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Uczenie i uczenie sie dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng

W niniejszym artykule przygladam si¢ zagadnieniom zwigzanym z mechanizmami odpowiadaja-
cymi za przebieg uczenia sie, rozumianego jako proces konceptualizacji wiedzy oraz zagadnie-
niom zwigzanym z uczeniem (nauczaniem) dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng. Rozwa-
zania osadzone zostaly przede wszystkim w kontekscie spoleczno-kulturowej teorii rozwoju
czlowieka, psychologii rozwojowej i poznawczej. Perspektywy, ktére tworza ramy niniejszego
artykuly to perspektywa uczacego si¢ dziecka i perspektywa osoby uczacej dziecko. Staram si¢
wskaza¢ zaréwno obszary deficytowe odpowiedzialne za trudnosci w uczeniu sie i poznawaniu
Swiata przez dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng (deficyty w zakresie strategii poznaw-
czych, pamieciowych, metapoznawczych) oraz mozliwosci, plaszczyzny i sposoby wspierania proce-
su uczenia sie przez doroslego. Wskazuje znaczenie intersubiektywnosci, instruktazu, dodwiadczenia
uposrednionego uczenia oraz podkreslam koniecznoé¢ adekwatnej konstrukgji otoczenia, w ktérym
funkcjonuje dziecko. Uznaje, iz responsywny (gotéw odpowiadac na potrzeby dziecka), dorosly sta-
nowi integralny element procesu konceptualizacji wiedzy przez dziecko. Uczac, sam jednoczesnie
uczy sie, jak wspiera¢ uczace si¢ dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Slowa kluczowe: uczenie sig, strategie poznawcze, niepelnosprawnoé¢ intelektualna, intersubiek-
tywnos¢, doswiadczenie uposrednionego uczenia sie

Teaching and learning a child with intellectual disability

In the following article, I am taking into consideration the issues related to the mechanisms which
are responsible for the course of learning, understood as the process of the conceptualization of
knowledge, as well as the issues related to teaching a child with intellectual disability. The discus-
sion is primarily set within the socio-cultural theory of human development, as well as develop-
mental and cognitive psychology. The perspectives forming the framework of this article are the
perspective of a learning child, and the perspective of the learning/teaching child. I am trying to
indicate both the deficit areas being responsible for having difficulties in learning and getting fa-
miliar with the world by a child with intellectual disability (this meaning the deficits within the
scope of cognitive, memory, and metacognitive strategies), as well as the possibilities, fields, and
methods of supporting the learning process by an adult. I am indicating the importance if inter-
subjectivity, instruction, the experience in indirect learning, as well as emphasizing the need for
adequately constructing the environment in which a child is functioning. I acknowledge that a re-
sponsive adult (ready to respond to a child's needs) is an integral part of the process of the concep-
tualization of knowledge by the child. When teaching, the adult simultaneously learns how to
support the learning child with intellectual disability.
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#(....) przysztosc teorii edukacji lezy w poszukiwaniu zrozumienia

ludzkiego uczenia si¢ raczej poprzez odwolanie sig¢ do intersubiektywnosci

niz tylko do argumentdw poznawczych i cwiczenia umiejetnosci”.

Colwyn Trevarthen (2007: 41)

Tytul wydaje sie prosty i oczywisty, ale mozna go czyta¢ na wiele sposobéw.
W niniejszym artykule zamierzam przyjrze¢ si¢ zagadnieniom zwigzanym za-
réwno z mechanizmami odpowiadajgcymi za przebieg uczenia sig, rozumianego
jako proces nabywania wiedzy, jak i zagadnieniom zwigzanym z uczeniem (na-
uczaniem) dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng. Perspektywy, ktére two-
rza ramy niniejszego artykuly to perspektywa dziecka uczacego sie i perspektywa
dziecko uczacego. Celowo omijam okreslenie nauczyciel; nauczajagcym bowiem
moze by¢ kazda osoba, ktorej bliska jest intencja dostarczenia dziecku wiedzy
o otaczajacym $wiecie lub wskazania drég wiodacych ku poznaniu. Méwic¢ wiec
bede o dwoéch podmiotach: poszukujagcym odpowiedzi na pytanie ,jaki jest
Swiat?” dziecku z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz gotowym pokazaé
i opisac otaczajacy $wiat dorostym. Oboje w tej narracji zajmujg miejsca centralne.
Do podejmowanych rozwazan zaprositam jeszcze jednego goscia. Jest nim — 13-
czacy obie wspomniane perspektywy — sposéb. Po pierwsze sposéb, w jaki dziec-
ko z niepelnosprawnoscia intelektualng buduje wiedze, s$wiat poznaje. Po drugie
sposob, w jaki, w relacji z dzieckiem i poprzez nia, dochodzi do uprzystepnienia
wiedzy o $wiecie przez uczacego. Nie mam tu jednak na mysli nauczania rozu-
mianego na sposob szkolny i jego form. Jak stwierdza Dawid Wood (2006: 15):
»poglad, iz dziecko musi podlega¢ procesowi nauczania, by nastgpilo uczenie sie,
nie wspominajac juz o oczekiwaniu, ze nauka bedzie odbywac¢ sie w klasie, by-
najmniej nie nalezy do pogladéw uniwersalnych”.

Termin ,niepelnosprawnoéc intelektualna”, ktéry pojawit sie w tytule, wyma-
ga udciélenia i wskazania perspektywy, z ktdrej zostal tu przywolany. Traktuje go
opisowo i odnosze do specyfiki przebiegu proceséw uczenia sie 0osoby za pomocg
tegoz okreslenia spolecznie wyodrebnionej. Zawartos¢ konstruktu kieruje uwage
na dzialanie umystu, konkretnie na jego funkcjonalng nie-sprawnos¢. Idac jednak
tropem zainicjowanym przez Amerykanskie Stowarzyszenie Niepelnosprawnosci
Intelektualnych iRozwojowych AAIDD (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities)', upowszechnianym przez klasyfikacje kategorialna

! AAIDD okreélito stan niepelnosprawnosci intelektualnej jako charakteryzujacy sie istotnymi
ograniczeniami w funkcjonowaniu intelektualnym oraz w zachowaniu przystosowawczym, ktore
wyraza si¢ w poznawczych, spolecznych i praktycznych umiejetnosciach; powstaje przed 18. ro-
kiem zycia. Definicja powyzsza zostala poszerzona o wskazania ukierunkowujgce uwage m.in. na
cel opisu funkcjonalnych ograniczen osoby, za ktéry uznano opracowanie profilu niezbednego
wsparcia (Schalock R. i in. 2010: 1).
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DSM-5 (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders)’, najwazniejsze
w charakterystyce niepelnosprawnosci intelektualnej wydaja mi sie watki traktu-
jace o zakresie niezbednego wsparcia udzielanego osobie z ,zaburzeniem rozwo-
ju intelektualnego”, w sferze praktycznej, poznawczej i spolecznej. Dziecko z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng jest podmiotem wymagajacym dostrzezenia
w innym niz tylko wyodrebniajacy je ze wzgledu na przebieg proceséw poznaw-
czych, aspekcie. Proponuje wiec uwzgledni¢ perspektywe, dla ktorej istotne sg
relacje miedzy czlowiekiem a jego osobowym otoczeniem. W nich bowiem zawar-
ty jest potencjal, dla rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng z pew-
noécig nieobojetny. Umyst dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng jest ,sys-
temem otwartym, ktérego struktura nie jest jednak w stanie, bez dodatkowego
wsparcia, zdobywac¢ doswiadczenia” (Kowalik 1989: 43). W koncepcji uposrednio-
nego uczenia si¢ (MLE, mediated learning experience) Reuvena Feuersteina przyjmu-
je sie, iz wsparcia takiego moze dostarczy¢ dorosty. Moze to uczyni¢ poprzez
wzbogacenie doswiadczen uczacego sie/konstruujacego wiedze o Swiecie dziecka,
po pierwsze — poprzez pomoc w wyodrebnianiu istotnych obiektéw z otoczenia,
po drugie — poprzez, wspodlne z dzieckiem, aktywne uczestnictwo w poznawaniu.
Dorosly — mediator podejmuje wiec dwa uzupelniajace sie rodzaje interwengji,
ktére Brzezinska (2000: 94-95) proponuje rozpatrywaé w kategoriach ,wyzwania”
i ,wsparcia”. Po pierwsze posrednik stawia przed dzieckiem zadania i formuluje
oczekiwania, po drugie udziela pomocy w sytuacji zmagania sie z zadaniem.
»Dzieki temu nastepuje przelamanie jednego z podstawowych brakéw w zakresie
funkcjonowania poznawczego (...) — zaniku nastawienia eksploracyjnego” (Ko-
walik, 1989: 43), a takze odblokowanie gotowosci do samodzielnej aktywnosci
poznawczej i autonomii w dziataniu.

Uczenie sie¢ proponuje rozumie¢ jako proces konceptualizacji rzeczywistosci
dokonujacy sie na drodze indywidualnego doswiadczenia i przy aktywnym
udziale pamieci, czyli ,zdolnosci do przechowywania $ladéw tego doswiadcze-
nia” (Ledzinska 2016: 119). Uczacym sie bedzie wiec zdobywajace orientacje
w otoczeniu i wiedze o $wiecie dziecko, ale bedzie nim tez uczestniczacy w tym
procesie posrednik — dorosly. Ten drugi, poprzez poszukiwanie sposobéw dostar-
czania wiedzy dziecku, uczy sie ,jak” uczy¢.

2 Niepetnosprawnos¢ intelektualna (zaburzenie rozwoju intelektualnego) definiowana jest jako
»zaburzenie rozpoczynajace si¢ w okresie rozwoju i obejmujace deficyty zarowno w zakresie
funkcjonowania intelektualnego, jak i adaptacyjnego w obszarach dotyczacych rozumienia pojec,
funkcjonowania spolecznego oraz w dziedzinach praktycznych”. Kryteria Diagnostyczne z DSM-5®
Desk Reference (2016), P. Gatecki, k. Swiecicki (red. nauk.), thum. P.S. Krawczyk, EDRA
Urban&Partner Sp. z 0.0, Wroclaw, s. 15. W opisie zawartym w DSM-5 znajduje sie tabela zawie-
rajaca charakterystyki funkcjonowania 0séb z poszczegdlnymi ,poziomami ciezkosci” niepelno-
sprawnosci intelektualnej w trzech wspomnianych sferach. Mimo zdecydowanie medycznego,
kategorialnego ukierunkowania charakterystyk, pojawia sie tu informacja o potrzebie wsparcia,
ktoérego mialby dostarczy¢ opiekun oraz znaczeniu wspierajgcych relacji z innymi.
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Moéwiac o dziecku z niepelnosprawnodcia intelektualng zwykliémy opisywaé
jego poznawcze mozliwosci i ograniczenia w oparciu o model rozwoju zapropo-
nowany przez Piageta (Koscielak 1989, Obuchowska 2005, Piszczek 2007). Zgod-
nie z takim ujeciem, uczenie si¢ mogloby pojawi¢ sie dopiero wtedy, gdy dziecko
opanuje pojecie stalosci przedmiotu — podstawowa ,strukture poznawcza”, na
fundamencie ktdérej moga ksztaltowac sie przyszle wyobrazenia obejmujace rézne
aspekty otaczajacej rzeczywistosci: przyczynowos¢, zawieranie klas, pojecie czasu,
liczby, logika. Piagetowska koncepcja zaklada, iz wiedza konstruowana jest
w toku wzajemnych oddzialywan miedzy dzieckiem i Srodowiskiem, a rozwdj
poznawczy nalezy rozumie¢ w kategoriach precyzyjnej i zlozonej adaptacji do
niego. Uczenie sie¢ odbywa sie, jednakze nie tylko w oparciu o reprezentacje men-
talne. Wykonujac rézne dzialania (sensoryczno-motoryczne) na obiektach znajdu-
jacych sie w okreSlonym czasie i przestrzeni, dziecko przeksztalca wrodzone
struktury poznawcze w ukierunkowane czynnoéci. Mozna powiedzie¢: mysli
dziatajac, mysli poprzez dzialanie. Uzywajac najpierw odruchéw, pézniej sche-
matéw funkcjonalnych i czynnosciowych, zostaje nieustannie wystawiane na
»dziatanie innych punktéw widzenia i idei sprzecznych z jego pogladami, ktore
moga je zacheci¢ do zrewidowania okreslonego posiadanego ogladu rzeczywisto-
ci” (Wood 2006: 17). W ten sposob, dazac do réwnowagi poznawczej, wzbogaca
swa wiedze o $wiecie, uczy si¢ go. Maria Piszczek wskazuje, iz na kazdym etapie
rozwoju dziecko zdolne jest do ,odbioru, selekcji, interpretacji, przetwarzania,
odtwarzania do$wiadczen w taki sposéb, zeby dopasowac je do swoich struktur
umystowych” (Piszczek 2007: 9).

Opanowanie pojecia stalosci wymaga dojrzalosci odpowiednich struktur mé-
zgowych (kora przedczolowa, platy czolowe, hipokamp). Trudnosci, jakie ujaw-
nia dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng na drodze do uksztaltowania
trwalej reprezentacji $wiata w umysle, maja zwiazek z brakiem dojrzalosci i funk-
cjonalnosci wspomnianych struktur. Konsekwencja takiego stanu rzeczy bedzie
(zwigzane z deficytem hamowania korowego), wystepowanie perseweracji’, ob-
serwowanych w postaci wykraczajacego poza ramy rozwoju, obecnego w reak-
cjach na ukrywany przedmiot, bledu A nie B*. Doswiadczenia lokomocyjne i ma-

¥ Por. Maria Piszczek, Diagnoza i wspomaganie rozwoju dziecka, wybrane zagadnienia, CMPP-P,

Warszawa 2007, s. 15.

Blad A nie B to tzw. blad polozenia popelniany przez dziecko we wczesnym wieku, charaktery-
styczny dla stadium IV okresu sensoryczno-motorycznego wedlug Piageta. Dziecko, ktére widzi,
ze przedmiot zostaje ukryty w innym niz wcze$niej miejscu ma problem z jednoczesnym za-
trzymaniem w umyéle informacji o nowym miejscu ukrycia przedmiotu i wyhamowaniem im-
pulsu poszukiwania go w miejscu, w ktérym byl ukryty uprzednio. ,Oczywiscie, w konicu dzieci
przezwyciezaja to ograniczenie. Dziecko bedace w stadium 5. (w wieku 12-18 miesiecy) potrafi
poradzic sobie z problemem, jaki stwarza kilka miejsc poszukiwan, a z ktérym nie daje sobie rady
dziecko mlodsze. Jednak wystepuje jeszcze jedno, ograniczenie dziecko w tym okresie potrafi
rozwiaza¢ omawiany problem tylko wtedy, kiedy ruch przedmiotu jest widoczny. To znaczy, jesli
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nipulacyjne moga facylitowa¢ zmiany strukturalne, jezeli jednak dziecko samo-
dzielnie nie realizuje ruchu, doroslty moze wspiera¢ je, tworzac okazje do obser-
wacji poruszajacych sie przedmiotow, obserwacji ,zawierania klas” (np. poprzez
wskazywanie odpowiednich obiektéw i prezentowanie ich zawartosci). Katalog
strategii i procedur stosowanych przez dorostego dostarczajacego dziecku z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng informacji o Swiecie, opracowany przez Piszczek

(2007: 23-27), zawiera siedem typow strategii, wyodrebnionych w oparciu o cha-

rakter aktywnosci i jej cel. Naleza do nich:

1. strategie dorostego optymalizujace gotowos¢ dziecka do dzialania (rozluZnie-
nie, masaz, zajecia w wodzie, czynnosci wyciszajace vs doenergetyzowujace);

2. strategie kierowania uwagi na przedmioty (wskazywanie, dotykanie, postuki-
wanie, kierowanie uwagi na funkcje przedmiotu);

3. strategie wprowadzajace partnera interakcji — wlasnej osoby dorostego do czyn-
nosci i zabaw dziecka (odzwierciedlanie w innej modalnosci zachowan dziecka,
zabawy przed lustrem, wprowadzenie naprzemiennosci);

4. strategie stuzace monitoringowi dzialan (udzielanie informacji zwrotnych doty-
czacych przebiegu dzialan, przypominanie o kolejnych dzialaniach, podtrzy-
mywanie ukierunkowania na cel);

5. podpowiedzi (modelowanie, podsuwanie, gestykulowanie, instruowanie);

6. procedury uczenia (wprowadzanie stalego opdznienia czasowego, minimali-
zowanie podpowiedzi);

7. strategie sprzyjajace generalizacji umiejetnosci (modyfikowanie sekwencji czyn-
nosci, wprowadzanie nieprzewidzianych okolicznosci, korzystanie z nowych
materialow).

Wskaznikami efektywnosci poszczegdlnych rodzajéw oddzialywan doroslego
beda mozliwe do zaobserwowania zmiany w zachowaniach dziecka: wzrost poziomu
aktywnosci, wydtuzenie czasu koncentracji uwagi, redukcja dzialan stereotypowych
i zmniejszenie podatnosci na dzialanie czynnikéw zakiécajacych (dystraktoréw).

Gléwna idea przedstawicieli teorii spoleczno-kulturowej rozwoju (Wygot-
skiego, Rogoff) zasadza sie¢ na przekonaniu, iz rozwdj poznawczy, a co za tym
idzie proces uczenia sie, mozna zrozumie¢ tylko w kontekscie spolecznym, inte-
rakcyjnym, wykraczajacym poza fizyczne granice organizmu. Rodolph Schaffer
(2010: 131) konkluduje: ,Wygotski byl przekonany, ze myslenie nie jest czyms, co

widzi przemieszczenie przedmiotéw z jednego miejsca ukrycia w drugie. Przypusémy jednak, ze
ruch jest niewidoczny — zadanie zaklada niewidoczne przemieszczenie. Piaget na przyklad cho-
wal zabawke we wlasnej piesci i przemieszczal reke kolejno do miejsc ukrycia A, B i C przed wy-
jeciem pustej dioni. Aby wnioskowa¢ o ruchach schowanego przedmiotu, dziecko musi by¢ zdol-
ne do poslugiwania si¢ reprezentacja wtedy, gdy jest on niewidoczny. Dlatego problem ten moze
by¢ rozwigzany dopiero w stadium 6., gdy pojawia sie umiejetno$¢ postugiwania sie symbolami”
(Vasta, Haith, Miller 2004: 264).
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dzieje sie tylko w umyéle jednostki, ale jest to dziatanie, ktére moze by¢ dzielone
z innymi — we wczesnych stadiach rozwoju wrecz musi by¢ dzielone z innymi”.
To zalozZenie jest istotne i napawa optymizmem, zwlaszcza gdy mowa o naucza-
niu dziecka i uczeniu si¢ przez dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualna.
Zgodnie z podejsciem spoleczno-kulturowym, intersubiektywno$¢ stwarza moz-
liwosci indywidualnego budowania sieci znaczen poprzez udziat w procesie spo-
tecznej wymiany, innymi slowy, poprzez ustanowienie uczestnictwa w komuni-
kacji, ktéra wymaga wzajemnego zrozumienia.

Dla niektérych badaczy intersubiektywnos$¢ jest wlasciwoscia wrodzona, ich
zdaniem dziecko przychodzi na $wiat wyposazone w umiejetnos¢ podzielania
znaczenh z partnerami spolecznymi (z ,motywacja do znajdowania i wykorzysty-
wania motywo6w innych oséb w «konwersacyjnych» negocjacjach celéw emocji,
doswiadczen i znaczen” (Trevarthen 2007: 29). Autor Teorii Wrodzonej Intersu-
biektywnosci Colwyn Trevarthen zastanawial sie, w jaki sposéb ludzkie umysty
potrafig intuicyjnie rozpoznawaé nawzajem swoje impulsy, zaréwno z udzialem
jak i bez udzialu poznawczego czy symbolicznego ich opracowywania. ,O wro-
dzonosci obserwowanych zachowan w sposéb oczywisty Swiadczy fakt podej-
mowania przez niemowle komunikacji w bezposrednim kontakcie twarza
w twarz juz kilka tygodni po narodzinach oraz skutecznego koordynowania eks-
presji wokalnej, oralnej oraz ruchowej” (Trevarthen, 2007: 29). Innego zdania jest
Mary Gauvain (2001), badaczka spolecznych kontekstéw rozwoju. Uwaza ona, iz
dziecko uczy sie intersubiektywnosci poprzez doswiadczenie spoleczne, gléwnie
w relacjach z doroslymi partnerami, ktérzy inicjujg ten proces przypisujac znaczenia
przypadkowym zachowaniom niemowlecia. Ze wzgledu wiec na mechanizmy wyja-
$niajace jej dziatanie, intersubiektywno$¢ rozumie¢ mozna jako plaszczyzne lub cel
uczenia/uczenia sie przez dziecko z niepetlnosprawnoécia intelektualna.

Wedlug konstruktywistow nabywanie wiedzy mozliwe jest dzieki ,aktywnej
interakcji jednostki ze Srodowiskiem i ksztaltuje sie jako rezultat dazenia umystu
do asymilacji doswiadczenia” (Schaffer 2010: 35). Jezeli uzna¢ wiedze za efekt
uogoblnienia wlasnych doswiadczen zyciowych, warto wskazaé, iz gtéwnym pro-
cesem odpowiedzialnym za jej wytwarzanie jest uczenie sie indukcyjne (inductive
learning). Przyjmuje ono najczesciej forme tworzenia sieci pojeciowej, wniosko-
wania i opanowywania jezyka (Ledzifiska 2000: 125). Nie ilos¢ jednak, a uzytecz-
noé¢ wiedzy wydaje sie dla proceséw adaptacyjnych najbardziej istotna. Zmiana
»strukturalizacji jednostkowego doswiadczenia” dokonuje sie dzieki réznorod-
nym formom zaangazowania poznawczego, okres§lanym jako strategie uczenia
sie. Skladaja si¢ na nan zaréwno tzw. strategie poznawcze jaki i strategie kontrol-
ne. Pierwsze — pozwalaja gromadzi¢ dane w pamieci i wydobywac¢ je, drugie
umozliwiaja regulacje, planowanie, nadzorowanie dzialan na poziomie symbo-
licznym, w umysle (Ledzifiska 2000: 126). Strategie poznawcze zdaniem Schaffera
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(2010) to operacje umystowe, ktére sa Swiadomie i intencjonalnie wykorzystywa-
ne do osiggniecia okreslonego celu. Celem tym moze by¢ zapamietanie, przyswo-
jenie informacji (wiadomosci) lub wydobycie ich z pamieci. Umiejetnosci takie nie
sa obecne w repertuarze poznawczym czlowieka od poczatku. Tak przynajmniej
twierdzil autor dwoch hipotez: hipotezy dziecigcych deficytow strategicznych i hipo-
tezy dzieciecych deficytéw metapamigciowych, John Flavell (1970, 1971). Hipotezy
Flavella odnosily sie do strategii zwigzanych z dzialaniem pamieci. Przypuszczat
on, iz za réznice zwigzane z wynikami pamieciowymi, jakie obserwowal u oséb
dorostych i matych dzieci, odpowiedzialne sg strategie. Przy czym, jak zauwazyt,
»niestrategiczna” poczatkowo pamie¢ dzieci podlega intensywnemu rozwojowi.
W miare uplywu czasu oraz pojawiania sie nowych doswiadczen i kontekstéw,
strategie, takie jak np. powtarzanie i organizowanie, okazuja sie uzyteczne i za-
czynaja by¢ przez dziecko wykorzystywane. Flavell wiaze aktywnos¢ bazujaca na
strategiach z nabyciem umiejetnosci kontrolowania przebiegu proceséw pamie-
ciowych (dzialaniem metapamieci)®.

Aktywnym i celowym dzialaniem, ktére obejmuje zaréwno procesy poznawcze,
jak i metapoznawcze, w tym rozumienie znaczenia tekstu, organizowanie informacji
w sposob logiczny i rekonstruowanie tego, co zrozumiale w pamieci, jest czytanie.
Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng zazwyczaj charakteryzuja sie ogranicze-
niami pamieci krétkotrwatej (Necka 2003). Trudnosci z zapamietaniem, w polaczeniu
z brakiem aktywnych strategii monitorowania i podtrzymywania rozumienia, nie
pozostaja bez wplywu na rozumienie przez nie czytanego tekstu. Dlatego skuteczne
strategie czytania ze zrozumieniem proponowane osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng powinny uwzglednia¢ ograniczenia zaréwno pamieci roboczej, jak
i procesu monitorowania ich rozumienia podczas czytania.

Youjia Hua, Suzanne Woods-Groves, Jeremy W. Ford i Kelly A. Nobles (2014)
sprawdzali, czy czytanie ze zrozumieniem mozna wspiera¢ przez zastosowanie
strategii parafrazowania (akronim RAP)°®, opracowanej przez Jeana Schumakera,
Pegi Denton i Donalda Deshlera (1984). Na poczatkowym etapie uczenia mtodych
doroslych z niepelnosprawnoscia intelektualng nauczyciel modelowal proces
skutecznego zastosowania strategii parafrazowania, uzywajac zasady ,gloSnego
myslenia”. Wyjasnial znaczenie kazdego kroku uzywanej strategii (np. ,Dlaczego
musze czytac jeden akapit na raz?”), opisywat czynnosci (np. ,Musze dowiedzie¢
sie, jaki akapit...”). W modelowaniu kladl nacisk na radzenie sobie z trudno$ciami
(np. ,To dlugi fragment, ale moge uzy¢ strategii RAP”), samoocene (np. ,Bede czy-

Maria Jagodziniska (2003) podziela co prawda przekonanie o wplywie rozwoju metapamieci na
$wiadoma kontrole nad czynnosciami, nie widzi jednak Scistego zwigzku miedzy metapamiecia
a dziataniem (zachowaniem) strategicznym (2003: 23)

Strategia parafrazowania sklada sie z trzech etapow: (1) przeczytaj akapit, (2) zadaj sobie pytanie ,jaka
jest jego gléwna idea/ o co w nim chodzi?”; podaj dwa szczegély” (3) wyraz to wlasnymi stowami.
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tac lepiej z ta strategia RAP”) i samowzmocnienia (np. ,Zrobilem dobra robote z tym
akapitem”). Werbalizacja procesu myslowego dala uczniom mozliwos¢ obserwacji
zar6wno procesu poznawczego, jak i metapoznawczego wymaganego do pokona-
nia kazdego etapu strategii. Badacze stwierdzili ponadto, Ze skuteczne nauczanie
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng powinno obejmowaé jawne mode-
lowanie, systematyczne ,wycofujace sie podpowiedzi” i czeste okazje do ¢wiczen.

Analizujgc sposoby wykorzystywane przez dzieci w procesie uczenia si¢ Ro-
bert Siegler (1998), w opozycji do modelu ,schodowego”, zakladajacego nastep-
stwo etapow, po przejéciu, przez ktére zyskuje sie bieglos¢ poznawcza, postuguje
sie metaforg naktadajacych sie fal (overlapping waves metaphor). Zwraca uwage, iz
dzieci maja dostep do pewnej liczby strategii, ktére rywalizuja ze sobg i mogg by¢
uzywane, nawet jednoczeénie, podczas rozwigzywania danego zadania. Wybor
strategii zalezy od charakteru zadania, a dziecko w danym momencie moze ko-
rzystaé z tych strategii poznawczych lub ich elementéw, ktére okazuja sie wlasnie
teraz efektywne. Strategie dziataja wiec jak fale, ktérych czestotliwosci moga na-
kiada¢ si¢ badz wyodrebniaé. Metafora Sieglera moze zosta¢ wykorzystana jako
punkt odniesienia w analizie strategii wykorzystywanych przez dziecko z niepel-
nosprawnos$cia intelektualna. Nie stosuje ono bowiem strategii kierujac sie ich
konstrukcja a uzytecznoscia i dostepnoscia.

Maria Jagodzifiska zwraca uwage na, obecng juz od wczesnego dziecinstwa,
zwigzana z rozwojem mowy, tendencje do semantycznego kodowania bodZcéw.
~Stwierdzono, Zze juz u dzieci w wieku przedszkolnym pamieé¢ ma charakter kon-
struktywny. Dzieci zapamietuja opowiadania w sposéb wybiérczy, przy czym
wyraznie faworyzuja gléwna akcje, a banalne szczegély pomijajg (...); wyprowa-
dzaja tez interpretacje i wnioski na podstawie wczedniejszej wiedzy” (Jagodzifiska
2003: 24). Dostep do strategii przychodzi wraz z wiekiem, a same strategie podle-
gaja doskonaleniu. W odniesieniu do dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
zakladam, iz pamie¢ ich opiera si¢ na aktywnych procesach przetwarzania infor-
magji, sa one realizowane odmiennie na ré6znych poziomach rozwoju. Pierwotna
(a czasami jedyna) ich forma sa tzw. ekwiwalenty strategii pamieciowych lub
czynnoSci prestrategiczne, rézniace sie od dojrzalych dzialan zaréwno poziomem
kontroli jak i rodzajem operacji aktywnych podczas zapamietywania i przypomi-
nania’. Edward Necka (2003) uznaje, iz za niskie wyniki pamieciowe odpowiadajg
ujawniane przez dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng deficyty strategiczne.

" Maria Jagodzinska przyjmuje zalozZenie, ze ,pamie¢ malych dzieci opiera sie na aktywnych pro-
cesach przetwarzania informacji. Te same podstawowe zasady funkcjonowania pamieci moga
by¢ jednak odmiennie realizowane na réznych poziomach rozwoju”. Jagodzifiska sformutowata
dwie, szeroko weryfikowane pézniej hipotezy. Pierwsza zaklada, iz ,najwczesniejsza forma ak-
tywnosci zwigzanej z pamiecia niezamierzona sg u dzieci zachowania, ktére mozna okresli¢ jako
ekwiwalenty strategii pamieciowych. Sa to formy aktywnosci zawierajace operacje poznawcze
podobne do tych, ktére wystepuja w strategiach pamieciowych, ale podejmowane bez nastawie-



48 Katarzyna Pawelczak

Stanowigce naturalny element rozwoju w wieku przedszkolnym deficyty
w stosowaniu strategii pamieciowych i poznawczych (deficyt mediacji, wytwa-
rzania i uzytkowania)®, nie beda stopniowo ustepowa¢ miejsca sposobom organi-
zacji wiedzy. Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng ujawniaja ,deficyty
w zakresie wczesnych etapéw obrébki informacji a takze niedobdr skutecznych
strategii poznawczych, zwlaszcza pamieciowych” (Necka, 2003: 191), ponosza
porazki w generalizacji nowo zdobytych strategii, nie wykorzystuja procedur
planowania i monitorowania przebiegu aktywnosci poznawczej. Ten specyficzny
typ poznawczej regulacji jest Zrodtem wielu probleméw w uczeniu sie. Niepowo-
dzenia do§wiadczane w generalizacji strategii poznawczych prébuje sie wyjasniac
poprzez analize prawidtowosci rozwoju, ale tez nawiazujac do modelu samoregu-
lacji, zakladajacego, iz uczenie sie stanowi $wiadomy, wymagajacy wysitku, pro-
ces. John Borkowski i wspétpracownicy (2009) zakladajg, iz samoregulacja gra
kluczowa role w indywidualnym rozumieniu waznosci zadan, doborze strategii
ich rozwigzywania i monitoringu. Zdobywane w toku do$wiadczenia umiejetno-
éci i wiedza z czasem wykorzystywane s3 w nowych sytuacjach i podlegaja gene-
ralizacji. Strategie staja sie integralnym elementem proceséw regulacyjnych i mo-
tywacyjnych. Wplecione zostaja w system metapoznawczy, fundamentalny
mechanizm adaptacji. Implikacje sa tu proste: Srodowiska edukacyjne powinny
przybiera¢ taka konstrukcje, ktéra sprzyjalaby zyskiwaniu osobistej kontroli nad
przebiegiem i wynikami procesu uczenia sie przez (kazde) dziecko®.

Czy Kluczem do rozwoju moéglby by¢ tu stosowany przez dorostego instruk-
taz? Prawie p6l wieku temu Janusz Kostrzewski postawil teze, iz u dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng ,rodzaj instrukcji w jeszcze wiekszym stopniu
wazy na wynikach uczenia si¢ niz u dzieci normalnych” (1976: 208). W celu wery-

nia na zapamietanie lub przypomnienie sobie czegos. Zgodnie z ta hipoteza, niektdére typowe za-
chowania dzieciece, takie jak zabawa, eksploracja, nasladownictwo, monologi, sa do pewnego
stopnia funkcjonalnymi ekwiwalentami strategii pamieciowych. (...) Podczas takich zachowan
dziecko stosuje rézne sposoby przetwarzania informacji, a dzieki temu koduje tresci i utrwala je
w pamieci”’. Druga hipoteza Jagodzinskiej odnosi sie do czynnosci prestrategicznych. Sa wcze-
snymi formami strategii pamieciowych. Badaczka przypuszcza, ze ,poslugiwanie sie strategiami
jest poprzedzone stosowaniem prestrategii, ktére r6znig sie¢ od pézniejszych strategii nie tylko
nizszym poziomem kontroli, ale takze rodzajem operacji” (Jagodzifiska 2003: 26).

Mediacja (niezdolnos¢ do czerpania korzysci ze strategii, nawet jesli jest ona narzucona), wytwa-
rzanie (niezdolno$¢ do spontanicznego uzycia strategii, nawet jesli mozna nauczy¢ dziecko, jak
jej uzywac) i uzytkowanie (niemozno$¢ czerpania korzysci ze strategii, mimo zdolnosci do jej
spontanicznego wytwarzania (Schaffer 2010: 112-113).

Zenon Gajdzica (2020) podaje przyklad konstruktywistycznego modelu edukacji, w ktérym
»wsparcie przyjmuje posta¢ typowa dla kultury edukacji inkluzyjnej”. Punkt wyjscia stanowi tu
réznorodnoé¢, a wsparcie oferowane dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualng ,traci status
specjalnego i staje sie powszechne. Obejmuje kazdego ucznia, cho¢, co naturalne, przyjmuje od-
mienne postacie i zréznicowang intensyfikacje. Przy czym, co wazne, gros wsparcia odbywa sie
poza lekcja i obejmuje przygotowanie warunkéw (w tym kompetencji nauczycieli, przestrzeni,
wyposazania)” (Gajdzica, 2020: 160).
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fikacji hipotezy postuzyl si¢ zadaniem wykorzystanym pierwotnie przez Ziemo-
wita Wlodarskiego w badaniach nad znaczeniem rodzaju instrukcji udzielanej
dziecku podczas ukladania budowli z klockéw. Kostrzewski badat 3 grupy
uczniéw w wieku 10-15 lat, kazda z grup otrzymywata inny rodzaj instrukcji
dotyczacej wykonania ,budowli” z kilkunastu réznoksztattnych klockéw: stowna,
pokazowg, pokazowo-stowna. Nietrudno zgadna¢, iz ta ostatnia okazata sie naj-
skuteczniejsza. Pokaz wsparty stowem stanowi instrukcje daleko bardziej efek-
tywna niz przekaz werbalny bez wizualizacji'.

Zastanawiam sie nad tym, co de facto bylo czynnikiem sprawczym skutecz-
nosci wykonania zadan poprawnie. Czy byla to tylko kwestia multimodalnosci
przekazu? Czy moze wazniejszy byl w tym badaniu kontekst. Przekazanie in-
strukgji popartej wskazowkami dotyczacymi wykonania wymagalo przeciez po-
dzielenia uwagi, podzielania znaczef przekazywanych komunikatéw, emocjo-
nalnego dostrojenia podczas aktywnosci, a takze wzajemnej orientacji w kodach
niewerbalnych. Zastanawiam sie tez, czy trzeci rodzaj instruktazu nie byt w kon-
sekwencji formulg strategii, podpowiedzia, jaka mozna wykorzysta¢ w celu za-
pamietania informacji? Demonstracja wsparta stosownym komentarzem opisuja-
cym poszczegdlne sekwencje dziatania, nie mogla pozostawac bez znaczenia dla
organizacji spostrzezen, zapamietywania a nastepnie reprodukcji. ,Zobaczone”
zyskiwalo znaczenie. ,Znaczace” stawalo sie takie nie tylko za sprawa wyjasnien,
ale i calego arsenatu srodkéw zawartych w interakcyjnej przestrzeni: uwypukla-
nia gestem, podkreslania emfaza, zwracania uwagi przez uzycie srodkéw prozo-
dycznych, potwierdzania spojrzeniem lub poprzez wymiane spojrzen itp.

Wszystko, co najwazniejsze wydarzalo sie miedzy osobami, podczas epizodu
wspélnego zaangazowania, w dostrojeniu, w toku afektywnej wymiany (affective
reciprocity). Wykraczalo przy tym zdecydowanie poza aktualny wéwczas kontekst.
Kazdy z uczestnikéw zyskiwal bowiem dostep do wlasnych struktur wiedzy.
Dziecko doswiadczajac instruktazu zyskiwato dostep do matryc poznawczych stra-
tegii porzadkujacych dane, dorosty dowiadywat sie ktdre z elementéw i konfigura-
qji instruktazu sa skuteczne, a ktére wymagaja dostosowania i modyfikacji. Oboje
dowiadywali sie zar6wno ,ze” i ,jak” co$ dziala. Oboje stawali si¢ wigc konstrukto-
rami wiedzy proceduralnej'. Jej zakres bedzie tu oczywiscie nieco inny, réznice

% Podobne stanowisko zajmuje Zenon Gajdzica (2020: 141): ,W procesie uczenia sie dzieci i mto-

dziezy z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng najlepsze efekty przynosi instrukcja stowno-
pokazowa. Material obrazowy jest porzadkowany i przyswajany w znacznie wiekszym stopniu
niz material sfowny. Dlatego nie nalezy stosowaé wylacznie stownych instrukeji. Dobre rezultaty
natomiast uzyskuje sie przez podanie w instrukcji zasad dzialania”.

Wiedza ,Jak” (proceduralna) — odnosi sie¢ do kodowanych w pamieci trwalej procedur realizacji
czynnosci o charakterze umystowym, czyli umiejetno$¢ nabywana w drodze treningu opartego
na wielokrotnym powtarzaniu czynnosci; trudna do werbalizacji, mozliwa do zaobserwowania
w dzialaniu (Necka, Orzechowski, Szymura 2007: 137).

11



50 Katarzyna Pawelczak

jednak maja swe zrédio nie tyle w odmiennosci celéw, w gléwnej mierze zaleza
bowiem od perspektywy poznajacego oraz od kierunku zaangazowania.

Jest jeszcze jedna zaleta instruktazu. Zdaniem Davida Wooda (2006: 25)
»Z perspektywy, ktéra w centrum rozwoju umieszcza instruktaz, odkrywamy
dzieciecy potencjal intelektualny, czesto wykorzystywany w interakcji z osobami
posiadajacymi wieksza wiedze”.

Omawiajac zagadnienia dotyczace nauczania i uczenia si¢ w klasie Dorota Go-
tebniak (2019: 933) zwraca uwage na znaczenie — niezaleznego od modelu szkoty czy
przyjetego stylu ksztalcenia — profesjonalnego wsparcia uczniéw w zakresie ich wia-
snego uczenia sie. Wskazujac na ztozono$¢ sytuacji, w ktérych przychodzi dzi§ pra-
cowac w szkole, autorka zacheca ,nie tyle do wypracowania systemu metod zawsze
skutecznych, ile do budowania wiedzy (teoretycznej i praktycznej) dotyczacej walo-
réw i ograniczen réznych sposobé6w wspierania indywidualnego uczenia si¢” (Go-
tebniak, 2019: 933). Sytuacje edukacyjne ,$wiadomie rezyserowane przez nauczycie-
la” (Golebniak, 2019: 933) powinny by¢ zwigzane z poszukiwaniem odpowiedzi na
pytanie: dlaczego dana formuta nauczania/uczenia sie wydaje sie najbardziej ade-
kwatna? Strategie nauczania beda wiec w znacznym stopniu zaleze¢ od tzw. wzoréw
uczenia sie. Uczenie sie okreslonych zachowan wymagac bedzie wzmocnien, uczenie
sie polegajace na przetwarzaniu informacji — aktywnosci zwigzanej z przyswajaniem
czy przetwarzaniem danych, uczenie sie spofeczne — odpowiedniego Srodowiska
i wspolpracy, a uczenie sie calosciowe — doradcy.

Uczenie si¢ z doradca — zdaniem Golebniak (2019: 942) — jest przykladem
»praktycznej aplikacji modelu nauczania niedyrektywnego Carla Rogersa”, ktéry
uwypukla znaczenie zasad ulatwiajacych pokonanie uczniowi barier pojawiaja-
cych sie ,miedzy nim a uczeniem sie”. ,Tak rozumiane nauczanie charakteryzujq
nastepujace cechy: 1) emanacja ciepla i zaufania do uczniéw jako oséb uczacych
sie, 2) empatyczne zrozumienie, 3) ukazywanie zwigzku miedzy demonstrowana
przez uczniéw postawa poznawcza, a ich samorealizacjg” (Gotebniak 2019: 943).
Podobne zalozenia leza u podstaw koncepcji uposrednianego uczenia sie (MLE)
Reuvena Feuersteina, ktéra za najwazniejszy czynnik oddziatujacy na rozwdj
poznawczy dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng uznaje jako$¢ interakcji
pomiedzy dzieckiem a mediatorem, czyli osoba uczestniczaca w procesie uczenia.
»Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest w stanie samodzielnie
zrozumie¢ znaczen otrzymanych bodZcéw bez mediatora. Proces uczenia sie staje
si¢ dlugi, trudny i mato efektywny dla dziecka. W nowej sytuacji i z nowymi za-
daniami dziecko nie wie, co jest wazne, a co mniej istotne, co ma znaczenie, a co
nie ma. To dorosly — mediator — nadaje znaczenie obserwowanym zjawiskom,
zktérymi dziecko sig spotyka i ktére prébuje zrozumieé. Taka postawa mediatora
- znajacego aspekty aktu umyslowego, mapy poznawczej, operacji umystowych
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oraz kryteriéw mediacji”” — sprawia, ze proces uczenia sie dziecka jest mozliwy
w kazdych warunkach” (Wojciechowska 2008: 175).

Zaréwno rozwoj umyslowy jak i proces uczenia sie stanowia wspdlne przed-
siewziecie, w ktérym uczestnicza aktywnie dziecko i aktywny dorosly. Dziecko
sygnalizuje doroslemu swoje potrzeby, gotowos¢ do przyjecia wskazéwek, ogra-
niczenia w ich odbiorze. W przebiegu uczenia sie zadanie doroslego ,polega na
dostarczeniu odpowiednich materialéw oraz kontekstu umozliwiajacego rozwoj,
a takze odpowiedniej organizacji czasu i przestrzeni pozwalajacej dziecku na
manipulowanie rzeczywisto$cia z wykorzystaniem przedmiotéw i zadan ulatwia-
jacych pojawienie sie odpowiednich operacji umystowych i rozumienia ich nie-
zmiennosci” (Wood 2006: 24). Responsywny dorosty dostrzega potencjat dziecka
iz wyczuciem ,formuluje wyzwania intelektualne tak, by nie wykraczaly dalej
niz jeden krok ponad to, co dziecko juz potrafi zrozumie¢” (Schaffer 2005: 226).

Oddzialywania, na ktére skladaja sie czynnosci uczacego, nie doprowadza
jednak do pojawienia sie rozumienia $wiata przez dziecko, musi ono samodziel-
nie do niego doj$¢ w procesie rozwigzywania napotkanych lub wybranych przez
siebie probleméw. Panuje tu pewien porzadek rozwojowy, ktéry odpowiada
zmianom zachodzacym w ramach strefy najblizszego rozwoju. Najpierw dziala-
nia dziecka wspierane sa przez responsywnego dorostego, potem dziecko samo
wspiera sie¢ w dziataniu, w koficu dzialanie dziecka staje sie zautonomizowane.

Mozna poréwnac uczenie (sie) do wyprawy w nieznane. Nieznane najlepiej
poznaje si¢ co prawda za sprawa wlasnej dociekliwosci, ale — jak podczas kazdej
wyprawy — bardzo przydatny okazuje sie przewodnik. W tej opowiesci przewod-
nikow jest dwoch: dokonujgce konceptualizacji rzeczywistoéci, prowadzace doro-
stego droga wlasnych rozwojowych potrzeb dziecko i dostarczajacy dziecku kul-
turowych wskazéwek oraz narzedzi konceptualizacji, dorosly. Dziecko uczace sie
i uczacy dziecko dorosly. Dorosly nie tylko jednak uczy dziecko, on uczac uczy sie
jak dziecko naucza¢. Rzekl pono¢ Seneka, docendo discimus™...
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