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REFLEKSYJNOSC W PRACY DYDAKTYCZNE]
Z UCZNIEM Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKU
- WYBRANE ASPEKTY TEORETYCZNE

Streszczenie: W modelowej sylwetce pedagoga specjalnego opisywanej w tekstach pedeuto-
logicznych na naczelnym miejscu — obok sprawnosci i umiejetnosci ksztaltowanych na bazie
wiedzy ogolnoteoretycznej i metodycznej — znalazla sie taka cecha, jak refleksyjnos¢. Umie-
jetnos¢ przyjecia krytycznej postawy wobec wlasnego myslenia i dziatania jest szczegdlnie
istotna w pracy dydaktycznej z uczniami o odmiennym sposobie percepcji. Refleksyjnos¢ czyni
nauczyciela bardziej otwartym i wrazliwym na swoiste dla tych uczniéw metody poznawania
rzeczywisto$ci materialno-przyrodniczej i kulturowo-spolecznej, tym samym przyczynia sie
do unikniecia niewlasciwych praktyk wychowawczych i pedagogicznych. Efektywnos$¢ dzia-
tan tyflopedagoga nie jest determinowana wylgcznie przez umiejetnos¢ zastosowania wiedzy
teoretycznej w praktyce, lecz przez zdolno$¢ do refleksji nad aktualnie realizowanymi i juz za-
konczonymi czynnosciami. Refleksja nauczyciela nad wiasnym dzialaniem odgrywa wazna role
zar6éwno na etapie diagnozy specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia z niepetnosprawnoscia
wzroku, jak i w trakcie planowania, realizacji i ewaluacji zaje¢ dydaktycznych. Nauczyciel musi
stale gromadzi¢ material obserwacyjny z réznych sytuacji szkolnych i dokonywa¢ analizy dyna-
micznych interakeji zachodzacych miedzy projektowanym przez niego $srodowiskiem uczenia
si¢ a aktualnymi mozliwo$ciami i potrzebami danego ucznia z niepetnosprawnoscig wzroku.
Tyflopedagog powinien by¢ otwarty na czeste zmiany zachodzace w analizowanym obszarze.

Stowa kluczowe: refleksyjno$¢, nauczyciel, tyflopedagog, niepelnosprawno$¢ wzroku
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WPROWADZENIE

Stale zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowa i polityczno-gospodarcza
generuje potrzebe przyjmowania postawy refleksyjnej zaréwno wobec nastepuja-
cych w spoleczenstwie przemian i ich konsekwencji, jak i wtasnych dziatan (Kojs
2012). Poglebiony namyst nad istotg i nastepstwami aktualnie obserwowanych tren-
déw spotecznych jest niezbedny do swiadomego podejmowania wyboréw o cha-
rakterze adaptacyjnym lub emancypacyjnym, prowadzacego do autorskiej kreacji
$ciezki swojego zycia. We wspolczesnej edukacji silnie akcentuje si¢ wiec znaczenie
zdolnosci do krytycznego myslenia, umiejetnosci dostrzegania i trafnego definio-
wania probleméw, bieglosci w wykorzystywaniu i przetwarzaniu informacji ptyna-
cych z réznych zrodel, kreatywnosci ujawniajacej si¢ w podejmowanej aktywnosci
(Perkowska-Klejman 2013). Rozwdj tych kompetencji u uczniéw uznawany jest za
jeden z podstawowych celéw systemu ksztalcenia w spoleczenstwie wiedzy. Ksztal-
towanie u uczniéw postawy refleksyjnej wymaga odpowiednich oddzialywan ze
strony nauczyciela, ktory - odchodzac od prostego przekazu gotowych pakietow
informacji przeznaczonych do mechanicznego zapamigtania — stwarza uczniom
okazje do samodzielnego gromadzenia doswiadczen, wskazuje na ztozonos¢ i nie-
jednoznacznos$¢ poznawanych zagadnien, zacheca do analizy i oceny zjawisk z roz-
nych perspektyw, inspiruje do podejmowania prob samodzielnej interpretacji rze-
czywisto$ci i krytycznego ogladu doswiadczenia. Taki sposob organizacji procesu
uczenia sie-nauczania jest mozliwy wowczas, gdy ,,podstawg profesjonalnego roz-
woju pedagoga jest krytyczna refleksja i zglebianie kontekstow wlasnego dzialania”
(Nowicka 2006, s. 517).

REFLEKSYJNOSC - KONCEPTUALIZACJA POJECIA

Refleksyjnos¢ to pojecie ztozone, nieco odmiennie ujmowane i definiowane
w aspekcie filozoficznym, teologicznym i pedagogicznym. Od zawsze termin ten
byt laczony z madroscia, dojrzalosécia, sSwiadomoscia. Bliskie znaczeniowo s3 mu
takie okreslenia, jak kontemplacja, czyli rozwazanie, rozpamigtywanie, przypa-
trywanie sie czemus$ w skupieniu, oraz medytacja rozumiana jako zaglebianie si¢
w myslach, poswigcanie czasu na rozmyslania. W szerokim ujeciu refleksyjnos¢
to ,wszelka aktywno$¢ intelektualna (epistemiczna), a takze — w niektérych kon-
cepcjach — zwiazana z nig aktywnos$¢ motywacyjno-emocjonalna (uwzgledniajaca
pragnienia, cele, intencje), ktdra zmierza do poznania czegos: przedmiotu zewnetrz-
nego lub wlasnej aktywnosci swiadomos$ciowej, czyli wszystkiego, co znajdzie sie
w polu ludzkiej swiadomosci” (Staba 2014, s. 322). Istotng kwestig staje si¢ tu poziom
dokonywanych przez osobe analiz myslowych. Cytowana autorka zauwaza, ze do
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prawdziwej refleksji konieczny jest gtebszy namyst, wnikliwe rozwazanie i analizo-
wanie dowolnie wybranego zjawiska.

Wymog poglebienia rozmyslan, aktywnego i doktadnego rozpatrywania danej
kwestii sygnalizowany jest takze w publikacjach z dziedziny pedagogiki poswieco-
nych refleksyjnosci, przy czym wskazuje si¢ w nich przede wszystkim na nowe, nie-
przewidywalne, stabo dookreslone i/lub zlozone sytuacje problemowe jako gléwne
zrédlo uaktywniajace myslenie refleksyjne. Niepewno$¢ pojawiajaca si¢ w warun-
kach braku jednoznacznego rozwigzania problemu sklania do refleksyjnosci, czyli
analizowania — na podstawie posiadanych wiadomosci oraz opinii i postaw wyra-
zonych przez innych — mozliwej postaci wiedzy w odniesieniu do przyczyn, ktére
uzasadniajg przyszie konkluzje ptynace z podjetego myslenia. Zdaniem Carol Rod-
gers (2002, za: Perkowska-Klejman 2013) przechodzenie od jednego do drugiego
doswiadczenia powoduje sukcesywne wzrastanie samowiedzy cztowieka. Reflek-
syjne myslenie, ktore cechuje systematycznos¢, rygoryzm i zdyscyplinowanie typo-
we dla analiz naukowych, ma charakter spoteczny, czyli odbywa si¢ w interakcji
z innymi. Refleksyjnosci sprzyja postawa, w ktorej rozwoj intelektualny wlasny oraz
innych os6b jest uznawany za cenng wartos¢.

W ujeciu pedagogicznym wazny jest fakt, ze refleksyjnos¢ prowadzi do samopo-
znania i rozwoju zdolnosci do dialogowego sposobu bycia (bycie w dialogu z samym
soba i innymi), tym samym petni podstawowa funkcje w procesie ssamowychowania
(Chudy 2006). Kwestie te akcentuje Teresa Hejnicka-Bezwinska (2008, s. 502), defi-
niujac refleksyjnos¢ jako ,,zdolno$¢ do analizowania uzyskanych doswiadczen oraz
wlaczania nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych struktur poznaw-
czych i tworzenia nowych powigzan wiedzy z dziataniem”. Refleksja taczy si¢ Scisle
z samokontrolg, dotyczy bowiem tego wymiaru samoswiadomosci, w ktérym odby-
wa si¢ proces porownywania réznych decyzji, dzialan i ich skutkéw oraz szacowa-
nia warto$ci nastepstw dokonanych lub antycypowanych wyboréw. W przestrzeni
edukacyjnej podmioty odznaczajace si¢ refleksyjnoscia stale dokonujg samooce-
ny zaréwno przez obserwacje zachowan osob, z ktérymi wchodza w dynamicz-
ne interakgje, jak i przez wglad we wlasne postgpowanie (analiza myslowa przed
dzialaniem, w trakcie i po zakonczeniu). Regularnie wyznaczaja sobie kolejne cele
oraz wykazujag optymizm i wytrwalo$¢ w dazeniu do ich osiagniecia, przejawiajac
przy tym zdolno$¢ do wykorzystywania posiadanej i aktualnie zdobywanej wie-
dzy oraz doswiadczenia praktycznego w celu modyfikowania swojego zachowania.
Refleksja pozwala im na trafng ocene zakresu wiedzy, ktéra dysponuja, poziomu
umiejetnosci, rodzaju uzdolnien oraz podejmowanie dzialan zmierzajacych do
rozwoju tych kompetencji, co umozliwia sprostanie wyzszym standardom (Paris,
Ayres 1997). W przypadku uczniéw oddzialuje to pozytywnie na umiejetnosc¢ orga-
nizacji procesu uczenia sig¢, za$ w szerszej perspektywie — na planowanie $ciezki
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edukacyjnej i dokonywanie trafnych wyboréw edukacyjno-zawodowych. Z kolei
u nauczycieli wplywa na doskonalenie warsztatu zawodowego, stajac si¢ jednym
z zasadniczych elementéw stylu pracy. W obu tych grupach kompetencje refleksyjne
w znacznym stopniu decyduja o ogélnym rozwoju osobowosciowym, w tym takze
etyczno-moralnym, gdyz skfonnos¢ do poglebionego namystu nad wtasnym dziata-
niem oraz istotg poszczegdlnych elementéw doswiadczanej rzeczywisto$ci utatwia
dokonywanie zmiany dotychczasowych przyzwyczajen, pozwala na uwolnienie
sie od réznego typu deformacji poznawczych, zwieksza otwarto$¢ na odmiennosé
przyjmowanych perspektyw i pogladéw, uczy odpowiedzialnosci, ukierunkowuje
uwage na $wiat wartosci. Jak podkresla Wojciech Chudy (2006, s. 72):

[...] stopien refleksyjnosci danej jednostki ludzkiej decyduje czgsto o jej spraw-
noéci intelektualnej i o morale. Wazne dla pedagogiki jest to, ze to sama jednost-
ka osobowa poznaje i rozstrzyga o ukierunkowaniu swojego dziatania w ujeciu
aksjologicznym i etycznym, to za$ stanowi centralny element samowychowania.

REFLEKSYJNOSC W PRACY NAUCZYCIELA

Poszukiwania nowych rozwigzan w zakresie standardow jakosci ksztalcenia oraz
funkcji i kompetencji nauczycieli, wynikajace przede wszystkim z dynamicznych
przemian zycia spofecznego (Rynio 2009), wyraznie zmierzaja w kierunku mode-
lu pedagoga bedacego refleksyjnym profesjonalistg. Wsrod licznych kwalifikacji
i kompetencji oczekuje si¢ od nauczycieli na kazdym etapie ksztalcenia przygoto-
wania teoretycznego i praktycznego do zaspokajania wielostronnych potrzeb roz-
wojowych uczniéw zdolnosci do tworczej inicjatywy, umiejetnosci elastycznego
dostosowywania swoich dzialan do zmieniajacych si¢ warunkow, efektywnego
funkcjonowania w sytuacjach nowych, w ktérych rutynowe procedury okazuja sie
niewystarczajace. Za niezbedng uznaje si¢ ciagla prace nad rozwojem takich zaso-
bow osobowych, jak: kreatywnos¢, odpowiedzialnos¢, zdyscyplinowanie, opano-
wanie (Minczanowska, Hruzd-Matuszczyk 2013).

Refleksje pedagogiczna postrzega si¢ jako istotny element warsztatu pracy peda-
goga. Wynika ona z tworczego podejscia nauczyciela do rozwigzywania zadan
dydaktyczno-wychowawczych, jednoczesnie staje si¢ inspiracja i zZrodtem innowacji
pedagogicznych (Sliwerski 2010). Do dziatan typowych dla refleksyjnych nauczycie-
li, propagujacych w procesie nauczania myslenie krytyczne, Iwona Czaja-Chudyba
(2008) zalicza m.in.:

o stale analizowanie wlasnych proceséw myslenia i praktycznego dziatania
oraz dazenie do zrozumienia i interpretacji motywoéw wilasnych dziatan
w procesie dydaktycznym;
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« tworzenie sytuacji dydaktycznych zachgcajacych uczniow do samodziel-
nego rozwigzywania problemow i krytycznej analizy, a takze dokonywa-
nia wyboru konkretnych aktywnosci z dostgpnego repertuaru dzialan;

« zmienianie opinii pod wplywem wiarygodnych argument6w, uznawanie
popelnianych przez siebie btedows;

» wykazywanie ciekawosci poznawczej i dazenie do ustawicznego uczenia
si¢;

« konstruowanie sytuacji dydaktycznych w taki sposéb, aby wyznaczone
cele nauczania zostaly osiggnigte, a uczniowie przejawiali autonomiczng
motywacje;

« poszukiwanie innowacyjnych, skutecznych i etycznych rozwigzan sytu-
acji problemowych;

» wykazywanie wrazliwosci na uczucia i kompetencje innych;

» wlaczanie uczniéw w proces tworzenia zasad obowiazujacych w procesie
ksztalcenia, w tym w systemie kontroli wiedzy.

Refleksja jest aktywizowana przez krytyczne myslenie, ktore pozwala nauczycie-
lowi w pelni zrozumie¢ spoleczne, ideologiczne i praktyczne zakorzenienia, powia-
zania i odniesienia przekazywanych wiadomosci (Czaja-Chudyba 2013). Myslenie
krytyczne jako cecha i narzedzie nauczyciela stanowi centralng kategorie w koncep-
cji zdarzen krytycznych Davida Trippa, ktéra pozwala na identyfikacje motywow,
przyczyn, zachowan uczniéw w danej sytuacji, umozliwiajac odkrycie przez peda-
goga znaczenia danego zdarzenia, zaréwno w wymiarze bezposrednim, jak i w bar-
dziej ogélnym kontekscie. Analiza zdarzenia z codziennej praktyki, ktére zostato
uznane przez nauczyciela za krytyczne ze wzgledu na ujawniany przez nie problem
czy strukture, moze mie¢ charakter praktyczny, diagnostyczny, refleksyjny lub
krytyczny. W pierwszym przypadku analiza koncentruje si¢ gléwnie na przebiegu
zdarzenia i dazy do podjecia konkretnych dzialan (co, jak, kiedy, gdzie powinienem
zrobic?). Diagnostyczny typ analizy pozwala zgromadzi¢ szczegdtowe informacje
o danej sytuacji (co si¢ zdarzyto? co bylo przyczyna? jakie sa skutki? co ta sytuacja
oznacza? dlaczego ta sytuacja miata miejsce?), dzigki czemu mozliwe staje si¢ odkry-
cie jej mechanizmu oraz wielowymiarowych nastepstw. Analiza refleksyjna dotyczy
uczu¢ doswiadczanych przez uczestnikéw zdarzenia oraz oceny znaczenia sytuacji
(czy to podoba sie mnie/innym? czy to jest dobre? dlaczego?). Analiza o charakterze
krytycznym skupia si¢ na kwalifikacji danej sytuacji do okreslonej kategorii oraz
ocenie spolecznej (przykladem? czego jest to zdarzenie? czy to jest sprawiedliwe?).
Dzigki stosowaniu tego typu analizy nauczyciel zyskuje mozliwos¢ ksztaltowania
osadu profesjonalnego, w ktérym oprocz wiedzy teoretycznej wykorzystuje w dzia-
taniu opinie, intuicj¢ pedagogiczna i madros¢ wynikajaca z dotychczasowej prakty-
ki (Gasik 2010). Postugiwanie si¢ analizg zdarzen krytycznych moze stanowi¢ dla
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pedagoga swoisty trening kompetencji refleksyjnych. W przypadku kandydatéw na
nauczycieli mozliwo$¢ tego rodzaju treningu daja praktyki zawodowe.

W wielu publikacjach pedagogicznych (m.in. Kosakowski 2003; Nowicka 2006;
Frejman, Frejman 2008; Musiat 2013) podkresla si¢ szczegolng range praktyk peda-
gogicznych jako tego elementu systemu ksztalcenia przysztych nauczycieli, ktéry
rozwija refleksyjny stosunek do probleméw zwiazanych z organizacja nauczania,
zwieksza zdolno$¢ samodzielnego kierowania wlasnym dziataniem i dokonywania
jego oceny, uczy wewnetrznej dyscypliny i odpowiedzialnosci za podjete zadania.
Kluczowa kwestia staje si¢ tu wlasciwa organizacja i nadzoér nad przebiegiem prak-
tyki oraz odpowiednie przygotowanie studenta do jej realizacji, gdyz - jak wskazuja
badania amerykanskie - studenci uczacy si¢ zawodu nauczycielskiego czesto dziata-
ja podczas praktyk bezrefleksyjnie, korzystajac wytacznie z wiadomosci zdobytych
podczas studiéw oraz odwotujac si¢ do poznanych przypadkéw (Woronowicz 2006).

Rola refleksji w praktyce pedagogicznej analizowana byla przez wielu autoréw.
Powszechne uznanie, zaréwno w pedeutologii, jak i nauce o wychowaniu i dydak-
tyce, zyskata koncepcja ,,refleksyjnego praktyka” Donalda Schona. W koncepciji tej
wyrdznia sie dwa rodzaje refleksji: refleksje w dziataniu (reflection in action) i reflek-
sje nad dzialaniem (reflection-on-action) (Staba 2014). Uruchomienie $wiadomego
i pogtebionego namystu przed dzialaniem, a potem w trakcie i po jego zakonczeniu
sprawia, ze staje si¢ ono swoistym eksperymentem, ktéry pozwala na nowe rozu-
mienie danej kwestii czy zjawiska (Perkowska-Klejman 2013). Nauczyciel w sposob
tworczy wykorzystuje swoja praktyke — uczy si¢ przez wlasne dziatanie, obserwa-
cje zachowan ucznidw, poznawanie wtasnych i cudzych odczud, opinii, pogladéw;
w ten sposdb tworzy osobistg, indywidualng wiedze¢ wynikajaca z doswiadczenia,
intuicji, czesto niewiadomego przetwarzania informacji gromadzonych podczas
rozwigzywania problemu (Niemierko 2007). Refleksja w takim ujeciu nie oznacza,
wiec zastosowania teoretycznej wiedzy naukowej w praktyce. Wynika ona z prak-
tycznego dziatania i pozostaje z nim w $cistym zwigzku, opiera si¢ na umiejetnosci
eksploracyjnego badania wlasnej aktywnosci zawodowej oraz przyjecia postawy
krytycznej autorefleksji osobistej i spolecznej. Analizujac swoje funkcjonowanie
w roli zawodowej, refleksyjny praktyk koncentruje si¢ na strukturze wtasnych prze-
konan wyznaczajacych jego sposéb myslenia i zachowania. Bada i doskonali warsz-
tat pracy, rozpatrujac zwiazki zachodzace miedzy przyjmowanymi zatozeniami
a osigganymi rezultatami. Zdaniem Ewy Musial (2013, s. 437):

rezultatem refleksji na poziomie teoretycznym powinno by¢ konkretyzowanie
struktury dzialan praktycznych nauczyciela-pedagoga oraz krytycyzm wobec
wlasnej wiedzy i jej zalozen realizowanych w trakcie dzialania. Ten swoisty kry-
tycyzm ulatwia nauczycielowi tworzenie nowych wartosci poznawczych.
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Mimo ze refleksyjno$¢ uznawana jest obecnie za podstawe kompetencji zawo-
dowych nauczyciela, badania krajowe prowadzone wérod studentéw kierunkow
nauczycielskich wskazujg na stosunkowo niska pozycje tej wlasciwosci we wzorze
osobowym pedagoga. Wséréd cech charakteryzujacych nauczyciela bedacego dla
ucznia autorytetem refleksyjnos¢ respondenci ocenili najnizej. Podobnie najmniej-
szg liczbe wskazan uzyskatla ta wlasciwos¢ w wykazie cech typowych dla nauczy-
ciela-mistrza (Minczanowska, Hruzd-Matuszczyk 2013). Wyniki tych badan kore-
sponduja z jako$ciowq analizg prac studentéw pedagogiki, ktérzy wymieniajac
wymogi, jakie musi spelni¢ kandydat na pedagoga, stosunkowo rzadko odnosili
sie do kompetencji refleksyjnych (Sliwerski 2010).

REFLEKSYJNOSC W PRACY TYFLOPEDAGOGA

Potrzeba systematycznego i krytycznego namystu nad wlasnym mysleniem, wie-
dza, pogladami, wartosciami, a takze nad dzialaniem (planowanym, realizowanym,
dokonanym) wydaje sie by¢ szczegdlnie wazna w pracy pedagogdw specjalnych.
Niepelnosprawnos¢, w zaleznosci od jej rodzaju i stopnia, generuje szereg specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, ktérych zaspokojenie wymaga zmiany schematycz-
nych, rutynowych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych, czestszych innowacji
i wypracowania nowych metod nauczania-uczenia sie (Skrzetuska 2012). Wprowa-
dzenie skutecznych form oddziatywan dydaktycznych i rehabilitacyjnych nie jest
mozliwe bez poglebionej refleksji i elastycznosci dzialania, stad w wykazie cech
charakteryzujacych sylwetke pedagoga specjalnego Malgorzata Sekutowicz (2005)
na pierwszym miejscu umieszcza wlasnie refleksyjnos¢ i plastycznos¢ myslenia.
Zdaniem tej autorki powyzsze wlasciwosci sg determinantami twoérczego naucza-
nia, terapii i opieki, gdyz pozwalaja pedagogowi na identyfikacje i eliminacj¢ ble-
dow oraz zwiekszaja jego otwarto$¢ na zmiany, co skutkuje lepszym doborem form
oddzialywan rehabilitacyjnych. Stanowisko to podziela Ewa Bartus (2014, s. 208),
ktéra podkresla, ze:

kazdy uczen jest inny i niezaleznie od stopnia swojej sprawnosci wymaga od
nauczyciela glebokiej refleksyjnej postawy. Kazdorazowo stanowi wyzwanie
tym trudniejsze, im bardziej ztozona jest jego sytuacja. Niepelnosprawnos¢
dziecka stwarza szereg nietypowych i niestandardowych sytuacji. Wazne jest,
aby w kazdym spotkaniu znajdowac sens swoich dziatan. Im wiecej nauczyciel
zgromadzi w sobie potencjalu, tym bardziej sprawnie, intencjonalnie bedzie
mogl wspiera¢ i wspomagac ucznia, zwlaszcza tego ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi.
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Niepelnosprawnos¢ wzroku wiaze sie¢ z licznymi konsekwencjami fizyczno-
-zdrowotnymi, orientacyjno-poznawczymi i emocjonalno-spolecznymi, ktore
W znaczacy sposob utrudniaja realizacje zadan szkolnych. Stopien i zakres tych
trudnosci uzalezniony jest od wielu wzajemnie powigzanych czynnikéw osobi-
stych i srodowiskowych, wérdd ktérych poziom uszkodzenia wzroku nie odgry-
wa najistotniejszej roli. Nauczyciel, organizujac proces ksztalcenia ucznia niewi-
domego lub stabowidzacego, musi stale przyjmowac perspektywe indywidualna,
czyli uwzglednia¢ nie tylko powszechne nastepstwa dysfunkeji wzroku, ale takze
szereg innych, dynamicznych zmiennych (m.in. poziom motywacji do wykorzy-
stywania w nauce ostabionego widzenia, bieglo$¢ w postugiwaniu si¢ pomocami
tyfloinformatycznymi, osobiste preferencje i doswiadczenie w stosowaniu okreslo-
nego rodzaju srodkéw dydaktycznych itp.), ktére okreslaja aktualne mozliwosci
i potrzeby danego ucznia. Prawidlowa organizacja oddzialywan edukacyjno-reha-
bilitacyjnych wymaga, wiec od nauczyciela zaréwno teoretycznej wiedzy nauko-
wej i praktycznych umiejetnosci z obszaru tyflodydaktyki, rehabilitacji wzroku,
orientacji przestrzennej i bezpiecznego, samodzielnego poruszania sig, jak i umie-
jetnosci pozyskiwania informacji z bezposredniego dziatania tyflopedagogicznego
i dotychczasowych doswiadczen zawodowych.

Stopien heterogenicznosci potrzeb edukacyjnych w grupie uczniéw z niepetno-
sprawnoscig wzroku, zwlaszcza uczniéw stabowidzacych, jest stosunkowo wysoki,
stad koniecznos$¢ indywidualizowania stosowanych strategii dydaktycznych. Wiele
probleméw napotykanych w ksztalceniu uczniow z tym typem dysfunkcji ma
charakter unikatowy, wieloplaszczyznowy, a ich rozwigzania sg niejednoznaczne,
zalezne czesto od aktualnego kontekstu; zastosowanie w takich sytuacjach ruty-
nowych technik majacych posta¢ gotowych procedur postgpowania okazuje sie
na ogo6! nieskuteczne. Tyflopedagodzy unikaja wigc instrumentalnego podejscia
do rozwigzywania problemoéw, starajg sie wypracowywac nowe strategie dzialania,
bazujac przy tym na wiedzy, doswiadczeniu, intuicji, opiniach wlasnych i innych
0s6b (w tym réwniez samego ucznia), obserwacji, interpretacji danych ujawniaja-
cych si¢ juz w trakcie podjetej aktywnosci. Refleksyjny namyst stale towarzyszy
czynno$ciom tyflopedagogicznym, gdyz nietypowa strategia dydaktyczno-rehabi-
litacyjna, ktdra przyniosta pozadany efekt w danej sytuacji, moze w innych oko-
licznosciach (np. po zmianie warunkow otoczenia fizycznego) by¢ juz nieskuteczna.

Refleksyjnos¢ tyflopedagoga odgrywa wazna role zaréwno na etapie diagno-
zy specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia z niepetnosprawnoscia wzroku, jak
iw trakcie planowania, realizacji i ewaluacji zaje¢ dydaktycznych. We wspolczesnej
tyflodydaktyce rekomendowana jest diagnostyka o charakterze funkcjonalnym,
ukierunkowana na pozyskiwanie z réznych Zrédet informacji o sposobie funkcjo-
nowania ucznia w okreslonych warunkach szkolnych. Gromadzone dane pozwalaja
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oceni¢, w jakim stopniu, w jaki sposéb i w jakich warunkach (m.in. chodzi o wiasci-
wosci otoczenia fizycznego, adaptacje materialow szkolnych, zastosowanie pomocy
rehabilitacyjnych) uczen wykorzystuje wzrok. Material diagnostyczny wskazuje na
potencjal dziecka, jego uzdolnienia, umiejetnosci, zainteresowania, a takze ujaw-
nia wynikajace ze stabowzrocznosci lub niewidzenia problemy w réznych sferach
codziennego funkcjonowania takich, jak np.: techniki uczenia si¢, odbidr infor-
macji z otoczenia, orientacja w przestrzeni i przemieszczanie si¢, czynnosci zycia
codziennego itp. Lea Hyvirinen (2001, za: Walthes 2007) proponuje klasyfikacje
funkcjonalna, w ktérej uwzglednia si¢ rodzaj techniki wykonywania danej czyn-
nosci w takich sferach codziennego funkcjonowania, jak: komunikacja, orientacja
przestrzenna i poruszanie si¢, czynnosci dnia powszedniego, czynnosci wymaga-
jace precyzji. Przyjeta przez autorke typologia opiera si¢ na kryterium wykorzysty-
wania wzroku w dzialaniu i obejmuje:
+ techniki wzrokowe - standardowy sposob dzialania, typowy dla oséb
petnosprawnych wzrokowo;
« techniki wzrokowe z zastosowaniem pomocy wspomagajacych ostabiony
wzrok, charakterystyczne dla oséb stabowidzacych;
 techniki bezwzrokowe - oparte na dotyku i stuchu, wzrok nie jest stoso-
wany do planowania, realizacji i kontroli czynnosci.

Identyfikujac rodzaj zastosowanej techniki, nalezy kazdorazowo wzia¢ pod
uwage wszelkie zmienne srodowiskowe, ktére moga mie¢ znaczacy wplyw na
wybor sposobu realizacji zadania (m.in. warunki atmosferyczne, o$§wietlenie, kolo-
rystyka, kontrast, wielko$¢ i struktura obiektéw i wykorzystywanych przyboréw,
organizacja przestrzeni w pomieszczeniu i na stanowisku pracy itp.). Informacje
zebrane w wyniku tego typu analizy odznaczajg si¢ wysoka uzytecznoscig prak-
tyczng, wskazuja bowiem bezposrednio na konkretny zakres i rodzaj wsparcia,
jakiego dany uczen potrzebuje w okreslonych okolicznosciach. Ten sposéb diagnozy
zapobiega réwniez etykietowaniu i rutynowemu stosowaniu oddziatywan terapeu-
tycznych zwyczajowo przypisanych okreslonej dysfunkcji. Na przyklad diagnoza
moze wykazaé, ze uczen z niepelnosprawnoscia wzroku w $wietle dziennym w zna-
nym otoczeniu orientuje si¢ w przestrzeni i porusza sie¢, korzystajac dominujaco
z posiadanych mozliwosci wzrokowych, za§ o zmroku, zwlaszcza w przestrzeni
nieznanej, musi postuzy¢ si¢ alternatywnymi technikami bezwzrokowymi cha-
rakterystycznymi dla oséb catkowicie niewidomych (Walthes 2007). Diagnostyka
funkcjonalna uznawana obecnie za optymalng w pracy z uczniami niewidomymi
i stabowidzacymi wymaga znacznego zaangazowania ze strony nauczyciela, gdyz
opiera si¢ przede wszystkim na analizie materialu obserwacyjnego. Tyflopedagog
musi wnikliwie obserwowa¢ zachowanie dziecka w réznych sytuacjach szkolnych,
dostrzega¢ powigzania zachodzace miedzy zmiennymi warunkami zewnetrznymi
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a sposobami i skutecznoscig radzenia sobie podopiecznego z zadaniami, swiadomie
modyfikowa¢ wybrane elementy organizacji procesu dydaktycznego i na biezaco
ocenia¢ efektywno$¢ wprowadzanych rozwigzan. Podobne zadania stawiaja przed
nauczycielem zalozenia tzw. diagnostyki inkluzyjnej.

Sytuacja rozwojowo-edukacyjna ucznia z niepetnosprawnoscig wzroku ujmo-
wana jest w diagnozie inkluzyjnej w sposob systemowy. Czynnosci diagnostyczne,
uwzgledniajace szerokie spektrum zasobéw osobowych i srodowiskowych, koncen-
truja si¢ na poznaniu i opisie opanowanych i znajdujacych si¢ w tzw. strefie najbliz-
szego rozwoju umiejetnosci oraz zidentyfikowaniu najbardziej skutecznych strategii
kompensujacych u ucznia braki sensoryczne. Tyflopedagog za pomoca statego dia-
logu z uczniem i innymi nauczycielami prébuje odnalez¢ w $rodowisku szkolnym
zréddla trudnosci i zaproponowac optymalne sposoby pokonania tych barier; pro-
pozycje te — odnoszace sie¢ m.in. do adaptacji przestrzeni fizycznej, dostosowania
pomocy dydaktycznych, zastosowania odmiennych od dotychczasowych metod
i form nauczania itp. - przyjmuja forme hipotez, ktére weryfikowane s3 w dziataniu
(Czerwinska 2015). Diagnoza $cisle wigze si¢ wiec z oddzialtywaniami edukacyjno-
-rehabilitacyjnymi i ma charakter ciagly. Nie prowadzi do zakwalifikowania ucznia
do pewnej kategorii, lecz stanowi elastyczng interpretacje konkretnych zdarzen
i czynnosci szkolnych zachodzacych w okreslonym kontekscie. Wielo$¢ i zmiennosé
czynnikéw warunkujacych sytuacje szkolng ucznia z niepetnosprawnoscia wzroku
sprawia, ze w tego rodzaju diagnozie rzadko w pelni skuteczne okazujg si¢ znane
techniki postgpowania ujete w formie gotowych procedur. Tyflopedagog niejed-
nokrotnie odczuwa niepewno$¢, podejmuje trud eksperymentowania, testowania,
badania, a jego dzialaniom towarzyszy refleksja. Nalezy przy tym podkresli¢, ze
refleksyjna i krytyczna postawa wobec zalozen realizowanych w tych dziataniach
jest zalezna od odpowiedniego poziomu kompetencji zawodowych.

Refleksyjne badanie wlasnej praktyki przez tyflopedagoga powinno dotyczy¢
wszystkich etapow procesu dydaktycznego. W trakcie planowania i realizacji zaje¢
nauczyciel winien stale pamigta¢ o odmiennosci percepcyjnej uczniow i dazy¢ do
zminimalizowania negatywnych nastepstw uszkodzenia wzroku przez zastosowa-
nie wlasciwie dobranych metod i pomocy szkolnych. Jak wskazuja relacje z praktyki
szkolnej (Dtuska i in. 2011), w nauczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku
czesto zachodzi koniecznos¢ odejscia od standardowych rozwiazan dydaktycz-
nych na rzecz zindywidualizowanych strategii edukacyjnych. Poza pomystowoscia
i elastyczno$cia, ktére w polaczeniu z rzetelng wiedzg tyflopedagogiczng i umie-
jetnos$ciami wynikajacymi z doswiadczenia praktycznego pozwalaja nauczycielo-
wi na wprowadzanie rozmaitych innowacji, istotna role odgrywa jego otwarto$¢
i szczegdlna wrazliwo$¢ na specyfike zapoznawania si¢ z rzeczywistoscia mate-
rialno-przyrodniczg, techniczng i kulturowo-spofeczng w sytuacji niewidzenia
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lub stabowzrocznosci (Walthes 2014). Planujac zajecia, nauczyciel musi przewidy-
wag, z jakimi zagadnieniami uczniowie z dysfunkcja wzroku moga mie¢ trudno-
$ci, i projektowac okreslone dzialania pozwalajace na kompensacje brakéw senso-
rycznych. Aby zweryfikowac przyjete zalozenia, a takze wyloni¢ nierozpoznane na
etapie planowania problemy powodowane przez uszkodzenie wzroku, tyflopedagog
w trakcie realizacji zajg¢ uwaznie obserwuje zachowania uczniéw, ocenia rezulta-
ty ich pracy, modyfikuje swoje propozycje. Szczegélnie istotna wydaje si¢ analiza
zachowan werbalnych uczniéw, gdyz przez nie nauczyciel moze najpetniej zapoznac
sie ze specyfika bezwzrokowego pozyskiwania i przetwarzania informacji oraz ich
taczenia z wezedniej przyswojonymi wiadomosciami. Zadaniem tyflopedagoga jest
wspieranie uczniéw w zdobywaniu i integrowaniu danych. Powinien on wskazywa¢
podopiecznym sposoby konstruowania znaczenia, organizowania zawartosci, inte-
growania wiedzy uprzedniej z nowymi informacjami, odkrywania relacji miedzy
konkretem a uogdlnieniem, stosowania ogoélnych teorii i zasad w interpretowaniu
zjawisk, wykorzystywania wiedzy w praktyce. W zrozumieniu pewnej odmiennosci
funkcjonowania poznawczego uczniéw niewidomych i stabowidzacych niezbedne
jest stale bycie w dialogu, gdyz:

» uczniowie w trakcie wykonywania rozmaitych zadan (np. prowadzenia
obserwacji, korzystania z pomocy przestrzennych i graficznych, mani-
pulowania przedmiotami, udzialu w zabawie dydaktycznej itp.) zadaja
pytania, ktore wskazuja nauczycielowi na pewne luki czy nieprawidto-
wosci w przyswojonej wiedzy (Jaworska-Biskup 2010; Wieckowska 2011);

 nauczyciel zadaje pytania dotyczace przyszlej czy aktualnej aktywnosci
uczniow, ktére ukierunkowane sg m.in. na pobudzenie ciekawosci po-
znawczej i skierowanie uwagi na te zjawiska, obiekty i relacje, z percepcja
ktorych dziecko ma obiektywne problemy, sprawdzenie rozumienia przez
rozpoznanie trudnosci i skorygowanie bledow.

Prowadzac dialog, tyflopedagog przekazuje uczniom szereg informacji, ktdre
uzupelniajg i rozwijaja ich wiedz¢ o poznawanych zagadnieniach. W redagowaniu
komentarzy, opisow i objasnien kluczowa kwestig jest refleksyjny namyst nauczy-
ciela nad wykonywang czynnoscia. Tyflopedagog musi w opisie w sposéb logiczny,
wewnetrznie spojny, uporzadkowany zgromadzi¢ najistotniejsze dane o omawia-
nym obiekcie/zjawisku i przedstawic je za pomoca zrozumiatego jezyka, odwotujac
sie do dotychczasowych doswiadczen ucznia. Wykonanie tego zadania jest pew-
nym wyzwaniem, wymaga dobrego rozumienia nastepstw niepelnosprawnosci
wzroku i wrazliwosci w przyjmowaniu perspektywy osoby z dysfunkcja wzroku.
Nauczyciel moze odwotywac sie do pewnych ogélnych zasad z obszaru tyflody-
daktyki, jednak nie dysponuje sztywna procedura postepowania. Inng wazng kwe-
stig, ktdra jednoznacznie wskazuje na wage refleksyjnosci w nauczaniu uczniéw
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z niepelnosprawnoscia wzroku, jest potrzeba wyraznego oddzielania w komenta-
rzach objasniajacych warstwy opisowej od interpretacji. Tyflopedagog powinien
stale zadawac sobie pytanie, czy w dokonywanych opisach prezentuje mozliwie
jak najbardziej obiektywny stan rzeczy w celu skompensowania u uczniéw brakow
danych, czy tez opisy te stanowig jego wlasng, czasami bardzo mocno spersonali-
zowang interpretacje poznawczo-emocjonalng okreslonego obiektu czy zjawiska,
m.in. dziet sztuki (malarstwo, grafika, fotografia, film). Na przyklad na zajeciach
z rehabilitacji podstawowej przy omawianiu zasad doboru ubioru nalezy zapozna¢
uczniéw z okreslonym kanonem obowiazujacym w danym kregu kulturowym, nie
za$ przedstawiac osobiste preferencje w tym zakresie jako ogdlnie przyjete czy tez
optymalne. Przekazujac okreslone tresci, tyflopedagog powinien by¢ §$wiadomy ich
ideologicznych i §wiatopogladowych znaczen.

PODSUMOWANIE

Praca z uczniem z niepelnosprawnoscia wiaze si¢ z silnym poczuciem odpowie-
dzialno$ci za dzialania podejmowane w procesie wspierania jego rozwoju, w tym
przygotowania go do sprawnego funkcjonowania w zmieniajgcej sie rzeczywistosci
spoleczno-kulturowej. Nauczyciel podejmujacy si¢ tego zadania zobowigzany jest
do ustawicznego uczenia si¢, ukierunkowanego zaréwno na doskonalenie i naby-
wanie nowych umiejetnosci instrumentalnych, jak i na rozwijanie pozadanych cech
osobowosciowych (Bartus 2014). Zdolnos¢ do refleksji jest jedna z tych wlasciwosci,
ktdre stanowia podstawe efektywnej aktywnosci zawodowej nauczyciela uczniow
zniepelnosprawnoscia. Dzigki tej cesze pedagog specjalny wnikliwie i systematycznie
poznaje swoj warsztat pracy, co pozwala mu na doskonalenie podejmowanych
dziatan, korygowanie bledow i zapobieganie im. Refleksyjnos¢ uwrazliwia pedago-
ga na szczegdlne potrzeby ucznia z niepelnosprawnoscig i uruchamia jego tworczy
potencjal w zakresie poszukiwania niestandardowych metod pracy.

Badania nad wypaleniem zawodowym pedagogéw specjalnych przeprowadzo-
ne przez Malgorzate Sekutowicz (2005) wsrdd nauczycieli pracujacych z osoba-
mi z niepelnosprawnoscig intelektualng dowiodly, ze refleksyjne nauczanie jest
w wielu przypadkach nadal tylko teoretycznym postulatem. Badani pedagodzy
w matym stopniu wykorzystywali posiadang wiedz¢ jako zrédto zawodowej reflek-
sji, co badaczka faczy przede wszystkim z brakiem predyspozycji osobowosciowych
oraz wadliwym systemem akademickiego ksztalcenia, ktory nie sprzyja nabywa-
niu kompetencji do refleksyjnego namystu. Podobne eksploracje badawcze nie byly
podejmowane w kraju w grupie nauczycieli i terapeutéw pracujacych z uczniami
niewidomymi i stabowidzacymi. Niewatpliwie badania takie mialyby znaczng war-
to$¢ poznawczg i aplikacyjna.
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REFLEXIVE APPROACH IN TEACHING STUDENTS WITH VISUAL
IMPAIRMENT - SELECTED THEORETICAL ISSUES

Abstract: In a model profile of a special education teacher described in pedeutological literature,
the reflexive approach holds the leading position — next to skills and abilities based on theo-
retical and methodological knowledge. The ability to be critical about one’s own thinking and

performance is particularly important in teaching of students who represent different mode

of perception. Reflexive approach makes the teacher more open and sensitive to specific styles

of learning about the material, natural, cultural and social reality by that group of students.
Such an approach contributes to avoiding inappropriate pedagogical practices. The effectiveness

of the teacher of the visually impaired (TVI) is not determined solely by the ability to apply
theoretical knowledge in practice but also by the ability to reflect on the currently implemented

and the completed activities. Reflexive approach of the teacher to his/her own performance is

as important in the phase of diagnosing special educational needs of the student with visual

impairment as in the phase of planning, implementing and evaluating didactic activities. The

TVI has to collect observations from various school situations and analyse dynamic interac-
tions between the learning environment he/she designs and the current abilities and needs

of a specific student with visual impairment. The TVI should be open to frequent changes

occurring in the analysed area.

Key words: reflexive approach, teacher, teacher of the visually impaired, visual impairment





