczych, w tym analizy i syntezy
wzrokowej spowodowana zwyklym rozwojem dziecka uczestniczace-
go w zajeciach szkolnych i realizowaniem takiego samego miesi¢cznego
programu nauczania, jaki realizowaly dzieci z grupy eksperymentalne;.

Tab. 29. Pordwnanie poprawy wynikow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie
analizy i percepcji wzrokowej w posttescie

I ekspe(r;;ump:ntalna k::tl:gli:la b
Percepcja wzrokowa sr+SD 15,978 07£79 p<0,001
mediana 1 1
kwartyle 11,5-20 413
Koordynacja wzrokowo-ruchowa | $r+SD 37+25 0424 p<0,001
mediana 4 0
kwartyle 2-5 1-0,75
Spostrzeganie figur i tha NEN) 2121 0421 p<0,001
mediana 3 0
kwartyle 2-4 -1
Spostrzeganie statosci ksztatty | sr+SD 31£20 0,220 p<0,001
mediana 35 0
kwartyle 2-4 118
Spostrzeganie potozenia figur $r+SD 2,920 0,318 p<0,001
mediana 2 1
kwartyle 1,25-4 0-1
Spostrzeganie stosunkéw Sr+SD 34+2] 03+2,0 p<0,001
przestrzennych mediana 3 0
kwartyle 2-4 0-1

*test U Manna-Whitneya prob zaleznych
Irédto: Opracowanie wiasne.
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Po przeprowadzeniu testu U Manna-Whitneya sprawdzono, czy
istnieje réznica w uzyskanych wynikach w grupie eksperymentalne;j
i kontrolnej w zakresie analizy i percepcji wzrokowej. Na podstawie ana-
lizy testu stwierdzono, Ze w grupie eksperymentalnej nastgpila znaczna
poprawa wynikéw w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi w posttescie
w grupie kontrolnej pod wzgledem wszystkich badanych aspektow per-
cepcji i analizy wzrokowe;j.

Zaburzenia spostrzegania taczg si¢ bezposrednio z zaburzeniami
w koncentracji uwagi u dziecka, z trudnoscia do wyodrebniania bodz-
c6w znaczgcych, mala podzielnoscig uwagi i duza jej podatnoscig na roz-
proszenie (Solowiew, 1955; Hebb, 1973). Okazuje sig, ze jesli dzieciom
niepelnosprawnym proponuje si¢ interesujacy je rodzaj zaj¢c, to ich kon-
centracja nie odbiega w duzym stopniu od koncentracji dzieci w normie
intelektualnej. Jest to bardzo optymistyczny wniosek i cenne wskazanie
dla nauczyciela. Akram Rezaiyan, Eesa Mohammadi, Parviz A Fallah
(2007) przeprowadzili badania z udziatem 60 dzieci z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Badanie mialo na celu
poprawe uwagi podczas grania w gry. Badani zostali losowo przydzieleni
do jednej z dwéch grup. W grupie eksperymentalnej zostal wprowadzo-
ny czynnik eksperymentalny w postaci gry komputowej. Gra polegala
na odnalezieniu najkrétszej $ciezki (drogi) pomiedzy dwoma punktami.
Badanie sktadalo si¢ z 35 sesji, trwajacych okoto 20-30 minut. Po prze-
prowadzeniu testu korficowego narz¢dziem do oceny koncentracji uwagi
byla skala z testu Toulouse-Pieron; uzyskane wyniki wykazaly polepsze-
nie uwagi w grupie eksperymentalnej. W innym badaniu, ktére przepro-
wadzili Pj Standen, Raj Bipin Karsandas, N. Anderton, Steven Battersby
i David Brown (2009), udowodniono poprawe czasu reakcji podczas gra-
nia w gre komputerows. Solowjew (1955) przypuszcza, ze powolne tem-
po spostrzegania u 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng moze by¢
zwigzane z wolnym tempem proceséw analizy i syntezy wzrokowej zacho-
dzacej w korze mézgowej. Gra uzyta przez naukowcéw zostala zaprojekto-
wana specjalnie dla 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym. W rzeczywistosci wydawata si¢ bardzo pro-
sta ze wzgledu na swoje cechy percepcyjne i wymagany cel. Gra polegata
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na sterowaniu postacia biegajacego mezczyzny, ktéry napotykat prze-
szkody na swojej drodze. Celem bylo ominigcie przeszkéd i dobiegniecie
do mety. Zadaniem badanego bylo nacisnigcie przycisku w odpowied-
nim czasie podczas pokonywania przeszkody. W badaniu wziglo udziat
16 0s6b (8 w grupie eksperymentalnej i 8 w grupie kontrolnej). Uczest-
nicy w grupie kontrolnej grali w gre bez ograniczenia czasowego. Wyniki
pokazaly, ze $redni czas reakcji na wybdr zmniejszyt si¢ w grupie ekspe-
rymentalnej, ale nie w grupie kontrolnej, a liczba poprawnych nacisnigé
wzrosta w grupie eksperymentalnej. Dodatkowo uczestnicy grupy ekspe-
rymentalnej potrzebowali mniej pomocy ze strony nauczyciela.

Procesy uwagi sg istotne dla uczenia si¢, przyswajania nowych wia-
domosci i umiej¢tnosci oraz dla sprawnego przystosowania si¢ i funkcjo-
nowania w réznych sytuacjach zyciowych (Zasgpa, 2016). W badaniach,
ktére przeprowadzili Sandro Franceschini, Simone Gori, Milena Ruffino,
Simona Viola, Massimo Molteni i Andrea Facoetti (2013), udowodniono,
ze osoby, ktore graly w gre akcji, poprawily umiejetnosé uwagi, a zatem
myslenia i szybkosci czytania. Badaniu zostalo poddanych 20 dzieci z dys-
leksja. Dzieci zostaly podzielone na dwie grupy. Pierwsza grala w gre akji,
a druga grata w gre bez akcji. Badanie trwalo 80 minut i odbylo si¢ 9 spot-
kan. Uzyskane wyniki pokazaly, ze grupa, ktéra grala w gre komputerowsa
akcji, poprawila si¢ pod wzgledem umiejetnosci uwagi i szybkosci czytania.

Pomimo iz wyniki zaprezentowanych badan nie byty przeprowa-
dzone w tej samej grupie, w ktérej byl prowadzony eksperyment, mozna
sadzi¢, iz gry komputerowe poprawiajg zdolnos¢ analizy i syntezy wzro-
kowej 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym, co potwierdzaja réwniez badania przedstawione w Tabeli 12.

Weryfikacja hipotezy 2.1. Wykorzystanie gier komputerowych w istot-
nym stopniu ma zwigzek z rozwojem percepgji i analizy wzrokowej dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym.

Hipoteza zostata potwierdzona, na co wskazuja wyniki analizy sta-
tystycznej. Uczniowie z grupy kontrolnej, niebioracy udzialu w ekspe-
rymencie, uzyskali istotnie nizsze wyniki statystyczne niz dzieci z grupy
eksperymentalnej w zakresie badanej zdolnosci.
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8.2 Zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem orientacji
w schemacie ciata dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Orientacja w schemacie ciata byla mierzona przy uzyciu arkusza obserwa-
cyjnego zawierajacego wybrane proby z narzedzia diagnostycznego Bate-
ria-5/6. Test sktadal si¢ z dwdch zadan i badal umiejetnosé odrézniania
strony lewej od prawej zar6wno w przestrzeni, jak i w schemacie wlas-
nego ciala. Dokonano analizy statystycznej za pomocg testu Wilcoxona
dla préb zaleznych z uwagi na brak normalnosci rozkladu zmiennych
w poszczegdlnych wymiarach w pretescie i posttescie w obu grupach.
Poréwnanie wynikéw uzyskanych przez uczniéw grupy eksperymental-
nej i kontrolnej wykonano nieparametrycznym testem U Manna-Whit-
neya dla préb niezaleznych.

Tab. 30. Poréwnanie wynikow uzyskanych w orientacji w schemacie ciata w grupie ekspery-
mentalnej dzieci z niepetnosprawnosci intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Orientacja w schemacie ciata Pretest Posttest p*
Kierunki NEN) 03+07 2706 p<0,001
mediana 0 3
kwartyle 0-0 3-3
LiPstrona ciata NEN) 05+07 2,607 p<0,001
mediana 0 3
kwartyle 0-1 2-3

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie whasne.

Z analizy uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze wynik uzyskany
w grupie eksperymentalnej z posttestu znaczaco réznit si¢ od wyniku
uzyskanego w pretescie, a wartos¢ poziomu istotnosci p byla istotnie sta-
tystyczna. Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim zadaniu dotyczacym
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orientacji w schemacie ciala wartos¢ $redniej badanej proby w posttescie
ulegla znaczacej poprawie.

Tab. 31. Poréwnanie wynikow uzyskanych w orientacji w schemacie ciata w grupie
kontrolnej dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Orientacja w schemacie ciata Pretest Posttest p*
Kierunki $r£SD 0,3+0,6 09409 p<0,001
mediana 0 1
kwartyle 0-0 0-2
LiP strona ciata $r+SD 0,407 09+09 p<0,001
mediana 0 1
kwartyle 0-1 01

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie whasne.

Wyniki uzyskane w grupie kontrolnej w posttescie réznity si¢
od wynikéw uzyskanych w pretescie, gdyz p < 0,05. Uzyskane wyniki
sugeruja, ze w grupie uczniéw niebioracych udzialu w eksperymencie
w trakcie jego trwania zaobserwowano nieznaczng poprawe w zakre-
sie orientacji w schemacie ciala. Z analizy wynika, ze dzieci wykonu-
jace zadania w grupie kontrolnej uzyskaly mniejsza poprawe niz dzieci
z grupy eksperymentalnej. Sprawnos¢ ruchows charakteryzuje powazny
brak koordynacji, ktéry wplywa negatywnie na relacje¢ z wltasnym ciatem
i otoczeniem. Dzieci nie sg w stanie zintegrowac wrazen sensorycznych,
poniewaz wystepuja u nich zaburzenia w obrebie zmystu dotyku, czucia
glebokiego i sytemu przedsionkowego. U o0sé6b, ktére wykazujg zaburze-
nia motoryczne, postrzeganie samego siebie i kontrola wlasnego ciata sg
ograniczone. Poprawe wynikéw uzyskanych w grupie kontrolnej mozna
wytlumaczy¢ rocznym uczestnictwem badanych dzieci w zajgciach rewa-
lidacyjnych, podczas ktérych byly usprawniane te funkcje.
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Tab. 32. Porownanie poprawy wynikow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie
orientacji w schemacie ciata w posttescie

Orientacja w schemacie ciata | Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna p*
$reSD 45115 1113 <0,001
Mediana 5 1
Kwartyle 4-6 0-2

*test U Manna-Whitneya

irédto: Opracowanie wiasne.

Grupa eksperymentalna i kontrolna réznily si¢ istotng poprawa
w zakresie orientacji w schemacie ciata, gdyz p < 0,05. W grupie ekspery-
mentalnej obserwuje si¢ znacznie wigkszg poprawe niz w grupie kontrol-
nej. Pomimo licznych poszukiwan badan poprawy orientacji w schemacie
ciala z wykorzystaniem gier komputerowych literatura nie podaje zad-
nych danych. Udalo mi si¢ w toku poszukiwan znalez¢ tezg, ze na rynku
istnieja rézne gatunki gier komputerowych, a kazdy rodzaj gry kompu-
terowej obejmuje (i trenuje) rézne umiej¢tnodci poczawszy od zdolno-
$ci poznawczych poprzez zdolnosci motoryczne po poprawe znajomosci
swojego ciala i orientacji w przestrzeni (Spence, Feng, 2010).

Weryfikacja hipotezy 2.2. Wykorzystanie gier komputerowych w isto-
tym stopniu ma zwiazek z rozwijaniem orientacji w schemacie ciala dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.
Wykryto istotne statystycznie réznice migedzy uzyskanymi wynika-
mi w grupie kontrolnej i w grupie eksperymentalnej. W grupie, w kto-
rej wlaczono czynnik eksperymentalny w postaci gier komputerowych
zanotowano istotng statystycznie poprawe badanej zdolnosci poznaw-
czej w poréwnaniu z grupg dzieci niebiorgcych udzialu w eksperymencie.
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8.3 Zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem orientacji
w przestrzeni dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym

Podobnie jak orientacja w schemacie ciata, tak samo orientacja w rela-
cjach przestrzennych byta badana przy uzyciu arkusza obserwacyjnego
zawierajacego wybrane proby z narze¢dzia diagnostycznego Bateria-5/6.
Test badal umiejetnosci okreslania takich zdolnosci jak: nad, pod, przed,
zaiobok.

Tab. 33. Poréwnanie wynikow uzyskanych w orientacji w przestrzeni w grupie eksperymen-
talnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Orientacja w przestrzeni Pretest Posttest p*
$r+SD 01+0,2 44408 p<0,001
Mediana 0 5
Kwartyle 0-0 4-5

“test Wilcoxona dla prdb zaleznych
Irédto: Opracowanie whasne.

Wyniki uzyskane w posttescie réznily si¢ istotnie od wynikéw uzy-
skanych w pretescie, gdyz p < 0,05. Réznica wynikéw moze wynikaé
w duzej mierze z faktu, iz dzieci grajac w gry komputerowe, uzywaty
tabletéw. Liczba pojawiajacych si¢ obrazkéw w réznej cz¢sci monitora
tabletu zmusza dziecko do dotknigcia miejsca, w ktérym si¢ on ukazuje.
Zwigksza to czestotliwos¢ ruchu jego rak, a to w duzej mierze przyczynia
si¢ do poprawy zdolnosci motorycznych i koordynacji wzrokowo-rucho-
wej. Z kolei pojawiajace si¢ w r6znych miejscach obrazki rozwijajg swia-
domos¢ przestrzenng badanych.
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Tab. 34. Porownanie wynikow uzyskanych w orientacji w przestrzeni w grupie kontrolnej
dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Orientacja w przestrzeni Pretest Posttest p*
$r+SD 08+11 24413 p<0,001
Mediana 0 2
Kwartyle 0-1,5 2-3

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie wiasne.

Wryniki uzyskane w posttescie réznily si¢ istotnie statystycznie
od wynikéw uzyskanych w prete$cie w zakresie wynikéw uzyskanych
podczas badania orientacji w przestrzeni. W grupie eksperymentalne;j
obserwuje si¢ znacznie wigkszg poprawe niz w grupie kontrolne;j.

Tab. 35. Pordwnanie poprawy wynikéw w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie
orientacji w przestrzeni w posttescie

Orientacja w przestrzeni | Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna p*
$r+SD 43+08 1,6+1,2 p<0,001
Mediana 5 2
Kwartyle 4-5 1-2,5

*test U Manna-Whitney

Irédto: Opracowanie whasne.

Z analizy statycznej dokonanej testem U Manna-Whitneya wyni-
ka, ze grupy eksperymentalna i kontrolna réznily si¢ istotnie poprawa
w zakresie orientacji w przestrzeni, gdyz p < 0,05. W grupie eksperymen-
talnej obserwuje sie¢ znacznie wyzsze wartosci niz w grupie kontrolne;.
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Podobne badanie sprawdzajace zwigzek pamigci oraz rozwoju orien-
tacji w przestrzeni z wykorzystaniem gier komputerowych przeprowa-
dzil M. Caglio i inni (Caglio i in., 2012). Badanymi pacjentami byly
osoby z duzymi uszkodzeniami mézgu. Podczas badania uzyto dostep-
nej gry komputerowej z symulatorem jazdy. Uczestnicy grali w gry trzy
razy w tygodniu po 90 minut. Na calo$¢ badania zlozylo si¢ 15 spotkan.
Po zakonczeniu testu badani zostali poddani ocenie za pomoca neu-
ropsychologicznych miernikéw pamigci przestrzennej, uwagi i funkcji
wykonawczych. Wyniki wykazaly poprawe w pamieci przestrzennej, ale
réwniez zaobserwowano poprawe w zadaniach nawigacyjnych, wymaga-
jacych dobrej orientacji w przestrzeni.

Na podstawie zebranych danych oraz informacji zawartych w lite-
raturze mozna przypuszczaé, ze gry komputerowe poprawiaja orienta-
cje w przestrzeni os6b z uszkodzeniami centralnego uktadu nerwowego,
jakimi sa m.in. dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym.

Weryfikacja hipotezy 2.3. Wykorzystanie gier komputerowych w istotnym
stopniu ma zwigzek z rozwijaniem orientacji w przestrzeni dzieci z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Hipoteza zostala potwierdzona, na co wskazuja uzyskane wyniki sta-
tystyczne. Poréwnano wyniki uzyskane przez dzieci w grupie kontrolnej
i eksperymentalnej i zaobserwowano, ze uczniowie niebiorgcy udzialu
w eksperymencie, uzyskali istotnie nizsze wyniki statystyczne niz ucz-
niowie z grupy eksperymentalnej w zakresie badanej zdolnosci.

8.4 Iwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem myslenia
przyczyno-skutkowego dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Myslenie przyczyno-skutkowe bylo mierzone za pomocg Testu Stefa-

na Szumana z wykorzystaniem obrazka sytuacyjnego ,,Rozlane mleko”
W zakresie myslenia pod uwage brana byla poprawno$¢ rozumowania
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przyczynowo-skutkowego (czy dziecko skojarzylo zwigzki i zaleznosci
miedzy poszczegblnymi zdarzeniami, czy zdarzenia wymienia w odpo-
wiedniej kolejnosci). Ponadto badane byly takie zdolnosci jak: analiza
i synteza, poréwnywanie, dostrzeganie podobienstw i roéznic, abstrahowa-
nie, uogdlnianie i klasyfikowanie, rozumienie treéci obrazkéw, zagadek,
polecen, dostrzeganie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, rozumienie
pojec staloéci masy i liczby i rozumienie operacji matematycznych (sza-
cowanie). Podczas wyboru narze¢dzia znany byt fake, iz kazdy test diag-
nostyczny sprawdzajacy zdolno$¢ myslenia przyczynowo-skutkowego
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
nie jest przeznaczony dla tej grupy badawczej. Wynika to przede wszyst-
kim z tego, ze u tych dzieci wyst¢puje jedynie myslenie przedoperacyjne,
a dopiero po 15. roku zycia, jak pisze Siwek (2007), moze ksztaltowad si¢
myslenie konkretne.

Sprawnie funkcjonujgce myslenie przyczynowo-skutkowe wplywa
na zdolno$¢ przewidywania skutkéw swoich dzialan, planowania, prze-
widywania konsekwencji i tym samym modyfikowania wlasnych zacho-
wan (Lijklema, Lijklema, 2018). Jak pisze Ryszard Koscielak (1996),
zachowania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng cechuja si¢
m.in. impulsywnoscig, stanem obnizonego lub podwyzszonego nastoju,
stanem nieumotywowanego wahania nastroju, a sposéb reagowania zale-
zy od jego temperamentu. W rozprawie zostaly zdefiniowane zachowa-
nia trudne. Skoro przedstawione badania w literaturze udowadniaja, ze
gry komputerowe niweluja pewne zachowania rozumiane jako trudne, to
zasadnym wydaje si¢ by¢ zbadanie zwigzku wykorzystania gier kompu-
terowych z rozwijaniem mys$lenia przyczynowo-skutkowego.

Wyniki przeprowadzonej analizy opisowej przedstawia Tabela 38.
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Tab. 36. Porownanie wynikow uzyskanych w zakresie myslenia przyczynowo-skutkowego
w grupie eksperymentalnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym w pretescie i posttescie

R N Pretest Posttest p*
-skutkowe
SEN)] 2316 5218 p<0,001
Mediana 2 5
Kwartyle 1-3 4-1

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie wiasne.

Wiyniki z pretestu réznily si¢ istotnie od wynikéw uzyskanych w post-
tescie rozumienia zwigzkow przyczynowo-skutkowych, gdyz p < 0,05.

Tab. 37. Porownanie wynikow uzyskanych w zakresie myslenia przyczynowo-skutkowego
w grupie kontrolnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
w pretescie i posttescie

P e Pretest Posttest p*
-skutkowe
NEN) 2,2+1,6 2,8+16 p<0,001
Mediana 2 3
Kwartyle 1-2,5 2-35

*test Wilcoxona dla prob zaleznych
irédto: Opracowanie wtasne.

W grupie kontrolnej wyniki uzyskane w posttescie réznily sie istot-
nie od wynikéw uzyskanych w pretescie.
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Tab. 38 Pordwnanie poprawy wynikow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie
myslenia przyczynowo-skutkowego w posttescie

Iwigzki przyczynowo- "
_skuthowe Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna p
$reSD 2918 0,6+1,0 p<0,001
Mediana 3 1
Kwartyle 2-45 0-1
*test U Manna-Whitneya

irédto: Opracowanie wiasne.

W analizie statycznej poréwnujac grupe kontrolng wraz z grupa eks-
perymentalng pod wzgledem uzyskanych wynikéw, zauwazono, ze grupa
eksperymentalna i kontrolna réznily si¢ pod wzgledem wzrostu mysle-
nia przyczynowo-skutkowego w badaniach pretestowych i posttesto-
wych. Po wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego zaobserwowano
istotnie wi¢kszy wzrost niz w grupie kontrolnej. Z przeprowadzonego
testu U Manna-Whitneya wynika, ze wigkszy wzrost istotnie statystycz-
nej badanej zdolnos$ci my$lenia przyczynowo-skutkowego obserwuje si¢
w grupie dzieci poddanych eksperymentowi. Podobne wyniki badan uzy-
skano w eksperymencie przeprowadzone przez Caglio (Caglioiin.2012)
przytoczonym w rozdziale 8.3.

Weryfikacja hipotezy 2.4. Wykorzystanie gier komputerowych w istot-
nym stopniu ma zwiazek z rozwijaniem myslenia przyczynowo-skutkowe-
go dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Hipoteza zostala potwierdzona. Grupa kontrolna i eksperymental-
na réznily sie¢ poprawg we wszystkich kategoriach my$lenia przyczyno-
wo-skutkowego, p < 0,05. Wyniki uzyskane w czasie posttestu w grupie
eksperymentalnej byly istotnie wyzsze niz wyniki uzyskane w czasie tego
samego badania w grupie kontrolne;.
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8.5 Zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem zdolnosci
motorycznych dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym

Zdolnosci motoryczne dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym byly badane przy uzyciu arkusza obserwacyjnego
zawierajacego wybrane proby z narze¢dzia diagnostycznego Bateria-5/6.
Arkusz badajacy zdolnosci motoryczne dziecka skladal si¢ z trzech zadan
i wszystkie zostaly zaczerpnigte w formie zaproponowanej przez autoréw.
Zadanie pierwsze polegalto na dokonczeniu szlaczkoéw przedstawionych
na rysunku, kolejne zadanie — motoryka mata, polegalo na zapinaniu
i rozpinaniu guzikéw, zamka oraz zawigzywania supla i kokardy, ostat-
nie, trzecie zadanie badajgce zdolnosci motoryczne — motoryke duza.
Wyniki przeprowadzonej analizy opisowej przedstawiono w Tabeli 41.

Tah. 39. Poréwnanie wynikow uzyskanych w zdolnosciach motorycznych w grupie eksperymental-
nej dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie i posttescie

Zdolnosci motoryczne Pretest Posttest p*

NEN)) 07:08 29108 p<0,001
Stlaczki mediana 1 3

kwartyle 0-1 2-3

$r+SD 1+0,8 2,711 p<0,001
Motoryka mata mediana 1 3

kwartyle 0,51 2-3

$reSD 1,3+1,0 23+1,0 p<0,001
Motoryka duza mediana 1 2

kwartyle 0-2 2-3

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie whasne.
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Analiza wynikéw w grupie eksperymentalnej wykazala znaczaca
réznicg pomiedzy wynikami statystycznymi w pretescie a wynikami uzy-
skanymi w posttescie p < 0,05. Wyniki uzyskane w kazdym obszarze
sprawdzajacym zdolnosci motoryczne dziecka réznia si¢ znaczgco. Naj-
wiekszg poprawe $redniej (M) oraz odchylenia standardowego (SD) po
wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego pomiedzy pretestem a post-
testem obserwuje si¢ w obszarze badania sprawnosci grafomotorycznych
badanych dzieci.

Tab. 40. Pordwnanie wynikéw uzyskanych w zdolnosciach motorycznych w grupie
kontrolnej dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Zdolnosci motoryczne Pretest Posttest p*

Stlaczki NEN) 07:0,8 29:07 p<0,001
mediana 1 3
kwartyle 0-1 2-3

Motoryka mata NEN) 1+0,8 2,7+11 p<0,001
mediana 1 3
kwartyle 0,5-1 2-3

Motoryka duza $sr£SD 1,3£1,0 2,310 p<0,001
mediana 1 2
kwartyle 0-2 2-3

“test Wilcoxona dla prdb zaleznych
Irédto: Opracowanie whasne.

W grupie kontrolnej wyniki uzyskane w posttescie réznily sie istot-
nie w kazdym obszarze zdolnosci motorycznych od wynikéw uzyskanych
w pretescie. Réznice wzrostu danych uzyskanych w pretescie oraz post-
te$cie w grupie kontrolnej nie sg tak duze, jakie udalo si¢ uzyska¢ w gru-
pie eksperymentalne;j.
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Tab. 41. Porownanie poprawy wynikow w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w zakresie
zdolnosci motorycznych w posttescie

Zdolnosci motoryczne ekspe(r;;:feantalna Grupa kontrolna p*

Stlaczki sr£SD 2308 0,4+0,6 p<0,001
mediana 2 0
kwartyle 2-3 0-1

Motoryka mata $r+SD 17409 07+0,8 p<0,001
mediana 2 0
kwartyle 1-2 0-1

Motoryka duza sr+SD 0,811 0,205 p<0,001
mediana 1 0
kwartyle 0-1,5 0-1

*test U Manna-Whitneya
Irédto: Opracowanie whasne.

Z analizy statystycznej wynika, ze w grupie kontrolnej w pomiarze
umieje¢tnosci motorycznych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym uzyskaly istotnie nizsze wyniki niz ucznio-
wie w grupie, do ktérej zostat wprowadzony czynnik eksperymentalny
w postaci gier komputerowych. Z badan wynika, iz grupa eksperymen-
talna i kontrolna réznily si¢ poprawa we wszystkich badanych obszarach,
czego potwierdzeniem jest p < 0,05.

W. Ilg, Cornelia Schatton, Julia Schicks, Martin A. Giese, Ludger
Schols i Matthis Synofzik (2012) przeprowadzili badania dotyczace wply-
wu wykorzystania gier na poprawe zaburzen koordynacji ciala. Dziesig-
cioro dzieci ze stwierdzong zwyrodnieniows ataksjg przez osiem tygodni
gralo w gry komputerowe. Podczas grania zostal wykorzystany czujnik
ruchu (Kinect) znajdujacy si¢ w zestawie z konsolg do gier Xbox. Wyni-
ki uzyskanego eksperymentu byly zaskakujace. Objawy ataksji zostaty
zmniejszone, zdolnosci rownowagi ulegly poprawie, motoryka réwniez
si¢ poprawita. W innej pracy uczeni Judith E. Deutsch, Megan Borbely,
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Jenny Filler, Karen Hunh i Phyllis Guarrera-Bowlby (2008) uzyli gry Wii
Nintendo Sports w celu zbadania jej skutecznosci na funkcje poznawcze
nastolatkéw z mézgowym porazeniem dzieciecym. Po wprowadzeniu
czynnika eksperymentalnego w postaci gry komputerowej w uzyskanych
wynikach badan stwierdzono popraw¢ w przetwarzaniu wzrokowym,
kontroli postawy, ruchliwosci funkcjonalnej oraz zdolnosciach moto-
rycznych. Interesujacg pracg oparta na wykorzystaniu komercyjnych gier
komputerowych u dzieci przedstawili Allyson P. Mackey, Susanna S. Hill,
Susana I. Stone i Silvia A. Bunge (2011). Poddali badaniu dzieci w wieku
wieku 7-9 lat, ktére podzielili na dwie grupy. Pierwsza zostata przeszko-
lona w zakresie plynnego rozumowania, a druga zostala przeszkolona
w zakresie szybkosci przetwarzania. Dzieci podczas badania graly w gry
z wykorzystaniem konsoli Nintendo. Uzyskane wyniki potwierdzily, ze
dzieci w obydwdch grupach poprawity umiejetnoéci docelowe. W pierw-
szej nastapita poprawa zdolnosci rozwigzywania problemow, a w drugiej
uzyskano poprawe w szybkim przetwarzania wizualnym i szybkich reakcji
motorycznych. Przedstawione wyniki badan, przeprowadzone na réznych
grupach eksperymentalnych, potwierdzajg skutecznos$¢ wykorzystania
gier w pracy z réznymi osobami. Na podstawie danych zamieszczonych
w literaturze oraz wynikéw badan mozna przypuszczaé, ze gry kompute-
rowe rozwijaja zdolno$ci motoryczne dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym.

Weryfikacja hipotezy 2.5. Wykorzystanie gier komputerowych w istot-
nym stopniu ma zwiazek z rozwijaniem zdolnos$ci motorycznych dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.

Hipoteza zostata potwierdzona. Grupa kontrolna i eksperymentalna
réznily sie poprawa we wszystkich kategoriach zdolno$ci motorycznych,
p < 0,05. Wyniki uzyskane w czasie posttestu w grupie eksperymentalne;j
byly istotnie wyzsze niz wyniki uzyskane w czasie tego samego badania
w grupie kontrolnej. Mozna przypuszczaé, ze wzrost warto$ci w grupie
kontrolnej wynikat z planowanego wykonania zadan z zakresu zdolno-
$ci motorycznych.
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8.6 Zwigzek wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem zdolnosci
matematycznych dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym

Zdolnosci matematyczne dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym byly badane przy uzyciu arkusza obserwacyj-
nego zawierajacego wybrane proby z narzedzia diagnostycznego Bate-
ria-5/6. Arkusz sktadal si¢ z dwdch zadan. Pierwsze badato umiejetnosci
arytmetyczne i bylo zadaniem zaproponowanym przez autoréw Testu.
Drugie zostalo stworzone na potrzeby badania i badalo znajomo$¢ figur
geometrycznych. Wyniki przeprowadzonej analizy opisowej poréwnania
wynikéw uzyskanych w zdolno$ciach matematycznych w grupie ekspery-
mentalnej dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym uzyskanych w pretescie i posttescie przedstawiono w Tabeli 44.

Tab. 42. Poréwnanie wynikow uzyskanych w zakresie zdoInosci matematycznych w grupie
eksperymentalnej dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
w pretescie i posttescie

Zdolnosci matematyczne Pretest Posttest p*
Umiejetnosci arytmetyczne $rSD 0505 23412 p<0,001
mediana 1 2
kwartyle 0-1 1-3
Figury geometryczne $rSD 1,2£0,8 3607 p<0,001
mediana 1 4
kwartyle 1-2 3,54

*test Wilcoxona dla préh zaleznych
Irédto: Opracowanie wiasne.
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Wyniki uzyskane w posttescie w kazdym z dwéch obszaréw badaja-
cych zdolnosci matematyczne: zdolnosciach arytmetycznych oraz zna-
jomosci figur geometrycznych w istotny sposéb réznity sie od wynikéw
uzyskanych w pretescie, p < 0,05.

Tab. 43. Porownanie wynikow uzyskanych w zakresie zdoInosci matematycznych w grupie
kontrolnej dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym w pretescie
i posttescie

Ldolnosci matematyczne Pretest Posttest p*
Umiejgtnosci arytmetyczne §r+SD 0706 1,0£09 0
mediana 1 1
kwartyle 0-1 0,5-1
Figury geometryczne NER) 1341 2111 p<0,001
mediana 1 2
kwartyle 1-2 1-3

*test Wilcoxona dla prob zaleznych

Irédto: Opracowanie wiasne.

Z analizy statystycznej wynika, ze w grupie kontrolnej w pomiarze
zdolnosci matematycznych wyniki uzyskane przez badanych uczniéw
w posttescie roznia sie od wynikéw uzyskanych w pretescie. W zakresie
umieje¢tnosci arytmetycznych wynik testu nie wskazal réznicy istotnej
statystycznie, a w zakresie znajomosci figur geometrycznych obserwuje
si¢ znaczacg poprawe.
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Tab. 44. Porownanie poprawy wynikow uzyskanych w grupie kontrolnej i eksperymentalnej
w zakresie zdolno$ci matematycznych w posttescie

Umiejetnosci matematyczne ekspe(r;;ump:ntalna Grupa kontrolna p*
Umiejgtnosci arytmetyczne SEN) 17£12 0309 p<0,001
mediana 2 0
kwartyle 1-3 0-0,5
Figury geometryczne 9D 2410 08:038 p<0,001
mediana 2 1
kwartyle 2-3 0-1

*test U Manna-Whitneya
irédto: Opracowanie wiasne.

Grupa kontrolna i eksperymentalna réznily si¢ poprawa w dwéch
obszarach badanych zdolnosci, p < 0,05. Wyniki uzyskane w czasie post-
testu w grupie eksperymentalnej byty istotnie wyzsze niz wyniki uzyska-
ne w czasie tego samego badania w grupie kontrolnej. Podobne wyniki
uzyskano w badaniach przeprowadzonych przez Rosas i innych (2003).
Pokazaly one, Ze odpowiednio dostosowane gry komputerowe w pra-
cy z dzie¢mi przynosza zadowalajace efekty w uczeniu. Badaniu zostalty
poddane chilijskie dzieci w trudnej sytuacji materialnej. Po wprowadze-
niu czynnika eksperymentalnego w postaci gier komputerowych obej-
mujacych zawarto$¢ szkolnego programu nauczania ucznia klasy drugiej
opanowaly one materiat z matematyki oraz nauczyly sie czytaé. Ekspe-
ryment ten okazal si¢ skuteczny w promowaniu uczenia si¢ i motywacji.

Weryfikacja hipotezy 2.6. Wykorzystanie gier komputerowych w istot-
nym stopniu ma zwigzek z rozwojem zdolno$ci matematycznych dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym.
Hipoteza zostala potwierdzona, poniewaz wyniki przeprowadzo-
nej analizy statystycznej wykazaly, ze u dzieci z grupy eksperymentalne;j
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nastapit istotnie wickszy wzrost umiejetnosci matematycznych w porow-
naniu z dzie¢mi z grupy kontrolne;j.

8.7 Dyskusja o wynikach badan dotyczacych wykorzystania gier
komputerowych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych
dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym

Rozwijanie umiejetnosci stanowi niezbedny element procesu dydaktycz-
nego w toku, ktérego uczen przygotowuje si¢ do samodzielnego (na miare
swoich potrzeb) funkcjonowania w spoleczenstwie. Przez wigkszo$¢ zycia
ksztaltujemy nowe, niezb¢dne dla nas umiejg¢tnosci, ktére nastepnie roz-
wijamy lub tracimy. Ksztaltujgc umiejetnosci z zakresu pewnego wycinka
rzeczywistosci, zdobywamy nowe zdolno$ci. Peter Taylor (1980) twierdzi,
ze komputer w szkole dziala jako narzedzie wzmacniajace, rozszerzajace
i wzbogacajgce umiejetnosci ucznia. Jak zauwaza Tomasz Kaminski
(2013), wyniki zastosowan gier w edukacji sa na tyle obiecujace, ze coraz
wiecej nauczycieli nie tylko uzywa gier jako pomocy dydaktycznych, ale
wrecz caly proces edukacyjny tworzy w formule gry.

Liczne badania wykazujg pozytywny wplyw gier komputerowych
na szereg proceso6w poznawczych, takich jak zdolnosci percepcyjne, zdol-
nosci wzrokowe i przestrzenne, pamig¢ krétkotrwata, czas uwagi i reak-
cji oraz pewne efekty generalizacji dla innych zadan, ktére nie zostaty
specjalnie przeszkolone u dzieci, mtodych dorostych i oséb starszych
(Green, Bavelier, 2003).

W zaprezentowanych badaniach wykazano istotne statystycznie
réznice miedzy uzyskanymi wynikami w zakresie badanych zdolno-
$ci poznawczych w grupie eksperymentalnej z zastosowaniem czynni-
ka eksperymentalnego, jakim sg gry komputerowe, i grupie kontrolne;j.
Wprowadzony czynnik eksperymentalny w postaci gier komputerowych
znaczgco wplynal na wzrost wynikéw uzyskanych przez dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym w zakresie analizy
i percepcji wzrokowej, orientacji w schemacie ciala, orientacji w prze-
strzeni, my$lenia przyczynowo-skutkowego, zdolnoéci motorycznych
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i zdolnos$ci matematycznych. W grupie dzieci niebiorgcej udzialu w eks-
perymencie réznice wynikéw uzyskanych w pretescie i posttescie prawie
we wszystkich obszarach badanych zdolnosci poznawczych ulegaty popra-
wie. Nie obserwuje si¢ jedynie poprawy wynikéw uzyskanych w bada-
niu analizy i percepcji wzrokowej oraz w zadaniu badajacym zdolnosci
matematyczne dzieci (umiejetnosci arytmetyczne). Uzyskane wartosci
nie byly istotne statystyczne. Wzrostu zdobytych w niewielkim stopniu
zdolnos$ci w posttescie mozna dopatrywac si¢ w ponownym rozwigzy-
waniu zadan przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym.

Wyniki badan prowadzonych przez prof. Daphne Bavelier i jej zesp6t
z University of Rochester w Nowym Jorku (https://www.polityka.pl/
tygodnikpolityka/nauka/1524945,2,gry-komputerowe-pomagaja-cwi-
czyc-mozg.read?page=43&moduleld=4793) dokumentuja mozliwosé
skutecznego wykorzystania zwyktych, komercyjnych gier do rozwijania
i przyspieszania przebiegu bardzo wielu podstawowych proceséw, sktada-
jacych sie na wydajne przetwarzanie informacji wzrokowych. Wyniki uzy-
skanych badan potwierdzily stusznos$¢ tez wysunietych przez D. Bavelier.
W badaniach wykazano, iz gry komputerowe maja zwigzek z rozwijaniem
zdolnosci analizy i percepcji wzrokowej dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym. W grupie eksperymentalne;j
zaobserwowano znaczng poprawe we wszystkich aspektach analizy i per-
cepcji wzrokowej: koordynacji wzrokowo-ruchowej, spostrzegania figur
i tla, spostrzegania statosci ksztaltu, polozenia figur oraz spostrzegania
stosunkéw przestrzennych. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze w gru-
pie kontrolnej w ogélnym wyniku analizy i percepcji wzrokowej nastgpila
niewielka poprawa, a w zadaniu sprawdzajacym koordynacje wzrokowo-
-ruchowa nastapito pogorszenie funkcjonowania uczniéw z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym. Stefan Stysz (1974)
zwraca uwagg, ze gry wplywaja na niwelowanie zaburzen spostrzegania.

W zaprezentowanej analizie badan wykazano istotne statystycznie
réznice wartosci otrzymanych w grupach kontrolnej i eksperymental-
nej w zakresie orientacji w schemacie ciala. W grupie eksperymental-
nej zauwazono duzo wigkszg poprawe w poréwaniu z grupa kontrolna.

195


https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/nauka/1524945,2,gry-komputerowe-pomagaja-cwiczyc-mozg.read?page=43&moduleId=4793
https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/nauka/1524945,2,gry-komputerowe-pomagaja-cwiczyc-mozg.read?page=43&moduleId=4793
https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/nauka/1524945,2,gry-komputerowe-pomagaja-cwiczyc-mozg.read?page=43&moduleId=4793

RozDzIAL 8

W analizie badan w obszarze rozwoju w orientacji w przestrzeni
miedzy grupami: eksperymentalng a kontrolng wystepuja istotne sta-
tystycznie réznice otrzymanych wartosci. W grupie, do ktérej zostal
wprowadzony czynnik eksperymentalny, nastgpila znaczna popra-
wa tej zdolnosci dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym.

Pomimo nielicznych badan znajdujacych si¢ w literaturze, dotycza-
cych zwiazku gier komputerowych z rozwijaniem orientacji w przestrze-
ni dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym,
mozna stwierdzié, ze teoria wysunigta przez naukowcow z Uniwersyte-
tu Stanu Michigan jest stuszna réwniez dla dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Badacze udowodnili, Ze dzieci, ktére spedzaly duzo czasu,
grajac w gry komputerowe, poprawily znacznie orientacj¢ przestrzenna,
co bylo podstawg lepszych wynikéw w naukach $cistych i biologicznych
(https://fakty.interia.pl/nauka/news-gry-komputerowe-rozwijaja-orien-
tacje-przestrzenna-dzieci,nld,857081).

Poréwnujac poprawe wynikéw uzyskanych w grupie kontrolnej i eks-
perymentalnej w orientacji w schemacie ciata i przestrzeni w posttestach,
zauwazono, ze wieksza poprawa uzyskanych wartosci nastapita w zakre-
sie pierwszej badanej zdolnosci.

Omoéwiona wczesniej analiza wynikéw dotyczacych zwigzku gier
komputerowych z rozwojem zdolnoséci my$lenia przyczynowo-skutko-
wego uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym udowodnita, Ze po wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego
w postaci gier komputerowych nastapila poprawa uzyskanych wynikoéw.

Agarwal i Singh (2012) przeprowadzili studium przypadku z dwéjka
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktérego celem byto zbada-
nie zwigzku pomiedzy grami komputerowymi a uwaga i pamiegcia. Dwoj-
ka dzieci grata w gre akcji ,Virtua Cop 2” jedng godzing dziennie przez
miesigc. W wyniku przeprowadzonych badan stwierdzono, ze w krot-
szym czasie nastapita poprawa liczby zapami¢tywanych sléw, a uwaga
ulegta poprawie. Wyniki przeprowadzonego testu pamigci udowodnily,
ze dzieci uzyskaly lepsze efekty w zakresie pamigci. Przyjmujac powyz-
sze, a takze opierajac si¢ na wynikach przeprowadzonego eksperymentu,
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mozna stwierdzi¢, iz istnieje zaleznos$¢ miedzy pamigcia a mysleniem.
Pamigé w istotnym stopniu wplywa na myslenie przyczynowo-skutkowe,
jak twierdzi E. Zasgpa (2016).

W zaprezentowanej analizie badan wykazano istotne statystycznie
réznice warto$ci otrzymanych w grupach kontrolnej i eksperymentalne;j
w zakresie zdolnosci motorycznych. W grupie eksperymentalnej nastapita
ich poprawa w poréwnaniu z grupg kontrolng. Wyniki badan potwierdzi-
ty wnioski wyciagniete przez naukowcow: Alysse Blum-Dimaya, Sharon
A. Reeve, Kennetha Reeve i Hannah Hoch (2010), kt6rzy zaprezentowali
zwigzek istniejgcy pomiedzy zdolnos$ciami motorycznymi a wykorzysta-
niem gry komputerowej ,,Guitar Hero II” jako gry rozrywkowej. Ekspe-
rymentowi poddano czwérke dzieci z autyzmem w wieku od 9 do 12 Iat.
Ich zadanie polegalo na naciskaniu trzech kolorowych przyciskéw kon-
trolera (gitary) po ukazaniu si¢ odpowiednich nut na ekranie monitora
komputera. Wyniki pokazaly, ze dzieci nauczyly si¢ gra¢ kilka piosnek,
a nabyte umiej¢tnosci umozliwily im poprawe zdolnosci motorycznych
oraz usprawnily pamigé.

Uzyskane wyniki badan dotyczacych rozwijania umiej¢tnosci mate-
matycznych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym potwierdzaja wczesniejsze doniesienia na temat wykorzystania
gier komputerowych. Analiza statystyczna wykazala, Ze u dzieci z grupy
eksperymentalnej nastgpit istotnie wigkszy wzrost zdolno$ci matematycz-
nych w poréwnaniu z dzie¢mi z grupy kontrolnej. Wyniki badan przepro-
wadzonych przez Muhammad Ridhuan Tony Lim Abdullah, Zulgarnain
Abu Bakar, Razol Mahari Ali, Ibrahima Faye i Hilmi Hasan (https://
waset.org/publications/2310/the-impact-of-video-games-in-children-
-s-learning-of-mathematics) ujawnily, ze gry komputerowe jako dodat-
kowa aktywno$¢ w uczeniu si¢ w klasie przynosza znaczacy i pozytywny
wplyw na opanowanie tabliczki mnozenia przez uczniéw w normie inte-
lektualnej w poréwnaniu z uczniami, ktérzy uczg si¢ w sposéb tradycyjny.
Mozna uwazaé, ze bez wzgledu na iloraz inteligencji dzieci gry kompute-
rowe maja wplyw na rozwdj zdolnosci matematycznych.
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Rozdziat 9

Analiza i interpretacja wynikow dotyczacych zwigzku indywidualnych
cech dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych
podczas wykorzystania gier komputerowych

W celu uzyskania zaleznosci migdzy wybranymi cechami indywidualnymi
dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym
a zwigzkiem wykorzystania gier komputerowych z rozwijaniem zdolno-
$ci poznawczych dzieci zbadano korelacje miedzy zmiennymi za pomoca
wspolczynnika korelacji V Cramera oraz 7 tau-b Kendalla.

W tym celu sprawdzono zalezno$¢ miedzy plcig, wiekiem i zachowa-
niami trudnymi z wybranymi zdolnosciami poznawczymi: analizg i per-
cepcja wzrokows, orientacjg w schemacie ciala, orientacja w przestrzeni,
my$leniem przyczynowo-skutkowym, zdolnosciami motorycznymi oraz
zdolnosciami matematycznymi.

Zmienne ple¢ i wiek okre$lono z wykorzystaniem kwestionariusza
ankiety w opracowaniu wlasnym, ktéry byt wypelniony z uzyskanych
danych szkolnych, jak réwniez z informacji uzyskanych podczas spot-
kan z rodzicami badanych dzieci. Zachowania trudne zostaly okreslo-
ne za pomocg Arkusza zachowania si¢ ucznia w szkole wedtug Barbary
Markowskiej. Podczas wypelniania arkuszy uczestniczyli wychowacy
klas, psycholog szkolny oraz inni terapeuci, ktérzy najlepiej znaja dzie-
ci. Ponizej przedstawiono wyniki analizy statystycznej przeprowadzonej
w celu uzyskania odpowiedzi na trzeci problem badawczy, ktéry brzmi:
3. Jaki jest zwiazek indywidualnych cech dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym z rozwijaniem wybranych zdol-
nosci poznawczych podczas wykorzystania gier komputerowych?
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9.1 Ptec

Zmienna nominalna, jakg jest ple¢, zbadano, wykorzystujac wspoétczynnik
korelacji V Cramera. Wyniki uzyskanej korelacji pici z wybranymi funkcjami
poznawczymi: analizg i percepcjg wzrokows, orientacjg w schemacie ciata,
orientacjg w przestrzeni, mysleniem przyczynowo-skutkowym, zdolnosciami
motorycznymi oraz zdolnosciami matematycznymi przedstawia Tabela 45.

Tah. 45. Korelacja pomiedzy zmienna ptec a skutecznoscia wykorzystania gier komputerowych

Wspotczynnik korelacji

Parametry Korelacja z picig ’
percpecja wzrokowa 0,80 0,23
koordynacja wzrokowo-ruchowa 0,51 0,54
spostrzeganie figur i tha 0,45 0,56
spostrzeganie statosci ksztattu 0,54 0,28
spostrzeganie potozenia figur 0,51 0,37
spostrzeganie stosunkdw przestrzennych 0,43 0,78
orientacja w schemacie ciata — kierunki 019 0,73
orientacja w schemacie ciata — L i P strona 0,28 0,43
orientacja w przestrzeni -0,20 010
myslenie przyczynowo-skutkowe 0,38 0,67
2dolnosci motoryczne 0,31 0,75
szlaczki 0,30 0,54
motoryka mata 0,26 0,67
motoryka duza 0,40 0,35
2dolnosci matematyczne 0,59 0,09
umiejetnosci arytmetyczne 0,25 01
figury geometryczne 0,35 0,36

*p — obliczono statystyke V Cramera dla zmiennych porzadkowych
Irédto: Opracowanie wiasne.
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Z przeprowadzonej analizy korelacji przy uzyciu wspoélczynnika V
Cramera zachodzgcej miedzy poszczegélnymi kategoriami zdolnosci
poznawczych a badang zmienng ple¢ wynika, ze nie wystgpuje zwigzek
pomiedzy plcig badanych a rozwijaniem wybranych zdolnosci poznaw-
czych podczas grania w gry komputerowe.

Weryfikacja hipotezy 3.1. Mozna przypuszczadé, ze ple¢ ma zwigzek z roz-
wijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnospraw-
noscia intelektualng w stopniu umiarkowanym podczas grania w gry
komputerowe.

Nie potwierdzono hipotezy 3.1., poniewaz nie wykazano zalezno-
$ci migdzy zmienng ple¢ a wzrostem w zakresie wybranych zdolnosci
poznawczych.

9.2 Wiek

W analizie statystycznej majacej na celu okreslenie zwigzku mig¢dzy wie-
kiem badanych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym a rozwijaniem wybranych zdolnos$ci poznawczych pod-
czas grania w gry komputerowe obliczono wspdélczynnik korelacji T tau-b
Kendalla, ktéry stuzy w praktyce do opisu korelacji miedzy zmiennymi
porzadkowymi.

Wyniki przedstawiono w Tabeli 46.
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Tab. 46. Korelacja zmiennej wiek i skutecznosci wykorzystania gier komputerowych

Wspotczynnik korelacji
Parametry Korelacja z wiekiem N
p

percpecja wzrokowa 0,35 <0,01
koordynacja wzrokowo-ruchowa 0,33 <0,01
spostrzeganie figur i tfa 0,12 0,32
spostrzeganie statosci ksztattu 0,14 0,23
spostrzeganie potozenia figur 0,41 <0,001
spostrzeganie stosunkéw przestrzennych 0,33 <0,01
orientacja w schemacie ciata — kierunki 0,06 0,61
orientacja w schemacie ciata — L i P strona 0,17 0,14
orientacja w przestrzeni 0,15 0,90
myélenie przyczynowo-skutkowe 0,27 <0,05
2dolnosci motoryczne 018 013
szlaczki 0,08 0,48
motoryka mata 0,08 0,48
motoryka duza 0,15 019
2dolnosci matematyczne 0,10 0,39
umiejetnosci arytmetyczne 0,20 0,08
figury geometryczne -0,01 0,93

*p — zmienna wiek to zmienna porzadkowa — obliczono wspétczynnik korelacji T tau-b Kendalla

Irédto: Opracowanie wiasne.

Istotny statystycznie wspdlczynnik tau-b Kendalla p < 0,05 informu-

je o dodatnich zaleznosciach pomi¢dzy kategorig wieku a skutecznos-

cig — oznacza to, Ze wraz ze wzrostem wieku rosnie skutecznos¢. Jezeli

warto$¢ tau-b Kendalla T < 0,3, to oznacza to stabe zaleznoéci w zakresie

mys$lenia przyczynowo-skutkowego, natomiast pozostale zalezno$ci mig-

dzy zmiennymi maja umiarkowana site T > 0,3 i sg nimi percepcja wzro-

kowa, percepcja wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie potozenia figur oraz
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spostrzeganie stosunkéw przestrzennych. Z przeprowadzonych badan
wynika, Ze skutecznos¢ korzystania z komputera jest tym wyzsza, im
dziecko jest starsze.

Weryfikacja hipotezy 3.2. Mozna przypuszczaé, ze wiek ma zwiazek z roz-
wijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnospraw-
noscia intelektualna w stopniu umiarkowanym podczas grania w gry
komputerowe.

Hipoteza nie zostata do konca potwierdzona w przeprowadzonej
analizie statystycznej. Z wynikéw badan wynika, ze staba zalezno$¢
ksztaltuje si¢ w zakresie myslenia przyczynowo-skutkowego. Dziecko
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym nie potra-
fi przewidywac skutkéw swojego dzialania.

9.3 Zachowania trudne

W analizie statystycznej majacej na celu okreslenie, ze zachowania trud-
ne maja zwiazek z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym pod-
czas grania w gry komputerowe, uzyto wspoélczynnika korelacji T tau-b
Kendalla.

Wyniki przedstawiono w Tabeli 47.
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Tab. 47. Korelacja zmiennej zachowania trudne i skutecznosci wykorzystania gier komputerowych

Wspotczynnik korelacji
Parametry Wspédtczynnik korelacji .
p
percpecja wzrokowa 0,15 0,23
koordynacja wzrokowo-ruchowa 0,29 <0,05
spostrzeganie figur i tha 0,06 0,64
spostrzeganie statosci ksztattu 0,02 0,88
spostrzeganie potozenia figur -0,16 018
spostrzeganie stosunkow przestrzennych -0,14 0,26
orientacja w schemacie ciata — kierunki 0,7 0,15
orientacja w schemacie ciata — L i P strona -0,16 018
orientacja w przestrzeni -0,20 0,10
myélenie przyczynowo-skutkowe -0,12 0,31
zdolnosci motoryczne -0,20 0,09
slaczki -0,19 on
motoryka mata 0,06 0,61
motoryka duza 0,25 0,04
2dolnosci matematyczne -0,03 0,79
umiejetnosci arytmetyczne 0,01 0,91
figury geometryczne -0,09 0,44

*p — zmienna wiek to zmienna porzadkowa — obliczono wspétczynnik korelacji T tau-b Kendalla
Irédto: Opracowanie whasne.

Istotny statystycznie wspdlczynnik tau-b Kendalla (p < 0,05) informu-
je o dodatnich zaleznosciach pomiedzy liczbg zachowan trudnych a sku-
tecznoscia — oznacza to, ze wraz ze wzrostem liczby trudnych zachowan
ro$nie warto$¢ dwdch parametréw. Warto$é tau-b Kendalla 7 < 0,3 ozna-
cza stabe zalezno$ci pomiedzy zmiennymi. Z przeprowadzonych badan
wynika, ze im wigcej zachowan trudnych przejawia dziecko, tym wigkszej
poprawie ulegaja wybrane zdolnosci poznawcze, takie jak koordynacja
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wzrokowo-ruchowa, oraz zaznacza si¢ tendencja poprawy motory-
ki matej. Jak wynika z badan przeprowadzonych przez wielu naukow-
cow, odpowiednio dobrane gry komputerowe zmniejszaja pojawiajace
si¢ zachowania trudne. Gry komputerowe stanowig bezpieczne srodo-
wisko (Griffiths, 2002), w ktérym osoby z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng mogg udowodni¢ rézne umiej¢tnosci bez zadnych negatywnych
konsekwencji. W swoi badaniu Cay Anderson-Hanley, Kimberly Tureck
i Robyn L. Schneiderman (2011) wykorzystali specjalne gry w celu
zmniejszenia powtarzajgcych sie zachowan trudnych. Gléwnym celem
badania byla poprawa funkcji wykonawczych u dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Przeprowadzili dwa badania pilotazowe. W pierw-
szym badaniu uczestnicy bawili si¢ ,Dance Dance Revolution”, gra, ktéra
polega na nasladowaniu krokéw tanecznych wyswietlanych na ekranie.
W drugim badaniu wykorzystano inng gre, ktéra sktadata si¢ ze sta-
cjonarnego roweru polaczonego z grag komputerowa. Powtarzajace si¢
zachowania byly nagrywane na wideo oraz zapisywane zgodnie z GARS-
2 (Gilliam Autism Rating Scale 2 — powtarzalna skala zachowania), pod-
czas gdy uczestnicy bawili si¢ ,,Lego” lub ,,Play-Doh”. Wyniki pokazaly,
ze w poréwnaniu ze stanem poczatkowym, w ktérym uczestnicy gra-
li, powtarzajace si¢ zachowania zmniejszyty si¢, a wyniki ulegty popra-
wie. Badania przeprowadzone przez Jose Gémez del Castillo (2007)
pokazuja, ze dzieci przez dluzszy czas potrafig skupi¢ swojg uwage pod-
czas grania w gry komputerowe. Poza przedstawionymi badaniami gry
komputerowe réwniez byly stosowane z dobrymi wynikami w bada-
niach klinicznych. W ten sposéb Bernardino Fernandez-Calvo, Roberto
Rodriguez-Pérez, Israel Contador, Alicia Rubio-Santorum i Francisco
Ramos (2011) przeprowadzili badania z udzialem 45 pacjentéw z chorobg
Alzheimera, ktérych podzielili na dwie grupy. Pierwsza eksperymentalna
grala w gre komputerowsg (,,Big Brain Academy”) jedna godzing dzien-
nie, trzy dni w tygodniu. Druga otrzymywala te same godziny leczenia
tradycyjnym programem stymulacji z pracami papierowymi i otéwkowy-
mi. Wyniki pokazaly, Ze grupa grajaca w gry komputerowe wykazywata
mniej zaburzen poznawczych i mniej objawdéw depresyjnych niz druga
grupa. Z kolei Shira Yalon-Chamovitz i Patrice L. Tamar Weiss (2008)
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w swoich badaniach wykorzystali aplikacje ,,Virtual Reality” (wirtualna
rzeczywisto$¢). Swoim badaniem objeli 33 uczestnikéw z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i mézgowym porazeniem
dzieciecym. Grupa eksperymentalna grala w kilka gier za pomoca syste-
mu GestureTek Gesture Xtreme VR. Jest to urzadzenie, ktére pozwala
uczestnikom widzie¢ si¢ na ekranie i reagowac na ruchy obiektéw w czasie
rzeczywistym. Wyniki uzyskanych badan potwierdzily, ze dzigki uzyciu
aplikacji poprawie ulegly zdolnosci poznawcze, umiej¢tnosci spoleczne
oraz zwigkszyla si¢ samodzielno$¢ badanych (Standen, Brown, 2005).

Weryfikacja hipotezy 3.3. Mozna przypuszczaé, ze zachowania trudne
majg zwigzek z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci
z niepelnosprawnoécia intelektualng w stopniu umiarkowanym podczas
grania w gry komputerowe.

Hipoteza nie zostala potwierdzona w przeprowadzonej analizie sta-
tystycznej mierzacej korelacje. Pomimo przytoczonych licznych badan
na réznych grupach badawczych wyniki przeprowadzonego eksperymen-
tu nie potwierdzily hipotezy 3.3. Analiza wynikéw wykazala, Ze w zakre-
sie ogdlnych zdolnosci poznawczych (bez wyrdzniania poszczegdlnych
kategorii) zachowania trudne nie majg zwiazku z rozwijaniem wybra-
nych zdolnosci poznawczych dzieci z umiarkowang niepelnosprawnos-
cig intelektualna.

9.4 Dyskusja o wynikach badan dotyczacych zwigzku indywidualnych
cech dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych
podczas grania w gry komputerowe

W pracy podjeto si¢ zbadania zwigzku indywidualnych cech dziecka
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym z roz-
wijaniem wybranych zdolnosci poznawczych podczas grania w gry
komputerowe.

206



Analiza i interpretacja wynikéw dotyczacych zwigzku indywidualnych cech dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu...

W zaprezentowanych wynikach badan nie wykazano istotnych staty-
stycznie danych. Zakladano, iz wybrane determinanty bedg miaty wplyw
na uzyskane wyniki przez uczniéow w grupie eksperymentalnej, jak wyni-
kalo z wczesniejszych badan prowadzonych wérdd oséb pelnosprawnych.

Zaprezentowane badania naukowcow w Tabeli 12 dotyczace zwiaz-
ku plci z rozwijaniem zdolnos$ci wybranych zdolnosci poznawczych nie
potwierdzajg wczeéniejszych doniesien na ten temat.

Co wigcej, badania z osobami dorostymi wykazaly, Ze w niekté-
rych przypadkach gry komputerowe moga by¢ dobrym rozwigzaniem
do stymulowania funkcji poznawczych. Inne wykazaty poprawe funkcji
wykonawczych (Basak, Boot, Voss, Kramer, 2008), kontroli poznawczej
(Anguera, Boccanfuso, Rintoul, Al-Hashimi, Faraji, Janowich, Gazza-
ley, 2013), kontroli wykonawczej (Maillot, Perrot, Hartley, 2012; Stern,
Blumen, Rich, Richards, Herzberg, Gopher, 2011) i szybko$ci przetwa-
rzania (Maillotiin., 2012) przy uzyciu specjalnie zaprojektowanych gier
komputerowych (Anguera i in., 2013). Wyniki uzyskane w korelacji wie-
ku dzieci z rozwojem wybranych funkcji poznawczych wykazaty warto-
$ci istotne statystycznie: stabe lub umiarkowane. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze im dziecko jest starsze, tym lepsza poprawa nast¢puje
w zakresie koordynacji wzrokowo-ruchowej i motoryki duzej podczas
grania w gry komputerowe.

Analiza dotyczaca zachowan trudnych majacych zwiazek z rozwija-
niem wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym podczas grania w gry kompute-
rowe nie wykazala wartosci istotnych statystycznie. Z przeprowadzonych
badan wynika, Ze im wigcej zachowan trudnych przejawia dziecko, tym
mniejszej poprawie ulegaja wybrane zdolnosci poznawcze: koordyna-
cja wzrokowo-ruchowa i motoryka duza. Niektére dane dotyczgce sto-
sowania gier komputerowych sugeruja wrecz, Ze gry sprzyjaja dobremu
przystosowaniu dzieci.
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Podsumowanie badan wtasnych

Swiat mediéw cyfrowych jest peten skarbéw, a dzigki naukom peda-
gogicznym mozemy go odkrywaé. Jak twierdzi Maciej Tana$ (2016):
»do$wiadczenia pokolen zapisane na kartach ksiag, pozwalaja sSwiadomie,
a nie wylacznie metoda préb i btedéw wiacza¢ media w proces ksztal-
cenia”. W ostatnich latach rosnie liczba dowodéw przemawiajgcych za
wykorzystaniem komputerowych dzialan z osobami z niepetnosprawnos-
cig intelektualng (Standen, Camm, Battersby, Brown, Harrison, 2011).
Zaletami korzystania z komputera przez osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng dopatruje si¢ wielu naukowcéw (Davies, Stock, Wehmeyer,
2004), ktérzy uwazajg, ze gry zwigkszaja niezaleznosé¢, wzrost samostano-
wienia, zwigkszajg samoocene i dajg wicksze mozliwosci szkolenia. Kilku
autoréw wykorzystalo specjalne, skomputeryzowane programy szkole-
niowe z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng, ktore pokazuja
ich uzyteczno$¢ w ulepszaniu zdolnosci poznawczych, takich jak rozumo-
wanie niewerbalne (np. S6derqvist, Nutley, Ottersen, Grill i Klingberg,
2012), pamigé robocza (np. Pulina, Carretti, Lanfranchi i Mammarel-
la, 2015; Van der Molen, Van Luit, Van der Molen, Klugkist, Jongmans,
2010), wizualno-przestrzenna pamieé krétkotrwata (Bennett, Holmes
i Buckley, 2013), metapoznanie (Moreno, Saldafa, 2005), poprawa nauki
podstawowych poje¢ matematycznych (Jansen, De Lange, Van der Molen,
2013; Ortega-Tudela, Gémez-Ariza, 2006), poprawa w uzyskiwanych
wynikach w nauce (Smith, Spooner, Wood, 2013), podstawowe umie-
jetnosci obstugi komputera (Davies, Stock, Wehmeyer, 2004), popraw-
na pisownia (Purrazzella, Mechling, 2013), nauka numeréw alarmowych
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(Ozkan, Oncul, Kaya, 2013) oraz umiejetnos¢ pisania (Pennington, Ault,
Schuster, Sanders, 2011).

W publikacji, w oparciu o rozwazania teoretyczne oraz badania empi-
ryczne, przedstawiono odpowiedzi na trzy badania badawcze. Anali-
z¢ rozpoczeto od naswietlenia tematu wspétczesnego modelu edukacji
dzieci w mtodszym wieku szkolnym, zalet gier komputerowych, sylwetki
gracza oraz funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu umiarkowanym w zakresie wybranych zdolnosci poznawczych
w miodszym wieku szkolnym.

Pierwsze z gtéwnych pytan badawczych dotyczyto rozwoju poznaw-
czego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym w mlodszyzm wieku szkolnym. Zgodnie z zaloZeniami oraz
badaniami przeprowadzonymi przez wielu naukowcéw zauwazono, ze
badana grupa dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym przejawia charakterystyczne zaburzenia w funkcjono-
waniu wybranych zdolno$ci poznawczych: analizie i percepacji wzro-
kowej, orientacji w schemacie cial, orientacji w przestrzeni, mysleniu
przyczynowo-skutkowym, zdolnosciach motorycznych i zdolnosciach
matematycznych.

Drugie gléwne pytanie badawcze dotyczylo zwigzku wykorzystania
gier komputerowych z rozwijaniem wybranych zdolnosci poznawczych
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym.
Zauwazono, iz w grupie eksperymentalnej nastgpit istotny statystycznie,
wiekszy wzrost badanych zdolnosci niz w grupie kontrolnej. Mozna zatem
uwaza¢, ze wykorzystanie gier odpowiednio dostosowanych do mozliwo-
$ci indywidualnych dzieci z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelek-
tualng jest korzystne dla rozwoju wybranych funkcji poznawczych, co
réwniez potwierdzaja przytoczone w pracy badania wielu naukowcéw.

Ostatnie pytanie dotyczylo zbadania zwigzku indywidualnych cech
dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
z rozwijaniem wybranych zdolno$ci poznawczych podczas grania w gry
komputerowe. Z przeprowadzonej analizy wynika, iz zaden z przyje-
tych czynnikéw (pleé, wiek i trudne zachowania) nie wpltywa na rozwija-
nie wybranych zdolnosci poznawczych. Wyniki potwierdzajace, ze wiek
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ma zwigzek ze skutecznos$cig wykorzystania gier komputerowych, moz-
na poprzec teorig J. Kostrzewskiego, ktéry uwazal, ze osoby niepetno-
sprawne intelektualnie w stopniu umiarkowanym w rozwoju poznawczym
pozostaja na poziomie przedoperacyjnym, a u starszych dzieci pamiec si¢
rozwija i ma charakter konkretno-obrazowy.

W badaniach zaktadano, iz przyjete indywidualne cechy dziecka
beda mialy znaczenie dla zréznicowania wynikow uczniéw pod wzgledem
skutecznosci wprowadzonego czynnika eksperymentalnego, jakim sa gry
komputerowe. Wykazano, ze wigkszos¢ z nich nie ma wplywu na skutecz-
no$¢ wykorzystania gier w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych.

W pracy weryfikowano sensowno$¢ stosowania gier komputero-
wych w rozwijaniu wybranych zdolnosci poznawczych dzieci z niepelno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym. W eksperymencie
wykorzystano jedyne na polskim rynku gry przystosowane dla dzieci
z umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualng firmy DrOmnibus.
Fengfeng Ke i Tatiana D. Abras (2013) zauwazajg, ze mimo aktualne-
go zainteresowania oraz rosngcego entuzjazmu dla wykorzystania gier
w edukacji badania nad efektywnoscia gier dla dzieci majacych proble-
my z naukg sg bardzo ograniczone.
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Zakonczenie

Praca pedagoga nie polega tylko na wychowaniu i uczeniu. Jest to pew-
nego rodzaju rzemioslo, ktére wymaga wysitku i trudu w pokonywaniu
barier i stereotypéw. Tak samo zmiana w podejsciu do systemu eduka-
¢ji, stosowanie réznych metod i form pracy wymaga wiele czasu, poswig-
cenia, uwzglednienia wielu czynnikéw, ktére nie zawsze wydaja si¢ nam
stuszne. Nasze przyzwyczajenia, ktére okazujg sa stereotypami, czesto
kreujg obraz rzeczywisto$ci, w tym oséb graczy, ktérzy w $wiecie cyfro-
wym w ogole nie istniejg.

Podczas wieloletniej pracy z dzie¢mi zauwazytam, ze atrakcyjnosé
nowych technologii komputerowych nie tylko ,,przycigga” dzieci w nor-
mie intelektualnej, ale rowniez osoby niepelnosprawne. Poszukiwanie
badan naukowych dotyczacych skutecznosci wykorzystania gier kom-
puterowych w pracy z malym dzieckiem potwierdzito stusznos¢ moich
przypuszczen. Wprawdzie literatura dotyczaca skutecznosci gier kom-
puterowych u oséb niepelnosprawnych intelektualnie jest bardzo skapa,
jednak udalo mi si¢ znalez¢ kilka zagranicznych badan, ktére wykazaty,
ze gry komputerowe moga by¢ przydatnym narze¢dziem do podnoszenia
umiejetnosci takich jak czas reakcji, koncentracja uwagi, umiejgtnosé
podejmowania decyzji, rozumowanie, pami¢¢, zdolnosci matematycz-
ne i zdolno$ci motoryczne. Ponadto Izabela Granic i jej zesp6l wskazali
w swoim przegladzie literatury naukowej (Granic i in., 2013) na szereg
badan pokazujacych rozwojowy aspekt gier, ktore sg bardzo skuteczne
w licznych obszarach poznawczych (Green, Bavelier, 2003), gry maja
réwniez te¢ zaletg, ze moga symulowacd rzeczywiste sytuacje. Jak twierdzi
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BJ Casey (1992), wykorzystuja one kilka systeméw sensorycznych oraz
promuja zindywidualizowane uczenie si¢ (McClarty, Orr, Frey, Dolan,
Vassileva, McVay, 2012). Dodatkowo zapewniaja natychmiastowg infor-
macje zwrotng (Sastre, 1998) i pomagaja uczniom w nauce we wlasnym
tempie. Innym aspektem jest to, ze gry komputerowe faworyzuja proces
decyzyjny, poniewaz zdecydowanie preferuja metody rozwigzywania
probleméw (Rezaiyan, Mohammadi, Fallah, 2007).

Kolejnym aspektem, istotnym dla dalszych badan, bylo sprawdze-
nie bezpos$rednich i przyszlych skutkéw stosowania gier komputerowych
na zdolnosci poznawcze. Zauwazytam, Ze osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng moga nauczy¢ si¢ gra¢ w gry komputerowe po wczesniej-
szym omo&wieniu zasad lub z odpowiednim wsparciem. Gry przedsta-
wiane sg czesto jako ,,leniwe” hobby, niedajace zadnych korzysci osobom
je uprawiajacym. Rzeczywistos¢ okazuje si¢ by¢ jednak zdecydowanie
inna. Dara Abells, Julia Burbidge i Patricia Minnes (2008) przeprowa-
dzily badania, w ktérych zapytali rodzicéw dzieci o forme dotyczaca
spedzania czasu wolnego i wypoczynku. Wyniki badan byly zaskakuja-
ce, gdyz okazalo sie, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna
nie graja w gry komputerowe z powodu probleméw z dostepnoscia oraz
nieznajomosci regut. Badania te udowodnily, Ze odpowiednio dobrane
produkty w postaci gier komputerowych dla 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng mogg by¢ wspanialg formga spedzania czasu wolnego, pod-
czas ktérej dzieci w sposob nieswiadomy rozwijajg zdolnosci poznawcze
oraz spoleczne.

Wyniki dotyczace korzystania z gier komputerowych jako narzedzia
szkoleniowego wciaz nie sg jasne. Prawdopodobnie wynika to czgsciowo
z faktu, Ze badania sg bardzo niejednorodne, a wykorzystywane gry kom-
puterowe sa bardzo rézne. Wybér odpowiednich gier komputerowych jest
bardzo wazny w odniesieniu do umiej¢tnosci, ktére chcemy poprawid.
Jak wnika z praktyki, nie jest to wcale sprawa prosta. Po pierwsze, musza
to by¢ produkty przeznaczone dla odpowiedniej grupy dzieci, uspraw-
niajace zaburzone zdolnosci poznawcze. Po drugie, gry musza spetnia¢
pewne kryteria techniczne ulatwiajace graczowi ,zabawe” ze wzgledu
na nieodlaczne deficyty zwigzane z niepelnosprawnoscia intelektualng.
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Warto zauwazy¢, ze wiele wynalazkow zostalo stworzonych z mysla
o rozwoju, a wykorzystane zostaly bardzo réznie. Tak samo jest w kon-
tekscie gier komputerowych. Jak zauwazyl David Brown (2011), lepiej
wykorzystywa¢ odpowiednie gry komputerowe niz projektowaé drogie
technologie wspomagajace rozwéj w wielu sferach zycia. Wyniki zapre-
zentowane w publikacji ukazaty pozytywny zwiazek istniejacy pomiedzy
grami komputerowymi a rozwojem wybranych zdolnoséci poznawczych
graczy z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym w mlodszym wieku szkolnym. Udowodnione tezy, zaprezentowa-
ne w publikacji, mogg sta¢ si¢ podstawg do dalszej dyskusji na temat
zwigzku gier oraz rozwazenia mozliwosci stworzenia modelu programu
nauczania zaj¢é komputerowych dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
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