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(Nie)efektywnoœæ kszta³cenia uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku koñcz¹cych gimnazjum

W pierwszej czêœci artyku³u przedstawiono formy kszta³cenia uczniów z zaburzeniami wzroku
w polskim systemie edukacji, w tym omówiono specjalne potrzeby edukacyjne tych uczniów. Na tym
tle przedstawione zosta³y dane dotycz¹ce poziomu kompetencji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku koñcz¹cych szko³ê œredni¹ w œwietle wyników egzaminu gimnazjalnego z 2014 r. i 2015 r.
Analiza dotycz¹ca wyników w zakresie trzech czêœci egzaminu przebiega z uwzglêdnieniem per-
spektywy lokalnej (województwa) i perspektywy ogólnokrajowej. W tym celu wykorzystane zo-
sta³y dostêpne na stronach internetowych wyniki Okrêgowych Komisji Egzaminacyjnych (OKE)
i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE). W koñcowej czêœci artyku³u autorzy podejmuj¹ próbê
wskazania powodów, dla których uczniowie z wadami wzroku osi¹gaj¹ bardzo niskie wyniki na
egzaminie gimnazjalnym.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ wzroku, niewidzenie, s³abowzrocznoœæ, edukacja, specjalne
potrzeby edukacyjne

(In)effective education of students with visual impairment
graduating from middle- school

The first part of the article presents the forms of educating students with visual impairment in Pol-
ish education system, including discussion of their special educational needs. Furthermore, the
data concerning the competency level of the students with visual impairment graduating from
high school in 2014 and 2015 in each administrative district (voivodship), available on the websites
of the Local Examination Committees (LEC) and the Central Examination Committee (CEC) are
analyzed. In the final part of the article the authors propose means of identifying the reasons why
students with visual impairment achieve very low scores at the final high school exam.
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Wprowadzenie

Potencja³ intelektualny osób z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku oceniany jest
wysoko. Mimo licznych barier napotykanych w poszczególnych obszarach ¿ycia
publicznego (edukacja, praca, czas wolny) osoby z tym rodzajem dysfunkcji mog¹



uzyskaæ pe³n¹ samodzielnoœæ, skutecznie wype³niaæ rozmaite role spo³eczne oraz
aktywnie dzia³aæ w sferze zawodowej i kulturalno-sportowej. Zasoby intelektual-
ne, fizyczne i psychiczne osób niewidomych i s³abowidz¹cych, które s¹ w coraz
wiêkszym stopniu wykorzystywane dziêki szybkiemu rozwojowi nowoczesnych
technologii, sprawiaj¹, ¿e ta grupa spo³eczna uznawana jest za cenny kapita³ na
rynku gospodarczym [Konarska 2013; Rosiñczuk i in. 2015].

Rozwój zdolnoœci skutkuj¹cy uzyskaniem wy¿szego wykszta³cenia, a w dal-
szej perspektywie zdobyciem presti¿owej, satysfakcjonuj¹cej pracy, wymaga jed-
nak w³aœciwie zorganizowanego wsparcia systematycznie udzielanego osobie
z dysfunkcj¹ wzroku w toku rozwoju i kszta³cenia. Niezbêdne jest tak¿e podej-
mowanie dzia³añ ukierunkowanych na budowanie œrodowiska w mo¿liwie jak
najmniejszym stopniu ograniczaj¹cego osoby z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
i sta³e d¹¿enie do likwidacji przeszkód wynikaj¹cych z w³aœciwoœci otoczenia,
które nadal czêsto nie uwzglêdnia specyficznych potrzeb poznawczo-percepcyj-
nych tych osób. Bezpoœrednie konsekwencje braku lub znacznie os³abionego
widzenia s¹ powa¿ne, oddzia³uj¹ negatywnie na m.in. zdolnoœæ poznawania ota-
czaj¹cej rzeczywistoœci, orientacjê w przestrzeni i umiejêtnoœæ bezpiecznego prze-
mieszczania siê, kszta³towanie wyobra¿eñ i rozumienie pojêæ, tempo i jakoœæ wy-
konywania czynnoœci, mo¿liwoœæ nabywania nowych umiejêtnoœci na drodze
obserwacji i naœladownictwa itp. Stanowi¹ one tym samym potencjalne Ÿród³o
trudnoœci w procesie uczenia siê. Niepe³nosprawnoœæ wzroku wi¹¿e siê wiêc z po-
trzeb¹ kszta³cenia specjalnego, w którym odpowiedni dobór metod, form, œrod-
ków i strategii dydaktyczno-rehabilitacyjnych umo¿liwia przezwyciê¿enie na-
stêpstw uszkodzenia wzroku i pozwala na pe³ne wykorzystanie potencja³u
rozwojowego danego ucznia.

Aktualnie w krajowym systemie edukacyjnym kszta³cenie specjalne mo¿e byæ
realizowane w formach segregacyjnych na terenie placówek przeznaczonych dla
uczniów z okreœlonym rodzajem dysfunkcji, jak i w formach niesegregacyjnych –
w szko³ach integracyjnych i ogólnodostêpnych [Marcinkowska 2015]. Uczniowie
niewidomi i s³abowidz¹cy korzystaj¹ z wszystkich dostêpnych form kszta³cenia,
przy czym analizy danych statystycznych wyraŸnie pokazuj¹, ¿e po wieloletniej
dominacji edukacji segregacyjnej wi¹¿¹cej siê zazwyczaj z pobytem w internacie
coraz wiêksz¹ popularnoœæ wœród tej grupy uczniów zyskuj¹ placówki realizuj¹ce
model integracji lub inkluzji szkolnej [Chrzanowska 2015].

Niezale¿nie od typu ka¿da szko³a zobligowana jest do œwiadczeñ edukacyj-
nych o mo¿liwie najwy¿szej jakoœci, co w przypadku uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ wymaga spersonalizowania stosowanych strategii nauczania w celu dosto-
sowania procesu kszta³cenia do ich indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mo¿liwoœci psychofizycznych [G³odkowska 2010]. Opisy
funkcjonowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w obecnym systemie
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edukacyjnym [Wiêckowska 2011; Belzyt 2014; Czerwiñska 2014, 2016; Dycht 2015]
doœæ jednoznacznie wskazuj¹, ¿e polskie szko³y, zw³aszcza placówki ogólnodo-
stêpne, w niewystarczaj¹cym stopniu wywi¹zuj¹ siê z tego zadania. Wœród obsza-
rów szczególnie zaniedbanych wymienia siê m.in.: brak lub niewystarczaj¹c¹ licz-
bê zajêæ rehabilitacyjnych (trening orientacji przestrzennej, nauka czynnoœci
¿ycia codziennego, rehabilitacja wzroku, nauka rysunku dotykowego, obs³uga
sprzêtu tyfloinformatycznego itp.), niski stopieñ upogl¹dowienia treœci wyni-
kaj¹cy z niedostêpnoœci pomocy dydaktycznych prawid³owo zaadaptowanych
do mo¿liwoœci percepcyjnych uczniów, deklarowan¹ przez nauczycieli niewie-
dzê na temat w³aœciwych metod nauczania i wykorzystywania nowoczesnych
technologii w pracy z uczniem niewidomym.

Obok poprawnej organizacji procesu dydaktycznego ukierunkowanej na
rozwój kompetencji, zdolnoœci i zainteresowañ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku oraz równoczesn¹ realizacjê celów rehabilitacyjnych, równie istotn¹ kwe-
sti¹ w budowaniu sukcesu szkolnego tej grupy dzieci jest tworzenie warunków
sprzyjaj¹cych pe³nemu ich uczestnictwu w ¿yciu spo³ecznoœci klasowej. Wymaga
to podjêcia starannie zaplanowanych dzia³añ zmierzaj¹cych do usuwania barier
komunikacyjnych. Oddzia³ywania te obejmuj¹ zarówno kszta³towanie u uczniów
z dysfunkcj¹ wzroku wzorców zachowañ interpersonalnych zgodnych z norma-
mi spo³ecznymi (np. prawid³owe nawi¹zywanie kontaktu, utrzymanie w³aœciwe-
go dystansu fizycznego w relacjach o ró¿nym stopniu intymnoœci, w³aœciwe zwra-
canie siê po pomoc lub odmawianie przyjêcia pomocy itp.), jak i systematyczne
zwiêkszanie œwiadomoœci uczniów pe³nosprawnych na temat specyfiki funkcjo-
nowania w sytuacji s³abowzrocznoœci lub braku widzenia (np. koniecznoœæ uzu-
pe³niania w kontaktach z osob¹ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku sygna³ów poza-
werbalnych komunikatami s³ownymi, potrzeba s³ownego zasygnalizowania
zakoñczenia rozmowy i odejœcia itp.). Pe³na partycypacja spo³eczna zak³ada te¿
umo¿liwienie uczniom niewidomym i s³abowidz¹cym czynnego udzia³u we
wszelkich uroczystoœciach szkolnych, wycieczkach, projektach i ko³ach zaintere-
sowañ, a tak¿e wype³niania istotnych funkcji (np. dy¿urny, cz³onek samorz¹du
klasowego czy szkolnego). Wspólna praca i spêdzanie wolnego czasu z pe³no-
sprawnymi rówieœnikami bêd¹ wymaga³y odpowiedniej aran¿acji otoczenia fizycz-
nego oraz wyposa¿enia placówki w szereg pomocy i materia³ów umo¿liwiaj¹cych
kooperacyjne dzia³ania mimo ró¿nic w sposobach odbioru informacji. Przegl¹d
krajowych badañ poœwiêconych edukacji integracyjnej i inkluzyjnej wskazuje na
stosunkowo nisk¹ pozycjê spo³eczn¹ uczniów z tym typem dysfunkcji [Dycht
2015], co dowodzi, i¿ tak¿e w obszarze integracji spo³ecznej polska szko³a wyka-
zuje znaczne zaniedbania.

Efektywnoœæ pedagogicznego wsparcia dzieci i m³odzie¿y z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku zale¿eæ bêdzie w znacznym stopniu od trafnej identyfikacji po-
trzeb edukacyjnych swoistych dla tej grupy uczniów.
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Niepe³nosprawnoœæ wzroku a specjalne potrzeby edukacyjne

Indywidualne cechy rozwoju dziecka, w tym specyfika funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego, wp³ywaj¹ na swoisty dla niego sposób nabywania
wiedzy i umiejêtnoœci w procesie uczenia siê, tym samym staj¹c siê Ÿród³em spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych. Ich zaspokojenie wymaga odpowiedniego dosto-
sowania warunków dydaktycznych, w tym doboru w³aœciwych metod i form na-
uczania, prawid³owej adaptacji œrodków, modyfikacji technik i sposobów kontroli
wiedzy oraz wprowadzania innowacyjnych rozwi¹zañ zapewniaj¹cych uczniowi
optymalny zakres wsparcia specjalistycznego. W koncepcji specjalnych potrzeb
wyró¿nia siê tak¿e specjalne potrzeby techniczne, które dotycz¹ aran¿acji prze-
strzeni szkolnej (m.in. dostêpnoœci sal dydaktycznych, szlaków komunikacyj-
nych, toalety, szatni, sto³ówki gwarantuj¹cej uczniowi bezpieczn¹ i samodzieln¹
aktywnoœæ na dostêpnym dla niego poziomie) oraz mo¿liwoœci stosowania sprzê-
tu rehabilitacyjnego i niestandardowych pomocy dydaktycznych. Z kolei specjal-
ne potrzeby psychospo³eczne odnosz¹ siê do koniecznoœci korzystania ze wspar-
cia drugiej osoby w wype³nianiu roli ucznia w stopniu i zakresie wykraczaj¹cym
poza typow¹ dla sytuacji szkolnych pomoc nauczycielsk¹ [Chrzanowska, Jachim-
czak 2015].

Pocz¹tkowo termin ten odnoszono w polskim systemie oœwiatowym g³ównie
do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Z czasem uznano jednak, ¿e Ÿród³em specjal-
nych potrzeb edukacyjnych mog¹ byæ tak¿e inne czynniki osobowe i (lub) œrodo-
wiskowe, jak np. wybitne uzdolnienia, niski status materialny rodziny, przynale¿-
noœæ do mniejszoœci narodowoœciowych lub etnicznych, prze¿ycie sytuacji
traumatycznej itp. Jednoczeœnie zauwa¿ono, ¿e tak ujmowane specjalne potrzeby
edukacyjne maj¹ wieloczynnikowe uwarunkowania i dynamiczny charakter,
a sposób ich rozpoznawania i zaspokajania równie¿ powinien przybieraæ postaæ
zmiennego w czasie procesu uwzglêdniaj¹cego wzajemne interakcje stale za-
chodz¹ce miêdzy podmiotem ucz¹cym siê a jego œrodowiskiem. Dostosowanie
procesu kszta³cenia nie mo¿e wiêc opieraæ siê na pojedynczo rozpatrywanych
przejawach trudnoœci w uczeniu siê danego dziecka; konieczna jest pog³êbiona
analiza z³o¿onej sieci czynników, w których zachodzi proces uczenia siê. Sta³a lub
okresowa zmiana w obrêbie danego czynnika czy kategorii czynników bêdzie
przekszta³caæ w okreœlony sposób œrodowisko uczenia siê, tym samym nasilaæ lub
redukowaæ stopieñ doœwiadczanych przez ucznia trudnoœci. Wymóg ci¹g³ej obser-
wacji prowadz¹cej do refleksji nad z³o¿on¹ i dynamiczn¹ konstelacj¹ uwarunko-
wañ sytuacji szkolnej danego dziecka niejako wymusza przyjêcie zindywidua-
lizowanej perspektywy dydaktycznej, jednoczeœnie zapobiega spostrzeganiu
ucznia jedynie przez pryzmat jednej jego w³aœciwoœci np. posiadanej dysfunkcji
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organizmu. Jak zauwa¿a I. Chrzanowska [2015, s. 424], w koncepcji specjalnych
potrzeb edukacyjnych „od pocz¹tku dostrzegano, ¿e stopieñ i rodzaj niepe³no-
sprawnoœci nie s¹ tu najwa¿niejsze”. Mo¿na wiêc wyró¿niæ pewne kategorie trud-
noœci swoiste dla uczniów z danym typem dysfunkcji, jednak zakres i stopieñ
nasilenia doœwiadczanych problemów bêdzie zawsze znacznie zró¿nicowany
w obrêbie tej populacji, jak równie¿ bêdzie dynamicznie zmienia³ siê zale¿nie od
miejsca i czasu, implikuj¹c potrzebê elastycznej modyfikacji dostarczanego
wsparcia. Taki sposób spostrzegania sytuacji szkolnej ucznia z niepe³nosprawno-
œci¹ jest wyraŸnie obecny w teorii i praktyce tyflopedagogicznej, w której g³ówny
akcent po³o¿ony zosta³ na wieloaspektow¹ diagnozê funkcjonaln¹ koncentruj¹c¹
siê na identyfikacji ró¿nego typu czynników oddzia³uj¹cych na stopieñ nasilenia
trudnoœci, których bezpoœredni¹ przyczyn¹ jest niewidzenie lub s³abowzrocznoœæ
[Walthes 2005].

W literaturze tyflopedagogicznej [m.in. Krug 2001; Walthes 2014; Czerwiñska
2015] podkreœla siê, ¿e heterogenicznoœæ mo¿liwoœci i potrzeb edukacyjnych
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku jest bardzo wysoka, a wœród najistotniej-
szych czynników wp³ywaj¹cych na funkcjonowanie tej grupy osób wymieniane s¹:
– czynniki zwi¹zane ze stanem okulistycznym, w tym m.in. rodzaj schorzenia

uk³adu wzrokowego i stopieñ jego zaawansowania, czas, sposób i przyczyna
pojawienia siê problemów wzrokowych, charakter dysfunkcji (wrodzona vs.
nabyta, progresywna vs. niepostêpuj¹ca), sprawnoœæ w zakresie podstawo-
wych i wy¿szych funkcji wzrokowych itp.;

– czynniki zwi¹zane ze sta³ymi lub okresowymi w³aœciwoœciami osoby, w tym
m.in. kondycja zdrowotna, sprawnoœæ funkcji poznawczych, poziom motywa-
cji, odpornoœæ na stres, cechy osobowoœciowe i charakterologiczne, typ tempe-
ramentu, stopieñ akceptacji niepe³nosprawnoœci, dostêpnoœæ wsparcia, stopieñ
zrehabilitowania itp.;

– czynniki zwi¹zane z organizacj¹ otoczenia fizycznego, w tym m.in. dostêpnoœæ
pomocy i materia³ów w formatach alternatywnych dostosowanych do charakte-
ru dysfunkcji sensorycznej, w³aœciwoœci przestrzeni (uporz¹dkowanie, z³o¿o-
noœæ, niezmiennoœæ), w³aœciwoœci bodŸców (wielkoœæ, kolor, kontrast, czas
ekspozycji), rodzaj i natê¿enie oœwietlenia itp.
Czynniki te pozostaj¹ ze sob¹ we wzajemnych, dynamicznych relacjach, pew-

ne w³aœciwoœci w okreœlonych warunkach mog¹ kompensowaæ negatywny cha-
rakter innych, zmniejszaæ ich oddzia³ywanie i niwelowaæ trudnoœci pojawiaj¹ce
siê w procesie kszta³cenia. Œcis³e zale¿noœci miêdzy elementami tworz¹cymi sze-
roki kontekst procesu uczenia siê dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku powo-
duj¹, ¿e przekszta³cenia dotycz¹ce danego elementu bêd¹ wp³ywa³y na w³aœci-
woœci pozosta³ych oraz na funkcjonowanie ca³ej struktury. Z praktycznego
punktu widzenia szczególnie istotne wydaje siê identyfikowanie tych interakcji
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miêdzy zasobami osobowymi i œrodowiskowymi, poprzez które nauczyciel mo¿e
w skuteczny sposób usuwaæ bariery w procesie uczenia siê. Odejœcie od analizy
wyizolowanych danych œwiadcz¹cych o trudnoœciach ucznia niewidomego lub
s³abowidz¹cego na rzecz ujmowania tych problemów w aspekcie z³o¿onej sieci
relacji, w której s¹ osadzone [Werning, Lutje-Klose 2009], umo¿liwia komplek-
sow¹ ocenê aktualnej sytuacji psychospo³ecznej dziecka i wdro¿enie efektyw-
nych strategii dydaktyczno-wychowawczych i rehabilitacyjnych. Tego typu
dzia³anie z pewnoœci¹ sprzyjaæ te¿ bêdzie budowaniu wokó³ ucznia z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku przestrzeni w³¹czaj¹cej, któr¹ cechuje plastycznoœæ, skon-
centrowanie na osobie jako sprawczym podmiocie, d¹¿enie do poszukiwania
wzmacniaj¹cych, optymalnych rozwi¹zañ, uwzglêdnianie nie tylko deficytów
i braków, lecz tak¿e si³ rozwojowych dziecka i jego œrodowiska [G³odkowska
2010]. Warto podkreœliæ, ¿e przyjêcie za³o¿enia o dynamicznym charakterze spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych nie stawia w centrum oddzia³ywañ pedagogicz-
nych niepe³nosprawnoœci ucznia jako dominuj¹cej, w pe³ni dookreœlaj¹cej go
w³aœciwoœci i tym samym zapobiega procesowi etykietowania, zarazem jednak
zapobiega pominiêciu negatywnych konsekwencji dysfunkcji w organizacji pro-
cesu dydaktycznego. Niebezpieczeñstwo nieuwzglêdnienia bezpoœrednich na-
stêpstw funkcjonalnych posiadanej przez ucznia niepe³nosprawnoœci i braku za-
pewnienia specjalistycznej pomocy dostrzegane jest przez niektórych badaczy
koncepcji edukacji inkluzyjnej [Speck 2013]. Przyznanie pierwszeñstwa zasadzie
partycypacji spo³ecznej w ramach prosto ujmowanej realizacji has³a „szko³a dla
wszystkich” mo¿e prowadziæ do przesuniêcia na dalszy plan obowi¹zku udziele-
nia uczniowi z niepe³nosprawnoœci¹ niezbêdnego wsparcia, co w przypadku tak
powa¿nych dysfunkcji jak znaczne uszkodzenie wzroku, skutkowaæ mo¿e nisk¹
efektywnoœci¹ kszta³cenia. Kwestia ta wydaje siê mieæ szczególne znaczenie
w odniesieniu do krajowego systemu edukacyjnego, z uwagi na sta³¹ tendencjê
wzrostow¹ w kszta³ceniu inkluzyjnym uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
przy jednoczeœnie utrzymuj¹cej siê sytuacji osi¹gania przez tê grupê uczniów sto-
sunkowo niskich wyników w nauce.

Niepe³nosprawnoœæ wzroku generuje specjalne potrzeby w obszarze dydak-
tycznym, technicznym i psychospo³ecznym. Interesuj¹c¹ propozycjê piêciu pod-
stawowych zasad pracy pozwalaj¹cych na zaspokojenie specjalnych potrzeb
edukacyjnych ucznia przedstawi³a A. Olechowska [2016, s. 53–57]. Koncepcjê tê
odnieœæ mo¿na do potrzeb ucznia niewidomego i s³abowidz¹cego.

Pierwszym proponowanym przez autorkê za³o¿eniem jest zasada równych
praw wszystkich uczniów, której praktyczna realizacja powinna objawiaæ siê za-
pewnieniem uczniowi poczucia bezpieczeñstwa w relacjach szkolnych, poszano-
waniem jego integralnoœci i poczucia wartoœci, umo¿liwieniem wype³niania
istotnych ról w grupie rówieœniczej oraz udzia³u w wa¿nych wydarzeniach
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w spo³ecznoœci szkolnej. ¯yczliwy klimat sprzyjaj¹cy rozwojowi emocjonalno-
spo³ecznemu ucznia z dysfunkcj¹ wzroku, w tym budowaniu poczucia przynale¿-
noœci do grupy, wymaga zarówno przemyœlanych oddzia³ywañ tworz¹cych
kulturê w³¹czania w œrodowisku szkolnym, jak i odpowiedniego wsparcia po-
zwalaj¹cego uczniowi opanowaæ w³aœciwe wzorce zachowañ spo³ecznych, których
nie mo¿e on nabyæ samorzutnie metod¹ obserwacji i naœladownictwa. Na poczu-
cie bezpieczeñstwa, pewnoœci i sprawstwa wp³yw bêdzie mieæ tak¿e stopieñ opa-
nowania przez ucznia strategii radzenia sobie z nastêpstwami uszkodzenia wzro-
ku odnosz¹cymi siê do orientacji w przestrzeni i samodzielnego przemieszczania
siê oraz wykonywania czynnoœci dnia codziennego. Zasada równych praw rów-
nie¿ zak³ada, ¿e szacunek dla odmiennoœci ucznia powinien wyra¿aæ siê odpo-
wiednim dostosowaniem warunków i form oceny jego wiedzy i umiejêtnoœci.

Druga zasada dotyczy wiedzy nauczyciela, która obejmowaæ powinna pod-
stawowe informacje na temat danego schorzenia wzroku i potencjalnych trudno-
œci, jakie mo¿e ono nieœæ ze sob¹ dla funkcjonowania szkolnego dziecka. Istotne
jest, aby nauczyciel czerpa³ wiadomoœci o sytuacji ucznia z wszelkich dostêpnych
Ÿróde³, w tym pisemnych diagnoz medycznych i psychopedagogicznych, a tak¿e
bezpoœrednich rozmów z rodzicami i specjalistami pracuj¹cymi w przesz³oœci lub
aktualnie z danym dzieckiem. Zasada ta rekomenduje aktywne w³¹czenie siê na-
uczyciela do pracy zespo³u profesjonalistów wspieraj¹cych rozwój ucznia z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku. Za³o¿enie to nabiera podstawowego znaczenia
w przypadku nauczycieli w szko³ach ogólnodostêpnych, którzy nie posiadaj¹
przygotowania z obszaru pedagogiki specjalnej, w tym tyflodydaktyki, jak rów-
nie¿ kluczowe staje siê w oœrodkach specjalnych i integracyjnych w pracy z ucz-
niem niewidomym z dodatkowymi dysfunkcjami, który wymaga wielospecja-
listycznej pomocy.

Z zasad¹ wiedzy œciœle ³¹czy siê kolejna wytyczna wskazuj¹ca na potrzebê
uwa¿nej i systematycznej obserwacji zachowañ ucznia w ró¿nego rodzaju natu-
ralnych sytuacjach szkolnych (praca indywidualna i zespo³owa, aktywnoœci zada-
niowe i zabawowe) oraz ¿yczliwego reagowania na pojawiaj¹ce siê trudnoœci czy
symptomy pogarszaj¹cego siê samopoczucia. Zgromadzony materia³ obserwacyj-
ny pozwala szybko i skutecznie interweniowaæ w momentach problematycznych,
opracowywaæ strategie zaradcze, trafnie identyfikowaæ wzajemne zale¿noœci
zachodz¹ce miêdzy uczniem z dysfunkcj¹ wzroku a przestrzeni¹ fizyczn¹
i spo³eczn¹, w której on dzia³a. Pedagog mo¿e z wiêksz¹ precyzj¹ dostosowaæ za-
kres i rodzaj koniecznego wsparcia, gdy¿ uzyskuje szczegó³ow¹ wiedzê na temat
codziennego funkcjonowania ucznia z dysfunkcj¹ wzroku w konkretnych, specy-
ficznych warunkach. Nauczyciel poznaje uzdolnienia, zainteresowania, mocne
i s³abe strony rozwojowe dziecka, jak równie¿ rejestruje i analizuje tak istotne ka-
tegorie zachowañ, jak: reaktywnoœæ, poziom aktywnoœci, mêczliwoœæ, najczêœciej
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stosowane sposoby rozwi¹zywania problemów, umiejêtnoœci kooperacyjne, nasi-
lenie i okolicznoœci pojawiania siê zachowañ autostymulacyjnych itp. Im wy¿szy
poziom wiedzy tyflopedagogicznej, tym wiêksza mo¿liwoœæ trafnej interpretacji
uwarunkowañ i nastêpstw obserwowanych u ucznia zachowañ oraz prawid³o-
wego wykorzystania tych danych w planowaniu i organizacji oddzia³ywañ
dydaktyczno-wychowawczych. Jednoczeœnie okazywana przez nauczyciela wra-
¿liwoœæ na potrzeby ucznia oraz ¿yczliwy wobec niego stosunek modeluje wzorce
relacji po¿¹danych w przestrzeni w³¹czaj¹cej.

Integracja spo³eczna znajduje siê w centrum uwagi kolejnej zasady nazwanej
przez autorkê zasad¹ podejmowania pozytywnych oddzia³ywañ wychowaw-
czych. Dzia³ania nauczyciela powinny zmierzaæ do poszerzania wiedzy uczniów
pe³nosprawnych na temat specjalnych potrzeb ucznia z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku, w tym zapoznania ich z zalecanymi sposobami nawi¹zywania i utrzymy-
wania kontaktu, komunikacji, wspó³dzia³ania czy oferowania i udzielania pomo-
cy. Wiêksza œwiadomoœæ uczniów w zakresie specyfiki funkcjonowania osoby
z uszkodzonym wzrokiem sprawia, ¿e nie odbieraj¹ oni pewnych zachowañ jako
nietypowych, dziwnych, niepokoj¹cych, jak równie¿ nie odczuwaj¹ lêku przed
wejœciem w relacjê z tak¹ osob¹ wynikaj¹cego z niepewnoœci i poczucia braku
znajomoœci w³aœciwych form w takim kontakcie. Za szczególnie efektywne
dzia³ania podnosz¹ce poziom wiedzy dzieci o funkcjonowaniu osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ wzroku i powoduj¹ce pozytywn¹ zmianê w ich spostrzeganiu uzna-
je siê zajêcia warsztatowe z wykorzystaniem opasek i symulatorów s³abowzrocz-
noœci, w czasie których podejmowane s¹ ró¿nego typu czynnoœci praktyczne
pozwalaj¹ce na bezpoœrednie doœwiadczenie odmiennoœci zwi¹zanej z brakiem
lub ograniczeniem odbioru bodŸców wzrokowych. Prze¿yte doœwiadczenia po-
zwalaj¹ uczniom lepiej zrozumieæ przyczyny i charakter dostosowania warun-
ków dydaktycznych do potrzeb niewidomego czy s³abowidz¹cego rówieœnika
np. potrzebê wyd³u¿enia czasu wykonywania prac kontrolnych, umieszczania
pomocy szkolnych w sta³ych miejscach w sali lekcyjnej itp.; umo¿liwiaj¹ tak¿e do-
strze¿enie tych dyspozycji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku, które mog¹
przyczyniæ siê do wzrostu jego autorytetu wœród rówieœników np. sprawnoœæ
w pos³ugiwaniu siê technikami dotykowymi, znajomoœæ nowoczesnych techno-
logii kompensuj¹cych braki sensoryczne, wytrwa³oœæ, kreatywnoœæ w rozwi¹zy-
waniu problemów.

Ostatni¹ w proponowanej koncepcji zasad reguluj¹cych pracê z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest zasada udzielania odpowiedniego
wsparcia edukacyjnego. Niepe³nosprawnoœæ wzroku implikowaæ bêdzie koniecz-
noœæ odpowiedniej organizacji procesu dydaktycznego (doboru metod, form
i œrodków dydaktycznych) oraz wprowadzenia dodatkowych zajêæ rehabilitacyj-
nych. Punktem wyjœcia w planowaniu procesu nauczania-uczenia siê bêdzie
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d¹¿enie do zapewnienia uczniowi mo¿liwoœci bezpoœredniego poznawania rze-
czywistoœci w sposób bezpieczny, a zarazem kompensuj¹cy wystêpuj¹ce u niego
braki sensoryczne. Na zajêciach powinny wiêc dominowaæ metody aktywizuj¹ce,
pozwalaj¹ce na aktywne badanie, polisensoryczn¹ obserwacjê, eksperymentowa-
nie, przeprowadzanie doœwiadczeñ, pomiar, praktyczne æwiczenia; zaleca siê czê-
ste stosowanie lekcji terenowych i wycieczek tematycznych [Witczak-Nowotna
2010]. Istotn¹ kwesti¹ jest tak¿e w³aœciwy dobór lub adaptacja pomocy dydaktycz-
nych, za poœrednictwem których uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku mo¿e
uzyskaæ te informacje o omawianym elemencie rzeczywistoœci, których nie mo¿e
bezpoœrednio w pe³ni percypowaæ w codziennym funkcjonowaniu. Niezbêdne
jest umo¿liwienie uczniowi korzystania z podrêczników i materia³ów pomocni-
czych opracowanych w formatach alternatywnych, a tak¿e z bardziej zaawanso-
wanej technologii skutecznie wspieraj¹cej uczenie siê oparte na technikach doty-
kowych, s³uchowych, czy w przypadku uczniów s³abowidz¹cych – wzrokowych
[Wiazowski 2016].

Refleksyjne kierowanie siê opisanymi powy¿ej zasadami pomaga prawid³o-
wo zaplanowaæ i realizowaæ zajêcia dydaktyczne oraz tworzyæ przestrzeñ
spo³eczn¹ sprzyjaj¹c¹ integracji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku. Poziom
zaspokajania specjalnych potrzeb tych uczniów w trakcie codziennych sytuacji
szkolnych bêdzie w istotnym stopniu wp³ywa³ na ich rozwój emocjonalno-
spo³eczny i uzyskiwane wyniki w nauce, w tym wiadomoœci i umiejêtnoœci mie-
rzone w egzaminach koñcz¹cych poszczególne etapy edukacyjne.

Osi¹gniêcia szkolne uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
w œwietle wyników egzaminu gimnazjalnego

W celu okreœlenia poziomu kompetencji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku koñcz¹cych gimnazjum w roku 2014 i 2015 w poszczególnych wojewódz-
twach naszego kraju przeanalizowano dane zamieszczone na stronach Okrêgo-
wych Komisji Egzaminacyjnych (OKE) i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
(CKE). Wybrano tylko dwa ostatnie lata, gdy¿ wczeœniej nie wszystkie Okrêgowe
Komisje zamieszcza³y pe³ne dane dotycz¹ce wyników egzaminu gimnazjalnego.
Sprawozdania te ró¿ni¹ siê metod¹ analizy i prezentacji danych statystycznych,
ponadto w wielu z nich brakuje podstawowych informacji.

Egzamin gimnazjalny sk³ada siê z trzech czêœci. Pierwsza odnosi siê do wie-
dzy humanistycznej. Uczniowie sprawdzani s¹ z wiadomoœci dotycz¹cych jêzyka
polskiego i wiedzy o spo³eczeñstwie. Druga dotyczy treœci matematyczno-przy-
rodniczych, zaœ trzecia sprawdza poziom wiedzy z jêzyka nowo¿ytnego. Egza-
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min z tego zakresu mo¿e byæ pisany na poziomie podstawowym (zdaje go ka¿dy
uczeñ) lub rozszerzonym (wybiera go ten, kto uczy³ siê danego jêzyka od szko³y
podstawowej i chce sprawdziæ poziom swojej wiedzy). Egzamin gimnazjalny
trwa trzy dni. Czêœæ humanistyczna i matematyczno-przyrodnicza trwaj¹ po
150 minut (odpowiednio 90 minut jêzyk polski i matematyka i 60 minut wiedza
o spo³eczeñstwie i nauki przyrodnicze), natomiast z jêzyka nowo¿ytnego – 60 mi-
nut (niezale¿nie od poziomu). Je¿eli do egzaminu gimnazjalnego przystêpuje
uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym uczeñ z niepe³nospraw-
noœci¹ wzroku), czas trwania egzaminu zostaje odpowiednio wyd³u¿ony: z jêzy-
ka polskiego i matematyki do 135 minut, z wiedzy o spo³eczeñstwie, nauk przy-
rodniczych i jêzyka nowo¿ytnego do 80 minut. Podczas egzaminu uwzglêdnione
zostaj¹ zró¿nicowane potrzeby uczniów s³abowidz¹cych i niewidomych w zakre-
sie adaptacji arkuszy. Uczniowie korzystaj¹cy z technik wzrokowych otrzymuj¹
arkusze z odpowiednim rozmiarem czcionki: Arial 16 lub 24, zaœ dla uczniów nie-
widomych przygotowane s¹ arkusze w brajlu.

Do egzaminu gimnazjalnego ma obowi¹zek przyst¹piæ ka¿dy uczeñ koñcz¹cy
tê szko³ê. CKE nie okreœli³a minimalnego poziomu wymaganych kompetencji,
gdy¿ egzamin ma tylko okreœlaæ poziom wiedzy uczniów. Nale¿y jednak pamiê-
taæ, ¿e osi¹gniêcie bardzo dobrych wyników stwarza uczniowi mo¿liwoœæ kon-
tynuowania nauki szkolnej w liceum ogólnokszta³c¹cym o wysokim poziomie
kszta³cenia. Co roku egzamin gimnazjalny odbywa siê w kwietniu.

Poziom trudnoœci egzaminu gimnazjalnego jest co roku inny, dlatego nie
mo¿na w oparciu o œrednie porównywaæ wyników uczniów na przestrzeni lat.
W zwi¹zku z tym w niniejszym artykule ograniczono siê do porównania wyni-
ków miêdzy województwami w danym roku oraz podjêto próbê okreœlenia,
w których województwach uczniowie osi¹gaj¹ najwy¿sze i najni¿sze rezultaty.

Uczniowie koñcz¹cy gimnazjum, po trzech latach nauki, powinni zostaæ wy-
posa¿eni w odpowiedni¹ wiedzê z zakresu treœci humanistycznych, matematycz-
nych oraz z jêzyka nowo¿ytnego. Poni¿ej zostan¹ zaprezentowane dane w po-
dziale na 3 czêœci – humanistyczn¹, matematyczno-przyrodnicz¹ i jêzykow¹.
Dokonuj¹c analizy danych okreœlaj¹cych liczbê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku podchodz¹cych do egzaminu gimnazjalnego, mo¿na zaobserwowaæ ten-
dencjê wzrostow¹. W 2014 roku takich uczniów by³o 701, a w 2015 o 35 wiêcej.
W 2014 by³o 362 817 uczniów pisz¹cych wersjê standardow¹, zaœ w 2015 – 350 610.
Najwiêksza liczba uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku egzamin gimnazjalny
w 2014 r. pisa³a w województwach: dolnoœl¹skim – 76 uczniów, mazowieckim – 74,
wielkopolskim – 64 i pomorskim – 53. Natomiast w 2015 roku by³y to wojewódz-
twa: mazowieckie – 74, dolnoœl¹skie – 73, pomorskie – 71, kujawsko-pomorskie –
70. Najmniej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w 2014 roku pisa³o egzamin
w województwach: lubelskim – 17 uczniów, podlaskim – 18 i w opolskim – 21.
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W 2015 r. najmniej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku przyst¹pi³o do tego
egzaminu w województwach: lubuskim – 14 uczniów, podlaskim – 19, œwiêto-
krzyskim – 22.

W tabeli 1 przedstawiono œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
wzroku pisz¹cych egzamin gimnazjalny w poszczególnych województwach oraz
na terenie ca³ej Polski. Œrednie (%) dotycz¹ wyników z czêœci humanistycznej,
czyli jêzyka polskiego i wiedzy o spo³eczeñstwie. Czêœæ humanistyczna od-
nosz¹ca siê do wiedzy z jêzyka polskiego w wersji standardowej sk³ada³a siê
z 22 zadañ, przy czym 20 zadañ mia³o charakter zamkniêty, natomiast tylko
2 zadania by³y otwarte i wymaga³y samodzielnego uzupe³nienia zgodnie z po-
dan¹ instrukcj¹. Maksymalnie mo¿na by³o uzyskaæ 32 punkty. Zadania zosta³y
podzielone tak, aby sprawdza³y zarówno umiejêtnoœci i wiedzê zdobyt¹ na
III etapie edukacyjnym, jak i te kompetencje, które uczeñ powinien nabyæ
w szkole podstawowej. Sprawdza³y one: umiejêtnoœæ odbioru wypowiedzi
i wykorzystywania zawartych w niej informacji, umiejêtnoœæ dokonywania ana-
lizy i interpretacji tekstów kultury a tak¿e umiejêtnoœæ samodzielnego tworze-
nia wypowiedzi.

Z analizy danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ¿e uczniowie pe³no-
sprawni pisz¹cy egzamin gimnazjalny zarówno w 2014, jak i 2015 r. osi¹gnêli wy-
¿sze rezultaty (odpowiednio: œrednia to 62% mo¿liwego do uzyskania wyniku
oraz 68%) od uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (odpowiednio: œrednia to
56% i 58% mo¿liwego do uzyskania wyniku). Jest to wynik ni¿szy o 6% w 2014 r.
i a¿ o 10% w 2015 r. Z du¿ym prawdopodobieñstwem mo¿na przypuszczaæ, ¿e
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w kszta³ceniu ponadgimnazjalnym
mog¹ doœwiadczaæ znacznych trudnoœci z przyswajaniem jeszcze wiêkszych par-
tii materia³u z tego obszaru.

Najwy¿sze wyniki w zakresie posiadanych kompetencji z jêzyka polskiego
w 2014 roku osi¹gnêli uczniowie ucz¹cy siê w województwach ³ódzkim, mazo-
wieckim, podkarpackim (wyniki oscyluj¹ w przedzia³ach od 62% do 67%). Nato-
miast w 2015 najwy¿sze wyniki by³y w województwach: lubuskim, ³ódzkim,
mazowieckim oraz podlaskim (wyniki oscyluj¹ w przedzia³ach od 59% do 62%).
W obu analizowanych latach w zakresie kompetencji z jêzyka polskiego ucznio-
wie z województw kujawsko-pomorskiego, pomorskiego i œwiêtokrzyskiego
uzyskali niewiele ponad 50% wyniku mo¿liwego do uzyskania.
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Tabela 1. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych
województwach w latach 2014–2015 w czêœci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego

Badani Województwo

Jêzyk polski Wiedza o spo³eczeñstwie

2015
N = 736

2014
N= 701

2015
N= 736

2014
N = 701

Uczniowie
z niepe³no-
sprawnoœci¹
wzroku

dolnoœl¹skie 56,7 56,4 60,5 54,2

kujawsko-pomorskie 53,0 56 58,0 52,0

lubelskie b.d. b.d b.d b.d

lubuskie 62,0 ** 61,3 **

³ódzkie 62,0 67 64,0 59,0

ma³opolskie 56,5 60,6 61,1 54,7

mazowieckie 59,1 65,6 60,5 56,0

opolskie b.d b.d b.d b.d

podkarpackie 56,0 62,7 64,9 56,4

podlaskie 59,0 ** 61,0 **

pomorskie 53,0 53 56,0 53,0

œl¹skie b.d b.d b.d b.d

œwiêtokrzyskie 55,0 53 59,0 51,0

warmiñsko-mazurskie 56,0 * 64,0 b.d

wielkopolskie * * * *

zachodniopomorskie * * * *

wszystkie województwa 56,0 58,0 60,0 53,0

Uczniowie rozwi¹zuj¹cy test w wersji stan-
dardowej – uczniowie pe³nosprawni

62,0 68,0 64,0 59,0

Objaœnienia:
N – liczba uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
b.d. – brak danych zamieszczonych w sprawozdaniach Okrêgowej Komisji Egzaminacyjnej
* poniewa¿ nie ma ujednoliconych standardów pisania sprawozdania z egzaminu gimnazjalnego,
ka¿da Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna prezentuje dane w inny sposób. Jedne Komisje pisz¹ o ucz-
niach niewidomych i s³abowidz¹cych ³¹cznie, inne dokonuj¹ podzia³u na uczniów, którzy wykorzy-
stuj¹ druk powiêkszony (uczniowie s³abowidz¹cy) lub alfabet Braille’a (uczniowie niewidomi), a jesz-
cze inne pisz¹ tylko o jednej wybranej przez siebie grupie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku.
Przedstawiane w ró¿norodny sposób sprawozdanie spowodowa³y, ¿e dokumenty te, prezentowane
przez Komisje Egzaminacyjne, s¹ ma³o czytelne i nie jest zawsze mo¿liwe podanie ilu uczniów s³abo-
widz¹cych a ilu niewidomych przyst¹pi³o do egzaminu gimnazjalnego.
** parametry podawane powy¿ej 30 osób

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl.

Czêœæ humanistyczna dotyczy³a równie¿ wiedzy o spo³eczeñstwie. Arkusz
w wersji standardowej zawieraj¹cy treœci sprawdzaj¹ce poziom kompetencji z za-
kresu wiedzy o spo³eczeñstwie uwzglêdnia³ 24 zadania zamkniête, przy czym
20 odnosi³o siê do historii a tylko 4 do WOS-u. W zadaniach tych wykorzystywano
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teksty kultury, tj. teksty historyczne, mapy oraz tablice genealogiczne. Badano ta-
kie umiejêtnoœci, jak: chronologia historyczna, analiza i interpretacja historyczna,
tworzenie narracji historycznej, znajomoœæ zasad i procedur demokracji, znajo-
moœæ podstaw ustroju Rzeczypospolitej Polskiej i rozumienie zasad gospodarki
rynkowej. W tej czêœci egzaminu ró¿nica miêdzy uczniami pe³nosprawnymi
a niepe³nosprawnymi wzrokowo jest stosunkowo niewielka, na korzyœæ uczniów
bez problemów wzrokowych. Ró¿nice w uzyskanych wynikach s¹ odpowiednio
6 punktów procentowych (2014 r.) i 4 punkty procentowe (2015 r.). Nale¿y zwró-
ciæ uwagê na fakt, ¿e w grupie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w ci¹gu
roku uzyskany wynik wzrós³ z 53% na 60%. W 2014 roku najlepsze województwa
to: ³ódzkie (œredni wynik wyniós³ 59%), podkarpackie (œredni wynik to 56,4%)
oraz mazowieckie (œredni wynik wyniós³ 56%). Natomiast w 2015 r. do najlep-
szych województw nale¿y zaliczyæ województwo podkarpackie (œredni wynik
64,9%), warmiñsko-mazurskie (œredni wynik wyniós³ 64%). Uczniowie osi¹gaj¹cy
najni¿sze rezultaty w 2014 roku pochodz¹ z województwa kujawsko-pomorskie-
go i œwiêtokrzyskiego (niewiele ponad 50%), a w 2015 roku z województwa
pomorskiego (56%).

Kolejna czêœæ egzaminu dotyczy³a treœci matematyczno-przyrodniczych. Ar-
kusz matematyczny sk³ada³ siê z 23 zadañ, z czego 20 mia³o charakter zamkniêty,
a tylko 3 otwarty. W zadaniach tych wykorzystano zdjêcia, rysunki i wykresy.
Sprawdzaj¹c kompetencje uczniów, brano pod uwagê nastêpuj¹ce umiejêtnoœci:
wykorzystywanie i tworzenie informacji, wykorzystywanie i tworzenie reprezen-
tacji, modelowanie matematyczne, u¿ycie i tworzenie strategii oraz rozumowanie
i argumentacjê. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku otrzymali arkusze do-
stosowane pod wzglêdem graficznym tzn. dodano i powiêkszono rysunki, wyró-
¿niono informacjê o numerze danego zadania a tak¿e iloœæ podpunktów w zada-
niach, zwiêkszono tak¿e interliniê miêdzy wierszami, ujednolicono sposób
odpowiedzi – zastosowany uk³ad pionowy. W zadaniach zamkniêtych zawarto
informacjê, w jaki sposób nale¿y zaznaczaæ odpowiedŸ. Wyniki uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ wzroku zosta³y zaprezentowane w tabeli 2.

Za rozwi¹zanie zadañ matematycznych gimnazjaliœci pe³nosprawni uzyskali
œrednio 47% i 48% punktów mo¿liwych do otrzymania. Natomiast uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w ostatnich dwóch latach nie osi¹gnêli nawet
40% (poziom wykonania odpowiednio 36% i 39%). Najs³abiej w 2014 r. z zada-
niami matematycznymi poradzili sobie uczniowie niewidomi i s³abowidz¹cy
z województwa œwiêtokrzyskiego. Ich poziom wykonania zadañ to zaledwie
31% wyniku mo¿liwego do uzyskania. Tylko uczniowie z województwa ³ódzkie-
go uzyskali równo po³owê, czyli 50%. W 2015 r. uczniowie z dysfunkcj¹ wzroku
osi¹gnêli nieco wy¿sze rezultaty w czêœci matematycznej egzaminu. Najwy¿szy
wynik otrzymali gimnazjaliœci z województwa warmiñsko-mazurskiego (poziom
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wykonania zadañ to 49%). Osi¹gniêcia niewidomych i s³abowidz¹cych uczniów
gimnazjum w zakresie opanowania, tworzenia i umiejêtnoœci zastosowania
wiedzy matematycznej nie napawaj¹ optymizmem. Nieca³e 40% to wynik wska-
zuj¹cy na posiadanie bardzo du¿ych braków w obszarze matematyki, prawdo-
podobnie dotycz¹ one równie¿ kompetencji z poziomu szko³y podstawowej.

Tabela 2. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych
województwach w latach 2014–2015 w czêœci matematyczno-przyrodniczej egzaminu
gimnazjalnego

Badani Województwo

Matematyka Nauki przyrodnicze

2015
N = 733

2014
N= 700

2015
N= 736

2014
N = 701

Uczniowie
z niepe³no-
sprawnoœci¹
wzroku

dolnoœl¹skie 37,8 38,3 46,6 44,7

kujawsko-pomorskie 36 39 41 45

lubelskie b.d. b.d b.d b.d.

lubuskie 37,71 b.d 43,0 b.d

³ódzkie 39 50 46 51

ma³opolskie 44,6 44,2 46,6 46,2

mazowieckie 41,1 37,6 46,6 44,5

opolskie b.d b.d 44 44,5

podkarpackie 42 44,2 47,8 46,8

podlaskie 45 b.d 48 b.d

pomorskie 35 34 42 44

œl¹skie b.d b.d b.d b.d

œwiêtokrzyskie 35 31 41 47

warmiñsko-mazurskie 49 b.d 55 b.d

wielkopolskie b.d b.d b.d b.d

zachodniopomorskie b.d b.d b.d b.d

wszystkie województwa 39 36 44 45

Uczniowie rozwi¹zuj¹cy test w wersji stan-
dardowej – uczniowie pe³nosprawni

48 47 50 52

Objaœnienia: jak w tabeli 1.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl.

Druga czêœæ egzaminu w bloku matematycznym ukierunkowana by³a na oce-
nê poziomu wiedzy z nastêpuj¹cych nauk: biologii, geografii, chemii i fizyki.
W zakresie biologii sprawdzano nabycie takich umiejêtnoœci, jak: znajomoœæ ró¿no-
rodnoœci biologicznej i podstawowych procesów biologicznych, znajomoœæ meto-
dyki badañ biologicznych, poszukiwanie, wykorzystywanie i tworzenie informa-
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cji, rozumowanie oraz argumentacja. Z chemii kontrolowano posiadanie takich
kompetencji, jak: pozyskiwanie, przetwarzanie i tworzenie informacji, rozumo-
wanie i zastosowanie nabytej wiedzy do rozwi¹zywania problemów, a tak¿e opa-
nowanie czynnoœci praktycznych. Natomiast pytania z fizyki dotyczy³y: wyko-
rzystywania wielkoœci fizycznych do opisu poznanych zjawisk lub rozwi¹zania
prostych zadañ obliczeniowych, przeprowadzania doœwiadczeñ i wyci¹gania
wniosków z otrzymanych wyników, wskazywania w otaczaj¹cej rzeczywistoœci
przyk³adów zjawisk opisanych za pomoc¹ poznanych praw i zale¿noœci fizycz-
nych, pos³ugiwania siê informacjami pochodz¹cymi z przeczytanych tekstów
(w tym popularnonaukowych). Natomiast w dziedzinie geografii sprawdzano
umiejêtnoœæ korzystania z ró¿nych Ÿróde³ informacji geograficznej oraz identyfi-
kowania zwi¹zków i zale¿noœci oraz wyjaœniania zjawisk i procesów.

Analiza danych przedstawionych w tabeli 2 wskazuje, ¿e wiedza przyrodni-
cza gimnazjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku kszta³tuje siê na nieco wy-
¿szym poziomie w porównaniu do czêœci matematycznej, ale nadal nie przekra-
cza 50% punktów mo¿liwych do otrzymania. 6 i 7 punktów procentowych to
ró¿nice wyników miêdzy grup¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku a ich
pe³nosprawnymi rówieœnikami. Wyniki odnosz¹ce siê do treœci przyrodniczych
uzyskane przez uczniów z dysfunkcj¹ wzroku s¹ stosunkowo jednorodne,
mieszcz¹ siê w przedziale od 41% do 55%, przy czym ten najwy¿szy wskaŸnik zo-
sta³ zarejestrowany tylko w województwie warmiñsko-mazurskim w 2015 r.

Ostatnia czêœæ egzaminu gimnazjalnego dotyczy znajomoœci jêzyków nowo-
¿ytnych (do wyboru: jêzyka angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego, francuskiego
i w³oskiego). Uczniowie mog¹ zdawaæ egzamin gimnazjalny w wersji podstawo-
wej albo rozszerzonej. Arkusz na poziomie podstawowym sk³ada³ siê z 40 zadañ
o charakterze zamkniêtym (wyboru wielokrotnego, typu prawda – fa³sz, a tak¿e
zadañ na dobieranie). Badane umiejêtnoœci odnosi³y siê do czterech typów zadañ:
rozumienie ze s³uchu, rozumienie tekstów pisanych, znajomoœæ funkcji jêzyko-
wych, znajomoœæ œrodków jêzykowych. Uczeñ za poprawne rozwi¹zanie wszy-
stkich zadañ otrzymywa³ 40 punktów. Natomiast w przypadku egzaminu na po-
ziomie rozszerzonym arkusz sk³ada³ siê z 20 zadañ o charakterze zamkniêtym
i 11 otwartych. Sprawdzane kompetencje odnosi³y siê do czterech obszarów:
umiejêtnoœci rozumienia ze s³uchu, rozumienia tekstów pisanych, znajomoœci
œrodków jêzykowych oraz umiejêtnoœci tworzenia wypowiedzi pisemnych. Za
poprawne rozwi¹zanie tego arkusza uczeñ móg³ otrzymaæ 40 punktów.

W ci¹gu ostatnich dwóch lat uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku naj-
czêœciej wybierali na egzaminie gimnazjalnym jêzyk angielski, nastêpnie niemie-
cki, rosyjski, francuski (1 osoba w roku 2014 i 2015 na poziomie podstawowym,
a na rozszerzonym 1 osoba w 2015 roku), hiszpañski (w 2015 r. – 1 osoba na pozio-
mie rozszerzonym). Gimnazjaliœci z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (tab. 3), którzy
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przyst¹pili do egzaminu z jêzyka angielskiego na poziomie podstawowym uzy-
skali w 2014 roku (564 osób) œrednio 53% mo¿liwych punktów, a na poziomie roz-
szerzonym œrednio 33% punktów (liczba osób 598). Jest to odpowiednio o 14 i 13
punktów procentowych mniej ni¿ u uczniów pe³nosprawnych. Natomiast w 2015
roku (liczba osób 585) otrzymali œrednio 55% na poziomie podstawowym i 37%
punktów na poziomie rozszerzonym (liczba osób 551), czyli odpowiednio 12 i 11
punktów mniej od uczniów pe³nosprawnych.

Tabela 3. Œrednie (%) wyniki uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku i bez niepe³nospraw-
noœci wzroku w zakresie znajomoœci jêzyków nowo¿ytnych

Rok
Grupa
osób

Angielski Niemiecki Rosyjski Francuski

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

podsta-
wowy

rozsze-
rzony

2015 UzNW 55 37 49 37 * * * *

UW 67 48 57 41 58 42 74 75

2014 UzNW 53 33 48 33 * * * *

UW 67 46 54 39 61 41 70 66

Objaœnienia:
UzNW – uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku
UW – uczniowie widz¹cy
* brak informacji w sprawozdaniach o wynikach

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie www.cke.edu.pl

Tak du¿ych ró¿nic miêdzy grup¹ pe³nosprawnych jak i niepe³nosprawnych
nie zanotowano w zakresie znajomoœci jêzyka niemieckiego. W 2014 r. na pozio-
mie podstawowym uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku (123 osoby) otrzy-
mali œrednio o 6 punktów procentowych mniej od uczniów pisz¹cych egzamin
w wersji standardowej, a w wersji rozszerzonej (48 osób) tak¿e o 6 punktów procen-
towych mniej. W 2015 r. ró¿nice te s¹ nieznacznie wiêksze, ponownie na korzyœæ
uczniów bez problemów wzrokowych. Na poziomie podstawowym (133 osoby)
uczniowie niewidomi i s³abowidz¹cy otrzymali o 8 punktów procentowych
mniej, zaœ na poziomie rozszerzonym (30 osób) o 4 punkty procentowe mniej od
uczniów pe³nosprawnych. Danych dotycz¹cych wyników z jêzyka rosyjskiego
oraz francuskiego nie mo¿na poddaæ analizie, gdy¿ w sprawozdaniach zamiesz-
czonych na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i Okrêgowych Komisji
Egzaminacyjnych nie zosta³y one uwzglêdnione.
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Podsumowanie

Twórcy gimnazjum jako trzeciego etapu edukacyjnego, opracowuj¹c jego
program, mieli na celu podniesienie jakoœci kszta³cenia i wyrównanie szans edu-
kacyjnych uczniów ze wszystkich œrodowisk. Wyniki egzaminu gimnazjalnego
pokazuj¹ jednak, ¿e za³o¿enia te nie do koñca zosta³y zrealizowane.

Niemo¿liwa jest dok³adna analiza wyników z tego powodu, ¿e nie wszystkie
Okrêgowe Komisje publikuj¹ pe³ne informacje o efektach egzaminu gimnazjalne-
go napisanego przez uczniów z uszkodzonym wzrokiem. Porównuj¹c rezultaty
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku w poszczególnych województwach, mo¿na
zauwa¿yæ, ¿e ró¿nice wyników nie s¹ znacz¹ce i nie mo¿na wskazaæ zdecydowa-
nego lidera. Niepokoj¹ niskie wyniki, zw³aszcza w czêœci matematyczno-przyrod-
niczej, zarówno uczniów pisz¹cych egzamin w wersji standardowej (œrednia to
nieca³e 50%), jak i uczniów z dysfunkcj¹ wzroku (œrednia – nieca³e 40%).

Analiza zgromadzonego materia³u wykazuje wysokie podobieñstwo z opi-
sem wyników uzyskanych ze sprawdzianów kompetencji uczniów niepe³nospraw-
nych z lat 2002–2007 [Chrzanowska 2009], wyników egzaminów uczniów niewi-
domych i s³abowidz¹cych koñcz¹cych szko³ê podstawow¹ w latach 2005–2011
[Kucharczyk 2013], jak równie¿ wyników sprawdzianów po szkole podstawowej,
które mia³y miejsce w latach 2006–2008 oraz po gimnazjum z lat 2005–2008 [Chrza-
nowska 2013]. Zestawienia danych dowodz¹, ¿e osi¹gniêcia szkolne uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wzroku s¹ stosunkowo niskie. Trudno jest jednoznacznie
zidentyfikowaæ przyczynê takiej sytuacji. Wymaga to g³êbszej analizy i szeroko
zakrojonych badañ pedagogicznych dotycz¹cych zarówno motywacji uczniów
do nauki, jak i merytorycznego przygotowania nauczycieli oraz strategii realizacji
wybranych treœci programowych. Kluczow¹ kwesti¹ wydaje siê podjêcie dzia³añ
w kierunku bardziej uwa¿nego monitorowania przebiegu œcie¿ki edukacyjnej
uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych, zw³aszcza tych, którzy realizuj¹ swój
obowi¹zek szkolny w placówkach integracyjnych i ogólnodostêpnych. Dotych-
czasowe badania pokazuj¹, ¿e szko³y te doœwiadczaj¹ wielu trudnoœci w zaspoka-
janiu specjalnych potrzeb edukacyjnych tej grupy dzieci. Wczesne wykrycie nie-
prawid³owoœci w organizacji procesu kszta³cenia umo¿liwi³oby wprowadzenie
strategii koryguj¹cych i zaradczych, a tym samym zmniejszy³o ryzyko niepowo-
dzeñ szkolnych.
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