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ANDRZE] TWARDOWSKI
UAM, Poznan

WSPOMNIENIE
O PROFESOR IRENIE OBUCHOWSKIE]
(1932-2016)

W dniu 17 kwietnia 2016 r. odeszla na zawsze Profesor Irena Obuchowska,
wybitny naukowiec, wspanialy nauczyciel akademicki, niestrudzony spotecznik,
wychowawca wielu pokoleni pedagogéw specjalnych, czlowiek wielkiego serca
i rozumu. Ogromnie zastuzona dla polskiej pedagogiki specjalnej i psychologii,
przez cale zycie zaangazowana w dzialania na rzecz dzieci w kryzysie, przewle-
kle chorych, niepetnosprawnych i Zyjacych w ubédstwie.

Profesor Irena Obuchowska urodzila sie 21 sierpnia 1932 r. w Poznaniu.
W latach 1951-1956 odbyla studia psychologiczne na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza, zakoriczone uzyskaniem tytulu magistra psychologii w zakresie
psychologii klinicznej na podstawie pracy Kliniczno-eksperymentalne badania nad
poziomem aspiracji u dzieci nerwicowych napisanej pod kierunkiem prof. Andrzeja
Lewickiego. Juz w trakcie czwartego roku studiéw podjeta prace na oddziale
nerwic dzieciegcych w Paristwowym Sanatorium dla Nerwowo Chorych w Ko-
$cianie. Po ukoriczeniu studiéw pracowala w Poradni Zdrowia Psychicznego
w Poznaniu. Poprzedzenie dzialalnosci naukowej praktyka zaowocowato zaréw-
no interdyscyplinarnym podej$ciem Profesor Ireny Obuchowskiej do badar, jak
tez znaczeniem, jakie przypisywata analizom jakosciowym.

W roku 1964 przyjela propozycje prof. Andrzeja Lewickiego i przeszia do Kate-
dry Psychologii Klinicznej, wigzac si¢ na stale z Uniwersytetem im. Adama Mickie-
wicza. Z powodzeniem pokonywata kolejne etapy uniwersyteckiej kariery. W roku
1966 uzyskata stopieni doktora psychologii na podstawie rozprawy pt. Kliniczno-ek-
sperymentalna analiza lgku przed niepowodzeniem u dzieci przygotowanej pod kierun-
kiem prof. Andrzeja Lewickiego. W rozprawie udowodnita hipoteze, Ze mechanizm

SZKOLA SPECJALNA 3/2016, 165-169 165



ANDRZE] TWARDOWSKI

neurotycznego leku przed niepowodzeniem polega na nadmiernej generalizacji
leku. Wyniki tych badari Profesor Irena Obuchowska opublikowata w artykutach
w jezyku polskim i angielskim oraz zaprezentowata na Miedzynarodowym Kon-
gresie Psychologii w Moskwie. Jej kolejne badania i publikacje dotyczyly zagadnier
pokrewnych, np. zwigzku miedzy symptomami nerwicowymi a sytuacjami trau-
matyzujacymi, wczesnych przejawéw motywacji osiagnie¢ u dzieci nerwicowych,
psychoruchowej powolnosci u dzieci, przyczyn niepowodzeri w nauce.

Zwiericzeniem zainteresowania problematyka zaburzen nerwicowych byla
rozprawa habilitacyjna pt. Dynamika nerwic. Psychologiczne aspekty zaburzeri nerwi-
cowych u dzieci i miodziezy (PWN 1976, 1981, 1983). W czeéci teoretycznej tej pracy
Profesor Irena Obuchowska zaprezentowata wilasng koncepcje tworzenia sie i roz-
woju zaburzen nerwicowych, ukazujac zmienno$¢é symptoméw, mechanizméw
i uwarunkowan nerwicy w toku zmian rozwojowych dziecka. Przedstawila réw-
niez wiasng koncepcje diagnozy, ktéra nie tylko przyjeta sie w polskiej psychologii
klinicznej, ale odegrata znaczaca role w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej.
W drugiej czesci ksigzki zamiescita wyniki badari empirycznych, ktérych celem
bylo poszukiwanie prawidlowosci dotyczacych dynamik zaburzert nerwicowych
wystepujacych w kolejnych fazach okresu dorastania. Wyniki tych badan przed-
stawila m.in. na Miedzynarodowym Kongresie w Lund oraz w ksigzce wydanej
w Holandii pod redakcjg prof. Franza Monksa. Opracowany w badaniach Kwe-
stionariusz Symptoméw Nerwicowych stat si¢ uzytecznym narzedziem wykorzy-
stywanym przez innych badaczy. W 1990 r. Profesor Irena Obuchowska otrzymata
tytul naukowy profesora, zas w roku 1993 stanowisko profesora zwyczajnego.

Waznym momentem w biografii Profesor Ireny Obuchowskiej bylo przej-
$cie w roku 1974 do Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu im. Adma Mickiewicza
w celu zorganizowania nowego, a jednoczesnie jednego z pierwszych w Pol-
sce kierunkéw studiéw — pedagogiki specjalnej. Kierowala tymi studiami nie-
przerwanie do roku 1994. W polowie lat 70. ubieglego wieku zapoczatkowata
systematyczna wspoélprace miedzy UAM a wieloma znaczacymi, przodujacy-
mi w dziedzinie pedagogiki specjalnej uniwersytetami zagranicznymi — m.in.
w Heidelbergu, Moguncji, Hanowerze, Kolonii, Halle, Berlinie i Magdeburgu.
Podjeta i zrealizowata liczne wspélne przedsiewzigcia naukowe: badania, konfe-
rencje, seminaria i publikacje. Prowadzila wyklady i seminaria w zagranicznych
osrodkach naukowych na uniwersytetach niemieckich w Heidelbergu, Kolonii
i Moguncji oraz w USA na Uniwersytecie Stanu Georgia.

W latach 1975-1985 Profesor Irena Obuchowska podejmowata problemy ba-
dawcze zwigzane z rozwojem i wychowaniem. W roku 1982, wspdlnie z prof.
Andrzejem Jaczewskim, opublikowala ksigzke Rozwdj erotyczny (WSiP, 1982,
1992). Ksigzke charakteryzowato nowatorstwo, polegajace na rozwinieciu pro-
bleméw natury uczuciowej i moralnej oraz na ukazaniu znaczenia rodziny
i szkoly dla prawidlowego rozwoju erotycznego czlowieka. W obszarze doty-
czacym rozwoju znalazla si¢ réwniez ksiazka Okres dorastania (Nasza Ksiegarnia,
1983), ktéra zostala zaliczona do ksiazek szczegdlnie cennych dla wychowania.
Pod kierunkiem Profesor Ireny Obuchowskie zostaly przeprowadzone prekur-
sorskie badania nad prospotecznoscig oséb niepelnosprawnych intelektualnie.
Liczne publikacje poswigcita problematyce rodziny, wykorzystujac w nich m.in.
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wiasne badania nad zwigzkiem miedzy symptomami nerwicowymi u dziecka
a problemami emocjonalnymi rodzicéw. Zwiazek ten ujmowata z punktu widze-
nia wplywu probleméw emocjonalnych rodzicéw na rodzaj symptoméw nerwi-
cowych wystepujacych u dzieci oraz odwrotnie — wptywu symptomoéw nerwico-
wych u dzieci na problemy emocjonalne rodzicéw.

W potowie lat 80. Profesor Irena Obuchowska skoncentrowata si¢ na problema-
tyce niepelnoprawnosci u dzieci i miodziezy, najpierw na problemach dzieci prze-
wlekle chorych, spedzajac kilka miesiecy w Instytucie Pediatrii Akademii Medycz-
nej w Poznaniu, w bezposrednim kontakcie z dzie¢mi, przede wszystkim chorymi
na nowotwory. Rezultatem tych doswiadczeri byly m.in.: List otwarty do Ministra
Zdrowia zawierajacy apel o prawo rodzicéw do przebywania z chorymi dzieémi
na oddzialach szpitalnych; artykuly poswiecone opiece emocjonalnej nad dzieémi
hospitalizowanymi oraz ksigzka pt. Chore dziecko napisana wspdlnie z prof. Maria-
nem Krawczyniskim (Nasza Ksiggarnia, 1991). We wspomnianej ksigzce Profesor
Irena Obuchowska zawarta wiedze dotyczaca psychologicznych aspektéw cho-
réb somatycznych u dzieci, oparta na wlasnych doswiadczeniach, przemysleniach
oraz najnowszej wowczas literaturze zagranicznej. Chorobe dziecka rozpatrywala
jako zdarzenie krytyczne w jego biografii, ktére ujmowala na tle sytuacji rodzinnej,
przypisujac szczegodlng role wewnetrznym przezyciom dziecka. Ksigzka ta stala
sie lekturg nie tylko dla pedagogoéw i psychologéw, ale takze dla pediatréw.

W omawianym okresie Profesor Irena Obuchowska coraz wiecej uwagi zacze-
la poswiecaé teoretycznym problemom pedagogiki specjalnej. Podkreslata pil-
na potrzebe dokonania syntezy myséli teoretycznej, stanowiacej dorobek wlasny
pedagogiki specjalnej, z koncepcjami teoretycznymi wykorzystywanymi przez
pedagogike specjalng. Przez kolejne dwie dekady w licznych publikacjach przed-
stawiala swoje propozycje w tej kwestii (np. w artykulach: Dylematy pedagogiki
specjalnej, Obecne i nieobecne paradygmaty w pedagogice specjalnej, O autorewalidacji).
W roku 1991 ukazala sie pod Jej redakcjq ksiazka pt. Dziecko niepetnosprawne w ro-
dzinie (WSiP 1991, 1995, 1999, 2005, 2008), stanowiaca prébe scalenia teoretycznej
i praktycznej wiedzy o edukacji i rehabilitacji dzieci z niepelnosprawnosciami.
Profesor Irena Obuchowska zaproponowata odejscie od medycznej koncepgji
niepelnosprawnosci na rzecz koncepcji funkcjonalnej, podkreslajacej mozliwosci
niepelnosprawnego dziecka.

Profesor Irena Obuchowska opracowata wiele nowatorskich koncepcji doty-
czacych autonomii niepetnosprawnych dzieci i mlodziezy, autorewalidacji, spo-
tecznej integracji oséb niepelnosprawnych, wspomagania rozwoju dzieci z zabu-
rzeniami rozwojowymi. Liczne prace poswiecila procesowi diagnostycznemu,
procesowi wyboru metod rehabilitacji, mechanizmom ksztattowania si¢ agresji
oraz problematyce krzywdzenia dzieci.

Spuscizna naukowa Profesor Ireny Obuchowskiej jest imponujaca. Opubliko-
wata 193 prace naukowe, w tym 5 ksiazek, 28 rozdzialéw w ksiazkach oraz 160
artykutéw, z ktérych wiele ukazato si¢ w jezykach obcych — niemieckim, angiel-
skim i holenderskim. Ponadto napisata 7 ksigzek oraz ponad 400 felietonéw o cha-
rakterze popularnonaukowym. Wyglosila ponad 100 referatéw na konferencjach
naukowych w kraju i za granica. W latach 1974-1999 byla kierownikiem i reali-
zatorem szesciu programéw badawczych — centralnych, wezlowych i KBN. Byla
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autorem bardzo licznych recenzji prac doktorskich i habilitacyjnych, w przewo-
dach profesorskich, na zlecenie Komitetu Badari Naukowych oraz Centralnej Ko-
misji ds. Tytulu Naukowego i Stopni Naukowych, a takzZe recenzji wydawniczych.

Bardzo angazowata si¢ w prace organizacyjna i dydaktyczng. W latach 1974—
1994 byta kierownikiem Zakladu Psychopatologii Dziecka i Pedagogiki Specjal-
nej, a w latach 1994-2002 — Zakiadu Psychopatologii Dziecka. Przez szes$¢ lat
(1975-1981) pelnita funkcje prodziekana Wydziatu Nauk Spotecznych UAM. Pod
jej kierunkiem 450 os6b przygotowalo i obronilo prace magisterskie. Wypromo-
wata 15 doktoréw psychologii oraz pedagogiki. Pieciu sposréd nich jest dzis sa-
modzielnymi pracownikami nauki, w tym jeden profesorem tytularnym.

Profesor Irena Obuchowska uczestniczyla w pracach komitetéw redakcyj-
nych wielu czasopism naukowych, m.in.: Szkoty Specjalnej, Psychiatrii i Psycholo-
gii Klinicznej Dzieci i Miodziezy, Psychologii Rozwojowej, Auxilium Sociale, Chowan-
ny, Psychologii Klinicznej Dziecka, International Journal of Behavioral Development,
Polish Journal of Social Science. Wchodzita w skiad komitetu redakcyjnego serii
wydawniczej Wspomaganie Rozwoju. Byla cztonkiem Komitetu Nauk Psycholo-
giczny PAN, Miedzynarodowej Akademii Rehabilitacji w Wieku Rozwojowym
w Monachium, Komisji Rozwoju Fizycznego, Psychicznego i Spotecznego Komi-
tetu Rozwoju Czlowieka PAN oraz Komisji Rehabilitacji i Integracji Spotecznej
przy Oddziale PAN w Poznaniu. W latach 1998-2002 byla cztonkiem Nowojor-
skiej Akademii Nauk. Pemita funkcje eksperta licznych organizacji spotecznych.

Wspétpracowala z licznymi organizacjami dzialajacymi na rzecz oséb nie-
pelnosprawnych, m.in. z Komitetem Ochrony Praw Dziecka, Polska Fundacjg
Dzieci i Mlodziezy, Fundacja ,Dr Clown”, Fundacja Pomocy Wzajemnej ,Bar-
ka”, Fundacja Dzieci Niczyje, ,,Towarzystwem ,Nasz Dom”, Stowarzyszeniem
na Rzecz Oséb z Autyzmem ,ProFUTURO”, Stowarzyszeniem Wspomagania
i Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych ,Bratek”, Stowarzyszeniem na Rzecz
Dzieci z Zaburzeniami Genetycznym ,GEN”, Stowarzyszeniem Pomocy Cho-
rym z Zespotem Turnera, Ogélnopolskim Forum na Rzecz Praw Dziecka. Przez
wiele lat podejmowat wspdlne przedsiewziecia z Instytutem Pediatrii Akademii
Medycznej w Poznaniu (obecnie Uniwersytet Medyczny w Poznaniu).

Profesor Irena Obuchowska prowadzita bardzo intensywng dziatalnos¢ spo-
leczng oraz popularyzatorska. W latach 1991-2001 przewodniczyla Radzie Funda-
¢ji Pomocy Dzieciom Niestyszacym , Grzes”. W latach 1993-1997 byta cztonkiem
Komisji ds. Sieroctwa Spolecznego przy Komitecie Spoleczno-Politycznym Rady
Ministréw RP, za$ w latach 1998-2001 — czlonkiem Zespotu ds. Patologii Spotecz-
nych wéréd Dzieci i Miodziezy przy Wielkopolskim Kuratorium O$wiaty. Byla
cztonkiem Zarzadu Wielkopolskiej Spotecznej Rady Programowej ds. Rehabilitacji
Oso6b Niepelnosprawnych. Otrzymala wyréznienie honorowe im. Profesora Hu-
gona Steinhausa za wybitne osiggniecia w upowszechnianiu i popularyzacji nauki,
przyznane przez Polska Fundacje Upowszechniania Nauki i Towarzystwo Popie-
rania i Krzewienia Nauk, a takze wyréznienie Niezaleznej Fundacji Popierania
Kultury Polskiej POLCUL za ,,dziatalnos¢ i publicystyke wychowawcza”.

Za wybitne osiagniecia w pracy naukowej, dydaktycznej, organizacyjnej
i spotecznej Profesor Irena Obuchowska otrzymata wiele nagréd i wyrdznien.
Trzykrotnie byla nagradzana przez Ministra Oswiaty i Wychowania, dwukrot-
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nie przez Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego i raz przez Ministra Zdrowia.
W roku 1985 Profesor Irena Obuchowska otrzymata Zioty Krzyz Zastugi, w roku
1988 — Odznake Honorowa Polskiego Czerwonego Krzyza, w roku 1993 — Medal
Komisji Edukacji Narodowej, a w roku 2004 — Krzyz Kawalerski Orderu Odro-
dzenia Polski. W roku 2007 za catoksztalt pracy otrzymala najwyzsze odznacze-
nie Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu — Palmae Universitatis
Studiorum Posnaniensis.

W swojej dzialalnosci Profesor Irena Obuchowska kierowala sie przestaniem
Janusza Korczaka: ,Nie nalezy zostawiac¢ $wiata takim, jakim sie go zastalo”. I to
przestanie przez cale swoje zycie konsekwentnie i z wielkim powodzeniem re-
alizowala. Zawdzieczmy Profesor Irenie Obuchowskiej bardzo wiele. Jej Smier¢
stanowi niepowetowang strate dla polskiej pedagogiki specjalnej i psychologii.
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POZYTYWNE DOSWIADCZENIA RODZICOW DZIECI
V4 NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
CZESC I. ANALIZA SYTUACJI ZYCIOWE] RODZICOW

Artykut stanowi przeglad badan dotyczacych sytuacji i doswiadczen rodzicéw dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Uwage zwrécono szczegdlnie na wspétwystepowanie
doswiadczen pozytywnych i negatywnych, ktére pojawiaja sie w ich zyciu. Zanalizowano
rézne sposoby rozumienia pozytywnych doswiadczen rodzicéw. Oméwiono takze wiasci-
wosci dzieci niepelnosprawnych, ktére sa Zrédlem wartosci i moga przyczynic¢ sie do
powstania pozytywnych doswiadczen ich rodzicéw.

Stowa kluczowe: rodzice, niepelnosprawnos¢ intelektualna, pozytywne doswiadczenia

ieZ miedzy rodzicami a dzieckiem jest podstawowsq i najsilniejszq wiezia

w zyciu czlowieka. Ma ona taki charakter bez wzgledu na wiasciwosci
rodzicow i dziecka. Swoistosc tej relacji podkresla Antoni Kepinski (2002, s. 187),
piszac: ,Juz sam fakt, Zze organizm dziecka uformowat si¢ w organizmie matki,
nadaje temu zwigzkowi swoistos¢ niespotykang w innych powigzaniach miedzy
ludZmi”. Nalezy wiec uzna¢, ze w swej najglebszej istocie bycie rodzicami dziec-
ka z zaburzeniami rozwoju jest takie samo jak bycie rodzicami dziecka zdrowe-
go. Wiaze sie z istnieniem silnej wiezi emocjonalnej z dzieckiem, odpowiedzial-
noscia za nie, opieka, troska o jego rozwdj. Jest tez waznym elementem rozwoju
osobowego i spolecznego matki i ojca.

Pomimo tego podstawowego podobienstwa kazde rodzicielstwo ma swdj ko-
loryt i w specyficzny sposéb jest realizowane. R6zni sie od innych w zaleznosci
od wiasciwosci i doswiadczen dziecka i rodzicéw oraz warunkéw socjoekono-
micznych rodziny. Jednym z wazniejszych czynnikéw majacych istotny wplyw
na doswiadczanie rodzicielstwa i sposéb realizacji roli rodzicielskiej jest wyste-
powanie u dziecka zaburzen rozwoju pociagajacych za soba wiele réznorodnych
probleméw. Jak wynika z badan (Stelter, 2013), narodziny dziecka z niepelno-
sprawnosciq intelektualng zostaly uznane przez rodzicéw za doswiadczenie naj-
bardziej bolesne w zyciu, majace najistotniejszy wplyw na aktualne zycie, a takze
na wystepowanie wielu waznych wydarzen zyciowych. Bycie rodzicami dziec-
ka z zaburzeniami rozwoju jest trudniejsze, rézni si¢ od bycia rodzicami dziec-
ka o prawidlowym rozwoju wymaganiami, obowigzkami oraz oczekiwaniami.
Dziecko z zaburzeniami rozwoju jest uzaleznione od opieki najblizszych czesto
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do korica swego zycia. Ma wiecej probleméw zdrowotnych, trudnosci w réznych

sferach zycia. Jego rozw¢j i funkcjonowanie odbiega od przyjetych standardéw,

niesie wiec wiele nieznanych i nieprzewidywalnych faktéw.

Przyjscie na swiat dziecka z zaburzeniami rozwoju wymaga od rodzicéw i ca-
tej rodziny przystosowania sie do stanu jego funkcjonowania oraz do wigkszych
wyzwan wiazacych sie z jego wychowaniem. Wymaga tez zaakceptowania sie-
bie jako rodzicéw dziecka niepelnosprawnego. Proces przystosowania sie zajmu-
je rodzicom czesto wiele czasu, za$§ wyniki tego sa bardzo rézne. Wyréznia sie
fazy adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka. Wedlug Andrzeja Twardowskie-
g0 (2008) pierwsza z nich jest okres szoku; druga — okres kryzysu emocjonalnego,
w ktérym réwniez przewazaja emocje negatywne; trzecig jest okres pozornego
przystosowania sie, rodzice tworza wtedy nieprawdziwy obraz dziecka, zaprze-
czajac jego faktycznej niepelnosprawnosci; czwarta — okres rzeczywistego przy-
stosowania sie, w ktérym dominuja uczucia pozytywne oraz faktyczne zaakcep-
towanie stanu funkcjonowania i mozliwosci dziecka. Do tego ostatniego etapu
przystosowania sie¢ do niepelnosprawnosci swego dziecka nie dochodza wszyscy
rodzice. Ogrom bdlu, bezradnosci oraz trud zwiazany z tym procesem podkre-
$la nazwa modelu wprowadzonego przez G. Riemanna i F. Schiitzego (1992):
trajektoria cierpienia, ktéry jest wykorzystywany do analizowania doswiadczen
rodzicéw dzieci niepetlnosprawnych (por. Zakrzewska-Manterys, 1995). Wedlug
niektérych autoréw (za: Stelter, 2013, s. 123) nie mozna méwic o absolutnej ada-
ptacji do roli rodzicéw dziecka niepelnosprawnego i o absolutnej akceptacji jego
stanu. Negatywne emocje i mysli, cho¢ nie w silnym patologicznym nateZeniu,
moga pojawiac sie¢ w réznych sytuacjach przez cale zycie.

Analiza literatury przedmiotu wskazuje na ztozonos¢ doswiadczen rodzicéw
dzieci z zaburzeniami rozwoju (por. Pisula, 2007; Zasepa, Wolowicz, 2010). Cha-
rakteryzujq si¢ oni np. wiekszym poczuciem stresu rodzicielskiego, negatywne-
go afektu, brakiem wsparcia. Rodzice ci odczuwaja czesciej zmeczenie, wklada-
ja wiecej wysitku fizycznego w opieke nad niepelnosprawnym dzieckiem oraz
w pokonywanie barier zwigzanych z otrzymywaniem profesjonalnej pomocy.
Maja takze swiadomos¢ wilasnej stabosci w obliczu duzych wymagarn wynikaja-
cych z realizacji zyciowej roli rodzicéw niepelnosprawnego dziecka, czesto nara-
Zeni sa na negatywne postawy spoleczne. Bolesne przezycia sa efektem doswiad-
czania cierpienia dziecka.

Z}ozonos¢ doswiadczen rodzicéw ilustruja wyniki badart empirycznych. Ker-
manshahi i in. (2008) wyréznili nastepujace ich rodzaje:

e Trudnosci w akceptacji niepelnosprawnosci dziecka majace swéj poczatek po
uslyszeniu diagnozy i utrzymujace si¢ przez wiele lat, a w niektérych przy-
padkach nawet przez cale zycie.

e Przezywanie negatywnych emodji, takich jak: bezsilnos¢, bezradnosé, brak
nadziei, smutek, zal. Sq one zwigzane z réznymi sytuacjami. Wywoluje je
brzemie opieki, brak dostatecznych kompetencji i umiejetnosci opiekuriczych,
brak wsparcia.

e Brzemie opieki nad niepetnosprawnym dzieckiem, ktéra wymaga duzo cza-
su, nakladu sit i dodatkowych umiejetnosci oraz srodkéw. Rodzice czesto
rezygnuja z rozwoju swojej kariery oraz zapominajg o zaspokojeniu swoich
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potrzeb na rzecz opieki nad dzieckiem. Czuja si¢ przytloczeni nadmiarem
obowiazkéw, szczegdlnie w przypadku, gdy dziecko jest gleboko niepelno-
sprawne intelektualnie, nie komunikuje swoich potrzeb, wykazuje dodatko-
we problemy emocjonalne i behawioralne.

e Brak wsparcia spolecznego oraz negatywne postawy spoteczne wobec nich
i dziecka.

e Troska o przyszios¢ dziecka, szczeg6lnie nasilona u starszych rodzicéw, ktérzy
czesto zadajg sobie pytanie, co si¢ bedzie dzialo z dzieckiem po ich $mierci.

Wyniki badani empirycznych maja odzwierciedlenie w koncepcjach doswiad-
czen rodzicéw dzieci z zaburzeniami rozwoju. Do nich nalezy np. koncepcja
chronicznego smutku (Olshansky, 1962) wskazujaca na wystepowanie przez
cale zycie uczud zalu i smutku po stracie ,idealnego” dziecka. Koncepcje stresu
rodzicielskiego (np. Perry, 2005; McCubbin, Patterson, 1983, za: Minnes, 2007)
oraz model ,stres — radzenie sobie” (za: Crnic i in., 1983) dotyczg czynnikéw
wplywajacych na poziom stresu oraz czynnikéw, od ktérych zalezy adaptacja
do niepelnosprawnosci dziecka. Wskazujg wiec na glebokos¢ i istotnos¢ przezy¢
zwigzanych ze stanem funkcjonowania dziecka, jak tez na mozliwosci i starania
rodzicéw, aby radzic sobie jak najlepiej z przezywanymi doswiadczeniami.

Opieka nad dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng moze byé Zré-
dlem nie tylko negatywnych, ale i pozytywnych doswiadczeni. Te dwa rodzaje
przezy¢ nie wykluczajg sie, lecz wspotwystepuja ze soba, nakladaja sie na siebie
i w pewien sposéb sie wzajemnie uzupeniajgq (Hastings, Taunt, 2002; Rapanaro
iin., 2008). Rapanaru i in. (2008) stwierdzili, Ze rodzice dorastajacych dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng wymieniali zar6wno negatywne, jak i pozytyw-
ne doswiadczenia zwigzane ze stresujacymi wydarzeniami oraz z wymogami co-
dziennej opieki nad dzieckiem. 38,3% wypowiedzi swiadczyto tylko o doswiad-
czeniach negatywnych zwigzanych z przezywaniem wydarzer stresowych, 17%
- tylko o doswiadczeniach pozytywnych, 28,7% — zaréwno o doswiadczeniach
pozytywnych, jak i negatywnych, zas 16% stanowily wypowiedzi neutralne.

Aby u rodzicéw wystapily pozytywne przezycia zwiazane z opieka i wy-
chowywaniem dziecka niepelnosprawnego, musi nastapi¢ akceptacja jego stanu
funkcjonowania oraz akceptacja siebie jako rodzica dziecka niepelnosprawne-
go, czyli rzeczywiste przystosowanie si¢ do zaistnialej sytuacji rodzinnej (por.
Sobsey, Scorgie, 2004). Trudne wydarzenia zyciowe moga by¢ Zrédtem rozwoju
osoby i pozytywnych zmian. Ponowna ocena trudnych sytuacji jako korzystnych
moze stac si¢ waznym sposobem radzenia sobie z przeciwno$ciami, moze wzbo-
gacac i rozwijac osobe, przyczyniac sie do ogdélnego poczucia szczescia.

Dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualna jako Zr6dlo wartosci
Dzieci z zaburzeniami rozwojowymi charakteryzuja si¢ wystepowaniem de-
ficytéw w funkcjonowaniu, wad rozwojowych, probleméw emocjonalnych i be-

hawioralnych. Wiele ich wlasciwosci ma charakter nieprzystosowawczy. Ale
oproécz nich sg tez pozytywne strony (Kepiriski, 1977; Kostrzewski, Zasepa, 2006;
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Koscielska, 2000; Vanier, 1988). Moga one wiele ofiarowaé otoczeniu (Vanier,
1996). Trudne rodzicielstwo jest w duzym stopniu nagradzane przez te specy-
ficzne wiasciwosci dziecka, pozytywne strony jego funkcjonowania (Hodapp
iin., 2001). Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng moga cechowac sie wier-
noscia, uczuciowoscia, szczeroscig, spontanicznoscia, wrazliwoscia, dobrocia,
prostota (Kepiniski, 1977; Kostrzewski, Zasepa, 2006). Osoby z zespotem Downa
lubig i potrafig sprawia¢ przyjemnos¢ innym, charakteryzuje je wysoki iloraz
szczescia, ktdry ,jest wynikiem pomiaru zdolnosci przyczyniania si¢ do poczucia
dobrostanu u innych” (Robinson, 2000, s. 373).

Pozytywne doswiadczenia zwiazane sq z tym, ze dziecko , potrafi [...] nie tyl-
ko odbiera¢ dawana mu milos¢, troske, opieke, ale takze dawac wiele dowoddéw
swego przywigzania oraz odwzajemniac¢ uczucia, ktérymi jest obdarzane” (Si-
dor, 2001, s. 403). Matka chlopca z zespolem Downa pisze: ,jego cieplo i czutosé
maja dla mnie wigksze znaczenie niz braki i dysfunkcje. Kocham go w catosci”
(Witecka, 2008, s. 412). Milos¢, ktdra istnieje w rodzinie, stanowi najwieksza war-
to$¢, mimo iz powdéd jej moze by¢ niezrozumiaty dla otoczenia. Swiadcza o tym
stowa matki dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna: , Ludzie uwazali, ze
to Bég pokaratl nas takim dzieckiem, a ono jest nasza najwieksza miloscia” (Za-
sepa, Wolowicz, 2010"). W sferze spolecznej, ekonomicznej i fizycznej rodzice
zauwazaja wiele trudnosci i negatywnych aspektéw posiadania dziecka niepet-
nosprawnego, natomiast przezycia wewnetrzne moga mie¢ pozytywna nature.
Wydaje sie, iz sg one rekompensata przezytych trudnosci. Przez matki dziecko
niepelnosprawne jest , bardziej kochane” (Sari i in., 2006), milo$¢ dziecka do ro-
dzicéw jest najwazniejsza.

Stan psychofizyczny osoby niepelnosprawnej sprawia, Ze otoczeniu latwiej
jest zrozumied przygodnosc i krucho$é naszego zycia, a takze nadac rzeczom od-
powiednia range. Spowolniony bieg proceséw psychicznych i rytm zycia moze
zacheci¢ do uwazniejszej i glebszej analizy otaczajacej rzeczywistosci. Osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng moga ,,obudzié [...] te czesé istoty czlowie-
ka, ktéra dotad byla niedorozwinieta, uspiona”. Ucza wrazliwosci oraz jak ,zy¢
sercem” (Vanier, 1996, s. 29, 5). Przykiad takiego doswiadczenia podaje matka
chiopca z zespotem Downa: ,To wiasnie nasz synek nauczyl nas, ze nie mozna
przezy¢ zycia, wybiegajac do przodu, nauczyl nas cieszy¢ sie kazdym dniem,
kazda chwilg zycia. To dzigeki niemu poznaliémy dokladnie kolory kwiatéw, li-
$ci, trawy, razem wedrowaliSmy bosymi stopami po mchu i $§mialiémy sie, bo
nas taskotal. NauczyliSmy wstuchiwaé sie w cisze, kiedy to wlewalismy wode
do piasku, stuchalismy, jak wsiagka. Tego pewnie nigdy tak dokladnie bysmy
nie spostrzegli, bo pedzilibysmy dalej do przodu, bez przystankéw, bez chwili
wytchnienia, bo Zycie by nas gnato” (Grabowska, 2008, s. 391). Dziecko uczy, jak
zy¢ nadzieja oraz jak te nadzieje wzbudzaé w innych.

Rodzice dziecka niepelnosprawnego intelektualnie podkreslajg wartosc i sens
jego zycia i jego osobowgq godnos¢. Sophie i jej maz Damien — rodzice gleboko

! Niepublikowane wypowiedzi rodzicéw pochodza z badan przeprowadzonych w ramach projektu
badawczego: BST09/07-1I . Zob. Zasepa, Wolowicz (2010).
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niepelnosprawnej Filipiny — rozwazaja: ,Jaki jest sens jej zycia? Pozornie nicze-
mu ono nie stuzy. Jednak czy ja, koniec koricéw, czemus stuze? Czy moje zycie
ma wiecej sensu niz jej z tego tylko powodu, Ze mysle, méwie, rozumiem, dzia-
fam — ktérych to rzeczy ona nigdy nie robi? Czy jakiekolwiek Zycie ma obnizona
wartos¢? Czy jedno zycie jest warte przezycia a inne nie? [...] Paradoksalnie jej
zycie nadaje intensywnosci mojemu zyciu. Zdarza si¢ czasami, Ze nie wiem, kto
kogo podtrzymuje!” (Lutz, 2007, s. 40).

Pozytywne zmiany i doswiadczenia rodzicéw

Pozytywny wplyw niepelnosprawnosci dziecka na funkcjonowanie rodzicéw
i calej rodziny jest w literaturze przedmiotu réznie okreslany oraz réznie rozu-
miany. Mozna spotkac takie terminy, jak: pozytywne doswiadczenia, pozytywna
adaptacja, osobowy wzrost, korzysci, pozytywne wyniki, pozytywne efekty, do-
$wiadczenie transformacji.

Analizujac sposoby rozumienia pozytywnych doswiadczen rodzicéw, J. Bla-
cher i B.L. Baker (2007) wyodrebnili nastepujace ich rodzaje: 1) stwierdza sie
je, gdy u rodzicéw nie wystepujg negatywne uczucia oraz istotne pogorszenie
zdrowia, jakosci zycia lub nie wystepuje istotne pogorszenie funkcjonowania ca-
lej rodziny; 2) o pozytywnym wplywie niepelnosprawnosci dziecka na rodzicéw
mozna méwié wtedy, gdy ciesza si¢ w takim samym stopniu ze swego rodziciel-
stwa jak rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju; 3) pozytywny wplyw zauwa-
zamy wtedy, gdy rodzice dzieci niepelnosprawnych maja inne doswiadczenia
o korzystnym charakterze, ktérych nie maja (lub majag w mniejszym stopniu)
rodzice dzieci bez niepelnosprawnosci intelektualne;j.

Rodzaje pozytywnego wplywu niepelnosprawnosci dziecka na rodzicow
mozna dostrzec analizujac wyniki badani empirycznych na temat doswiadczen
rodzicéw i sposobu ich funkcjonowania.

E. Emerson (2003) zauwaza, ze wigkszos¢ matek doswiadcza dodatkowych ob-
ciazen i trudnosci zwigzanych z opieka nad dzieckiem niepelnosprawnym inte-
lektualnie, a u mniejszosci z nich wystepuja nieprawidlowosci w sferze psycholo-
gicznej, rodzinnej czy spotecznej. Badania wskazuja na to, iz mimo zwigkszonych
wymogdéw wielu rodzicéw radzi sobie dobrze z opieka i wychowaniem dziecka
niepelnosprawnego, a takze jest zadowolonych ogélnie ze swojego Zycia oraz re-
lacji matzeriskiej. Badania dotyczace funkcjonowania rodzin dzieci z zespotem Do-
wna (Carr, 2005; Cunningham, 1996; Zyta, 2011) wskazuja, ze radza sobie one sto-
sunkowo dobrze. Inne dane empiryczne (Zasepa, Wolowicz, 2010) méwiag o tym,
iz pomimo tego, zZe jako$¢ zycia rodzin z dzieckiem z niepelnosprawnoscig inte-
lektualna jest istotnie nizsza od jakosci Zycia rodzin wychowujacych dzieci o pra-
widlowym rozwoju, to jednak z wiekszosci dziedzin rodziny te sa zadowolone.
Naleza do nich zwlaszcza: relacje rodzinne, system wartosci, kariera zawodowa,
czas wolny oraz interakcje spoleczne. Stwierdzono (Stelter, 2013), ze doswiadcza-
nie cierpienia jest dla rodzicéw Zrédlem sily do zycia, szansa na samotranscenden-
cje, mozliwos¢ poznania siebie i zycia. Majg oni wysoki poziom poczucia sensu
zycia. Ci sami rodzice charakteryzuja si¢ réwniez wysokim poziomem tozsamosci
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rodzicielskiej, wysoko cenigc rodzicielstwo i czerpigc satysfakcje z niego. Badania
dotyczace realizacji roli rodzicielskiej przez rodzicéw dzieci z niepelnosprawno-
Scig intelektualng oraz rodzicéw dzieci z autyzmem (Stelter, 2013; Lenart, 2014)
wskazuja, Ze potrafia oni pozytywnie przystosowac sie do istniejagcych wymogéw
zwigzanych ze stanem funkcjonowania dziecka. Wyniki w zakresie akceptacji roli
byly wyzsze u tych rodzicéw w poréwnaniu z wynikami w zakresie pulapki roli,
utozsamiania sie z rola, zatracenia si¢ oraz odrzucenia roli.

Poréwnania rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz rodzi-
céw dzieci o prawidlowym rozwoju nie zawsze ujawniaja miedzy nimi istotne
réznice pod wzgledem stanu psychicznego oraz sposobu funkcjonowania w réz-
nych rolach spotecznych.

Badania przeprowadzone przez Lucyne Bakiere i Zanete Stelter (2010) wska-
Zuja na to, Ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna maja pozytywny
stosunek do rodzicielstwa, cho¢ istotnie mniejszy niz rodzice dzieci o prawidlo-
wym rozwoju. W obu grupach wskaznik aprobaty roli byt istotnie wigkszy w po-
réwnaniu ze wskaZnikiem dezaprobaty roli. Rodzice dzieci z niepemospraw-
noscig intelektualng nieco inaczej spostrzegajg swoje rodzicielstwo, podkreslajg
inne czynniki istotne dla swojego rodzicielstwa w poréwnaniu z rodzicami dzieci
o prawidlowym rozwoju. Bycie matka oznacza dla kobiet wychowujacych dzieci
niepelnosprawne intelektualnie, obok szczescia, gtéwnie odpowiedzialnos¢ i od-
danie sig, za$ dla matek dzieci o prawidlowym rozwoju — spelnienie i szczescie.
Bycie ojcem to dla mezczyzn wychowujacych dziecko niepelnosprawne odpo-
wiedzialno$¢ i obowigzek, za$ dla ojcéw z drugiej grupy — odpowiedzialnosé,
spelnienie i posiadanie dzieci. Dzigki macierzyristwu matki dzieci niepelnospraw-
nych intelektualnie zyskuja gléwnie rados¢, cierpliwos$¢ oraz nowe specyficzne
doswiadczenia. Zyski z macierzyristwa to w grupie matek dzieci o prawidlowym
rozwoju gléwnie milos¢ i radosé. Ojcowie dzieci niepelnosprawnych intelektu-
alnie zyskujg dzieki ojcostwu milos¢ bliskich, doswiadczenie, cho¢ wielu z nich
twierdzi, ze nic nie zyskuje. Ojcowie dzieci o prawidlowym rozwoju zyskuja
wiare w siebie, szacunek i dzieci. Niezaleznie od stanu funkcjonowania dziecka
wiekszo$¢ matek i ojcow nic nie traci przez rodzicielstwo. Gdy rodzice podajg
straty, to s one nastepujace: matki dzieci niepelnosprawnych intelektualnie traca
swobode, siebie; matki dzieci o prawidlowym rozwoju — kariere zawodowa, czas
wolny; ojcowie dzieci niepelnosprawnych intelektualnie — czes¢ siebie, Zone, zy-
cie towarzyskie; ojcowie dzieci o prawidlowym rozwoju — wolno$¢ i zdrowie. Za
czynniki najistotniejsze dla rodzicielstwa uznano, niezaleznie od stanu zdrowia
dziecka, mito$¢ i odpowiedzialno$¢. Rodzice dzieci niepelnosprawnych intelek-
tualnie podali réwniez jako istotne opiekuriczos¢ i poswiecenie, co wskazuje na
znaczenie wyrzeczeni i koniecznos¢ wielostronnej opieki.

Badania (Zasepa, Chabinka, 2007) wykazaly, ze rodzice dzieci z niepeino-
sprawnoscig intelektualng charakteryzowali sie w takim samym stopniu poczu-
ciem sensu zycia jak rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju. Miedzy obiema
grupami nie wystqpily istotne réznice zaréwno w ogdélnym poziomie poczucia
sensu zycia, jak i w jego skladnikach: celach Zycia, sensie Zycia, afirmacji sie-
bie, ocenie siebie, ocenie swego zycia, poczuciu wolnosci i odpowiedzialnosci,
ustosunkowaniu sie do $mierci i samobéjstwa. Nie ujawniono tez réznic miedzy
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grupami w odpowiedziach jakosciowych dotyczacych ustosunkowania sie do
zycia i poczucia jego sensu, pogrupowanych w cztery kategorie: dazenia i cele,
ocena wiasnego zycia, rézne formy ucieczki od Zycia oraz stosunek do sytu-
acji beznadziejnych, przykrosci, $mierci, cierpienia, pomocy innych ludzi. Mimo
duzego podobieristwa miedzy badanymi, ktérzy pragng przezy¢ zycie godnie,
zgodnie z przyjetymi zasadami, realizujac swoje role zyciowe oraz zauwazajac
potrzeby innych, w grupie rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
stwierdzono tendencje do mniejszej koncentracji na wartosciach materialnych.
W wigkszym stopniu skupiali sie na zaspokojeniu potrzeb dziecka, stanie jego
zdrowia oraz na mozliwos$ciach opieki nad nim.

Rodzice dzieci z zaburzeniami rozwoju ujawniaja réwniez pewne do$wiad-
czenia pozytywne, ktére nie s obserwowane lub sq obserwowane w mniejszym
stopniu u rodzicéw dzieci o prawidlowym rozwoju. Méwia o nich najczesciej
w badaniach dotyczacych ogdlnie przezy¢ zwigzanych z rodzicielstwem, a takze
podaja je wraz z opisem trudnosci i negatywnych doswiadczeri. Rézne sg ich ro-
dzaje. W literaturze przedmiotu mozna spotkaé réwniez ich pogrupowania (Pi-
sula, 2007; Scorgie, Sobsey, 2000). Pozytywne do$wiadczenia rodzicéw zwigzane
z opiekq nad dzieckiem z zaburzeniami rozwoju moga by¢ zwiazane z rozwo-
jem osobowym (wzmocnienie poczucia sensu zycia, stawanie sie lepsza osoba,
wzrost zaufania do siebie, zmiana priorytetéw Zzyciowych), rozwojem nowych
umiejetnosci (opieka jako wyzwanie, poczucie osiggnie¢ w pracy z dzieckiem,
rozwijanie nowych umiejetnosci), moga tez dotyczy¢ poprawy relacji z innymi
ludZmi (wzmocnienie wiezi rodzinnych, poszerzenie sieci spolecznych) oraz
wigzad sie z kontaktem z dzieckiem (oznaki milosci otrzymywane od dziecka,
doswiadczanie radosci i szczescia dzieki dziecku, satysfakcja z opieki) (za: Pisu-
la, 2007, s. 114). K. Scorgie i D. Sobsey (2000) wyréznili trzy sfery pozytywnych
zmian: osobowy wzrost, poprawa relacji z innymi oraz zmiany w spojrzeniu na
zycie i systemie wartosci.

Podsumowanie

Miedzy dzieckiem a rodzicami istnieje silna wig¢Z emocjonalna. Rodzice sg
odpowiedzialni za dziecko, otaczaja je opieka i troszczg sie o jego rozwdj. Takie
mozna wskaza¢ uniwersalne wilasciwosci rodzicielstwa. Ze wzgledu na wtasci-
wosci i doswiadczenia dziecka i rodzicéw oraz warunki socjoekonomiczne ro-
dziny kazde rodzicielstwo ma swoje specyficzne cechy. Bardzo istotnym czyn-
nikiem wplywajacym na doswiadczanie rodzicielstwa i sposéb realizacji roli
rodzicielskiej jest wystepowanie u dziecka zaburzeri rozwojowych, w tym tez
niepelnosprawnosci intelektualnej. Jest to bardzo bolesne przezycie, wymaga-
jace wielu zmian w zyciu zaréwno rodzicéw, jak i calej rodziny. Mozna wska-
za¢ bardzo wiele probleméw i trudnosci, z ktérymi musza borykac sie¢ oni na
co dzien. Profesjonalici udzielajacy im réznorakiego wsparcia muszq miec tego
$wiadomos¢, choé réowniez, nie pomniejszajac ich znaczenia, powinni uznawac
wage doswiadczen pozytywnych wystepujacych w zyciu rodzicéw dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Doswiadczenia te moga pojawié sie wtedy, gdy
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rodzice osiagna faze rzeczywistego przystosowania sie. Ich pojawienie sie moze
poglebiad przystosowanie sie do wymogoéw codziennego zycia z niepelnospraw-
na osoba i poprawiac jakos¢ zycia rodzicéw na réznych odcinkach.
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POSITIVE EXPERIENCES OF PARENTS OF CHILDREN WITH INTELLECTUAL
DISABILITIES. PART I. ANALYSIS OF THE LIFE SITUATION OF PARENTS

Summary

The article is a review of studies on the situation and experiences of parents of children
with intellectual disabilities. Particular attention was paid to the co-existence of positive
and negative experiences that occur in their lives. It analyzed different ways of under-
standing the positive experiences of parents. It also discusses the characteristics of chil-
dren with disabilities who are the source of value and can contribute to positive experi-
ences of their parents.

Key words: parents, intellectual disability, positive experiences
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EDUKACJA SEKSUALNA DZIECI I MEODZIEZY
Z LEKKA NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Zaréwno mlodzi ludzie, jak i osoby doroste, jak wynika z badan, widza potrzebe
szkolnej edukacji seksualnej. Rodzice czesto czuja sie¢ w niewystarczajacy sposéb przygo-
towani do prowadzenia rozméw na temat seksualnosci ze swoimi dzie¢mi. Nauczyciele
powinni zatem pelnié role uzupelniajaca, czyli wspomagac rodzicéw w tym procesie. Jest
to szczegdlnie istotne w przypadku mlodziezy z lekkq niepelnosprawnoscia intelektual-
ng. Celem tego artykutu bylo zweryfikowanie, w jakim stopniu nauczyciele pracujacy
z miodzieza z niepelnosprawnoscia intelektualng czujg sie przygotowani do rozméw
o seksualnosci oraz na jakie tematy dotyczace sfery psychoseksualnej rozmawiaja z mio-
dzieza. W badaniach uczestniczylo 64 nauczycieli ze szkél podstawowych specjalnych
i integracyjnych z wojewdédztwa wielkopolskiego. Dobér préby badawczej byt celowy.
Kryterium doboru préby stanowito przygotowanie nauczycieli z zakresu edukagji i reha-
bilitacji oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz praca z uczniami z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualng. Badanie zostalo przeprowadzone metodg sondazu diagno-
stycznego za pomocg kwestionariusza ankiety.

Przedstawione wyniki badan wskazuja na liczne trudnosci w prowadzeniu rzetelnych
rozméw o seksualnosci miedzy nauczycielami a uczniami z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Budza niepokdj o jakos¢ i efektywno$é przekazywanej wiedzy z zakresu
edukacji seksualnej dzieciom i mlodziezy. Istnieje zatem uzasadniona potrzeba ksztalce-
nia nauczycieli pracujacych z dzieémi z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie
wiedzy i umiejetnosci dotyczacych przekazywania informacji na temat seksualnosci.

Stowa kluczowe: edukacja seksualna, mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,
nauczyciele, rozwdj psychoseksualny

literaturze przedmiotu z obszaru pedagogiki seksualnej wyréznia sie wy-

chowanie seksualne oraz uswiadomienie seksualne (edukacje seksualna).
»Wychowanie seksualne jest to ogét dziatan wychowawczych zmierzajacych do
uksztaltowania u dzieci i mlodziezy pozadanych postaw wobec wilasnej piciowo-
Sci, seksualnosci i aktywnosci seksualnej” (Dlugotecka, 2006, s. 237). Wigze sie to
z przekazywaniem wartosci, zasad i norm funkcjonowania spolecznego, a takze
z nabywaniem przez milodziez umiejetnosci i kompetencji w zakresie identyfi-
kowania pozadanych i niepozadanych form aktywnosci o charakterze seksual-
nym. Pomocna w tym zakresie staje si¢ edukacja seksualna, czyli przekazywa-
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nie wiedzy i informacji m.in. na temat rozwoju psychoseksualnego, czynnikéw
wplywajacych na ksztaltowanie sie naszej seksualnosci, granic normy seksual-
nej, przejawéw seksualnosci na réznych etapach naszego zycia. Wiedza ta ma
charakter interdyscyplinarny i dotyczy informacji z zakresu biologii, pedagogiki,
psychologii, socjologii, medycyny czy prawa. ,Im wyzszy poziom wiedzy (dosto-
sowanej do wieku), tym mniej lekéw i obaw na poszczegélnych etapach rozwoju.
Wiedzac, jak beda przebiegac poszczegdlne etapy naszego zycia, mozemy si¢ do
nich przygotowac i sie z nimi «oswoié». Ponadto, majac wiedze, jesteSmy bardziej
$wiadomi swej seksualnosci, a tym samym zwiekszamy szanse na dokonywanie
madrych wyboréw w naszym zyciu” (Waszyriska i in., 2013, s. 171). Zagadnienia
te powinny by¢ przekazywane w ramach realizagji tresci przedmiotu wychowa-
nie do zycia w rodzinie. Badania jednak wskazuja, Ze mlodziez najczesciej zdoby-
wa informacje na temat seksualnosci z internetu i od réwiesnikéw (CBOS, 2008)
zamiast od rodzicéw i nauczycieli. W internecie mozemy znaleZ¢é szereg waz-
nych i potrzebnych informagji, ale takze duzo nieprawdziwych i niezgodnych ze
wspolczesng wiedza seksuologiczng mitéw, przekonan i opinii. ,, Edukacja sek-
sualna” realizowana przez réwiesnikéw réwniez czesto nie jest przekazywana
w spos6b pozadany, dostosowany do wieku, a takze solidna i prawdziwa.
Miodzi ludzie uwazaja, Ze powinni ja czerpac (CBOS, 2008):
od rodzicow — 72%,
e ze szkoly - 61,6%,
e odlekarzy - 357%.

Pokolenie dzisiejszych rodzicéow ma trudnosci z prowadzeniem rozméw na
tematy intymne. Rodzice, ktérzy nie odebrali rzetelnej edukacji w tym zakresie,
oczekuja wsparcia ze strony szkoty (http://www federa.org.pl/publikacje/edu-
kacja_seksualna_factsheet_2013.pdf).

Edukacja seksualna, czyli przekazywanie wiedzy i informacji na temat seksu-
alnosci czlowieka, pelni nastepujace funkgje:
¢ informacyjna (poznawanie wiasnej fizjologii, proceséw zachodzacych w ciele,

zasad i norm odnoszacych sie do zycia seksualnego),
¢ konfrontacyjng (potwierdzenie niepewnosci, zweryfikowanie posiadanych

przekonar),
e wieziotworcza (budowanie relacji, dzielenie si¢ przezyciami),
e wsparcia (w sytuacjach trudnych dla dziecka) (Beisert, 1991).

Realizacja wszystkich tych funkcji mozliwa jest w bezposredniej i otwartej
komunikacji dorostego z dzieckiem, dlatego jest bardzo wazne, aby doroste oso-
by rozmawialy z dzie¢mi na tematy zwiazane z ich seksualnoscia. Rozmawiajac
z dzieckiem na temat seksualnosci, chronimy je przed , podwérkowym uswia-
domieniem”, a wiec przed informacjami przekazywanymi w sposéb wulgarny
i niedostosowany do wieku dziecka. Regulujemy zaréwno ilo$¢, forme, jak i tres¢
przekazywanych informacji. Mozemy w ten sposéb nauczy¢ dziecko prawidtlo-
wego stownictwa, zweryfikowac posiadang przez nie wiedze, a takze pokazad,
Ze rozmowy na temat seksualnosci moga by¢ prowadzone w spokojnej i dobrej
atmosferze.
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Przekazujac informacje na temat seksualnosci, zaspokajamy naturalng cie-
kawosé wystepujaca w okresie dojrzewania, a tym samym mamy wplyw na
ksztaltowanie sie pozytywnych postaw wobec sfery zycia seksualnego. Roz-
mowy te pelnig réwniez funkcje profilaktyczna, poniewaz majg na celu ucze-
nie miodych ludzi dbania o swoje zdrowie seksualne, rozpoznawanie sytuacji
zagrazajacych, np. o charakterze przemocy seksualnej (Krzywicka, 1994; Wa-
szynska, 2012).

Prawidlowo prowadzona komunikacja w obszarze edukacji seksualnej ma
istotne znaczenie w ksztalceniu oséb z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualna.
Dzieci i mlodziez z lekka niepelnosprawnosciq intelektualng charakteryzujg sie
ubogim stownictwem. Badania A. Rakowskiej (1996, s. 307) wskazuja, ze dzieci
te maja w wieku siedmiu lat o polowe nizszy zaséb stownictwa niz ich réwiesni-
cy w normie intelektualnej. Najczesciej uzywaja rzeczownikéw i czasownikow,
ktére dotyczg ich najblizszego otoczenia (Rakowska, 1986, s. 270; Obuchowska,
1999, s. 236; Pilecki, Zak, 1994; Twardowski, 2002; Wyczesany, Gajdzica, 2006,
s. 70). Mozna zalozy¢, Zze bedzie to dotyczylo réwniez sfery zycia seksualnego.
Wazne wiec jest, aby od najmiodszych lat, oprécz wprowadzania stownictwa
zwigzanego z codziennymi sprawami, uczy¢ dziecko nazw intymnych czesci
ciala. Dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim uczy sie
wolnej, potrzebuje wiecej czasu i powtdrzen, by opanowac i utrwali¢ materiat,
dlatego postugiwanie sie poprawnym nazewnictwem powinno nastepowac juz
od najmlodszych lat. Moze to przygotowac je do okresu dojrzewania, a takze
ulatwi¢ komunikacje z nim w tym obszarze.

Deficyty w zakresie proceséw poznawczych, giéwnie myélenia, uwagi i pa-
mieci, powodujq utrudnienia u oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w prawidlowym uzyciu jezyka. Gléwnym problemem jest niska umiejetnos¢ de-
kodowania poszczegdlnych stéw, szczegdlnie o znaczeniu abstrakcyjnym, ktéra
warunkuje nieprawidlowe rozpoznanie przekazu, przez co tez niskg umiejetnosé
uchwycenia sensu zastanej sytuacji. To wszystko przyczynia sie do braku zro-
zumienia zaréwno komunikatu, jak i kontekstu sytuacyjnego (Rakowska, 1996,
s. 309; Wyczesany, Gajdzica, 2006, s. 70).

Niski poziom zrozumienia komunikatu nadawcy i przypisania go do od-
powiedniego kontekstu spolecznego oraz ubogi zaséb stownictwa powoduja,
ze dzieci i mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng majq problemy
z efektywng komunikacjg. Trudnosci te wigza sie z rozwojem seksualnym, po-
niewaz wiele komunikatéw zwiazanych z tq sferg zycia jest wypowiadanych
nie wprost i jednoczesnie w sposéb dwuznaczny czy abstrakcyjny. Mlodziez
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng rozumie taki przekaz w sposéb do-
stowny, co moze by¢ przyczyng wielu trudnych sytuacji szczegélnie w gronie
rowiesnikow. Istotne jest wiec prowadzenie odpowiedniego treningu spotecz-
nego, ktéry przygotuje do prawidlowego radzenia sobie z odczytywaniem
dwuznacznych komunikatéw. Mtodziez z lekkg niepelnosprawnoscia intelek-
tualng potrzebuje ukonkretnienia takich sytuacji i uogélnienia ich na podsta-
wie wielu réznych zyciowych przykladéw. Prowadzenie zaje¢ wymaga od na-
uczyciela przygotowania pod katem opracowania odpowiednich przykiadéw,
uzycia zrozumialego stownictwa oraz zadbania o odpowiedni emocjonalny
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wymiar, ktéry wigze si¢ z tematykq takich zajeé. Przekazywanie wiedzy z za-
kresu edukacji seksualnej dzieciom i miodziezy z lekkg niepelnosprawnoscia
intelektualng jest zwigzane zaréwno z poszerzaniem ich wiadomosci, jak réow-
niez z ksztaltowaniem wielu umiejetnosci, np. higienicznych, nawigzywania
relacji, odmawiania.
Przekaz wiedzy jest znacznie utrudniony, poniewaz informacje z tego zakre-
su dotycza:
e sytuacji nowych, nieznanych dziecku z wczesniejszych doswiadczen,
e tresci wigzacych sie z emocjami (czesto poczuciem wstydu, leku),
e slownictwa dziecka w tym obszarze dos¢ ubogiego i czesto opartego na nie-
prawidlowych wzorcach jezykowych (wulgaryzmach),
o ze wzgledu na intymnos¢ przekazu — trudnosci przedstawienia na konkrecie.

Wymienione cechy informacji z zakresu tej tematyki niestety wpisuja sie w de-
ficyty rozwojowe charakteryzujace osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na, powodujac poglebienie trudnosci w ich przekazie. Z tego powodu nauczyciel
przekazujacy wiedze z zakresu edukacji seksualnej powinien byé przygotowany
do stworzenia odpowiednich warunkéw do jak najbardziej efektywnej komunika-
qji, by jego przekaz byt zrozumialy dla ucznia i oparty na pogladowosci. Wiasci-
we przygotowanie nauczyciela do pracy z uczniem z lekka niepelnosprawnosciq
intelektualng bedzie wyznacznikiem efektywnosci ksztalcenia z zakresu edukagji
seksualnej, implikujacej szanse na pehniejszy udziat w zyciu spolecznym.

Badania wlasne

W zwiazku ze znaczeniem procesu komunikacji dla efektywnosci edukacji
seksualnej oséb z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng przeprowadzono ba-
danie majace na celu okreslenie, czy nauczyciele pracujacy na co dzieri z ucznia-
mi z lekkq niepelnosprawnoscia intelektualng w szkotach specjalnych i klasach
integracyjnych komunikuja si¢ ze swymi podopiecznymi w obszarze edukagcji
seksualnej. Wazne wydawalo si¢ okreélenie, kto, zdaniem nauczycieli, powinien
prowadzi¢ rozmowy na ten temat, w jakim wieku powinny by¢ dzieci i w jakim
zakresie powinno si¢ je prowadzi¢, a takze czy respondenci czuja sie przygoto-
wani do prowadzenia takich rozméw oraz czy korzystajg z jakich$ Zrédel, by
pogtebié swoja wiedze w tym zakresie.

W przeprowadzonych badaniach uczestniczylo 64 nauczycieli ze szkét pod-
stawowych specjalnych i integracyjnych z wojewdédztwa wielkopolskiego. Do-
bér préby badawczej byt celowy. Kryterium doboru préby byto przygotowanie
z zakresu edukagiji i rehabilitacji oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz
praca z uczniami z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng. Badanie zostato
przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego za pomoca kwestionariusza
ankiety. Badana grupa w 94% skladata si¢ z kobiet i byla zréznicowana pod
wzgledem stazu pracy i awansu zawodowego.

Najwieksza grupa nauczycieli uwazala, Ze rozmowy na temat seksualnosci
powinny prowadzi¢ osoby profesjonalnie do tego przygotowane (85,9%). Na
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drugim miejscu znalazla sie kategoria — rodzice i nauczyciele (67,1%). Ponad po-
towa badanych byla zdania, Ze powinni si¢ tym zajmowac oboje rodzice (59,3 %).
Badani wskazali na znaczaca role nauczycieli w zakresie edukacji seksualnej
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna, pomimo tego, jak wynika z badan,
rozmawiaja z dzie¢mi i mlodzieza w szkole dos¢ rzadko.

Czestotliwos¢ prowadzonych przez nauczycieli rozméw z dzie¢mi i miodzie-
za z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng na tematy zwigzane z seksualno-
Scig jest nastepujaca:
¢ nigdy nie rozmawiatam/tem — 42,2%,

e raz - 7,8%,
o kilka razy rozmawiatam/tem — 40,6%,
e czesto rozmawialam/lem = 7,8%.

W zwigzku z tym, Ze niewielu nauczycieli (7,8%) czesto porusza w swoich
rozmowach z uczniami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng tematyke sek-
sualnosci, nalezy sie zastanowic, co jest tego przyczyna.

Nastepne pytanie dotyczylto wiec tego, jakie trudnosci w zakresie edukacji seksu-
alnej maja nauczyciele. Z odpowiedzi wynika, ze najwigksze trudnosci sprawia im:
e brak wystarczajacej wiedzy na temat seksualnosci dzieci i mlodziezy z niepel-

nosprawnoscig intelektualnag — 50%,

e brak wiedzy na temat zakresu informacji, jaki mozna przekaza¢ w poszcze-
gblnych grupach wiekowych - 50%,

e prowadzenie rozméw na tematy zwigzane z seksualnoscia — 32,8%,

e wstyd - 4,7%,

e brak materialéw dydaktycznych - 18,7%,

e inne - 1,5%,

L]

nie miatabym /mialbym Zadnych trudnosci w tym zakresie — 3,1%.

Warto podkresli¢, ze tylko niewielu nauczycieli (3,1%) nie miatoby zadnych
trudnosci w tym zakresie. Takie wyniki prowokujg do postawienia pytania, jak
wyglada Sciezka ksztalcenia nauczycieli pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna.

Zapytano réwniez nauczycieli, w jakim stopniu czujg si¢ przygotowani do
prowadzenia takich rozmoéw. Swoje przygotowanie do prowadzenia rozmdéw
z dzieémi i mlodzieza z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng na tematy
zwigzane z seksualnoscia nauczyciele ocenili nastepujaco:

o tak, czuje si¢ przygotowany = — 0%,

e raczej tak — 18,7%,
® nie, nie czuje sie przygotowany — 20,3%,
e raczej nie - 50%,

e nie wiem - 9,3%.

Z udzielonych odpowiedzi wynika, Ze ponad 70% nauczycieli czuje sie nie-
przygotowanych do pelnienia tej roli. Wskazywali oni na brak wystarczajacej
wiedzy (56,3%), niskie kompetencje komunikacyjne w tym obszarze, w tym: brak
umiejetnosci rozpoczecia rozmowy na ten temat (15,6%), brak umiejetnosci pro-
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wadzenia rozmowy w tym obszarze (26,6%). Kolejna przyczyng byl brak mate-
rialéw, na podstawie ktérych mozna poszerzy¢ wiedze (15,6%).

Gdy pytano o Zrédla, do ktérych siegajq nauczyciele, by zdobyé wiedze na
temat seksualnosci dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng, to
ponad potowa badanych (56,2%) przyznala, ze z zadnych nie korzysta. Uzyskane
wyniki budzg niepokdj, poniewaz pomimo poczucia niewystarczajacego przygo-
towania do prowadzenia takich rozméw, wigkszo$¢ nauczycieli nie robi nic, aby
zwiekszy¢ swoja wiedze i kompetencje w tym zakresie.

Zapytano tez nauczycieli, w jakim wieku, ich zdaniem, powinno si¢ rozma-
wiad z dzie¢mi i mlodzieza z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng na tematy
zwiazane z seksualnoscia czlowieka.

Sredni wiek ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, w jakim zda-
niem nauczycieli nalezy porusza¢ wymienione tematy zwigzane z edukacja sek-

sualna, to:

e milosé - 10 lat,
e higiena — 7 lat,
o zwigzek — 13 lat,
e podobienistwa i réznice miedzy kobietami i mezczyznami — 8 lat,
e cigza, rozmnazanie — 13 lat,
e zmiany fizyczne zwigzane z okresem dojrzewania — 11 lat,
e nazwy narzadéw plciowych - 81lat,
e przemoc seksualna — 11 lat,
e pierwsze kontakty seksualne - 14 lat,
¢ antykoncepcja - 14 lat,
e choroby przenoszone drogg plciowa - 14 lat,
e orientacja seksualna - 13 lat,
e masturbacja - 13 lat.

Zdaniem nauczycieli najwczesniej, bo w wieku 7 lat, powinno sie rozmawiac
z dzieémi i mlodzieza z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng na temat higie-
ny, najpézniej, bo z 14-latkami, mozna poruszy¢ temat pierwszych kontaktéw
seksualnych, antykoncepcji i choréb przenoszonych droga plciows.

Wyniki te ujawnily, ze nauczyciele dos¢ pézno chcg poruszaé z dzie¢mi
wiele tematéw. Rozmowy na temat higieny czy nazewnictwa narzadéw picio-
wych powinny by¢ prowadzone w wieku przedszkolnym, nie szkolnym. Za-
pobiega to wprowadzaniu do jezyka tzw. nazw podwoérkowych (szczegélnie
wulgaryzmoéw), a takze pozwala na ksztaltowanie nawykéw higienicznych.
Edukacja dzieci i mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, obej-
mujaca wszystkie poruszane tematy, powinna by¢ realizowana z odpowied-
nim wyprzedzeniem, bowiem proces ksztalcenia tych dzieci wymaga wiek-
szego nakladu czasu na zrozumienie i zapamietanie materialu, a co dopiero
na nauczenie odpowiednich form zachowan. Brak tego wyprzedzenia moze
powodowad, ze dzieci, mlodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
zanim posigdq odpowiednia wiedze czy umiejetnosci, beda doswiadczac ne-
gatywnych sytuacji, ktére niestety moga wplynac na ich rozwéj psychoseksu-
alnym czy spolteczny.
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Podsumowanie i wnioski

Przedstawione wyniki badari wyraZnie wskazuja na liczne trudnosci w pro-
wadzeniu rzetelnych rozméw miedzy nauczycielami a uczniami z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualng na temat seksualnosci. Na podstawie analizy wyni-
kéw zauwazono, ze:
1. Nauczyciele wskazuja, ze rozmowy na temat seksualnosci powinny prowa-
dzi¢ osoby profesjonalnie do tego przygotowane, rodzice i nauczyciele.
2. Pomimo iz nauczyciele podawali samych siebie jako potencjalnych , edukato-
réw seksualnych”, to 3/4 z nich czuje si¢ nieprzygotowanych do pelnienia tej
roli, a prawie polowa nigdy nie rozmawiata na ten temat ze swoimi uczniami.
3. Trudnosci, jakie nauczyciele postrzegaja przy prowadzeniu takich rozméw,
wskazuja kolejno na:
— brak wystarczajacej wiedzy na temat seksualnosci dzieci i mtodziezy z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng (50%),

— brak wiedzy na temat zakresu informacji do przekazania poszczegélnym
grupom wiekowym (50%),

- nieumiejetnosé prowadzenia rozméw na tematy zwigzane z seksualnoscig
(32,8%),

— brak materialéw dydaktycznych (18,7%),

- wstyd (4,7%).

4. Pomimo poczucia nieprzygotowania do prowadzenia rozméw oraz braku
wiedzy polowa nauczycieli nie korzysta z zadnych Zrédet, by zdoby¢ infor-
macje na ten temat.

Przedstawione wnioski budza niepokdj o jakos¢ i efektywnos¢ przekazywa-
nej wiedzy z zakresu edukacji seksualnej dzieciom i miodziezy z lekka niepet-
nosprawnoécia intelektualng. Brak komunikacji w tym obszarze jest szczegodl-
nie groZzny ze wzgledu na fakt, Ze wystepujace u dzieci deficyty ograniczaja,
a czasem nawet uniemozliwiaja samodzielne dotarcie do informacji i ich uzupet-
nienie. Istnieje zatem uzasadniona potrzeba ksztalcenia nauczycieli pracujacych
z dzieémi z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie wiedzy i umiejetnosci
dotyczacych przekazywania tresci z zakresu seksualnosci. Dzialania te nalezato-
by rozpoczaé od wskazania roli edukacji seksualnej w zyciu dzieci i mtodziezy,
okreslenia, w jakim zakresie, kiedy i w jaki sposéb edukacja ta powinna by¢
prowadzona. Wymaga to od dyrektora kazdej placéwki opracowania systemu
dziatari wspomagajacych nauczycieli, rodzicéw, a takze dzieci i mlodziez w ko-
munikowaniu sie w zakresie tematéw zwiazanych ze sferg zycia seksualnego na
poszczegdlnych etapach rozwoju.
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SEXUAL EDUCATION OF CHILDREN AND YOUNG PEOPLE WITH MILD
INTELLECTUAL DISABILITY

Summary

Both young people and adults, according to research, see the need for school sex edu-
cation. Parents often feel inadequately prepared to conduct discussions about sexuality
with their children. Teachers should therefore play a complementary role, which is to as-
sist parents in this process. This is particularly important in the case of young people with
mild learning disability. The purpose of this article was to verify the extent to which teach-
ers working with young people with intellectual disabilities feel prepared to talk about
sexuality and what topics concerning psychosexual sphere they talk about with young
people. The study involved 64 teachers from special and integration primary schools of
the Wielkopolska region. Selection of research sample was intentional. Sampling criterion
consisted of the preparation of teachers in the field of education and rehabilitation of
people with intellectual disabilities, and working with students with mild intellectual dis-
ability. The study was conducted with diagnostic survey using a questionnaire.

The results indicate numerous difficulties in conducting honest conversations about
sexuality between teachers and students with mild intellectual disability. They create con-
cern about the quality and effectiveness of knowledge transfer in the field of sexual educa-
tion for children and youth. There is therefore a justified need for education of teachers
working with children with intellectual disabilities in the knowledge and skills regarding
the transmission of information on sexuality.

Key words: sexual education, young people with mild intellectual disability, teachers,
psychosexual development
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WEWNETRZNE I ZEWNETRZNE UWARUNKOWANIA
A STRATEGIE UCZENIA SIE
I OSIAGNIECIA EDUKACYJNE GIMNAZJALISTOW
Z DYSLEKSJA I BEZ SPECYFICZNYCH TRUDNOSCI
W UCZENIU SIE

W artykule zaprezentowano wyniki badar dotyczacych wewnetrznych oraz zewnetrz-
nych uwarunkowari procesu uczenia si¢ uczniéw z dysleksja i bez dysleksji oraz zwigza-
ne z tym strategie uczenia sie i uzyskiwane w nauce osiggniecia.

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan ukazuje, ze uczniowie z dysleksja
w poréwnaniu do uczniéw bez specyficznych trudnosci w uczeniu sie charakteryzuja sie
nizszym poziomem wiasnej skutecznosci, co moze by¢ bezposrednim efektem niewspot-
miernych do wlozonego wysitku trudnosci, jakich doswiadczajg w opanowaniu materia-
tu. Uczniowie ci uzyskuja tez statystycznie istotne, nizsze wyniki w zakresie stosowania
strategii poznawczych w uczeniu sie. Ciekawe wydaje sie, ze réznic miedzy grupami nie
stwierdzono w zakresie leku przed ocena.

W grupie uczniéw z dysleksja lek przed oceng koreluje z poczuciem wiasnej skuteczno-
§ci oraz wykorzystywaniem strategii kognitywnych w uczeniu sie. W grupie uczniéw bez
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ zaleznos¢ ta nie wykazuje istotnosci statystycznej.

W zakresie osiagnie¢ szkolnych wystepujace réznice dotycza jedynie bloku humani-
stycznego, co moze by¢ zwigzane z pierwotnymi trudno$ciami w czytaniu i wynikajacq
z tego niechecig do uczenia si¢ przedmiotéw ze wspomnianego obszaru.

W grupie uczniéw z dysleksjg istotna statystycznie zalezno$¢ wystepuje miedzy
poczuciem wilasnej skutecznosci a ocenami z bloku przedmiotéw humanistycznych.
W grupie poréwnawczej zaleznos¢ ta nie jest istotna statystycznie.

Stowa kluczowe: motywagja, strategie kognitywne, samoregulacja, uczen z dysleksja

fektywno$¢ procesu uczenia sie zalezy od wielu czynnikéw, zaréwno we-

wnetrznych (osobowych), jak i zewnetrznych (§rodowiskowych), ktére,
wchodzac we wzajemne interakcje, pozwalaja kazdemu czlowiekowi na wypra-
cowanie indywidualnych strategii przetwarzania zdobytych informacji (Bandura,
2015). Dokonywanie zatem podziatu na determinanty wewnetrzne i zewnetrzne
wydaje sie by¢ bezcelowe, co jednak nie wyklucza faktu, ze na ostateczny rezul-
tat uczenia si¢ ma wplyw jakosciowy i ilosciowy aspekt zasobéw poznawczych
i emocjonalno-spotecznych, jakimi dysponuje dana jednostka.
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Uczniowie z dysleksja stanowiq te szczegdlng grupe, u ktérej trudnosci w ucze-
niu sie¢ s niewspodimiernie wysokie w poréwnaniu do prezentowanego potencjatu
intelektualnego oraz warunkéw srodowiskowych, w jakich funkcjonuja.

W przypadku specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ zaburzenia funkgcji per-
cepcyjno-motorycznych, powodujac trudnosci w nabywaniu umiejetnosci czyta-
nia i pisania (Vellutino i in., 1975a, b, 2004; Ehri, 1989; Arguin i in., 1998; Bogda-
nowicz, 2004; Facoetti i in., 2004; Wise i in., 2007; Orban i in., 2008; Gresham, Vel-
lutino, 2010; Nicolson i in., 2010; Sela, Karni, 2012), przyczyniajq sie do powstania
nie tylko uogélnionych probleméw w nabywaniu wiedzy (Ganschow i in., 1995;
Crombie, 1997, 2000; Krasowicz-Kupis, 2003; Bogdanowicz, Adryjanek, 2004; Po-
thos, Kirk, 2004; Bogdanowicz, 2006; Everatt i in., 2007; Singer, 2007; Kamiriska-
Ostep, Guliniska, 2008), ale réwniez w funkcjonowaniu emocjonalno-spotecznym
(Paradice, 2001; Macdonald, 2009, 2010).

Trudnosci w uczeniu si¢ w swoisty sposéb ksztattujg przekonanie uczniéw
o wlasnej skutecznosci (Burden, 2008; Terras i in., 2009), a co si¢ z tym wigze
- réwniez ich emocjonalne reakcje na stawiane przed nimi zadania, przejawiajace
si¢ w postaci leku przed testowaniem (Lufi i in., 2004; Whitaker i in., 2007).

Wspomniane problemy wymagaja uruchomienia przez uczniéw z dysleksjq
odpowiednich mechanizméw samoregulacji w radzeniu sobie z trudnosciami
W uczeniu sig, a nieliczne badania wskazuja, Ze strategie uczenia sie stosowane
przez uczniéw z dysleksjq rézniq sie od tych, jakie wybierajg ich réwiesnicy bez
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ (Kirby i in., 2008; Dror i in., 2010).

Nie bez znaczenia pozostaje w tym przypadku element motywacyjny (Pintrich
iin., 1994; Paradice, 2001; Burden, 2008; Macdonald, 2009, 2010; Terras i in., 2009).

Metodologia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badari bylo ustalenie réznic w poziomie osobo-
wych i srodowiskowych uwarunkowan uczenia sie uczniéw szkét gimnazjal-
nych z dysleksja oraz bez dysleks;ji, a takze ustalenie zaleznosci miedzy wspo-
mnianymi uwarunkowaniami a stosowanymi strategiami uczenia sie oraz osia-
gnieciami szkolnymi.

Badania przeprowadzono w ramach zrealizowanego projektu badawczego
pt. Samoregulacja i motywacja a wyznaczanie celow i strategii uczenia sig u uUczniow
szkot gimnazjalnych z i bez specyficznych trudnosci w uczeniu sig, finansowanego
przez Akademie Pedagogiki Specjalnej (BSTP WNP 15/14-1).

W badaniach wiasnych zastosowano — za M. Lobockim — metode sondazu dia-
gnostycznego i metode testéw osiggniec szkolnych, natomiast technikq badawcza
byt wywiad i technika sprawdzajacych testéw osiagnie¢ szkolnych. Wykorzystano
kwestionariusz Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) P.R. Pintrich'a
i E.V. De Groot’a w polskiej adaptacji A. Dtuzniewskiej i I. Kucharczyk. Kwestiona-
riusz ten sklada sie z 44 item6w. Przeznaczony jest do badania motywagji i samore-
gulacji w procesie uczenia sie. Narzedzie uwzglednia nastepujace kategorie:

1. Przekonanie uczniéw o wiasnej skutecznosci w zakresie zdolnosci do wyko-
nania zadania.
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2. Skiadnik wartosci obejmujacy cele i przekonania uczniéw o znaczeniu i uzy-
teczno$ci nauki (warto§¢ wewnetrzna).

3. Komponent afektywny, ktéry zawiera emocjonalne reakcje uczniéw na zada-
nie (lek przed ocena).

4. Wykorzystywanie strategii kognitywnych.

5. Samoregulacja w procesie uczenia sie.
W kwestionariuszu autorzy zastosowali 7-stopniowq skale Likerta.

Organizacja i teren badan

Badania objely grupe 110 uczniéw uczeszczajacych do szkét gimnazjalnych
na terenie wojewdédztwa mazowieckiego. Uczniowie ci zostali podzieli na dwie
podgrupy. Do pierwszej zaliczono 55 uczniéw z opinia o specyficznych trudno-
$ciach w uczeniu si¢ (dysleksja), natomiast do drugiej grupy — 55 uczniéw bez
specyficznych trudnosci w uczeniu sie. Grupy dobierano komplementarnie, czyli
z klasy I gimnazjum po 15 uczniéw, z klasy II po 24 uczniéw i z klasy III po 16
uczniéw. Obie grupy byty zréznicowane pod wzgledem pici.

Analiza i interpretacja wynikéw badani

Robert J. Vallerand (2000) zgodnie z teoria samodeterminacji przyjmuje,
Ze motywacja wplywa na nasze zachowania w zaleznosci od tego, czy jest ze-
wnetrzna czy wewnetrzna. Motywacje mozna rozpatrywac na trzech poziomach.
Pierwszy to poziom globalny (osobowosciowy), ktéry odnosi sie do gotowosci
do podejmowania aktywnosci i wynika z posiadanych mechanizméw adaptacyj-
nych. Celem jest angazowanie si¢ w dzialanie, ktére interesuje jednostke, zdoby-
wanie doswiadczen i integrowanie ich. Drugi poziom jest kontekstowy i dotyczy
réznych obszaréw funkcjonowania. Trzeci poziom nazwano sytuacyjnym — to
dziatanie tu i teraz. W zaleznosci od tego, na jakim poziomie motywacji znajduje
sie uczeri, taka podejmuje strategie uczenia sie, co moze znalezé przelozenie na
jego osiagniecia szkolne.

W niniejszym artykule zostang oméwione relacje zachodzace miedzy zewnetrzny-
mi i wewnetrznymi uwarunkowaniami motywacyjnymi a umiejetnosciami wykorzy-
stywania strategii kognitywnych oraz samoregulacji i osiagnieciami szkolnymi w gru-
pie uczniéw z i bez dysleksji. Na poczatku zaprezentowane zostang réznice w zakresie
tych czynnikéw miedzy obiema grupami, nastepnie zaleznosci miedzy poszczegdlny-
mi zmiennymi wchodzacymi w sklad MSLQ w grupie uczniéw z i bez specyficznych
trudnosci (korelacja r-Pearsona, poziom istnosci 0,01), a na koricu zaleznosci miedzy
czynnikami motywacyjnymi a osiggnieciami szkolnymi w obu grupach.

Zebrany materiat empiryczny w zakresie uwarunkowan wewnetrznych i ze-
wnetrznych oraz strategii uczenia si¢ zostal zaprezentowany w tabeli 1.

Z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, Ze uczniowie z dysleksja naj-
wyzsze Srednie wyniki osiagneli w podskali Wykorzystywanie strategii kogni-
tywnych (X = 4,93 pkt) oraz Wartos¢ wewnetrzna (X = 4,82). Sa to wyniki mi-
nimalnie nizsze od rezultatéw uzyskanych przez grupe uczniéw bez dysleks;ji.
Oznacza to, ze uczniowie ci cenia sobie wiedzg, chca ja opanowac, aby méc da-
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lej zdobywac kolejne szczeble edukacji, a w przysziosci znalezé dobrze platna
prace. Zeby to osiagnaé, wykorzystuja rozne strategie kognitywne (poznawcze),
porzadkujac, syntetyzujac i analizujac wiedze. Najnizszy natomiast sredni wynik
uczniowie ci uzyskali w podskali Lek przed oceng (X = 4,20). Najprawdopodob-
niej chcieliby by¢ nagradzani za wysilek, jaki wkladajq w proces uczenia sig,
dlatego obawiajq sie ocen negatywnych.

Tabela 1
Poréwnanie wynikéw w zakresie uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych
oraz strategii uczenia sie w grupie uczniéw z dysleksja i bez dysleksj

. Wynik testu ,t” Studenta
Zmienne Grupy N X Sd
warto$c t df P
i i D 55 4,35 0,931
Poczucie wlasnej 2,749 | 108 0,007
skutecznosci BD 55 4,84 0,933
5¢ D 55 4,82 1,08
Wartose 0548 | 108 ni.
wewnetrzna BD 55 493 1,04
D 55 4,20 1,58 .
Lek przed ocena 0,947 108 ni.
BD 55 3,92 1,53
Wykorzystywanie D 55 4,93 0,791
strategii 5,10 0,799 -1,088 108 0,078
kognitywnych BD 55
. D 55 4,30 0,692 .
Samoregulacja -1,778 108 ni.
BD 55 4,54 0,701

D - uczen z dysleksja; BD — uczen bez dysleksji; N — liczebnosé grupy; X — srednia aryt-
metyczna; Sd — odchylenie standardowe; df — stopnie swobody; p — poziom istotnosci; n.i.
— brak istotnosci statystycznej

* istotno$¢ statystyczna na poziomie 0,01

Uczniowie bez dysleksji, podobnie jak ich réwiesnicy ze specyficznymi trud-
nosciami w uczeniu si¢, najwyzsze $rednie wyniki osiagneli w podskali Wy-
korzystywanie strategii kognitywnych (X = 5,10) oraz Warto$¢ wewnetrzna
(X =4,93), a najnizszy $redni wynik w podskali Lek przed oceng (X = 3,92).

Opierajac sie na statystykach opisowych nie mozna wyciagna¢ jednoznacz-
nych wnioskéw co do istotnosci réznic miedzy $rednimi wynikami badanych

grup uczniéw z i bez dysleksji, dlatego w tym celu zastosowano test t — Studenta.
Analizujac uzyskane dane liczbowe stwierdzono, ze istniejq statystycznie istotne

réznice w zakresie Poczucia wiasnej skutecznosci (p = 0,007) miedzy uczniami z dys-
leksja i bez niej. Na podstawie wartosci $rednich arytmetycznych mozna zauwazy¢,
Ze uczniowie z dysleksja majg mniejsze poczucie wlasnej skutecznosci. Taki rezultat
moze by¢ wynikiem tego, Ze pomimo wigkszej energii wkladanej w proces uczenia
sie, osiagaja nizsze rezultaty. Uczniowie ci w mniejszym stopniu sg przekonani, ze
osiagng wysokie wyniki w nauce, nie wierza, ze potrafig zrozumie¢ to, czego sie
ucza, nie uwazaja sie za dobrych uczniéw, nie majq tez przekonania do przydatnosci
informacji przekazywanych w szkole, czuja si¢ wiec pokrzywdzeni.
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Z danych liczbowych wynika réwniez, Ze istnieja statystycznie istotne réz-
nice w zakresie podskali Wykorzystywanie strategii kognitywnych (p = 0,078)
w poréwnywanych grupach uczniéw. Wartosci érednich arytmetycznych uzy-
skanych w przeprowadzonych badaniach empirycznych pozwalajg skonstato-
wad, ze w tej umiejetnosci uczniowie z dysleksja sg mniej skuteczni, co moze by¢
rezultatem ich dysfunkcji.

Dane liczbowe zamieszczone w tabeli 1 pozwalaja réwniez zauwazydé, ze
nie ma istotnych statystycznie réznic w kategoriach: Wartos¢ wewnetrzna, Lek
przed ocena, Samoregulacja.

Aby doglebnie poznad, jakie czynniki motywacyjne wplywaja na funkcjono-
wanie uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksja) i bez
nich, okreslono zaleZnosci wystepujace miedzy poszczegdlnymi zmiennymi
w obu badanych grupach.

Z analizy danych wynika, Zze w grupie uczniéw z dysleksjg istnieje dodat-
nia, istotna statystycznie, wysoka zalezno$¢ miedzy Poczuciem wlasnej skutecz-
nosci a Warto$cia wewnetrzng (r = 0,0669; p = 0,000), istnieje dodatnia, istotna
statystycznie, umiarkowana zalezno$¢ miedzy Poczuciem wtlasnej skutecznosci
a Wykorzystywaniem strategii kognitywnych (r = 0,494; p = 0,000), istnieje do-
datnia, istotna statystycznie, niska zalezno$¢ miedzy Poczuciem wiasnej skutecz-
nosci a Samoregulacja (r = 0,381; p = 0,000). W grupie uczniéw bez dysleksji
rowniez zachodza zaleznosci miedzy Poczuciem wlasnej skutecznosci a pozo-
stalymi zmiennymi. Sg one nastepujace: istnieje dodatnia, istotna statystycznie,
umiarkowana zaleznos¢ miedzy Poczuciem wiasnej skutecznosci a Wartoscia
wewnetrzng (r = 0,489; p = 0,000), istnieje dodatnia, istotna statystycznie, ni-
ska zalezno$¢ miedzy Poczuciem wiasnej skutecznosci a Wykorzystywaniem
strategii kognitywnych (r = 0,328; p = 0,15), istnieje dodatnia, istotna statystycz-
nie, niska zaleznos¢ miedzy Poczuciem wlasnej skutecznosci a Samoregulacjg
(r = 0,314; p = 0,020). Oznacza to, ze im uczniowie z obu grup maja wieksze
poczucie skutecznosci tego, co robia (czyli zdobywajg informacje z réznych Zré-
del, rozumiejg przyswajany material, potrafiq rozwigzywac zadania i problemy
stawiane przed nimi na lekcji), tym sa bardziej zadowoleni z siebie, znaja swoja
warto$é¢ oraz maja poczucie, ze nie s gorsi od swoich rowiesnikéow. Im wyzszy
jest wynik w podskali Poczucie skuteczno$ci, zaréwno u uczniéw z dysleksja,
jak i bez dysleksji, tym czesciej stosuja strategie kognitywne oraz wykorzystuja
procesy samoregulacji, co zwigzane jest z wiekszym poziomem wiedzy na temat
mechanizméw zachowan ludzkich i mozliwosci ich przewidywania. Strategie
kognitywne (poznawcze) wykorzystywane w procesie uczenia sie¢ pozwalajq le-
piej porzadkowad material, analizowac i syntetyzowac wiedze. Przedstawione
zachowania ukierunkowane sa na zdobycie dobrego wyksztalcenia, co jest zwia-
zane w przyszlosci z dobrze platng praca i odpowiednim statusem spotecznym.

Zaleznos¢, jaka nie wystepuje w grupie uczniéw z dysleksja, a pojawia sie
w grupie uczniéw bez dysleksji, odnosi si¢ do Poczucia wlasnej skuteczno-
$ci i Leku przed oceng (jest to ujemna, istotna statystycznie, niska zaleznos¢
r =-0,304; p = 0,024). Oznacza to, ze im bardziej uczniowie sa pewni swojej wie-
dzy, tym mniej przejmuja si¢ ocenami szkolnymi, majac $wiadomos¢, ze mimo
wszystko sobie poradza.
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Kolejne wystepujace zaleznosci dotycza zmiennej Wartos¢ wewnetrzna.
W grupie uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie istnieje do-
datnia, istotna statystycznie, wysoka zalezno$¢ miedzy Wartoscia wewnetrzna
a Wykorzystywaniem strategii kognitywnych (r = 0,677; p = 0,000) oraz dodat-
nia, istotna statystycznie, umiarkowana zaleznos¢ miedzy Wartoscia wewnetrz-
na a Samoregulacja (r = 0,486; p = 0,000). W grupie uczniéw bez specyficznych
trudnosci réwniez wystepuja tego typu zaleznosci — istnieje dodatnia, istotna
statystycznie, umiarkowana zalezno$¢ miedzy Wartoscia wewnetrzng a Wyko-
rzystywaniem strategii kognitywnych (r = 0,589; p = 0,000) oraz dodatnia, istotna
statystycznie, niska zaleznos¢ miedzy Wartoscia wewnetrzng a Samoregulacja
(r = 0,379; p = 0,004). Oznacza to, ze im uczniowie bardziej potrafig docenié
znaczenie tego, czego sie ucza, tym czesciej beda wykorzystywali strategie ko-
gnitywne i procesy samoregulacji. Beda organizowa¢ nauke w domu tak, aby
byla jak najbardziej efektywna. Im wyzszy poziom samoregulacji, tym uczniowie
czesciej potrafia przewidywac zachowania nie tylko swoje, ale tez i innych.

Zaréwno w jednej, jak i w drugiej grupie istnieje dodatnia, istotna staty-
stycznie, umiarkowana zalezno$¢ miedzy Lekiem przed ocena a Samoregulacja
(uczniowie z dysleksjg r = 0,469; p = 0,000, uczniowie bez dysleksja r = 0,408;
p = 0,002). Oznacza to, ze im bardziej uczniowie boja sie porazki edukacyjnej,
tym czesciej beda sie starali wykorzystywad wszelkie znane im i wyuczone me-
chanizmy samoregulacji, aby osiagnad sukces i sprosta¢ oczekiwaniom wiasnym
i otoczenia. Beda m.in. tak gospodarowac swoim wolnym czasem, aby znaleZ¢ go
na nauke i na odpoczynek. Czynnikiem motywujacym do coraz wiekszej pracy
bedzie obawa przed negatywnymi konsekwencjami otrzymania miernych ocen.
Dodatkowo uczniowie z dysleksja, aby sprosta¢ stawianym wymaganiom, pré-
buja tak organizowac proces nauki, aby jak najczesciej wykorzystywac strategie
kognitywne. Bedg zatem organizowac proces uczenia si¢ poprzez analize, syn-
teze danych, robienie notatek, powtarzanie materiatu. Tylko w grupie uczniéw
z dysleksja wystepuje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana zaleznosc¢
miedzy Lekiem przed ocena a Wykorzystywaniem strategii kognitywnych
(r = 0,408; p = 0,002).

Ostatnia wystepujaca w obu grupach dodatnia, istotna statystycznie, umiar-
kowana zaleznos¢ to miedzy Wykorzystywaniem strategii kognitywnych a Sa-
moregulacjg (uczniowie z dysleksja r = 0,664; p = 0,000, uczniowie bez dysleksja
r = 0,611; p = 0,002). Oznacza, ze uczniowie tym czesciej wykorzystujq strategie
kognitywne, im bardziej znaja swoje mocne i stabe strony, im lepiej potrafig okre-
$laé, czego musza sie nauczy¢ i ile czasu im to zajmie.

Kolejnym punktem analiz jest ustalenie istotnosci statystycznej miedzy ze-
wnetrznymi i zewnetrznymi uwarunkowaniami motywacji a stosowanymi stra-
tegiami i ocenami szkolnymi w grupie uczniéw z i bez specyficznych trudno-
$ci w uczeniu sie. Wzieto érednigq ocen semestralnej i rocznej uczniéw klas I,
w klasach II i Il réwniez wyciagnieto srednig z poszczegdlnych ocen czastko-
wych. Przedmioty podzielono na blok przedmiotéw humanistycznych i przy-
rodniczych, blok przedmiotéw matematycznych, zajecia artystyczno-techniczne.
Wzieto réwniez pod uwage zachowanie sie uczniéw. Zebrany material empi-
ryczny w zakresie tych zmiennych zostal zaprezentowany w tabeli 2.
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Z danych zamieszczonych w tabeli 2 wynika, Ze najwyzsze $rednie wyniki
uczniowie z dysleksja w wieku gimnazjalnym uzyskali z zachowania (X = 4,75),
nastepnie z bloku przedmiotéw o charakterze artystyczno-technicznym. Najniz-
sza $rednig otrzymali z przedmiotéw bloku humanistycznego (X = 3,15). Iden-
tyczna sytuacja wystepuje w przypadku uczniéw bez specyficznych trudnosci
w uczeniu sie (odpowiednio: X =4,71, X =4,361i X = 3,49). Oznacza to, ze za-
réwno jedni, jak i drudzy uczniowie poswiecajg niewielka ilos¢ czasu na nauke
przedmiotéw o charakterze humanistycznym, najprawdopodobniej czytaja nie-
wiele i nie interesuja ich zagadnienia tzw. kultury wysokiej.

Tabela 2
Poréwnanie wynikéw w zakresie ocen i zachowania w grupie uczniéw z dysleksja
i bez dysleksji
. Wynik testu ,t” Studenta
Zmienne Grupy N b Sd
warto$¢é t df P
D 55 4,75 0,927
Zachowanie 0,148 108 ni.
BD 55 4,71 1,56
D 55 3,15 0,729
Blok -1911 | 107 0,059
humanistyczny BD 55 3,49 1,13
D 55 3,23 0,695
Blok 1594 | 108 ni.
matematyczny BD 55 3,51 1,11
- D 55 4,36 0,969
Blok a.rtystyczno 0,000 108 ni.
-techniczny BD 55 4,36 0,969

Analizujac uzyskane dane liczbowe (tabela 2) stwierdzono, ze istniejg staty-
stycznie istotne réznice miedzy grupa uczniéw z i bez specyficznych trudnosci
w uczeniu sie w zakresie ocen z bloku humanistycznego (p = 0,059). Na podsta-
wie wartosci srednich arytmetycznych mozna stwierdzié, ze uczniowie ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie osiagajq tak niskie rezultaty, gdyz, majac
problemy w czytaniu i pisaniu, musza poswieci¢ wiecej czasu na zglebianie wie-
dzy humanistycznej, a zwykle sa to dos¢ obszerne partie materiatu.

Kolejnym punktem analizy jest ustalenie zaleznosci miedzy poszczegélny-
mi ocenami a zewnetrznymi i wewnetrznymi uwarunkowaniami motywacji
uczniéw z dysleksjg. Prezentuje je schemat 1, a u uczniéw bez specyficznych
trudno$ci w uczeniu sie — schemat 2.

Analiza wynikéw badan pozwolila stwierdzi¢, ze u uczniéw ze specyficzny-
mi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksja) istnieje dodatnia, istotna statystycznie,
wysoka zalezno$¢ miedzy ocenami uzyskiwanymi z przedmiotéw bloku humani-
stycznego a przedmiotami z bloku matematycznego (r = 0,772, p = 0,000), istnieje
takze dodatnia, istotna statystycznie, niska zalezno$¢ miedzy ocenami z przed-
miotéw humanistycznych a artystyczno-technicznych (r = 0,383; p = 0,004), ist-
nieje dodatnia, istotna statystycznie, wysoka zaleznos¢ miedzy ocenami z przed-
miotéw humanistycznych a zachowaniem uczniéw (r = 0,676; p = 0,000). Ozna-
cza to, ze im wyzszy jest poziom wiedzy uczniéw z zakresu przedmiotéw hu-
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manistycznych, tym popetniaja mniej bledéw w pisaniu i czytaniu, co ma czesto
przetozenie na rozumienie czytanego tekstu i wykonywanie polecen.

Z danych liczbowych wynika réwniez, ze w grupie uczniéw z dysleksjq ist-
nieje dodatnia, istotna statystycznie, wysoka zaleznos¢ miedzy uzyskiwanymi
ocenami z bloku matematycznego i bloku, na ktérym realizowane sa przedmioty
techniczno-artystyczne (r = 0,602; p = 0,000). Istnieje réwniez dodatnia, istotna
statystycznie, umiarkowana zaleznos¢ miedzy ocenami z przedmiotéw matema-
tycznych a zachowaniem (r = 0,581; p = 0,001). Oznaczaé to moze, iz uczniowie
z dysleksja, rozumiejac i prawidlowo wykonujac zadania matematyczne, beda
osiggac¢ wyzsze wyniki z przedmiotéw, ktdre realizujg tresci techniczne i arty-
styczne.

Zajecia
artystyczno-
-techniczne

Blok
przedmiotéw
humanistycznych

[ Lek przed ocena ]

Blok
przedmiotéw
matematycznych

[ Strategie kognitywne ]

Zachowanie

[ Samoregulacja ]

Schemat 1. Zaleznosci miedzy zewnetrznymi i wewnetrznymi uwarunkowaniami moty-
wacji a osiggnieciami szkolnymi w grupie uczniéw z dysleksja

Z analizy danych wynika takze, Ze w grupie uczniéw ze specyficznymi trud-
nosciami w uczeniu si¢ istnieje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana za-
leznos$¢ miedzy zachowaniem a otrzymywanymi ocenami na zajeciach artystycz-
nych. Oznacza to, ze im wyzszy jest poziom zachowania, znajomos¢ dobrych
manier i zasad obowiazujacych w grupie, tym wyzsze wyniki bedg uzyskiwac
uczniowie na lekcjach, na ktérych moga rozwija¢ swoja tworczos¢ artystyczna
(r=0431; p =0,001).

Podobne zalezno$ci mozna zauwazy¢ w grupie uczniéw bez specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢. Wyniki te zostaly zaprezentowane na schemacie 2.
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Obliczenia statystyczne dotyczace czynnikéw motywacyjnych i osiaganych
ocen szkolnych w grupie uczniéw z dysleksja (schemat 1) pozwalaja stwierdzi¢,
ze istnieje dodatnia, istotna statystycznie, umiarkowana zaleznos¢ miedzy po-
czuciem wlasnej skutecznosci a ocenami z bloku przedmiotéw humanistycznych
(r =0, 442, p = 0,001). Oznacza to, ze jesli uczerr wierzy, ze poradzi sobie z ma-
terialem, to bedzie osiggal wyzsze rezultaty z przedmiotéw opierajacych sie na
tekscie czytanym, a nie tylko na obliczeniach. Takich zaleznosci nie stwierdzono
w grupie uczniéw bez dysleksji.

Zajecia
artystyczno-
-techniczne

[Poczucie wiasnej skutecznoéci]

przedmiotéw
humanistycznych

[ Warto$¢ wewnetrzna ]

[ Lek przed ocena ]

Blok
przedmiotéw
matematycznych

[ Strategie kognitywne ]

Zachowanie

[ Samoregulacja ]

Schemat 2. Zaleznosci miedzy zewnetrznymi i wewnetrznymi uwarunkowaniami moty-
wadji a osiagnieciami szkolnymi w grupie uczniéw bez dysleks;ji

Podsumowanie i wnioski

Celem zaprezentowanych badan bylo ustalenie zaleznosci miedzy zewnetrz-
nymi i wewnetrznymi uwarunkowaniami motywacji a wybieranymi strategiami
uczenia sie i osiggnieciami szkolnymi u uczniéw szkét gimnazjalnych z i bez spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu sie.

Motywacja jest czynnikiem determinujacym nie tylko zachowanie czlowie-
ka, ale wplywa na podejmowane czynnosci zwigzane z procesem uczenia sie.
Uczniowie w wieku gimnazjalnym kieruja si¢ emocjami, dlatego tez motywacja
zaréwno zewnetrzna, jak i wewnetrzna wyznacza ich aktywnosé.
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Wyniki niniejszych badan wskazuja, Ze uczniowie z dysleksja i bez niej chcg
widzieé efekty swojej pracy, dlatego tez podejmujg wiele czynnosci, aby wie-
dze poszerzy¢, a przede wszystkim utrwali¢. Wyniki badart wskazuja ponadto,
Ze uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig, aby podnies¢ efek-
tywnos¢ procesu edukacyjnego, powinni pracowac nad zmiang nastawienia do
nauki. Moze by¢ tak, ze z powodu leku przed porazka rezygnuja z wyzwan edu-
kacyjnych albo bardzo tatwo poddaja sie, dlatego tez nalezatoby zapewnic tym
uczniom wsparcie w sferze emocjonalno-wolicjonalne;j.

Badania wskazuja tez, Ze uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu sie osiagaja bardzo niskie wyniki z przedmiotéw humanistycznych i ma-
tematycznych. Pojawia sie wiec pytanie, jak zorganizowac proces edukacyijny,
aby zapewnic uczniom z dysleksja odniesienie sukcesu. Czy wystarczy zorga-
nizowac tylko zajecia korekcyjno-kompensacyjne? Raczej nie. Przede wszystkim
trzeba uczniéw przekonad, ze tylko dlugotrwala, systematyczna praca przynosi
dobre rezultaty. Nalezy rowniez bardziej skoncentrowac si¢ na zapoznaniu ich
z odpowiednimi strategiami, ktére pomoga podnies¢ efektywnos¢ uczenia sie.
Aby stalo si¢ to mozliwe, potrzebne jest wsparcie nie tylko nauczycieli, ale tez
rodzicow i $cista miedzy nimi wspétpraca.
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INTERNAL AND EXTERNAL CONDITIONS VS. LEARNING STRATEGIES AND
EDUCATIONAL ACHIEVEMENTS OF STUDENTS WITH DYSLEXIA IN MIDDLE
SCHOOL AND STUDENTS WITHOUT SPECIFICIC LEARNING DIFFICULTIES

Summary

The article presents the results of research on the internal and external conditions of the
learning process of students with dyslexia and without dyslexia, related learning strategies
and achieved academic achievements.

Analysis of the results of the research shows that students with dyslexia compared to
students with specific learning disabilities have lower levels of self-efficacy, which may be
a direct result of the effort disproportionate to the difficulties experienced in mastering the
material. These students gain a statistically significant lower scores in the use of cognitive
strategies in learning. Interestingly, it appears that there were no differences between the
groups in terms of fear of evaluation.

In the group of students with dyslexia fear of evaluation correlates with a sense of self-
efficacy and the use of cognitive strategies in learning. In the group of students with specific
learning difficulties this relationship does not show statistical significance.

In terms of educational achievements, the differences relate only to humanities, which
can be associated with the original reading difficulties and the resulting reluctance to learn-
ing subjects from that area.

In the group of students with dyslexia statistically significant relationship exists between
a sense of self-efficacy and the assessments of humanities. In the comparison group, this
relationship is not statistically significant.

Key words: motivation, cognitive strategies, self-regulation, student with dyslexia
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HNHTEPAKTUBHBIE METOJAbI ®OPMHUPOBAHUSA
WHKJIIO3UBHON KOMIIETEHTHOCTH CJOYIIATEJEN
B YCJIOBUSAX ITIEPEIIOAI'OTOBKH

B crarbe mpexncTaBIeH TEPMUHOJIOTHMYECKHI aHAIW3 MOHATHH «UHKIIO3MBHAS KOMIIETEHT-
HOCTB», «TOJIEPAHTHOCTE». OTMEUaeTcs, 4TO BOCTIPHUATHE JHI] C 0COOEHHOCTMH NCHX0(n3MIecKo-
IO Pa3BUTHS SBISIETCA C OAHON CTOPOHBI BaYKHEHILEH COCTABIIAIOIIEN MX YCHEIIHOW COLMaIbHON
aflanTanuy, ¢ Apyroid — BO3MOXKHBIM IPEMATCTBUEM Ul pealli3allid JaHHOTo Ipouecca. B cBsi3u
C 9THM OIpPEAENISAETCS AKTyalbHOCTh INPOOJIIEeMBl MOTHMBHPOBAHHMS COLMYMa K MOWCKY MyTei
U CpPEICTB IOBBIIMICHNSI KadeCcTBAa COLMAIBHON MHTErpaluy JIMI JaHHOH Kareropuu. Paspaborka
U peanm3anys o0pa3oBaTeNbHBIX MPOrpaMM Ha yPOBHE BBICIIETO OOpa30BaHMS IO ITOATOTOBKE
OyAymIMX MeJarorudeckux pabOOTHHUKOB K MpPO(EeCCHOHANBbHO-TIEAarOTHUECKOH AeATeTbHOCTH
B MHTETPUPOBAHHOM HMJIM MHKIIIO3MBHOM 00Pa30BaTeIbHOM IPOCTPAHCTBE BBICTYMAET KaK OJHH U3
BO3MOJKHBIX ITyTel peleHns yka3aHHOI NpoOIeMsl.

B crarse paccmaTpuBaeTcsi METOIMUYECKUI aclieKT (JOPMUPOBAHUS MHKITIO3NBHOH KOMIIETEHT-
HOCTH IIE€J]aroroB ¢ UCIIOJIb30BaHHEM UHTEPAaKTHUBHBIX MeToA0B. CilylIaTeb, OCBOUBIIUI COOTBET-
CTBYIOIIYIO 00pa30BaTeIbHYIO IIPOTPaMMy NIEPETIOATOTOBKH, JOJDKEH 00IaJaTh CIIeAyIOMIMHI aKa-
JIEMUYECKIMH KOMIIETEHI[MSIMU: 3HATh MCHXOJIOTO-NEJaroTHYeCKNe XapaKTePUCTHKH YYaIluXcs
€ 0COOEHHOCTSAMH MCUXO(U3MYECKOTO PA3BUTHS; YMETh OCYIIECTBIIATH LIENeIoIaranue, MIaHupo-
BaHHE U OpPraHM3aIMI0 HHTEIPHPOBAHHOTO (MHKJIIO3MBHOTO) OOYUSHUSI U BOCIIUTAHHS YYaIlUXCS.
Pesynsratom 00y4eHHs BHICTYIIaeT MHKJIIO3UBHAS KOMIIETEHTHOCTbD, KOTOPAsi pacCMaTpHUBaeTCst KaKk
HMHTETPAaTUBHOE JIMYHOCTHOE 00pa3oBaHKe, 00yCIOBIMBAIONIEE CIIOCOOHOCTh OCYIIECTBISATh MPO-
(eccnonanbHble (YHKIUH B MIPOLECCE MHTETPHPOBAHHOTO BOCTIUTAHHSA M OOYYEHHS, YIHTHIBAS
0COOEHHOCTH MCHXO(pHU3MYECKOTO PA3BUTH YUAIIUXCs, 0OeceunBas BKIIOYEHHE PeOCHKa B CperLy
yupeKAeHHs 00pa30BaHUs, 00eCIedrBast TEM CaAMbIM MOTEHIIMAIBHBIE BO3ZMOXXHOCTH €r0 Pa3BUTHUS
U caMOpa3BUTHA. PacKpbIBaroTCA OpraHH3allMOHHO-TIEJArOTHYECKUE YCIOBHS, CIOCOOCTBYOIINE
yCIemHoOMy (OPMHPOBAHHIO HMHKIIO3UBHOW KOMIIETEHTHOCTH OyIyIIMX Y4YHUTENed B Ipolecce
MIEPETIOATOTOBKY, OCYIIECTBIICMON Ha (haKynbTeTe IMOBBIMICHHS KBAUITM(HKAIUK CICHUAIICTOB
oOpazoBanus MHCTHTYTa OBBIIIEHUS KBanudukaun U nepernoaroroBku BI'TIY. K Bermenepeurnc-
JICHHBIM YCIIOBHSAM OTHOCSTCS: IPUMEHEHNE TEXHOIOTUH KOHTEKCTHOTO 00yYeHHs, TTO3BOJISIONIEeH
ONTHMAJIbHO COCANHUTH PETIPOIYKTUBHbBIE U AKTUBHBIE METO/IbI OOYUEHUSI U BOCCO3/aTh COLHANb-
HBI KOHTEKCT Oyaylleid AesTeIbHOCTH; BKIIIOUEHHE B COJIEpXKaHWE Y4YeOHOH IMCIMIUINHBI
«Ilenarornka Ha4aEHOTO 0Opa3oBaHUD» pasnena «HTerpupoBaHHOE BOCIITaHKME M 0Oy4eHHe Ha
I crynenn obmero cpemHero oO0pa3oBaHMs); BKIIOUCHUE CITyHIaTeNeil B MHTEPAKTUBHOE B3aHMO-
JIeWCTBHUE C TIeTbI0 (POPMHUPOBAHHS TOJIEPAHTHOCTH K OCOOCHHOCTSAM IICUXO(HU3NIECKOTO Pa3BUTHS
YUaIuxcsl, aKkTyalu3alud NPHHIUIOB HHAWBUIYAIbHOTO M AU((EpeHIINPOBAHHOTO MOAXOI0B
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K 06y‘{eHPIIO yJanuxcst B YCJIOBUSX KJlacCa UHTETrPUPOBAHHOTO 06yquI/m " BOCTIUTaHus. B kade-
CTBE NPUMCEPOB NMPUBOIAATCS HECKOTOPHIC MHTECPAKTUBHBIC METOAbL pa60TbI CO CIIyHIaTeJIsAsMU.

Knwuessvle cnosa: VHKIIO3MBHAS KOMIICTCHTHOCTH, MHTCAKTHBHBIC MCTOABI, CUCTEMAa IIOBBI-
IICHUA KBaHI/I(bI/IKaLII/II/I 1 NEPETIOATOTOBKA CIIEHUAIIUCTOB CUCTEMBI O6pa3OBaHI/I$[

IIpo6JeMbl MOATOTOBKH OyTYLIUX MeIAroroB

OO111ecTBEHHOE BOCTIPHSATHUE JIUI] C 0COOCHHOCTSIMU TICUXO(MH3MYECKOTO Pa3BUTHSI SIB-
JII€TCS C OAHON CTOPOHBI BaKHEHMIIIEW COCTABIIAIOIIEHN UX YCIIEINHONW COLMalbHOM alanTa-
LIWH, C IPYTOH — BO3MOXKHBIM TPEIIATCTBUEM ISl PeaIM3alliy JaHHOTO Mporiecca. 3HauH-
MBIM B TaHHOM KOHTCKCTEC ABJIACTCA MOTUBUPOBAHUC COLIMYMaA K ITIOUCKY HyTeﬁ " CPpEACTB
ITIOBBIIICHHA Ka4€CTBa COHHaHLHOﬁ HUHTETpalu JI1L C OCO6CHHOCTHMI/I HCI/IXO(bI/I?)I/I‘IeCKO-
IO pa3BUTHAL.

OnHUM 13 BO3MOXKHBIX IyTeH pelIeHns yKa3aHHOM MpoOJeMBbl sIBJsieTcsl pa3paboTka
U peanu3anus o0pa3oBaTeIbHBIX IPOrPaMM Ha YPOBHE BBICIIEr0 00pa30BaHUs O MOA-
TOTOBKE OyAyIIMX MeJaroruuyeckux pabOTHUKOB K NMPOo(heCcCHOHANIbHO-eNarornieckon
JeSITEIbHOCTH B MHTETPUPOBAHHOM WJIM MHKJIIO3UBHOM 00pa30BaTeIbHOM MPOCTpaH-
CTBeE.

OnHOi#t 13 3HAYMMBIX TIPOOJIEM, HYKTAIOIUXCS B 0COOOM BHUMAaHHH B MPOLIECCE MO/~
TOTOBKH OYAYIIMX IIEIarOroB, SBJISIETCS MPeodIajanre y HIX HU3KOr0 YPOBHS ChOPMHUPO-
BAaHHOCTH TOJICPAHTHOCTHU 11O OTHOIICHUIO K JIMIaM C OCO6eHHOCT$[MI/I HCI/IXO(I)I/I?;I/I‘ICCKOI‘O
pas3Butus. [Ipu 5TOM MHKITIO3UBHAS TOJIEPAHTHOCTH ONPEAEISIeTCs Kak MpodeccHoHaIbHO
3HAYMMOE KaueCTBO JIMYHOCTH, obecreunBaroiee 3 HEeKTHBHOCTh B YCIOBUAX 00pa3oBa-
TEeNTHHOM WHTETPAIH WIN MHKITIO3UBHOTO 00pa3oBanus (Xutprok, 2013).

B Pecnybonuke Benmapych coBpeMeHHBIE MpeoOpa3oBaHus B 00JacTH 0Opa3oBaHMS,
B TOM 4YHCJIe U Ha | cTymeHu o0mero cpeaHero oopa3oBaHus, 00yCIOBIHBAIOT aKTyallb-
HOCTh TpoOsieMbl ()OPMUPOBaHMS CIIEIMAIbHON CcOCTaBIsiolIel npodeccroHaIbHON
KOMIIETEHTHOCTH CITymareied crenuaibHocTH nepenonroroBku 1-010373 «Hauanshoe
o0OpazoBaHKe» B 00JIACTH HHTETPUPOBAHHOTO O0YYESHUS MITa/IIINX IIKOJILHUKOB C 0COOEH-
HOCTIMHU HCI/IXO(I)I/ISI/I‘IGCKOFO Pa3BUTHA U UX HOPMAJIbHO pa3BUBAIONIUXCSA CBEPCTHHUKOB.

AKaz]eaneCKne KOMIIETCHIIUHN

B coorBeTcTBUM C 06pa3OBaTe.]'H)HbIM CTaHAapTOM CHEIUAJIBbHOCTU IEPEIOATOTOBKH
1-010373 «HagyansHOe 00pa3oBaHKe» CIIyIIaTeb, OCBOUBIIHIA COOTBETCTBYIOIIYIO 00Opa-
30BaTEIbHYIO POrPaMMy MEPETOArOTOBKH, JOJDKEH 00J1a1aTh CICAYIOIMMH aKaaeMiye-
CKMMH KOMIIETCHIUAMU: 3HATH IICUXOJIOTO-ICAarornye€CKue XapakKTepuCTuKu y4daruxcs
¢ 0COOEHHOCTSAMH MCUXO(PHU3MIECKOTO PA3BUTH, YMETh OCYIIECTBIATH IeIENOoaranue,
IUTaHUPOBAHUE U OPTaHU3alMI0 HHTErPUPOBAHHOTO (MHKIIIO3UBHOT0) O0YyUYEHHUS M BOCITH-
TaHUA ydaliuxcs.

JlaHHasi KOMIIETEHTHOCTh PacCMaTPUBAETCS B IICHXOJIOTO-IENAarOrHYeCcKol JuTepa-
TYpC KaK MHKJIIO3UBHAA KOMIIETCHTHOCTb U ONPEACIACTCA KaK MHTECTPATUBHOC JIMYHOCT-
HOe 00pa3oBaHKe, 00YCIOBIHUBAIOIICE CIIOCOOHOCTh OCYIIECTBIATh MPodhecCHOHATbHEIC
(YHKIMHU B TIPOLIECCE MHTETPUPOBAHHOTO BOCIUTAHHS M O0yUeHHUs, yUYUTHIBAsI 0COOESHHO-
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CTH IICUXO(U3NYECKOTO PA3BUTHS YHaIINXCs M 00ecIieurBas BKIIOYeHUE peOeHKa B cpey
yupexxaeHus: 00pa3oBaHusl, oOecrieunBas TEM CaMbIM ITOTEHIIMAIbHBIE BO3SMOXXHOCTHU €T0
pasButus u camopassutus (Xapusymimna, 2007).

OpraHnsaunonﬂo-nenarornqecmle yciaoBusi

OpraHu3anMoHHO-TIEIarOTMYECKUMH  YCIIOBHAMH, CIIOCOOCTBYIOIIMMHU YCIICITHOMY
(OpMUPOBaHHIO MHKITIO3UBHOM KOMIIETEHTHOCTH OyIyIIMX Y4WTeJeH B Mpolecce mepe-
MIOATOTOBKH, OCYIIECTBIsIeMON Ha (haKysibTeTe IMOBBIICHHS KBaJH(UKAIMU CHEIUaH-
cTOB 0Opa3zoBaHus MHCTUTYyTa MOBBIIEHHsS KBaMn(HUKanuu W repenoarorosku BITIY,
SIBIISIFOTCSL:

IIPUMEHEHHE TEXHOJIOTHY KOHTEKCTHOTO 00y4YeHHsI, TO3BOJISIOIIEH ChOpMHUPOBATH I1e-
JIOCTHYIO CTPYKTYpY HpodecCHOHaIbHON AEATENbHOCTH OYIyIUX YUUTETIeH B YCIOBHAX
HMHTErPUPOBAHHOTO OOYyUYEHHUsI MOCPEACTBOM ONTHMAILHOTO COEJMHEHHS PETPOIYKTHB-
HBIX U aKTHBHBIX METOJIOB OOYYEHUs] U BOCCO3/IaHHs COLMAIBbHOTO KOHTEKCTa Oymymien
JeSITeIbHOCTH;

BKJIIOYCHHE B cofiepkaHue ydeOHOH aucuurumHbl «lleparoruka HayaisHOTO 00Opa-
30BaHUs» paszaena «/HTerpupoBaHHOE BOCIHMTaHME M 0OydyeHHe Ha | cTymeHm oOiero
cpesHero 00pa3oBaHUs», TIPE/IIONIAraoIero 03HaKOMIICHHE CITyIIaTelleif ¢ 0COOEHHOCTSI-
MU TICUXO(HU3UYECKOTO Pa3BUTHS YHAIIUXCS (C MHTEIUIEKTYaJIbHOW HEJ0CTaTOYHOCTBIO,
TPYAHOCTSIMH B OOy4YEHUH, HapylIEHHEM CIyXa, TSDHKEIBIMH HapyIICHHSIMH Dedud, Ha-
PYIICHUSMH 3pEHHsI), 0OecriedeHe OPUEHTHPOBKN B KAaTErOPHAX YYaIIUXCs C 0COOEH-
HOCTSIMU TICUXO(HU3MUYECKOTO Pa3BUTHUS; OBJIAJICHUE HOPMATHBHO-TIPABOBBIMHA OCHOBaMH
OpraHU3alH HHTETPHPOBAHHOTO 00yUYeHNs; 00ecledyeHne Ciylareneil MeToIn9eCKUMHU
PEKOMEHIAUSIMHE TI0 YYETy crienn(UKH OPraHu3aIiK YIeOHOH AeATeIbHOCTH YUaIuXCs
¢ 0COOEHHOCTSIMU TICUXO(U3UUECKOTO PAa3BUTHS MPHU NPOBEICHUN YPOKa, OpraHU3aIiy
BHEYPOYHOU COBMECTHOM EATENIbHOCTH YUaIHXCS;

BKJIIOUCHHE CITyIIaTesied B MHTEPaKTUBHOE B3aMO/ICHCTBHIE C IENbI0 (POPMUPOBAHHMS
TOJIEPAHTHOCTHU K 0COOCHHOCTSIM IICUXO(QHU3UIECKOTO PA3BUTHS yUAIIUXCS, AKTyaIH3aLluH
MIPUHIMIOB TIPE3YMITIUH KOMIIETEHTHOCTH, WHIUBHAYAILHOTO U An(pdepeHITPOBAHHO-
O MOAXOJIOB K OOYUSHHIO YYAIIMXCS B YCIOBHSIX KJIacca MHTETPUPOBAHHOTO OOydYEHHMs
U BOCIIUTaHHUA.

B kxadecTBe nprMepoB IPUBEIEM HEKOTOPBIE HHTEPAKTHBHBIE METOBI PA0OTHI CO CITy-
HIaTeNIAMU:

«Beou mens — uou 3a muouy.

KomnnuecTBo yuacTHUKOB: He orpaHudeHo. Bpems mposenenus: 20 MUHYT.

OO0opynoBaHue: He3aTOYEHHBIE KapaH Al [0 OIHOMY Ha KayKI0TO YYacTHHKA.

Lens: neMOHCTpanyst MO3UIMH IT€Aarora B KOppeKIMOHHO-00pa30BaTeIbHOM IPOIIEC-
Ce 10 OTHOIIEHHIO K peOEHKY ¢ 0COOEHHOCTSIMHU IICUXO(U3MYECKOTO Pa3BUTHSI.

Xon paboThI:

VYrpakHeHHe BBHITIONHAETCS B Mapax, Mojada. Bemynmii mpocuT y4acTHUKOB TPYIIITBI
BEIOpaTh mapTHepoB. [locie Toro kak Kakablid BEIOpan cebe mapy U OHH BCTalId BMECTE,
BN TPOM3HOCUT HHCTPYKIHIO «BcTanpre nmumom npyr k apyry. [logymeukamu yka-
3aTeJIbHBIX MaJbLEB KaKABIH U3 BaC JIOJDKEH 3a()MKCHPOBATh KapaHall TaKuM 00pa3oMm,
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YTOOBI OH HaXOAWIICS MEXLy BaMH U MTApTHEPOM, COeMHsS Bacy. Kakaplil y4yacTHHK Of1-
HOBPEMEHHO MOJICPKUBAET JIBa KapaHalla — CBOH M apTHepa. Bexynmii, BEIOpaB cede
napy, MOXeT IPOJEeMOHCTPUPOBATh, KaK HaJl0 BCTATh.

Janee Benymuii cooOIaeT, 4YTo ceiyac NpeaCcTONT BCTYIUTh B KOHTAKT C BaIllUM I1ap-
THEpPOM, MO0OIIAThCS ¢ HUM HEOOBIYHBIM CIIOCOOOM — Moirda, €3 CJIOB, IPH ITOMOIIH
KapaHpameii. MoXHO Jienarh J1to0ble JBIKEHUS! pyKaMH, ABUTaThCs TI0 KOMHATe, HO MpH
9TOM KapaHJallli He JOJKHBI Nafarh. JKenaTtenbHO CMOTpETh He Ha PyKU NapTHEpa, a eMy
B IVIa3a (Tak Jierdye yCTaHOBUTH KOHTAKT). Bo Bpems ynpakHeHus: oOpaiars BHUMaHUE Ha
YyBCTBA, OLIYIIEHHsI, MBICIIH, ACCOLMAIIMN, KOTOPbIEe OY/IyT BO3HHUKATb.

[To xomaH/ie BeAyIIEro YYaCTHUKY HAYMHAIOT «00ImaTses» B napax. Kaxnas Beioupa-
€T CBOM MHIUBUAYAIIbHBIN TEMII, PUTM JABHKECHUHN, MEXTy NapTHEpaMH yCTaHABIUBACTCS
«CBO KOHTAKT». 3alaHu€e BBIOIHSIOT B T€U€HUE 2—3 MUHYT, IIOTOM BeyILIU pearaer
KaX/IOMy HaliTH APYTroro napTHepa U BBIIOIHUTH TO e camoe 3a1aHue. Eciu napTHepam
YAAETCsl YCTAaHOBUTH TOBEPUTEIbHBIM, YCTOMUMBBINA KOHTAKT, TO OHU MOTYT BBINIOJIHSATH
JIOCTaTOYHO CJIOXKHBIE JEHCTBUS (HampuMep, HE OTphIBas PyK, HE POHss KapaHjaleH,
BCTaTh CHMHOMW JIPYT K JIPYTY, IPH 3TOM CKPECTUB PYKH HaJI TOJIOBAMHU).

Benymuii npearaer kaxaoMy CMEHUTh OT 5 10 7 UrpoBbIX napTHepoB. Ilocie BeI-
TIOJTHEHHMS YIIPaKHEHHSI Bce COOMPAIOTCS B KPYT U 00CY)KIAlOT CBOM YyBCTBa, BIleYaTIIe-
HUSI, oLTyIleHns. Benymuit yrounseT, KTo ObUT BEAyIIMM, a KTO TOJBKO BEIOMBIM. Y TOY-
HSIET, JOJDKEH JIM I1e1aror ObITh TOJBKO BEAYIIHM OpraHH3aTOpOM 00pa30BaTeIbHOTO MPO-
ecca, Wik OH MOXKET OBITh U «BEJIOMBIMY, CIIEIIHAINCTOM, KOTOPBII YUUTHIBAET MOTPEO-
HOCTH U BO3MOKHOCTH 00YYaromerocs.

«PyHoamenm no3umueHoll nedazo2uxuy IBJIACICS OOHUM U3 METOJ0B, IIO3BOJLIIOINX
aKTyaJM3UpOBaTh MOHUMaHKE TPOSIBIICHNUH 3aBBIIIEHHBIX TPEOOBAHUH K YUaIINMCH.

KonnuecTBo yuacTHUKOB: He orpanudeHo. Bpems nposenenus: 20—40 MUHYT.

OOopynoBaHue: JTUCT Oymaru, pydka, JJUcT A3, Mapkep, 10cKa.

Ienb: neMoHCTpanys 0XKUIaHUH.

Xox pabotsl: Kaxplii y9acTHUK CO3/IaeT Ha JINCTE TAOIHILy M3 YETHIPEX CTOJIOLOB.
Benymmwmii npezyaraet 3armoiHUTH TAaOJHIly, HA 3allOJHEHHWE Ka)XKJOTro CTOJOMKa JaeTcs
5 MUHYT:

IIPY 3aMOJHEHHUHU TIEPBOTO CTOJIOIA yYacTHUKAM IpEeAIaraeTcsi MpeJCTaBUTh yJarle-
rocst ¢ 0COOEHHOCTSIMU NCUXO(U3NYECKOTO Pa3BUTHUS M HAIKCATh 5 €ro OTPHLATEIBEHBIX
Ka4ecTB;

TIPY 3alI0JIHEHUH BTOPOTO CTOJIOIA pe IaraeTcs peACTaBUTh HOPMaTLHO Pa3BUBAI0-
merocst pedeHKa u HallucaTh 5 ero MOJIOKUTENBHBIX XapaKTepHCTHK;

TIPY 3aIIOJIHEHUHU TPETHETO CTOJIONA MTPpEeAIaraeTcsi MPeICTaBUTh YYaIIerocsi ¢ 0Co0eH-
HOCTSIMU TICUXO(QH3WYECKOTO Pa3BUTHS U 3aIMCaTh 5 €ro MOJIOKHUTENIBHBIX XapaKTepH-
CTHK;

IIPY 3aIl0JTHEHUH YETBEPTOro CTOJI0Ia Be YN ITpearaeT peACTaBUTh HOPMAIBEHO
Ppa3BHBalOIIErocs pedeHKa U 3aIicaTh 5 ero OTPUIATEIbHBIX XapaKTePHCTHK.

ITocne BbIMONHEHMs KakKIOW YacTH 3aJaHUs BEeAyIIUI MPOCUTH KaKJOr0 O3BYUYHTh
CBOH OTBET W 3aIMCHIBAET MOJIOKUTEIBHBIE JTH00 OTPUIATENbHbIE KauecTBa Ha OOJIBIIOM
JucTe Win Ha gocke. [ToBropsromuecs KauecTBa OH 3alUCHIBAET TOJIBKO OJHUH pas.

[To oxoH4aHNM BeIyMIMI MpeyIaraeT NpoaHaIHN3KUPOBaTh OOLIYI0 Ta0IHIy. Y TOUHSET
y YYaCTHHKOB, IIEpeYHCICHUE KaKHX XapaKTePHCTHK BbI3BAJIO HAaHOOIBIINE 3aTPYIHEHUSL.
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3areM mpejuiaraet oOpaTuTh BHUMaHHE Ha CTOJOEI, B KOTOPOM II€PEUHCIICHBI MTOJI0XKH-
TeJIbHBIE XapaKTEePUCTUKN HOPMAJIbHO Pa3BUBAIOLIET0 YYallerocs U 00CyKAaeT ¢ yJacT-
HUKaMH YPOBEHb MX OKHIAHHUH (CaMOCTOSTENBHBIA, TPYIOITIOOMBBIA, WHUIMATHBHBIH,
J0OpOKeNaTeNIbHbIHM, TOCITYITHbIH, YCHIUYUBBIH, AUCIUIUIMHUPOBAHHBIN U JIp.).

BriBox: oxxuanus yuntesneid B OONBIIMHCTBE CIy4aeB JOCTATOYHO U HEOOOCHOBAHHO
BBICOKH.

Takum 00pa3zoM, BKJIIOUEHHE CIyIIaTeNeidl B MpolecC WHTEPAKTHBHOTO B3anMopeii-
CTBUS C IEJIBIO aKTYaIM3alluU U PACIIUPEHUS IPECTABICHUIN 0 BO3MOXKHOCTAX YUaIIUXCS
€ 0COOEHHOCTSIMH TICUXO(U3NUECKOTO Pa3BUTHSI M IEPCIIEKTHBAX Pa3BUTHSI MHKIIFO3UBHO-
ro 00pa3oBaHMs SBJISIETCS aKTyalbHBIM U TpeOyeT JanbHelel pa3paboTKu B copepiKa-
TEJIFHOM U OpraHU3alMOHHBIX TUIaHaX.
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INTERAKTYWNE METODY KSZTAETOWANIA KOMPETENCJI INKLUZYJNYCH
U UCZNIOW W WARUNKACH ADAPTACJI SPOEECZNE]

Streszczenie

W artykule przestawiona zostala analiza poje¢ kompetencja inkluzyjna i tolerancja
w kontekscie ksztalcenia nauczycieli. Zwrécono uwage na to, ze waznym czynnikiem
adaptacji spolecznej jest percepcja 0oséb ze specjalnymi potrzebami, ktéra moze sprzyjac
lub utrudniaé ten proces. Stad tez wynika aktualnosé problematyki zwiazanej z motywo-
waniem $rodowiska spotecznego do poszukiwania sposobéw i srodkéw zwiekszajacych
jakos¢ integracji spolecznej oséb ze specjalnymi potrzebami. Opracowanie i wdrozenie
programoéw ksztalcenia na poziomie wyzszych studiéw przygotowujacych pracownikéw
o$wiaty do pracy w przestrzeni zintegrowanej, inkluzyjnej jawi sie jednym ze sposobéw
rozwiazania problemu adaptacji spotecznej. W artykule przedstawione sa metodyczne
aspekty ksztaltowania kompetencji inkluzyjnych przyszlych nauczycieli z wykorzysta-
niem interaktywnych metod.

Stowa kluczowe: kompetencja inkluzyjna, metody interaktywne, programy ksztalcenia
INTERACTIVE METHODS OF FORMING INCLUSIVE COMPETENCE OF
STUDENTS IN THE CONDITIONS OF RETRAINING
Summary

The article shows analysis of the concepts of inclusive competence and tolerance in
the context of teacher training. It was noted that an important factor of social adaptation

is the perception of people with special needs, which can promote or hinder this process.
This is where lies topicality of problems associated with motivating social environment to
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seek ways and means of enhancing the quality of social integration of people with special
needs. Development and implementation of educational programs at the level of higher
education preparing teachers to work in the integrated, inclusive environment appears to
be one of the ways to solve the problem of social adaptation. The article presents meth-
odological aspects of development of inclusion skills of future teachers with the use of
interactive methods.

Key words: inclusive competence, interactive methods, training and retraining of spe-
cialists of the education system
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POMIEDZY JEZYKAMI - TEUMACZ JEZYKA MIGOWEGO
W PROCESIE KSZTAECENIA OSOB
Z USZKODZONYM NARZADEM SEUCHU NA POZIOMIE
SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Obecnosé¢ tlumacza jezyka migowego w procesie ksztalcenia na uczelniach
wyzszych jest bezposrednim rezultatem rosngcej $wiadomosci natury trudno-
$ci, jakie majq studenci z uszkodzonym narzadem stuchu. Podstawowym narze-
dziem pracy podczas studiéw wyzszych jest informacja, a jej nosnikiem — jezyk.
Ze wzgledu na ograniczone (badZ catkowicie zniesione) mozliwosci postugiwa-
nia sie jezykiem w modalnosci audytywno-oralnej przez osoby z uszkodzonym
narzadem stuchu, opanowanie jezyka narodowego przez nie obarczone jest okre-
$lonymi trudnosci. Jednoczesnie to wlasnie kompetencje w zakresie postugiwa-
nia sie jezykiem narodowym sa niezbednym elementem i warunkiem efektyw-
nego studiowania. Obecnos¢ ttumacza jezyka migowego na zajeciach dydaktycz-
nych stuzy zapobieganiu sytuacji, w jakich niepowodzenia studenta wynikatyby
z niemozliwosci przekazania mu wymaganych wiadomosci i umiejetnosci.

Ustalenia terminologiczne

Dwoma zasadniczymi terminami wystepujacymi w tym artykule sa: ttumacz
jezyka migowego oraz osoba z uszkodzonym narzadem stuchu. Ttumacz, naj-
ogolniej, jest osoba, ktéra dokonuje przekltadu z jezyka fonicznego na jezyk mi-
gowy. Wymaga to bardzo dobrej znajomosci obydwu jezykéw, zaréwno pod
wzgledem stownikowym, gramatycznym, stylistycznym, semantycznym, jak tez
kulturowym. Tlumaczenie nie jest bowiem mechanicznym przekladem stowa
z jednego na drugi jezyk. Proces ten wymaga wrazliwosci na réznorakie zna-
czenia, ich konotacje, kontekst spoteczny ttumaczonych tresci. W przypadku je-
zykéw migowych szczegélnie istotne sa komunikaty wyrazane za pomoca mi-
miki, przestrzeni, pozydji ciala. Te elementy sa w bardzo niewielkim stopniu
wykorzystywane w modalnosci audytwno-oralnej jezyka fonicznego. Specyfika
tlumaczer jezykéw opierajacych sig¢ na réznych modalnosciach wymaga od thu-
macza bieglosci w postugiwaniu si¢ obydwoma jezykami, ale tez dobrej pamieci,
wytrzymatosci psychicznej i fizycznej.

Przyjecie danej terminologii w sposobie definiowania poje¢: osoba z uszko-
dzonym narzadem stuchu/z dysfunkcjg stuchu/z niepelnosprawnoscia stucho-
wa/slabostyszaca/niedostyszaca/oghtuchta/glucha/gtuchoniema itp. pociaga za
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soba okreslone konsekwencje. Kazda z wymienionych propozycji oddaje ,r6zne
nasilenia, r6zny stopieri uszkodzenia stuchu lub zupeiny jego brak” (Hoffman,
2001, s. 24). Przede wszystkim niektdre terminy majg juz charakter historyczny,
np. gluchoniemy; inne koncentrujg si¢ na okreslonych aspektach zagadnienia,
jak edukacja, rehabilitacja, regulacje prawne, mozliwosci protezowania. Zdaniem
Kazimiery Krakowiak (2011, s. 23-24), z punktu widzenia edukacji, szczegélnie
istotne jest rozréznienie oséb funkcjonalnie styszacych (osoby te moga ustyszed
dzwieki mowy w sprzyjajacych warunkach akustycznych, z dobrze dobrany-
mi protezami nawet przy znacznym ubytku stuchu), stabostyszacych (osoby te
mogga styszed, ale nie wszystko), ogltuchtych (to osoby, ktére utracily wrazliwos¢
stuchowg po przyswojeniu jezyka i opanowaniu sprawnosci méwienia). Podziat
ten ukazuje kraricowe przypadki, ktére w praktyce najtrudniej spotkac. Niepet-
nosprawno$¢ stuchowa sytuuje osobe na kontinuum gdzie$ miedzy styszeniem
w normie a gluchota catkowita. Ukazuje to przede wszystkim ogromng rézno-
rodnos¢ i zlozonos¢ natury niepelnosprawnosci stuchowej. Odwolujac sie do au-
diologii pedagogicznej, logopedii i psycholingwistyki, mozna wyréznié¢ 107 grup
0s6b z dysfunkcjg stuchu (Krakowiak, Dziurda-Multan, 2006, s. 267-268).

Elementami najczesciej wykorzystywanymi do okreslenia zachowanego po-
tencjatu oséb z ubytkiem stuchu w zakresie nabywania kompetencji jezykowych
sq: stopient ubytku, rodzaj ubytku, czas i przyczyny jego powstania, czas, w ja-
kim dana osoba uzyskala wsparcie specjalistyczne. Poza wymienionymi nalezy
jednak pamietaé o tak istotnych czynnikach, jak: przebyta Sciezka ksztalcenia
(szkota masowa, specjalna); dostep do jezyka migowego w najblizszym srodowi-
sku; stosunek otoczenia do jezyka migowego; dla funkcjonowania osoby (szcze-
gblnie w dzieciristwie) w Srodowisku, w ktérym jezyk migowy jest uzywany,
wazne jest zmanieryzowanie jezykowe (szczegdlnie w szkolach z internatem),
dotyczy to tworéw typowych dla danego srodowiska, ktére niekoniecznie wy-
stepuja w innych srodowiskach.

Uwzgledniajac wszystkie wymienione elementy nalezy stwierdzi¢, ze thumacz
jezyka migowego pracuje z niezwykle zréznicowana grupq odbiorcéw jezyka.
Z odbiorcami, ktérzy: w réznym zakresie opanowali jezyk narodowy, w niejed-
nolitym zakresie postuguja sie systemem jezykowo-migowym lub/i Polskim Jezy-
kiem Migowym; wykorzystuja czytanie z ruchu warg (nie zawsze); musza przyjac
indywidualny styl postugiwania sie jezykiem migowym przez kazdego ttumacza.
Cecha jezykéw migowych jest to, ze postugiwanie si¢ nimi ma znacznie bardziej
indywidualny charakter niz postugiwanie si¢ jezykiem fonicznym. Ekspresyjnos¢
i trudno$é w zakresie wyznaczania norm poprawnosci w przedstawianiu poszcze-
gélnych znakéw nadaje ich uzytkownikom niezwykle indywidualny charakter. To
z kolei wymaga obycia sie z thumaczem i rozpoznania jego stylu.

Tlumacz jezyka migowego w realiach szkoly wyzszej
W rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 19 lipca

2011r. (Dz.U. 2011, nr 160, poz. 958) czytamy, ze regulamin studiéw jest do-
kumentem okreslajacym rozwiazania w zakresie dostosowania procesu dydak-
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tycznego do potrzeb studentéw z niepelng sprawnosciag pod wzgledem orga-
nizacyjnym, przy uwzglednieniu rodzaju niepelnosprawnosci studentéw oraz
wynikajacych z tego potrzeb. Dla studentéw z uszkodzonym narzadem stuchu
oznacza to m.in. dostep do wsparcia ttumacza jezyka migowego. Ttumaczy i wy-
ktadowcow jezyka migowego, ktérzy maja certyfikat wydany przez Polski Zwia-
zek Gluchych, jest prawie 400. Jest to stosunkowo nowa i nadal niepowszechna
forma wsparcia studenta w toku ksztalcenia. Powazna przeszkoda na drodze do
dostepnosci wsparcia thumacza jezyka migowego w edukacji na wszystkich jej
etapach to brak odpowiednich regulacji prawnych.

Jezyk migowy

Najczesciej wykonywane podczas zajeé dydaktycznych tlumaczenia stanowia
przeklady z wykorzystaniem Systemu Jezyka Migowego (SJM). ,, Zwany popularnie
jezykiem miganym, stanowi prébe polaczenia PJM i jezyka polskiego. Wykorzystuje
przekaz dwukanatowy: wzrokowy i stuchowy. Polega on na réwnoczesnym postugi-
waniu sie mowgq werbalng oraz znakami” (Kosiba, Grenda, 2011, s. 7). Dla poréwna-
nia: , PJM jest jezykiem niezaleznym od jezyka polskiego, ma bowiem wlasng grama-
tyke o charakterze wizualno-przestrzennym, ktéra nie odpowiada gramatyce jezyka
polskiego; jego struktura oparta jest na gruncie modalnosci wzrokowej, a jezyk pol-
ski — na bazie modalnosci stuchowej” (Tomaszewski, 2004, s. 60-61). Najwazniejsza
réznicq miedzy SJM i PJM jest to, ze PJM jest jezykiem, natomiast SJM jest sztucznym
tworem, ktéry zostat stworzony w okreslonym celu, nie wyewoluowal w sposéb
naturalny. Nie umniejsza to roli i znaczenia SJM w historii oswiaty oséb z uszkodze-
niem stuchu. To dzieki SJM dzieci i mlodziez przez kilkadziesiat lat funkcjonowania
formalnego zakazu postugiwania si¢ jezykiem innym niz foniczny w edukacji miaty
szanse na rozwdj komunikagji, ktéra poza tym bylaby catkowicie im niedostepna.
Powszechnosé SM w edukacji 0séb z uszkodzonym narzadem stuchu w znacznej
mierze wynika z jego historycznych uwarunkowar, chociaz obecnie wyraznie zaz-
nacza si¢ tendencja do tego, aby upowszechnia¢ PJM.

Edukacja 0séb z uszkodzonym narzadem stuchu nie jest wyborem miedzy
jezykami (foniczny czy PJM) ani ustaleniem relacji miedzy nimi (nadrzednosci,
rownosci), poniewaz, bez wzgledu na fakt niepelnosprawnosci, kazdy Polak po-
winien postugiwac sie jezykiem narodowym. To w nim zapisano wiedze, Zrédla
kultury, a peten do nich dostgp warunkuje jego znajomosé. Poza tym, w jaki
sposéb absolwenci szkét na ktérymkolwiek z etapéw mieliby poradzi¢ sobie
z rzeczywistoscia, jesli nie znajg narzedzia porozumiewania sie. W przypad-
ku studenta z uszkodzonym narzadem stuchu nalezy pamieta¢ o koniecznosci
przyjecia i podporzadkowania si¢ standardom obowigzujagcym w szkolnictwie
wyzszym. Mowa o nich m.in. we wzorcowych efektach ksztalcenia dla poszcze-
golnych kierunkéw studiéw. Sprostanie im bez odpowiednich kompetendji jezy-
kowych jest niemozliwe. W zwigzku z tym rola thumacza jezyka migowego jest
ogromna, poniewaz jego praca stanowi pomost miedzy dwoma jezykami.

Szczegdlnie w kontekscie odrebnosci jezykowo-kulturowej oséb Gluchych
wiele méwi si¢ o kontrowersyjnym stanowisku, zgodnie z ktérym nabywanie
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kompetengji jezykowych w zakresie jezyka narodowego przez osoby Gluche nie
jest konieczne ani pozadane. Stanowisko to jest reakcjg na dlugoletnia tradycje
pomniejszania znaczenia jezyka migowego. W praktyce oznacza to izolowanie
sie od jezyka, ktérym postuguje sie wiekszos¢ spoleczeristwa, w tym niemoznos¢
studiowania dopdki narodowy jezyk migowy (PJM) nie zyska statusu jezyka
podstawowego w toku ksztalcenia. W zaleznosci od przyjetych regulacji praw-
nych status jezyka migowego w réznych krajach przedstawia sie¢ bardzo réznie.
Na Stowenii jezyk migowy jest traktowany na réwni z jezykiem narodowym, po-
dobnie jest w Belgii. W Polsce jezyk migowy nadal nie jest jezykiem urzedowym,
ale istniejg podstawy prawne do postugiwania sie nim w przestrzeni spolecznej.
Droga jezyka migowego do nabycia statusu, jakim ciesza si¢ jezyki mniejszosci
narodowo-etnicznych, wydaje si¢ bardzo dluga. Oznacza to koniecznos¢ rozle-
glych zmian, przy czym zmiany te dotyczy¢ moga jedynie PJM ze wzgledu na
to, ze dotad powszechnie wykorzystywany SJM nie jest jezykiem. Rozwigzanie
w postaci ksztalcenia dwujezycznego (jezyk narodowy i narodowy jezyk migo-
wy) funkcjonuje juz w niektérych krajach europejskich. Szczegdlnie wazne zada-
nie majg do wypelienia wiasnie thumacze jako uzytkownicy jezyka migowego
i jednoczesnie jako osoby, ktére nawiazuja i podtrzymuja kontakty miedzy spo-
tecznosciami uzytkownikéw obydwu jezykéw (migowego i fonicznego).

Specyfika tlumaczer na poziomie ksztalcenia wyzszego

Tlumacze jezyka migowego pracuja w réznych srodowiskach w zaleznosci
od potrzeb oséb korzystajacych z ttumaczen. Najczesciej jest to sSrodowisko ad-
ministracyjne (np. urzad), medyczne (np. wizyta u lekarza), prawno-sadowe (np.
w sadzie), sSrodowisko tlumaczy. Przedmiotem naszego zainteresowania jest ttu-
macz wykonujacy ttumaczenia w srodowisku akademickim, co niesie okreslone
konsekwencje dla charakteru jego zadart zawodowych. Thumacz jezyka migowe-
go jest dostepny przede wszystkim podczas zaje¢ dydaktycznych. W uczelniach,
w ktérych prowadzone sq biura do spraw studentéw z niepelng sprawnoscia,
wiasnie biuro proponuje wsparcie w zakresie ttumaczenia podczas zalatwiania
réznych spraw studentéw, np. w dziekanacie, kwesturze, bibliotece. Poza tym
studenci moga korzystaé z jego posrednictwa m.in. podczas egzaminéw; kon-
ferencji naukowych, w ktérych moga bra¢ udzial; konsultacji z pracownikami
uczelni; seminariéw dyplomowych; obrony pracy dyplomowej. Zasadniczym
obszarem dziatalnosci ttumacza pozostaje ttumaczenie podczas zaje¢ dydaktycz-
nych.

Jezyk naukowy w tlumaczeniu na jezyk migowy
Jezyk, jakim postuguja sie nauczyciele akademiccy podczas prowadzonych
zajed, cechuje m.in. naukowos¢. Jest to specjalistyczny, abstrakcyjny jezyk, nasy-

cony treSciami nowymi, zlozonymi. Te jego wlasciwosci moga stanowi¢ wazny
punkt w dyskusji o wsparciu studenta z niepelnosprawnoscia stuchowa przez
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tlumacza jezyka migowego. Aby dobrze przelozyé tres¢ komunikatu, ttumacz
musi rozumiec jego sens. Mitem jest przekonanie o tym, ze do tlumaczenia wy-
starczy znajomos$¢ jezyka w zakresie opanowania jego stownictwa i regut postu-
giwania si¢ nim. Jezyk naukowy obfituje w wyrazenia specjalistyczne (np. defi-
nicje), ktére nastepnie sa objasniane, czesto przy uzyciu wysoce abstrakcyjnego
i zlozonego jezyka. Duza ilos¢ informacji trudnych do szybkiego przyswojenia,
bogactwo jezyka, ktérego sens nie jest znany, brak czasu na gruntowne objasnia-
nie moze by¢ przyczyna zagubienia sie w toku zaje¢. Nawet nieduze luki szybko
ulegaja kumulacji, co w efekcie prowadzi¢ moze do tego, ze wyklad staje sie
zupelnie niezrozumiaty.

Jednym z aspektéw opisanych trudnosci jest niedostatek znakéw (migéw) na
gruncie terminologicznym. Przettumaczenie okreslonych poje¢ na jezyk migowy
czesto moze by¢ wykonane tylko za pomoca daktylografii, poniewaz nie istnieja
migi im odpowiadajace. To z kolei moze prowadzi¢ do ttumaczenia nieznanego
przez nieznane. Poza tym znacznie wydtuza czas thumaczen. Ich synchronizacja
z biezacym tokiem wypowiedzi nauczyciela moze ulec zakiéceniu i zdezorgani-
zowac calosé ttumaczenia. W konsekwencji czes¢ tresci zostaje utracona, a student
nie ma szansy na pelne uczestnictwo w zajeciach. , Tlumaczenie na jezyk migo-
wy, zwlaszcza symultaniczne, nie daje mozliwosci pelnego, natychmiastowego
zrozumienia przekladanej tresci. W Zadnej z odmian jezyka migowego uzywa-
nych w Polsce nie istnieje bowiem terminologia naukowa. Nawet wéwczas, gdy
tlumacz jest specjalista z dyscypliny naukowej, ktéra jest wykladana, i ekspertem
— thumaczem jezyka migowego, bezposrednio w czasie trwania tltumaczonego
wykladu nie jest w stanie udostepni¢ osobom niestyszacym pelnej jego tresci,
poniewaz nie moze swobodnie kontrolowa¢ skutecznosci odbioru i wyjasnia¢
elementéw niezrozumiatych, nie ma bowiem czasu na takie wyjasnienia, gdyz
musi ttumaczy¢ kolejne czesci wykladu. Korzystanie z symultanicznych ttuma-
czen na polski jezyk migowy lub system jezykowo-migowy tworzy — niestety —
pozory pelnego ich odbioru, poniewaz niestyszacy studenci nie potrafig dostrzec
i ocenic¢ rozbieznosci miedzy treScig wyktadu i przekltadu. Pozostaja w ztudnym
przeswiadczeniu, ze zrozumieli wszystko, co zostalo powiedziane, a tymczasem
rozumiejg tylko to, co zostalo przemigane” (Krakowiak, 2011, s. 96).

Nauczyciele akademiccy i ttumacze, podobnie jak studenci, w toku pracy po-
znaja specyfike opisanych zaleznosci. W poczatkowej fazie otwierania si¢ szkol-
nictwa wyzszego na studentéw z niepelnosprawnoscia stuchowgq dostep do ttu-
maczy korzystajacych z SJM stanowit wielki przywilej. Wielu trudnosci w funk-
cjonowaniu jezykowym studenta nikt wéwczas nie moégt przewidzieé. Podobnie
tlumacze nie zawsze przygotowani sa na oczekiwania, jakie formulujg studenci.

Potrzeby i oczekiwania studentéw wobec ttumaczy jezyka migowego
Wsparcie tlumacza jezyka migowego w procesie ksztalcenia studentéw
z uszkodzonym narzadem stuchu jest istotnym krokiem w udostepnianiu jezyka

narodowego osobom, ktére moga doswiadczac ograniczeri w tym zakresie. Poza
tym rozwija swiadomo$¢ trudnosci, jakie majq osoby z dysfunkcja stuchu, pozwa-
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la tez osobom styszacym odkrywac jezyki migowe. W historii przyjety poglad na
temat jezykéw migowych dosc¢ jednoznacznie wyznaczyt im role prymitywnych,
pozbawionych glebszego sensu ruchéw, ktére kojarzono z dewiacja, a nie szansg
na rozwoj. Obecnie prowadzone sg badania lingwistyczne nad PJM, powstajg
stowniki i leksykony jezyka migowego, organizowane sa konferencje naukowe
poswiecone temu zagadnieniu. Dzialania te s3 pozytywnym i obiecujacym sy-
gnalem na przysziosc. Jezyk migowy usprawnia, a niejednokrotnie umozliwia
osobom z uszkodzonym narzadem stuchu kontakt z otoczeniem, jego poznanie
w modalnosci im dostepnej. Co réwnie wazne, daje szanse na wybdr. W historii
edukacja 0séb z uszkodzonym stuchem byla zdominowana przez metody oral-
ne, co czgsto prowadzilo do braku opanowania przez nie jakiegokolwiek jezyka.
Tymczasem osoby z dysfunkcja stuchu maja prawo do poznania jezyka polskie-
go, do uczestniczenia za jego posrednictwem w dziedzictwie kulturowym oraz
do jego budowania. Droga do tego moze by¢ nauka jezyka polskiego jako jezyka
drugiego, moze to by¢ tez wsparcie ttumacza jezyka migowego.

Czesto rola tlumacza jezyka migowego jest postrzegana przez studentéw
z dysfunkcjg stuchu w kategoriach pomagania im, opiekowania si¢ nimi. To zna-
czaco przekracza zadania zawodowe thumacza. Studenci nie moga oczekiwad,
Ze thumacz przejmie cze$¢ zadan wykladowcy, jak np. objasnianie tresci, ktérych
nie rozumieja. Tlumacz jezyka migowego w sposéb naturalny dowiaduje sie
o pierwszych problemach studenta, poniewaz wiekszos¢ nauczycieli akademic-
kich nie zna SJM czy PJM i studentowi z ubytkiem stuchu trudno jest przekazac
im i wytlumaczy¢, na czym polegaja jego trudnosci w opanowaniu treéci wykta-
du. Moga tez pojawié sie takie przeszkody, jak: obawa przed zabraniem glosu
(co nie jest rzadkoscig wsréd oséb swiadomych tego, Ze ich sprawnos¢ jezyko-
wa nie jest doskonata), stres, a nawet brak wiary, Ze podejmowanie tego wysil-
ku ma glebszy sens. Zapewnienie sobie posrednictwa ttumacza w rozmowach,
ktére odbywaja sie poza godzinami dydaktycznymi, nie zawsze sie udaje, gdyz
najczesciej ttumacze spieszg si¢ na kolejne zajecia. Pojawia sie problem pewnej
$wiadomosci rozpoznania zadari zawodowych thumacza przez studenta. Jesli na-
wet tlumacz jest specjalista w dziedzinie, ktdrej tresci ttumaczy, objasnianie nie
nalezy do jego obowigzkéw. Jest to dylemat, przed ktérym staje wielu ttumaczy.
Tlumacz niejednokrotnie odbiera sygnaly o niezrozumieniu, nienadgzaniu przez
studentéw za tokiem wykladu. Kontynuowanie ttumaczen bez wzgledu na reak-
cje audytorium mija sie z celem, na podejmowanie préb objasniania tresci nie ma
czasu (pomijajac fakt podejmowania si¢ zadart wykraczajacych poza obowiazki
badz/i kompetencje ttumacza).

Oczekiwania studentéw kierowane do tlumaczy odzwierciedlaja obszary
trudnosci i pewna bezradnos¢ wobec nich. Bo jak wytlumaczy¢ nature trudnosci
komus, kto méwi w innym jezyku? Jak nadrobi¢ luki podczas ich narastania
w czasie kolejnych zajec? Jak wreszcie uczy¢ sie samodzielnie, skoro podstawg
tresci do opanowania jest specjalistyczny jezyk foniczny? (zmienia sie tylko for-
ma przekazu, zamiast mowy student ma do czynienia z pismem). ,[...]Jwyni-
ki badann wskazuja na trudnosci w czytaniu ze zrozumieniem dorostych oséb
z uszkodzonym stuchem. Opanowanie systemu jezykowego w ograniczonym
zakresie uniemozliwia mlodym ludziom rozumienie struktury systemu jezy-
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kowego, semantyki znakéw, regul oraz metajezyka. To warunkuje ich klopoty
z rozumieniem mikro- i makrostruktury nawet prostych komunikatéw pisanych.
Osoby niestyszace i stabostyszace nie sa w stanie $ledzi¢ ciagtosci narracji” (Ko-
cyla, 2011, s. 103).

Nauczyciele akademiccy, wladze uczelni musza zmierzy¢ sie z naptywem
studentéw, ktérzy przez wczesniejsze lata nauki czesto byli przyzwyczajeni
do ,podlegania dyrektywie nauczycieli i uczenia si¢ przez «odrabianie zadari»
i «uczenie si¢ na pamieé», bez troski o rzeczywiste utrwalanie wiedzy” (Kra-
kowiak, 2011, s. 95). Niedostatki w zakresie mozliwosci swobodnego nabywa-
nia kompetengji jezykowych wynikajace z natury uszkodzenia stuchu powinny
stanowi¢ podstawe do rozwoju samodzielnej pracy z jezykiem od najwczesniej-
szych lat nauki szkolnej. Tymczasem praktyka ukazuje znaczne braki w tym za-
kresie. W konsekwencji na studia trafiaja osoby, ktére nie sgq przygotowane do
samodzielnej pracy pod wzgledem jezykowym w stopniu wystarczajacym.

Zakoficzenie

Tradycyjnie komunikacja podczas zajec przebiega miedzy nauczycielami aka-
demickimi a studentami. Obecno$é¢ ttumacza jezyka migowego zmienia, rozsze-
rza ten uklad. Jest to wyzwanie dla nauczycieli akademickich. Nauczyciel musi
zaakceptowac obecnos¢ osoby niebedacej studentem, przez co rytm jego pracy
podlega innej organizacji. Thlumacz jest osoba méwiacg jezykiem, ktéry dla wiek-
szosci wykladowcoéw jest jezykiem obcym. W praktyce nauczyciel w pewnym
stopniu traci kontrole nad wypowiedzianymi stowami, nie ma przeciez szansy
oceni¢ jakosci przekladéw. Moze to powodowac dyskomfort. Oznacza to réw-
niez, ze studenci z ubytkiem stuchu korzystaja z przekltadéw wypowiedzi na-
uczyciela, a nie bezposrednio ze stéw wykltadowcéw. Przektad moze by¢ niedo-
skonaly (o czym juz wspomniano). Korzystanie z przekladu moze powodowac
zmiane subtelnych senséw i znaczeni, poniewaz nawet najlepiej wykonane ttu-
maczenia wykorzystujg inny jezyk jako narzedzie. SJM jest to sztuczny system,
ktéry nie ma szans precyzyjnie przekazaé bogactwa jezyka naturalnego.

Tlumacz musi utrzymywac staly kontakt zaréwno z nauczycielem, jak i stu-
dentami. Jego zadania nie majq charakteru wylacznie pomocniczego. Motywacje,
jakimi kieruja si¢ osoby starajace sie o uprawnienia ttumacza jezyka migowe-
g0, czesto maja odmienny charakter od motywacji typowych dla oséb uczacych
si¢ obcych jezykéw fonicznych. Majg charakter bardziej osobisty i emocjonalny.
Bardzo czesto ttumaczami zostajg osoby z ubytkiem stuchu lub bedace spokrew-
nione, zaprzyjaznione z osobami z niepelng sprawnoscig stuchowa. Swojq prace
niejednokrotnie wykonujg z checi niesienia pomocy. Dzieki temu studenci mogg
liczy¢ na ich empatie i pelne zrozumienie. Studenci z ubytkiem stuchu znajduja-
cy sie w sytuagcji trudnej poszukuja pomocy, m.in. u ttumacza jezyka migowego.
Sq to nieliczne na uczelni osoby postugujace si¢ jezykiem dla nich podstawo-
wym, dodatkowo znaja jezyk foniczny, podstawowy dla wiekszosci nauczycieli.
Istnieje potrzeba wspierania zaréwno nauczycieli, jak i thumaczy w budowaniu
ich zawodowych relacji nie tylko podczas zajeé.
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PRAWA I OBOWIAZKI OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA JAKO POKRZYWDZONE] W PROCESIE
KARNYM

CZESC IV!

Uprawnienia pokrzywdzonego w polskim procesie karnym (cd.)
Prawo do sprawiedliwosci naprawczej

Przestepstwo z reguly powoduje nie tylko pokrzywdzenie psychiczne czy
fizyczne ofiary, ale takze jej pokrzywdzenie finansowe. Wymierna finansowo
strata wystepuje przede wszystkim w przypadku przestepstw przeciwko mieniu
—kradziezy, kradziezy z wlamaniem, rozboju, uszkodzenia mienia itp. Pokrzyw-
dzony traci jakie$ swoje dobro materialne, ktére ma okreslong wartosé, a wiec
ponosi szkode.

Pokrzywdzenie finansowe moze by¢ takze przy innego rodzaju przestep-
stwach. Ofiara wypadku samochodowego moze np. ponie$¢ dodatkowe koszty
leczenia czy rehabilitacji, utraci¢ zarobek, straci¢ zdolno$¢ wykonywania pracy.
Podobny moze by¢ skutek pobicia czy uszkodzenia ciala. Paradoksalnie, takze
zabdjstwo z reguly zawiera element szkody materialnej — osoby, ktére pozosta-
waly na utrzymaniu zmarlego, tracg Zrédlo utrzymania. Nawet zniestawienie
moze mie¢ wymierny skutek finansowy — osoba szkalowana, tracac dobra opinie,
czesto traci takze zarobki, w szczeg6lnosci gdy zniestawienie dotyczy jej kompe-
tencji zawodowych.

Jednym z celéw procesu karnego jest uwzglednienie prawnie chronionych
intereséw pokrzywdzonego (art. 2 § 1 pkt 3 k.p.k.). Oczywiste jest, Ze jednym
z celéw procesu karnego jest réwniez chronienie intereséw majatkowych po-
krzywdzonego, a wigc przynajmniej zrekompensowanie mu straty poniesionej
w wyniku przestepstwa. Nowelizacja kodeksu postepowania karnego, ktéra we-
szta w zycie z dniem 1 lipca 2015 r., zlikwidowata mozliwos¢ skladania pozwu
cywilnego w ramach procesu karnego. Instytugji tej nie przywraca nowela, kté-
ra weszla w zycie 15 kwietnia 2016 r. Tym samym obecnie nie ma mozliwosci
w jednym postepowaniu — przed sagdem karnym — dochodzié¢ zaréwno ukara-
nia sprawcy, jak i roszczen cywilnoprawnych wyniklych z pokrzywdzenia go
przestepstwem. Nie znaczy to, ze pokrzywdzony nie moze mie¢ naprawionej

! Stan prawny na 15 marca 2016 r.
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szkody w ramach wyroku karnego. Stuza temu tzw. srodki kompensacyjne, czyli

obowiazek naprawienia szkody, zados¢uczynienie za krzywde albo nawiazka na

rzecz pokrzywdzonego.

Zgodnie z art. 46 § 1 k.k. sad wydajac wyrok skazujacy zawsze moze, a na
wniosek pokrzywdzonego (jego pelnomocnika, przedstawiciela ustawowego czy
opiekuna faktycznego pokrzywdzonego nieporadnego) lub innego uprawnione-
go podmiotu (czyli prokuratora) musi, orzec obowiazek naprawienia szkody
wyrzadzonej przez oskarzonego. Stad zawsze po stronie pokrzywdzonego be-
dzie lezat obowigzek wykazania wysokosci tej szkody. W tym celu warto przed-
klada¢ od razu przy zawiadomieniu o popelnieniu przestepstwa dowody na te
okolicznosé:

1) wyciagi z konta bankowego przy dokonaniu transakcji skradziong karta lub
wlamaniu na konto internetowe;

2) umowy zawarte z oszustem i potwierdzenia dokonania platnosci na jego
rzecz;

3) faktury zakupu rzeczy, ktére zostaly skradzione (rzeczy, na ktére brak fak-
tury, nalezy dokladnie opisaé, podajac marke i rok produkcji danego sprzetu
czy dokladne dane wagowe bizuterii, tak by policja miata mozliwos¢ wyceni¢
te rzeczy na podstawie kursu ich obecnej sprzedazy);

4) faktury naprawy rzeczy uszkodzonych (przy czym za wysokos¢ szkody
uznaje sie w tym wypadku warto$¢ zakupu rzeczy nowych lub czeéci wymie-
nianych, ale juz nie warto$¢ robocizny);

5) dodatkowe rachunki za leczenie, rehabilitacje itp. (jesli nie sa one objete ubez-
pieczeniem obowigzkowym lub refundowane z ubezpieczenia wlasnego albo
sprawcy, np. przy wypadkach komunikacyjnych) itp.

Na podstawie art. 46 § 1 k.k. sad moze tez, a na wniosek wyzej wymienionych
podmiotéw musi, orzec zadoscuczynienie za doznang przez pokrzywdzonego
krzywde. Zado$¢éuczynienie orzekane jest, gdyz strata pokrzywdzonego nie jest
stricte szkoda majatkows, ale krzywdg w dobrym imieniu na ciele, godnosci czy
wynika z samego faktu pokrzywdzenia przestepstwem. Krzywdy takiej nie da
si¢ jednoznacznie wyliczy¢ w pienigdzach i jej wysokos¢ zalezy od okolicznosci
sprawy — wagi czynu i ciezaru obcigzenia psychicznego, ktéry pokrzywdzony
ponidst. Sady orzekajg zadoscuczynienie w granicach od 200 do 500 zt przy znie-
wazeniu czy naruszeniu nietykalnosci cielesnej do nawet kilkudziesieciu tysiecy
zlotych przy $mierci cztowieka.

Jesli orzeczenie obowiazku naprawienia szkody lub zado$éuczynienia jest
bardzo utrudnione (bo np. szkody nie mozna wyliczy¢), sad moze orzec nawiaz-
ke na rzecz pokrzywdzonego w wysokosci nawet do 200.000 zl. Jesli przestep-
stwo skutkowalo $miercig czlowieka, to nawigzke orzeka sie wobec tych oséb
najblizszych, ktérych sytuacja zyciowa pogorszyla sie wobec jego $mierci, co
oczywiscie musza przed sadem wykazac¢ (art. 46 § 2 k.k.). Obligatoryjnie sad
orzeka nawiazke na rzecz pokrzywdzonego (osoby najblizszej, ktérej sytuacja
zyciowa si¢ pogorszyta w wyniku $mierci pokrzywdzonego) w przypadku wy-
padku samochodowego, jesli sprawca byl w stanie nietrzeZwosci lub pod wply-
wem $rodka odurzajacego albo zbiegt z miejsca czynu. Takg nawigzke wymierza
sie od 10.000 zt (art. 47 § 3 k.k.), chyba Ze stanowiloby to zbyt duze obcigzenie dla
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sprawcy i jego rodziny lub pojednat sie on z pokrzywdzonym, wtedy nawigzka
moze by¢ nizsza (art. 47 § 4 k.k.). Oczywiscie nawiazki tej nie orzeka sie, jesli sad
orzekl naprawienie szkody lub zado$¢éuczynienie za krzywde (art. 47 § 5 k.k.).

Nawiazka jest jednorazowa. Sad karny nie moze orzekac o rencie na wzér
renty orzekanej na podstawie przepiséw prawa cywilnego (art. 46 § 1 k.k.). Jesli
pokrzywdzony czuje si¢ jednak nieusatysfakcjonowanych w tym zakresie orze-
czeniem sadu karnego, moze dochodzi¢ swoich roszczefi w pozostalej czesci
przed sadem cywilnym (art. 46 § 3 k.k., art. 415 § 2 k.p.k.).

Sad moze tez zawsze orzec naprawienie szkody jako obowiazek przy wymie-
rzeniu kary z zawieszeniem jej wykonania, chyba Ze orzekt juz srodek kompen-
sacyjny na innej podstawie (art. 72 § 2 k.k.). R6znica jest taka, Ze jesli sad orzeka
naprawienie szkody w formie obowigzku, to okresla termin jego wykonania (np.
w okresie 6 miesiecy od uprawomocnienia sie wyroku), w przypadku srodka
kompensacyjnego wykonanie powinno nastapi¢ natychmiast po uprawomoc-
nieniu si¢ wyroku. Brak wykonania obowigzku naprawienia szkody lub $rodka
kompensacyjnego moze skutkowac orzeczeniem wykonania zawieszonej kary
pozbawienia wolnosci (art. 75 § 2 k.k.), dlatego warto sad informowad, jesli ska-
zany nie zaplaci naleznych pokrzywdzonemu pieniedzy niezaleznie od tego,
w jakiej formie byly one przyznane.

Jesli skazany dobrowolnie nie wykonuje srodka kompensacyjnego lub obo-
wiazku naprawienia szkody orzeczonego przy zawieszeniu wykonania kary, na-
lezy wystapic do sadu, ktéry wydal wyrok, o nadanie mu klauzuli wykonalnosci
czy przystawienie specjalnej pieczeci méwiacej, ze wyrok obejmujacy roszczenia
majatkowe jest wykonalny (art. 107 § 1i 2 k.p.k.). Z takim wyrokiem z klauzula
wykonalnosci nalezy sie zglosi¢ do komornika, zeby ze skazanego przymusowo
Sciagnat zasadzone kwoty. Niestety za komornika na wstepie nalezy zaplacic,
dopiero po uzyskaniu srodkéw od skazanego zwrdci on oplate pokrzywdzo-
nemu i to po zaspokojeniu w pierwszej kolejnosci swoich kosztéw postepowa-
nia egzekucyjnego oraz wartosci $wiadczenia zasadzonego przez sad. Co wie-
cej, komornikowi nalezy zawsze wskazad, z jakich aktywéw majatku skazanego
ma on szuka¢ zaspokojenia (ruchomosci, nieruchomosci, kont bankowych itp.).
Dochodzenie roszczen za posrednictwem komornika jest bardzo czasochtonne,
kosztowne i czesto nieskuteczne, w szczeg6lnosci wobec sprawcéw przestepstw,
ktérzy nie dysponuja duzymi (a czesto Zadnymi) srodkami majatkowymi. Dla-
tego duzo silniejszy walor motywacyjny ma orzeczenie obowigzku naprawienia
szkody lub srodka kompensacyjnego przy zawieszeniu wykonania kary pozba-
wienia wolnosci, gdyz skazany czesto §wiadczenie to zaplaci po prostu dlatego,
by uniknaé odbycia kary. Oczywiscie fakt, ze skazany nie zrobil tego w terminie
i kara zostata wobec niego wykonana, nie zmienia mozliwo$ci dochodzenia rosz-
czent majatkowych przez komornika.

Sad obligatoryjnie orzeka obowigzek naprawienia szkody, zado$éuczynienie
za krzywde albo nawigzke przy warunkowym umorzeniu postepowania (art. 67
§ 3 kk.), co wiecej, sad moze zrobi¢ przerwe w posiedzeniu, widzac mozliwos¢
porozumienia miedzy pokrzywdzonym a oskarzonym co do wysokosci i sposobu
naprawienia szkody lub zado$¢uczynienia krzywdy (art. 341 § 3 k.p.k.). Potwier-
dza to opinie, iz warto bra¢ udziat w tego typu posiedzeniach. Egzekucje takiego
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orzeczenia prowadzi sie w taki sam sposéb jak opisany powyzej. Brak jego uisz-
czenia stanowi tez podstawe do podjecia postepowania warunkowo zawieszone-
g0, a wiec réwniez ma duza wage motywujacq dla sprawcy (art. 68 § 2 k.k.).

Warto réwniez mie¢ swiadomos$é, ze zadanie naprawienia szkody mozna
zglosi¢ nawet przy réznych formach dobrowolnego poddania si¢ karze przez
oskarzonego. Otrzymawszy odpis wniosku o dobrowolne poddanie si¢ karze
w ramach art. 335 § 1 k.p.k., ktéry nie zawiera obowigzku naprawienia szkody,
mozna sad nawet pisemnie poinformowac o sprzeciwie na taki wniosek, jesli nie
bedzie orzeczony $rodek kompensacyjny danej wysokosci. Sad moze bowiem
uzalezni¢ uwzglednienie wniosku o wprowadzenia tego typu zmiany (art. 343
§1kpk).

Srodka kompensacyjnego lub obowigzku naprawienia szkody przy warun-
kowym umorzeniu albo zawieszeniu wykonania kary sad nie moze orzec, jesli
orzekl w tym przedmiocie juz sad cywilny, albo sprawa przed sadem cywilnym
sie toczy (art. 415 § 1 k.p.k.). Orzeczenia takiego sad nie moze réwniez wydag,
jesli szkoda zostala w calosci naprawiona (np. odzyskano utracone mienie) albo
pokryta dobrowolnie przez sprawce lub jego ubezpieczyciela. Sad nie moze tak-
ze orzec zadnych srodkéw kompensacyjnych w przypadku umorzenia postepo-
wania wobec niepoczytalnosci sprawcy, nawet jesli stosuje wobec niego $rodki
zabezpieczajace (np. pobyt w szpitalu psychiatrycznym).

Z rozwazan tych wynika, Ze nie zawsze jest faktycznie mozliwe uzyskanie na-
prawienia szkody od sprawcy czynu zabronionego. Ustawodawca wprowadzit
wiec w stosunku do pokrzywdzonych niektérymi przestepstwami mozliwosé
otrzymania takiej rekompensaty ze strony paristwa. Ustawa o paristwowej kom-
pensacie przystugujacej ofiarom niektérych czynéw zabronionych z dnia 7 lipca
2005 r. (Dz. U. nr 169 poz. 1415 z péZzn. zm.) przewiduje mozliwo$¢ uzyskania
w przypadku czynéw zabronionych popeinionych na terytorium Polski, skutku-
jacych $mierciq pokrzywdzonego lub uszkodzeniem ciala, kompensaty majacej
pokry¢:

1) utracone zarobki i inne $rodki utrzymania,
2) koszty zwigzane z leczeniem i rehabilitacja,
3) koszty pogrzebu.

Kompensata nie moze przekroczy¢ 25 000 zt, a w przypadku $mierci pokrzyw-
dzonego — 60 000 zi, przy czym orzeka sie ja w wymiarze, w jakim pokrzywdzo-
ny (osoby mu najblizsze) nie moze uzyska¢ pokrycia powyzszych kosztéw od
ubezpieczyciela czy sprawcow czynu i to niezaleznie od faktu, czy zostali oni
ustaleni i pociagnieci do odpowiedzialnosci karnej (czyli np. jesli sprawa zostata
umorzona z powodu niepoczytalnosci sprawcy albo jego niewykrycia, ale nie
— jesli zostala umorzona z powodu braku dowodéw lub niestwierdzenia prze-
stepstwa).

O kompensate nalezy si¢ zwréci¢ do sadu cywilnego miejsca zamieszkania
pokrzywdzonego albo jego osoby najblizszej (jesli pokrzywdzony zmart w wy-
niku przestepstwa). Jesli osoba uprawniona jest osoba nieporadna, w jej imieniu
przed sadem moze dziala¢ jej opiekun faktyczny (osoba, pod ktérej piecza po-
zostaje). Wniosek o kompensate nalezy zlozy¢ w terminie 3 lat od ujawnienia
sie skutkow przestepstwa, nie pézniej niz do 5 lat po zaistnieniu przestepstwa.
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Jesli strona nie jest w stanie doktadnie wyliczy¢ kosztéw, na poniesienie ktérych
ma stuzy¢ kompensata, sad orzeka na podstawie calosci okolicznosci sprawy.
Uczestnikami postepowania jest osoba uprawniona (pokrzywdzony albo jego
osoba najblizsza w przypadku $mierci pokrzywdzonego) i prokurator, co ozna-
cza, ze sprawca — nawet w przypadku jego ustalenia lub skazania — nie bierze
w tym postepowaniu udzialu. Kompensate wyplaca ze srodkéw skarbu parnstwa
sad rejonowy, ktéry orzekl o jej przyznaniu, w terminie miesigca od uprawomoc-
nienia si¢ orzeczenia.

O zasadach uzyskania naprawienia szkody lub kompensaty paristwowej po-
krzywdzony musi by¢ pouczony przy pierwszym przestuchaniu, przynajmniej
na pismie, stad pouczenie to warto zachowac i dokladnie przeczytaé. Poucze-
nie musi zawiera¢ takze informacje dotyczace zwrotu kosztéw poniesionych
w zwiazku z postepowaniem karnym (art. 300 § 2 k.p k.).

Prawo do zwrotu kosztéw zwigzanych z postgpowaniem karnym

Podstawowe koszta, jakie moze by¢ zmuszony ponies¢ pokrzywdzony w ra-
mach postepowania karnego prowadzonego z urzedu, to koszta dojazdu na
przestuchanie (ew. utraty zarobku w dzieri przestuchania w ramach usprawie-
dliwionej nieobecno$ci w pracy) oraz koszta pelnomocnika z wyboru. Jak juz
wczesniej wskazano, najnowsza nowelizacja kodeksu postepowania karnego
znosi mozliwo$¢ uzyskania pelnomocnika z urzedu na zadanie (co wigzato sie
z ryzykiem poniesienia jego kosztéw przez pokrzywdzonego w przypadku unie-
winnienia oskarzonego). Od 15 kwietnia 2016 r. znowu mozna uzyskac peino-
mocnika z urzedu wylacznie z przyczyn ekonomicznych, a wiec po zwolnieniu
przez sad z kosztéw sadowych. W przypadku uniewinnienia oskarzonego lub
umorzenia postgpowania pokrzywdzony tych kosztéw wiec ponosié nie bedzie,
bo zostat z nich uprzednio przez sad zwolniony.

Jesli chodzi o pelnomocnika z wyboru, to co prawda kodeks postepowania
karnego pozwala na powolanie trzech takich pelnomocnikéw, jednakze do kosz-
téw postepowania, ktére podlegajg ewentualnemu zwrotowi w przypadku ska-
zania oskarzonego, zalicza tylko koszta jednego z nich. Oczywiscie, poczatkowo
pokrzywdzony musi sam wylozy¢ koszty na pokrycie pelnomocnika z wyboru
(art. 620 k.p.k.), dopiero w wyroku sad moze przyznac ich zwrot od skazanego
albo osoby, wobec ktérej postepowanie zostalo warunkowo umorzone (art. 627
kpk.iart. 629 k.p.k.).

Najczesciej pokrzywdzony jest przestuchiwany w postepowaniu w charakte-
rze $wiadka, czesto nawet kilkakrotnie, co najmniej dwukrotnie — w postepowa-
niu przygotowawczym i sadowym. Jesli mieszka w innej miejscowosci, przystu-
guje mu zwrot kosztéw podrézy — z miejsca jego zamieszkania do miejsca wyko-
nywania czynnosci postgpowania na wezwanie sagdu lub organu prowadzacego
postepowanie przygotowawcze — w wysokosci rzeczywiscie poniesionych racjo-
nalnych i celowych kosztéw przejazdu wlasnym samochodem lub innym odpo-
wiednim érodkiem transportu, jednak do wysokosci podrézy stuzbowej w sferze
budzetowej (art. 618a § 11 2 k.p.k.). Wedlug tych samych zasad (czyli do wyso-
kosci delegacji stuzbowej) swiadkowi przystuguje zwrot kosztéw noclegu oraz
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utrzymania w miejscu wykonywania czynno$ci postepowania, jesli zaistnieje
konieczno$¢ noclegu z powodu péznej pory zakoriczenia przestuchania lub jego
kontynuowania kolejnego dnia (art. 618a § 3 k.p.k.). Wszystkie wydatki swiadek
powinien nalezycie wykazad (art. 618a § 4 k.p.k.), a wiec najlepiej zachowujac
rachunki i bilety.

Ponadto swiadkowi przystuguje zwrot zarobku lub dochodu utraconego
z powodu stawiennictwa na wezwanie sadu lub organu prowadzacego poste-
powanie przygotowawcze. Wynagrodzenie za utracony zarobek lub dochéd za
kazdy dzieri udzialu w czynnosciach postepowania przyznaje sie swiadkowi
w wysokosci jego przecietnego dziennego zarobku lub dochodu. W przypadku
$wiadka pozostajacego w stosunku pracy przecietny dzienny utracony zarobek
oblicza si¢ wedlug zasad obowiazujacych przy ustalaniu naleznego pracowniko-
wi ekwiwalentu pienieznego za urlop (art. 618b § 1i 2 k.p k.). Takze utrate zarob-
ku lub dochodu oraz ich wysokos¢ swiadek powinien nalezycie wykazac i réw-
niez w tym przypadku istnieje gérna granica zalezna od wynagrodzen w sferze
budzetowej (art. 618b § 314 k.p.k.).

Roszczenia te przystuguja swiadkowi nawet jesli nie zostat przestuchany, np.
z powodu odroczenia rozprawy (art. 618c § 1 k.p.k.). Jednakze jesli osoba zostata
wezwana w kilku sprawach na ten sam dzieri, zwrot kosztéw przystuguje jej
tylko raz (art. 618c § 2 k.p.k.).

Identyczne uprawnienia zwigzane ze zwrotem kosztéw stawiennictwa doty-
cza pokrzywdzonego, jesli ma status oskarzyciela positkowego, nawet gdy nie
jest Swiadkiem w sprawie (art. 618j k.p.k.), oraz osoby towarzyszacej pokrzyw-
dzonemu, jezeli nie mdégt stawic sie¢ na wezwanie sgdu lub organu prowadzacego
postepowanie przygotowawcze bez opieki tej osoby (art. 618d k.p.k.).

Naleznosci te przyznaje sie na wniosek, ktéry sklada sie ustnie do protokotu
lub na pi$mie, nie péZniej niz w 3 dni od dnia zakoriczenia czynnosci z udziatem
osoby uprawnionej (art. 618k § 1 i 2 k.p.k.). Naleznos¢ przyznaje organ prze-
stuchujacy, a wiec policja (urzad celny, skarbowy lub inny uprawniony do pro-
wadzenia postepowania przygotowawczego), prokurator albo sad i powinien jg
wyplacié¢ niezwlocznie, co z reguly jednak konczy sie¢ wyplatq przelewem na
konto lub przekazem (art. 6181§ 11 2 k.p.k.).

Dodatkowe koszta ponosi oskarzyciel prywatny. Wigza sie one z oplata za zto-
Zenie aktu oskarzenia, ktéra wynosi obecnie 300 zt (art. 621 k.p.k.). Oczywiscie
koszta te s3 mu zwracane w przypadku uzyskania wyroku skazujacego. W przy-
padku natomiast pojednania sie stron przed wszczeciem przewodu sadowego,
warunkowego umorzenia postgpowania, umorzenia postgpowania z powodu nie-
poczytalnosci sprawcy lub znikomej spotecznej szkodliwosci czynu albo z powo-
du stwierdzenia w zarzucanym czynie znamion przestepstwa sciganego z urzedu,
zmiany trybu $cigania z powodu przylaczenia sie¢ prokuratora do postepowania
wszczetego przez oskarzyciela prywatnego i zakoriczenia tego postepowania
w trybie publicznoskargowym —zarzadza si¢ zwrot uiszczonych przez oskarzy-
ciela prywatnego zryczalttowanych wydatkéw w calosci, a w polowie — w razie
pojednania sig stron po rozpoczeciu przewodu sadowego (art. 622 k.p k.).

Jeszcze wigksze koszta na wstepie musi ponies¢ oskarzyciel subsydiarny.
Wiaza sie¢ one z obligatoryjna koniecznoscig skorzystania juz na wstepie z pomo-
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cy pelnomocnika, gdyz subsydiarny akt oskarzenia, nie dos¢, ze podlega oplacie
jak prywatny akt oskarzenia, ale jeszcze musi byé wniesiony przez adwokata
albo radce prawnego (art. 55 § 2 k.p.k.).

Jesli postepowanie prywatnoskargowe lub subsydiarne zakoriczy sie unie-
winnieniem lub umorzeniem z braku podstaw do wniesienia aktu oskarzenia,
pokrzywdzony ponosié bedzie wszystkie koszta procesowe (a wiec takze zwia-
zane z wzywaniem $wiadkéw, powolywaniem bieglych, uzyskiwaniem kart kar-
nych, obrony z urzedu i oplata stalg dla sadu). Oczywiscie, z wszystkich kosztéw
sadowych (wstepnych i koricowych) oskarzyciel prywatny i subsydiarny moga
zosta¢ zwolnieni. Zwolnienie z kosztéw sadowych nie dotyczy jednak kosztéw
obrony z wyboru, a wigc kosztéw, ktére ponidst oskarzony niestusznym oskar-
zeniem. Takie koszta przegrywajacy pokrzywdzony bedzie musiat optaci¢ nawet
w przypadku zwolnienia go z kosztéw sadowych.

Prawo do ochrony prywatnosci i bezpieczeristwa

Nowelizacjq kodeksu postepowania karnego, ktéra weszla w zycie w dniu
8 kwietnia 2015 r. (Ustawa o ochronie i pomocy dla pokrzywdzonego i $wiadka
z dnia 28 listopada 2014 r., Dz. U. 2015, poz. 21), ustawodawca postaral sie w jak
najszerszym stopniu wdrozy¢ wymagania Dyrektywy unijnej 2012/29 z 25 paz-
dziernika 2012 r., ustanawiajacej normy minimalne w zakresie praw, wsparcia
i ochrony ofiar przestepstw oraz zastepujacej decyzje ramowa Rady 2001/220/
WSiSW (D. UE z 14 listopada 2012 r. wersja polska, L 315/57-73, dalej Dyrekty-
wa) odnoszace si¢ do obowigzku zapewnienia ochrony i poczucia bezpieczen-
stwa pokrzywdzonemu i swiadkowi w procesie karnym.

Podstawowgq zasada, ktéra wprowadzila ta ustawa, jest pelna anonimizacja
danych adresowych $wiadka. Do kwietnia 2015 r. $wiadek mdgt zastrzec dane
dotyczace miejsca zamieszkania do wylgqcznej wiadomosci prokuratora lub sgdu,
jezeli zachodzila uzasadniona obawa uzycia przemocy lub grozby bezprawnej
wobec niego lub jego osoby najblizszej w zwiazku z jego czynnosciami proceso-
wymi. Pisma procesowe doreczato mu sie wéwczas do instytucji, w ktérej swia-
dek byl zatrudniony, lub na inny wskazany przez niego adres (art. 191 § 3 k.p.k.
w brzmieniu sprzed 8 kwietnia 2015 r.). W tej chwili — w sprawach wszczetych
po 8 kwietnia 2015 r. — dane adresowe wszystkich swiadkéw sg anonimizowa-
ne automatycznie. Problem jest ze sprawami starszymi. Ustawa z 28 listopada
2014 r. uchylita bowiem art. 191 § 3 k.p k., a jednoczesnie nie ma zastosowania
do spraw wszczetych przed 8 kwietnia 2015 r. Tak wiec nie ma w tej chwili pod-
stawy do zastrzezenia danych osobowych swiadka w sprawie wszczetej przed ta
datg, nawet jesli zlozy taki wniosek.

Jesli chodzi o protokoly przestuchan swiadkéw w sprawach wszczetych po
tej dacie, to nie zamieszcza si¢ w nich danych dotyczacych miejsca zamieszka-
nia i miejsca pracy pokrzywdzonych i swiadkéw uczestniczacych w czynnosci
(w praktyce dotyczy to takze numeréw telefonéw i adreséw mailowych). Dane
te zamieszcza sie w zalaczniku do protokotu, ktéry przechowuje sie w odrebnym
tomie, tzw. zalaczniku adresowym do akt sprawy. Zalacznik adresowy pozostaje
wylacznie do wiadomosci organéw prowadzacych postepowanie, czyli policji,
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prokuratury i sadu — nie ma do nich wgladu oskarzony, jego obrorica ani inni
$wiadkowie (art. 148a. § 1 w brzmieniu od 15 kwietnia 2016 r.). Anonimizuje sie
zreszta nie tylko protokoly, ale wszystkie dokumenty, na ktérych widnieja dane
adresowe $wiadka — takze te dokumenty w oryginale umieszcza si¢ w zalacz-
niku adresowym. Do akt sprawy zalacza si¢ uwierzytelnione kserokopie doku-
mentéw lub ich czesci, sporzadzone w sposéb uniemozliwiajacy zapoznanie sie

z tymi danymi (art. 148a. § 3 w brzmieniu od 15 kwietnia 2016 r.).

Wyjatkowo mozna zarzadzi¢ o odstapieniu, w catosci lub w cze$ci, anonimi-
zacji danych adresowych, jedli:

1) dane te sq oskarzonemu znane;

2) stanowig réwnoczesnie miejsce prowadzenia dziatalnosci gospodarczej przez
pokrzywdzonego lub swiadka i dane te zostaly przekazane do publicznej
wiadomosci do wilasciwego rejestru lub ewidencji;

3) z powodu oczywistego braku potrzeby ochrony danych dotyczacych miejsca
zamieszkania lub miejsca pracy pokrzywdzonego lub swiadka z uwagi na
charakter sprawy — np. stanowia one miejsce przestepstwa (art. 148a § 4 k.p k.
w brzmieniu od 15 kwietnia 2016 r.).

Tak wiec z reguly oskarzony wie, jak nazywa sie Swiadek zeznajacy przeciwko
niemu, ale nie otrzymuje danych, Zeby sie z nim skontaktowac (chyba Ze juz je ma
niezaleznie od postepowania karnego). Mozna w procesie karnym dazy¢ takze do
zastrzezenia swoich danych osobowych, czyli imienia i nazwiska, ale dotyczy to
wylacznie powaznych przestepstw. Instytucja taka nosi nazwe $wiadka incognito.

Zgodnie z art. 184 k.p k., jezeli zachodzi uzasadniona obawa niebezpieczen-
stwa dla zycia, zdrowia, wolnosci albo mienia w znacznych rozmiarach $wiad-
ka lub osoby dla niego najblizszej, sad, a w postepowaniu przygotowawczym
prokurator, moze wydac postanowienie o zachowaniu w tajemnicy okolicznosci
umozliwiajacych ujawnienie tozsamosci $wiadka, w tym danych osobowych, je-
Zeli nie maja one znaczenia dla rozstrzygniecia w sprawie. Postepowanie w tym
zakresie toczy sie bez udzialu stron i objete jest tajemnica jako informacja nie-
jawna. W razie nadania swiadkowi statusu §wiadka incognito jego dane pozo-
staja wylacznie do wiadomosci sadu i prokuratora, a gdy zachodzi koniecznos¢
- réwniez funkcjonariusza policji prowadzacego postepowanie. Protokét prze-
stuchania swiadka wolno udostepnia¢ oskarzonemu lub obroricy tylko w sposéb
uniemozliwiajacy ujawnienie jego danych. Swiadek jest przestuchiwany w miej-
scu i w sposéb uniemozliwiajacy ujawnienie jego tozsamosci, np. przy uzyciu
urzadzen technicznych umozliwiajacych przeprowadzenie tej czynnosci na od-
legtosé, z modyfikacja jego glosu i zastonigciem twarzy. Oskarzony moze zazali¢
postanowienie o nadaniu $wiadkowi statusu incognito. W przypadku uchylenia
postanowienia przez sad protokdt ulega ujawnieniu. Podobnie prokurator i sad
mogga ten status uchyli¢ z urzedu, jesli okaze sig, ze grozba, ktéra stanowita pod-
stawe do nadania takiego statusu, nie byta realna. Swiadkowi stuzy od tego zaza-
lenie (podobnie od postanowienia o odmowie nadania statusu $wiadka incogni-
to). Zazalenie w obu przypadkach rozpatruje sad na materiatach niejawnych, ale
jesli je odrzuci, dane swiadka i jego protokoly ulegaja odtajnieniu.

Niestety najczesciej oskarzony zna pokrzywdzonego i $wiadkéw, a bardzo
czesto takze ich adresy zamieszkania i inne dane kontaktowe (bo z nimi mieszka,
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bo sa wskazane na umowie, ktéra z nimi zawart, bo znajduja sie na dowodzie
osobistym, ktéry im ukradt). W takich sytuacjach bezpieczeristwo pokrzywdzo-
nemu i $wiadkom maja zapewnié srodki zapobiegawcze oraz $rodki ochrony
i pomocy wprowadzone ustawg z 28 listopada 2014 r.

Jedna z podstawowych przyczyn stosowania srodkéw zapobiegawczych,
w tym tymczasowego aresztowania, jest obawa matactwa, czyli obawa, Ze oskar-
zony bedzie naklanial sSwiadkéw do zmiany zeznan albo w inny sposéb na nich
bezprawnie wptywatl (art. 258 § 1 pkt. 2 k.p.k.). Dodatkowa, cho¢ tym razem
wyjatkowa, przestanka stosowania tych srodkéw jest obawa, ze oskarzony po-
pelni kolejny czyn przeciwko zdrowiu i zyciu lub bezpieczeristwu powszechne-
mu, w szczegdlnosci jesli popelnieniem takiego czynu grozit (art. 258 § 3 k.p.k.).
Tymczasowe aresztowanie oskarzonego ma zagwarantowacé pokrzywdzonemu
i swiadkom bezpieczeristwo na czas trwania postepowania karnego, zaré6wno
w jego fazie przygotowawczej, jak i sadowej. Dlatego pokrzywdzonemu (a na
etapie postepowania sadowego — oskarzycielowi positkowemu) przyznano
prawo zazalenia postanowienia o niezastosowaniu tymczasowego aresztowa-
nia, a takze innych s§rodkéw zapobiegawczych, oraz o ich uchyleniu (art. 252
§ 1 k.p.k.). Zazalenie zawsze rozpatruje sad, nawet jesli postanowienie wydat
prokurator (art. 252 § 2 k.p.k.). Co wiecej, zgodnie z Dyrektywq sad lub pro-
kurator niezwlocznie zawiadamia pokrzywdzonego (nawet jesli nie jest oskar-
zycielem positkowym), jego przedstawiciela ustawowego lub osobe, pod ktorej
stala piecza pozostaje o uchyleniu, nieprzedtuzeniu lub zmianie tymczasowego
aresztowania na inny srodek zapobiegawczy, jak réwniez o ucieczce oskarzone-
go z aresztu $ledczego, chyba ze pokrzywdzony oswiadczyl, iz z takiego upraw-
nienia rezygnuje (art. 253 § 3 k.p.k.).

O ile érodkiem zapobiegawczym najpeiniej chroniacym pokrzywdzonego
w czasie trwania postepowania karnego jest tymczasowe aresztowanie, o tyle
kara najbardziej go chroniaca jest pozbawienie wolnosci bez warunkowego za-
wieszenia jej wykonania. Stad ustawodawca rozszerzyt obowigzek informowa-
nia pokrzywdzonego o opuszczeniu zakladu karnego przez skazanego takze na
etap wykonania tej kary. Zgodnie z art. 168a k.k.w. na wniosek pokrzywdzonego
sedzia penitencjarny lub dyrektor zakladu karnego niezwlocznie zawiadamiaja
g0, jego przedstawiciela ustawowego lub osobe, pod ktérej stalg piecza pozosta-
je, o zwolnieniu skazanego z zakladu karnego po odbyciu kary, o jego uciecz-
ce, a takze o udzieleniu mu przepustki, czasowego zezwolenia na opuszczenie
zakladu karnego bez dozoru lub bez konwoju, przerwy w wykonaniu kary czy
warunkowego zwolnienia. O prawie do zlozenia takiego wniosku poucza po-
krzywdzonego sad, kierujac orzeczenie do wykonania.

W rozwigzaniach tych chodzi o to, Zeby pokrzywdzony miat wiedze, kiedy
sprawca znowu znajdzie sie na wolnosci, a wiec kiedy moze zaistnie¢ potencjal-
ne ryzyko odwetu z jego strony. Kodeks postepowania karnego i kodeks kar-
ny przewiduja jednak obecnie takze inne srodki zapobiegawcze i karne (takze
obowiazki przy zawieszeniu wykonania kary pozbawienia wolnosci), ktére maja
zapewni¢ pokrzywdzonemu bezpieczeristwo, podczas gdy sprawca pozostaje na
wolnosci. Nalezg do nich przede wszystkim nakaz opuszczenia lokalu zajmowa-
nego wspolnie z pokrzywdzonym oraz zakaz zblizania sie.
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Tytulem $rodka zapobiegawczego mozna nakaza¢ oskarzonemu o przestep-
stwo popelnione z uzyciem przemocy na szkode osoby wspdlnie zamieszku-
jacej okresowe opuszczenie lokalu zajmowanego wspdlnie z pokrzywdzonym,
jezeli zachodzi uzasadniona obawa, Ze oskarzony ponownie popelni przestep-
stwo z uzyciem przemocy wobec tej osoby, zwlaszcza gdy popelieniem takiego
przestepstwa grozit. W przypadku spelnienia tych przestanek policja niezwlocz-
nie, nie péZniej niz przed uplywem 24 godzin od chwili zatrzymania, wyste-
puje z wnioskiem do prokuratora o zastosowanie tego srodka zapobiegawcze-
go. Wniosek powinien by¢ rozpoznany przed uptywem 48 godzin od chwili
zatrzymania oskarzonego. Nakaz opuszczenia stosuje si¢ na okres nie diuzszy
niz 3 miesiace. Jezeli nie ustaly przestanki jego stosowania, sad, na wniosek pro-
kuratora, moze przediluzy¢ jego stosowanie na dalsze okresy, nie dluzsze niz
3 miesiace. Prokurator wydajac przedmiotowe postanowienie moze na wniosek
oskarzonego wskaza¢ mu miejsce pobytu w noclegowniach (art. 275a k.p.k.). Na-
kaz ten moze by¢ stosowany takze w okresie zimowym.

Innym $rodkiem zapobiegawczym separujacym oskarzonego od pokrzyw-
dzonego jest oddanie tego pierwszego pod dozoér polaczony z obowigzkami,
wiéréd ktérych moga sie rowniez znalezé zakaz kontaktowania sie z pokrzyw-
dzonym lub z innymi osobami, zakaz zblizania si¢ do okreslonych oséb na wska-
zang odleglosé, zakaz przebywania w okreslonych miejscach lub opuszczania
okreslonego miejsca. Co wiecej, jesli zachodzg przestanki zastosowania tymcza-
sowego aresztowania wobec oskarzonego o przestepstwo popelnione z uzyciem
przemocy lub grozby bezprawnej na szkode osoby najblizszej albo innej osoby
zamieszkujacej wspdlnie ze sprawca, zamiast tymczasowego aresztowania moz-
na zastosowac¢ dozér pod warunkiem, Ze oskarZzony w wyznaczonym terminie
opusci lokal zajmowany wspdlnie z pokrzywdzonym oraz okresli miejsce swoje-
go pobytu (art. 275 k.p.k.).

Podobnie jak tymczasowe aresztowanie, srodki te stuza zapewnieniu bezpie-
czenistwa pokrzywdzonemu w czasie procesu. Takimi samymi $rodkami dyspo-
nuje takze sad w ramach wymierzania kary. Wéréd srodkéw karnych kodeks kar-
ny wymienia bowiem zaréwno zakaz przebywania w okres$lonych srodowiskach
lub miejscach, zakaz kontaktowania si¢ z okreslonymi osobami, zakaz zblizania
sie¢ do okreslonych os6b oraz zakaz opuszczania okreslonego miejsca pobytu bez
zgody sadu, jak i nakaz okresowego opuszczenia lokalu zajmowanego wspdlnie
z pokrzywdzonym (art. 39 pkt 2b i 2e k.k.), przy czym nakaz opuszczenia loka-
lu zawsze jest orzekany wspdlnie z zakazem zblizania si¢ do pokrzywdzonego
(art. 41a § 3a k.k.). Orzekajac zakaz zblizania si¢ do okreslonych oséb, sad wska-
zuje odleglos¢ od oséb chronionych, ktéra skazany obowigzany jest zachowac
(art. 41a § 4 k.k.). Sad moze orzec te srodki w razie skazania za przestepstwo
przeciwko wolnosci seksualnej lub obyczajnosci na szkode maloletniego lub inne
przestepstwo przeciwko wolnosci oraz w razie skazania za umyslne przestep-
stwo z uzyciem przemocy, w tym zwlaszcza przemocy wobec osoby najblizszej.
Zakaz zblizania si¢ do okreslonych os6b moze by¢ kontrolowany w systemie
dozoru elektronicznego (art. 41a § 1 k.k.).

Zawieszajac skazanemu odbycie kary pozbawienia wolnosci, sad takze moze
zobowiazac skazanego do powstrzymania si¢ od przebywania w okreslonych
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$rodowiskach lub miejscach, powstrzymania si¢ od kontaktowania si¢ z po-
krzywdzonym lub innymi osobami w okreslony sposéb lub zblizania sie do
pokrzywdzonego lub innych oséb oraz do opuszczenia lokalu zajmowanego
wspolnie z pokrzywdzonym (art. 72 § 1 pkt 7, 7a i 7b k.k.). Obowiazki te, z wy-
jatkiem nakazu opuszczenia lokalu, sad moze nalozy¢ takze na skazanego na
kare ograniczenia wolnosci (art. 34 § 3 k.k. w brzmieniu po 15 kwietnia 2016 r.).
Z kolei na osobe, wobec ktérej warunkowo zawiesza postepowanie, sad moze
natozy¢ obowiazki powstrzymania si¢ od kontaktowania si¢ z pokrzywdzonym
lub innymi osobami w okreslony sposéb lub zbliZzania sie do pokrzywdzonego
lub innych oséb oraz do opuszczenia lokalu zajmowanego wspdlnie z pokrzyw-
dzonym (art. 67 § 3 k.k.). Oczywiscie, niewykonywanie tych obowigzkéw — co
nalezy zgtaszac¢ sadowi penitencjarnemu — moze skutkowac odpowiednio wyko-
naniem kary zawieszonej, zamiang kary ograniczenia wolnosci na kare pozba-
wienia wolnosci, podjeciem postepowania warunkowo umorzonego.

Ewidentnie widac wiec, ze ustawodawca w jak najpelniejszy sposoéb stara sie
odseparowad pokrzywdzonego od sprawcy. Niestety nie zawsze okazuje sie to
skuteczne. Dlatego ustawq z 28 listopada 2014 r. wprowadzone zostaly kolejne
$rodki ochrony i pomocy, do ktérych naleza:

1) ochrona na czas czynnosci procesowej,
2) ochrona osobista,
3) pomoc w zakresie zmiany miejsca pobytu.

Ochrona na czas czynnosci procesowej moze zosta¢ udzielona w przypadku
zagrozenia dla zycia lub zdrowia osoby chronionej i moze polegac¢ na obecno-
$ci policjantéw w poblizu osoby chronionej w trakcie czynnosci procesowej z jej
udziatem, w drodze do miejsca przeprowadzenia tej czynnosci lub w drodze po-
wrotne;j.

Ochrona osobista moze zosta¢ udzielona w przypadku wysokiego stopnia
zagrozenia dla zycia lub zdrowia osoby chronionej w zwigzku z postepowaniem
karnym, jezeli zachodzi koniecznos¢ dtugotrwatej ochrony, w sprawach, ktérych
rozpoznanie w pierwszej instancji nalezy do wlasciwosci sadu okregowego, oraz
w sprawach o zgwalcenie lub znecanie sig, a w szczegdlnie uzasadnionych przy-
padkach takze w innych sprawach. Ochrona osobista moze polegac na:

1) stalej obecnosci policjantéw w poblizu osoby chronionej;

2) czasowej obecnosci policjantéw w poblizu osoby chronionej;

3) czasowej obserwacji osoby chronionej i otoczenia, w ktérym przebywa;

4) wskazaniu osobie chronionej bezpiecznych miejsc przebywania oraz czasu

i bezpiecznego sposobu przemieszczania sig;

5) okresleniu zakresu, warunkéw i sposobu kontaktowania sie osoby chronionej

z innymi osobami.

Pomoc w zakresie zmiany miejsca pobytu moze zostaé¢ udzielona w przy-
padku wysokiego stopnia zagrozenia dla zycia lub zdrowia osoby chronionej
w zwigzku z postepowaniem karnym, jezeli zachodzi koniecznos$¢ dlugotrwalej
ochrony, a inne srodki ochrony i pomocy mogg by¢ niewystarczajace, w spra-
wach, ktérych rozpoznanie w pierwszej instancji nalezy do wiasciwosci sadu
okregowego, a w szczegdlnie uzasadnionych przypadkach takze w innych spra-
wach. Pomoc w zakresie zmiany miejsca pobytu polega na podejmowaniu czyn-
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nosci organizacyjnych umozliwiajacych osobie chronionej pobyt w innym miej-

scu niz dotychczasowe poprzez:

1) udostepnienie tymczasowego lokalu mieszkalnego zapewniajacego zaspoko-
jenie podstawowych potrzeb bytowych,

2) pomoc w wynajeciu mieszkania,

3) pomoc w przeprowadzce lub zagospodarowaniu,

4) pomoc w zatatwieniu waznych spraw zyciowych zwigzanych ze zmiang miej-
sca pobytu.

Osobie, ktérej udzielono pomocy w zakresie zmiany miejsca pobytu, ktéra nie
ma Zrédetl utrzymania ani nie moze podjac pracy z powodu zagrozenia dla zycia
lub zdrowia, mozna udzieli¢ pomocy finansowej przeznaczonej na:

1) zaspokojenie podstawowych potrzeb zyciowych,

2) pokrycie catosci lub czesci kosztéw tymczasowego udostepnienia lokalu
mieszkalnego lub wynajecia mieszkania,

3) pokrycie kosztéw uzyskania swiadczeri opieki zdrowotnej, jezeli osoba ta nie
podlega obowigzkowemu ubezpieczeniu zdrowotnemu.

O mozliwosci uzyskania takiego wsparcia pokrzywdzony musi byé poin-
formowany, przynajmniej pisemnie, przy pierwszym przestuchaniu (art. 300
§2kpk).

Srodkéw ochrony i pomocy udziela whasciwy komendant wojew6dzki policji
na pisemny wniosek pokrzywdzonego lub swiadka albo organu prowadzace-
go postepowanie przygotowawcze, albo sadu zlozony za zgodq pokrzywdzo-
nego lub swiadka. We wniosku o udzielenie srodkéw ochrony i pomocy nalezy
wskazad okolicznosci uzasadniajace ich udzielenie kazdej osobie, wobec ktorej
maja one by¢ stosowane. Osoba, ktérej odmoéwiono udzielenia sSrodkéw ochrony
i pomocy, nie moze zazali¢ tej decyzji, jednak moze w terminie 7 dni od dnia po-
wiadomienia o odmowie zlozy¢ wniosek o ponowne rozpatrzenie sprawy, jesli
pojawity sie nowe okolicznosci.

Jak wynika z przytoczonych przepiséw, polski ustawodawca bardzo powaz-
nie potraktowal obowiazek zapewnienia pokrzywdzonemu poczucia bezpie-
czenistwa. Jest ono bowiem niezbednym elementem, ktéry zapobiega powtérnej
wiktymizacji ofiary czynu zabronionego.

Prawo do ochrony przed wtérng wiktymizacjq i do wsparcia
pozaprocesowego

Jednym z podstawowych narzedzi zapobiegania wtérnej wiktymizacji ofia-
ry w czasie procesu jest, szczegétowo oméwiona w I czesci opracowania, zasa-
da pojedynczego przestuchania przez sad pod nieobecnos¢ podejrzanego, ktéry
moze w nim uczestniczy¢ za specjalnym lustrem, tak by pokrzywdzony go nie
widzial, a on mégl go obserwowag, styszec i zadawac pytania. Z reguly jednak
przestuchania tego typu odbywaja sie na tak wczesnym etapie postepowania
przygotowawczego, ze nikomu jeszcze nie postawiono zarzutéw. Moze to pro-
wadzi¢ do koniecznosci powtdrzenia przestuchania na zgdanie oskarzonego
lub jego obroricy, cho¢ praktyka wskazuje, ze takie przypadki sa niezmiernie
rzadkie.
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Wtérnej wiktymizacji maja rowniez stuzy¢, takze wczes$niej oméwione, moz-
liwos¢ przestuchania swiadka za posrednictwem wideokonferencji czy w jego
miejscu zamieszkania, jesli ze wzgledu na wiek, chorobe lub niepelnosprawnos¢
nie jest on w stanie udac sie do siedziby sadu.

Najczesciej jednak dochodzi do przestuchania pokrzywdzonego na sali
sadowej i to w obecnosci oskarzonego, co z pewnoscia jest dla pokrzywdzo-
nego traumatyczne, w szczegodlnosci przy powaznych przestepstwach z uzy-
ciem przemocy lub przeciwko wolnosci seksualnej. Stad ustawodawca, mimo
iz jako zasade przyjmuje prawo oskarzonego do obecnosci przy wszystkich
czynnosciach dowodowych na rozprawie, dopuszcza przestuchanie pod jego
nieobecno$é. Zgodnie z art. 390 § 2 k.p.k. w wyjatkowych wypadkach, gdy na-
lezy sie obawiaé, ze obecno$é oskarzonego mogtaby oddziatywac krepujaco na
zeznania $wiadka, sad moze zarzadzié, aby na czas przestuchania danej osoby
oskarzony opuscil sale sadowa albo wlasnie z tego powodu wykorzystad prze-
stuchanie w formie wideokonferencji. Z pewnoscia przestuchanie osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna pod nieobecnos¢ oskarzonego, szczegélnie jesli
jest to dla niej osoba bliska, majaca na nig duzy wptyw lub powodujaca lek czy
inne, czesto ambiwalentne, uczucia, jest jak najbardziej wskazane i warto o nie
do sadu wnioskowac.

Kolejnym narzedziem, ktére ma zapewni¢ pokrzywdzonemu poczucie in-
tymnosci i poszanowania godnosci, jest mozliwos¢ wylaczenia jawnosci rozpra-
wy. Z zalozenia rozprawy sg jawne (art. 355 k.p.k., z wyjatkiem postepowari
o zastosowanie srodkéw zabezpieczajacych wobec sprawcéw niepoczytalnych
i spraw prywatnoskargowych, ktére sg jawne jedynie, gdy pokrzywdzony o to
wnosi, art. 359 k.p.k.). Sad moze jednak wylaczy¢ jawnosé rozprawy — takze na
wniosek pokrzywdzonego — jesli jawnos$é moglaby obrazac¢ dobre obyczaje lub
naruszy¢ wazny interes prywatny lub gdy przestuchiwany jest swiadek w wieku
ponizej 15 lat (art. 360 § 1 pkt. 21 4 oraz § 3 k.p.k.). Sad wylacza zawsze jawnos¢
rozprawy na wniosek osoby, ktéra zlozyla wniosek o $ciganie, ale dotyczy to
tylko nielicznych przestepstw wnioskowych (art. 360 § 2 k.p.k.).

Warto zastanowic si¢ nad zloZeniem wniosku, choc¢by o czesciowe wylacze-
nie jawnosci na czas przestuchania osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna,
w szczeg6lnosci w sprawach medialnych, ktére budza zainteresowanie spotecz-
nosci lokalnej lub powoduja, ze na sali pojawia sie liczna publiczno$é, np. zna-
jomi oskarzonego. Przestuchiwanie osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
przy pelnej sali rozpraw, z czesto niechetng jej, zeby nie powiedzie¢ gardza-
cg nia publicznoscia, przy kamerach, z pewnoscig nie bedzie stuzyto ani dobru
tej osoby, ani tez jakosci jej zeznania, co powinno racjonalny sad prowadzi¢ do
uwzglednienia wniosku o utajnienie rozprawy w tym zakresie.

Na zakoriczenie warto jeszcze wspomnie¢ o jednym obowigzku organéw pro-
cesowych informowania pokrzywdzonego przy pierwszym przestuchaniu (art.
300 § 2 k.p.k.) — o mozliwosci uzyskania wsparcia pozaprocesowego od instytucji
korzystajacych z finansowania Funduszu Pomocy Pokrzywdzonym oraz Pomo-
cy Penitencjarnej.

Przedmiotowy Fundusz, ktéry utrzymuje sie z nawigzek i $wiadczen pieniez-
nych zasadzanych od skazanych w postepowaniach karnych, zostal zatozony
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na podstawie art. 43 k.k.w. i ma na celu dotowanie stowarzyszen, fundagji i in-
nych organizacji oraz instytucji spoza sektora publicznego udzielajacych osobom
pokrzywdzonym przestepstwem oraz osobom im najblizszym pomocy medycz-
nej, psychologicznej, rehabilitacyjnej, prawnej oraz materialnej, a takze prawnej
i psychologicznej pomocy $wiadkom. Kazdy organ procesowy ma liste kontak-
towq takich instytucji w najblizszej okolicy i moze jg w razie potrzeby udostep-
ni¢ pokrzywdzonemu lub swiadkowi. Co wiecej, zgodnie z ustawg z 28 listo-
pada 2014 r. w przypadku stwierdzenia zagrozenia dla zdrowia psychicznego
pokrzywdzonego, swiadka lub oséb im najblizszych policja, prokurator lub sad
maja wprost obowigzek poinformowaé pokrzywdzonego lub swiadka o mozli-
wosci uzyskania pomocy psychologicznej §wiadczonej przez podmioty, ktére
otrzymaty na ten cel dotacje z Funduszu, lub inne podmioty $wiadczace pomoc
psychologiczna, oraz wskazaé mu liste tych podmiotéw z okresleniem sposobu
kontaktu. Na wniosek pokrzywdzonego lub $wiadka policja, prokurator lub sad
wzywa taki podmiot do udzielenia pomocy psychologicznej w terminie 14 dni
od dnia wezwania. Udzielana przez podmiot pomoc jest dla pokrzywdzonego,
$wiadka i ich najblizszych darmowa.

Poza pomoca psychologiczna srodki przyznawane z Funduszu wykorzysty-
wane sa na:

1) organizowanie i finansowanie darmowej pomocy prawnej, w tym dotyczacej
alternatywnych metod rozwigzywania konfliktéw;

2) pokrywanie kosztéw swiadczeri zdrowotnych, wyrobéw medycznych, w tym
przedmiotéw ortopedycznych oraz srodkéw pomocniczych, jeZeli jest to nie-
zbedne w procesie leczniczym doznanego uszczerbku na zdrowiu wynikaja-
cego z przestepstwa lub jego nastepstw;

3) pokrywanie kosztéw zwigzanych z edukacja ogdlnoksztalcaca i zawodowa,
takze na zasadach indywidualnego ksztalcenia, odpowiednio do wieku i po-
trzeb edukacyjnych oséb uprawnionych;

4) pokrywanie kosztéw czasowego zakwaterowania lub udzielania schronienia;

5) finansowanie okresowych doplat do biezacych zobowigzan czynszowych za
lokal mieszkalny, do ktérego osoba uprawniona ma tytul prawny, a lokal
mieszkalny nie jest uzytkowany przez inne osoby;

6) dostosowanie lokalu mieszkalnego lub budynku mieszkalnego do potrzeb
osoby pokrzywdzonej przestepstwem w przypadku, gdy utrata sprawnosci
fizycznej nastapila w wyniku przestepstwa;

7) finansowanie przejazdéw $rodkami komunikacji publicznej lub pokrywanie
kosztéw transportu zwigzanych z uzyskiwaniem $wiadczeri i regulowaniem
tych spraw;

8) pokrywanie kosztéw zywnosci lub bonéw zywnosciowych;

9) pokrywanie kosztéw zakupu odziezy, bielizny, obuwia, srodkéw czystosci
i higieny osobiste;j.

Pomoc pokrzywdzonym przestepstwem oraz cztonkom ich rodzin moze by¢
udzielona na ich wniosek zgloszony do konkretnego podmiotu lub z wilasnej
inicjatywy tego podmiotu (Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia
6 lutego 2014 r. w sprawie Funduszu Pomocy Pokrzywdzonym oraz Pomocy
Postpenitencjarnej, Dz. U. poz. 189).
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Obowiazki pokrzywdzonego w polskim postepowaniu karnym

Pokrzywdzony ma w postepowaniu karnym nie tylko prawa, ale réwniez obo-
wiazki. Podstawowym obowigzkiem jest stawiennictwo do udzialu w czynnosci
przestuchania w charakterze swiadka. Oczywiscie nikt nie moze zmusié¢ pokrzyw-
dzonego do zawiadomienia o popelnieniu na jego szkode przestepstwa. Co wiecej,
nawet jesli takie zawiadomienie zlozy na piSmie, a nastepnie prawidlowo powia-
domiony, bez usprawiedliwienia, nie stawi si¢ na wezwanie organéw $cigania,
to nie grozi mu zadna odpowiedzialnosé. Najprawdopodobniej jesli organ juz na
tym etapie nie bedzie dysponowal innymi dowodami na zaistnienie przestepstwa,
wyda postanowienie o odmowie wszczecia postepowania, wychodzac z zalozenia,
ze pokrzywdzony nie jest zainteresowany dalszym jego tokiem.

Jednakze, jesli pokrzywdzony, ktéry ma by¢ przestuchany w charakterze
$wiadka na péZniejszym etapie prowadzenia postepowania przygotowawczego,
a w szczegdlnosci przed sadem, nie bedzie sie stawial prawidlowo powiadamia-
ny, bez usprawiedliwienia, to prokurator lub sad moga na niego nalozy¢ kare
porzadkowa do 3.000 zt (art. 285 § 1 k.p.k. w brzmieniu od 15 kwietnia 2016 r.),
moga ponadto zarzadzi¢ jego zatrzymanie i doprowadzenie na dang czynnosc
(art. 285 § 3 k.p.k.). Wobec pokrzywdzonego nie mozna jednak z tego tytulu
stosowac aresztu (art. 287 § 4 k.p.k.). Kare pieniezna uchyla sig, jezeli ukarany
dostatecznie usprawiedliwil swoje niestawiennictwo w ciagu tygodnia od daty
doreczenia postanowienia wymierzajacego kare pieniezna (art. 286 k.p.k.).

Kolejnym obowiazkiem jest informowanie organéw o zmianie miejsca za-
mieszkania, a w przypadku przeprowadzki poza granice Polski — wskazanie
adresu do doreczern w Polsce. Pokrzywdzony nie moze zosta¢ ukarany zadna
kara porzadkowq za brak realizacji tego obowiazku. Jego skutki bedg jednak dla
niego dotkliwe — zgodnie z art. 138 k.p k. iart. 139 § 1 k.p.k. (0 czym szczegélowo
byla mowa w czesci I opracowania) pismo wysyla sie na ostatni znany adres
i po zwrocie awiza uznaje za doreczone, bez poszukiwania przez organ nowego
adresu pokrzywdzonego. Takie doreczenie prowadzi do uprawomocnienia sie
postanowieri koriczacych sprawe, a takze pozwala sadowi procedowad, réwniez
w ramach dobrowolnego poddania sie karze przez oskarzonego, bez faktyczne-
go powiadomienia pokrzywdzonego o terminie rozprawy lub posiedzenia oraz
0 jego uprawnieniach. O konsekwencjach niewywiazania sie z tego obowiazku
pokrzywdzony informowany jest przy pierwszym przestuchaniu na pismie (art.
300 § 2 k.p.k.). Warto o nim pamietaé, gdyz na zadnym kolejnym etapie poste-
powania organy nie powtarzaja tej informacji, a czasami wieloletnie trwanie po-
stepowan (np. zawieszonych przez lata z powodu ukrywania sie oskarzonego)
moze powodowad, ze pokrzywdzony w efekcie koricowym nie nabedzie wiedzy
o rozprawie i skazaniu, bo sie w tym okresie przeprowadzi, czasem nawet kilka-
krotnie, o czym ,zapomni” poinformowac wlasciwy organ.

Z najdotkliwszych obowiazkéw w postepowaniu karnym pokrzywdzonego
nalezy wymieni¢ obowiazek poddania sie¢ badaniom. Zgodnie z art. 192 § 1 k.p k.
jezeli karalnos¢ czynu zalezy od stanu zdrowia pokrzywdzonego (np. pobicia,
uszkodzenia ciala, zgwalcenia, znecania sie fizycznego itp.), nie moze on sprzeci-
wid sie ogledzinom (polaczonym ze zdjeciami) i badaniom niepotaczonym z za-
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biegiem chirurgicznym lub obserwacja w zakladzie leczniczym, czyli ma poddac
si¢ badaniu przez bieglego lekarza. W przypadku przestepstw przeciwko wol-
nosci seksualnej oraz brutalnych form znecania si¢ takie badanie moze by¢ bar-
dzo nieprzyjemne, gdyz wkracza w najintymniejsza sfere ciala i zycia czlowieka.
W szczegélnosci moze ono by¢ trudne dla pokrzywdzonego z niepelnospraw-
noscia intelektualna, ktéry nie zawsze bedzie w stanie zrozumied, dlaczego ma
sie¢ obnazy¢ i pozwoli¢ dotykac¢ obcym osobom. Jeszcze trudniejsze bedzie to dla
pokrzywdzonego z autyzmem. Nalezy jednak pamietac (i odpowiednio wyjasnic¢
to pokrzywdzonemu z niepelnosprawnoscia intelektualna), ze cialo czlowieka
stanowi w tym wypadku niezmiernie wazny material dowodowy, ktéry czesto
pozwoli ustali¢ tozsamo$é sprawcy i wykazaé, ze doszio do popemienia prze-
stepstwa. Dlatego po pobiciu, a tym bardziej zgwalceniu, nie nalezy si¢ my¢
ani zmienia¢ ubrania, ale zglosi¢ sie jak najpredzej na policje czy do szpitala,
by odpowiednie $lady zostaly zabezpieczone. Lekarze i pielegniarki dokonuja-
cy takich badan i pobierajacy probki z ciala (np. wymazy z ust, pochwy czy
spod paznokci) sg szkoleni w profesjonalnym i pelnym poszanowania podejsciu
do ofiar przestepstwa. Ogledziny ciala dokonywane przez policjantéw, zgodnie
z § 58 ust. 11 Wytycznych nr 1 Komendanta Giéwnego z dnia 23 lipca 2015 r.
w sprawie wykonywania niektérych czynnosci dochodzeniowo-$ledczych przez
policjantéw (Dz. KGP poz. 59), powinna przeprowadzad osoba tej samej plci co
pokrzywdzony. Warto jednak zawsze, by z pokrzywdzonym niepelnosprawnym
intelektualnie podczas badania lekarskiego i ogledzin ciala pozostawala przez
caly czas jego osoba wsparcia, co zapewni mu wieksze poczucie bezpieczeristwa.

Jezeli istnieje watpliwos¢ co do stanu psychicznego $wiadka, jego stanu roz-
woju umystowego, zdolnosci postrzegania lub odtwarzania przez niego spo-
strzezeni — a do takiego wniosku zawsze moze dojs¢ organ podczas przestuchania
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng — sad lub prokurator moze zarzadzic¢
przestuchanie $wiadka z udzialem bieglego lekarza lub bieglego psychologa.
Swiadek, takze pokrzywdzony, nie moze si¢ temu sprzeciwic (art. 192 § 2 k.p.k.).

Dla celéw dowodowych, takze w innych przypadkach niz przytoczone, moz-
na réwniez $wiadka poddac ogledzinom ciata i badaniu lekarskiemu lub psycho-
logicznemu, ale to wymaga juz jego zgody (art. 192 § 3 k.p.k.).

Ostatnim ciezarem dla pokrzywdzonego, o ktérym warto wspomnie¢ w kon-
tekscie postepowania karnego, jest kontrola rozméw telefonicznych. Jest ona
mozliwa takze wobec pokrzywdzonego, jesli istnieje uzasadnione podejrzenie, ze
bedzie sie z nim kontaktowal sprawca. Kontrola rozméw jest dopuszczalna tyl-
ko przy najpowazniejszych przestepstwach. Wykorzystanie nagranych rozméw
w procesie karnym wymaga zgody sadu. W przypadku gdy nagrania nie wnosza
nic do materialu dowodowego, musza by¢ zniszczone (art. 237-238 k.p k.).

Zakoriczenie
Jak wynika z calosci opracowania, prawa pokrzywdzonego w polskim pro-

cesie karnym, cho¢ liczne, nie realizujag w pelni zalozert Dyrektywy. Brak przede
wszystkim zindywidualizowanego podejscia do pokrzywdzonego, cho¢ w Mi-
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nisterstwie Sprawiedliwos$ci przez ostatni okres toczyly sie prace nad skonstru-
owaniem specjalnego kwestionariusza identyfikujacego te potrzeby. Za pozytyw
uzna¢ natomiast nalezy, ze ustawodawca w ostatnich aktach prawnych duzy
nacisk polozyl na zapewnienie poczucia bezpieczeristwa pokrzywdzonemu.

Nie wszystko jednak da si¢ zmieni¢ ustawami. Bardzo wiele zalezy od po-
dejécia ludzi: policjantéw, prokuratoréw, sedziéw, urzednikéw. To takze jest
zalozenie Dyrektywy — szkoli¢ ich i uwrazliwia¢ na potrzeby pokrzywdzonych,
szczegodlnie nalezacych do grup narazonych na glebokie pokrzywdzenie, w tym
wlasnie oséb z niepelnosprawnosciami. Tego typu szkolenia sg juz dostepne,
jest ich jednak wciaz zbyt mato. Poza tym korzystanie z nich jest dobrowolne,
zamiast naleze¢ do obowigzkowego cyklu szkolenia ustawicznego. Paradoksal-
nie, najczesciej korzystaja z nich osoby zainteresowane, a wiec juz przekonane
do koniecznosci traktowania pokrzywdzonego jak czlowieka zastugujacego na
pelne poszanowanie jego godnosci. Tym samym szkolenia stuza przekonaniu juz
przekonanych. Dopdki nie obejmg one wszystkich policjantéw, prokuratoréw,
sedziéw i urzednikéw pracujacych w tych instytucjach, Zeby zmieni¢ mentalnos¢
tych grup zawodowych, nawet dobre prawo samo w sobie nie pomoze, a zle na
pewno nie bedzie interpretowane na korzys¢ pokrzywdzonego.

SZKOLA SPECJALNA 3/2016, 213-229 229



Z KRA]JU I

KORNELIA CZERWINSKA
APS, Warszawa
kczerwinska@aps.edu.pl

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWE]
KONFERENC]JI NAUKOWE]

PSYCHOPEDAGOGICZNE

PROBLEMY EDUKAC]I
I FUNKCJONOWANIA CZEOWIEKA
— TEORIA I PRAKTYKA.
LUBLIN, 26-27 LISTOPADA 2015

Zachodzace w zyciu publicznym prze-
miany spoleczno-kulturowe i politycz-
no-ekonomiczne, w wyrazny sposéb od-
dzialujace na ksztalt obecnego systemu
os$wiatowego, uzasadniaja podejmowanie
naukowego namystu nad nowymi wyzwa-
niami, przed ktérymi zostaje postawiona
wspolczesna pedagogika. Intensywnosé
przemian spotecznych implikuje koniecz-
nos$¢ dyskusji o tozsamosci pedagogiki,
aktualnej kondycji jej subdyscyplin oraz
mozliwosciach  pozytywnego wplywu
mysli pedagogicznej na konstruowanie
rzeczywistosci zapobiegajacej wyklucze-
niu i marginalizacji ré6znych grup oséb.
Ze wzgledu na zlozonos¢ i réznorodnosdé
podmiotéw edukacyjnych dyskusja ta po-
winna by¢ prowadzona w ujeciu wielopa-
radygmatycznym przez przedstawicieli
poszczegdlnych dzialéw pedagogiki oraz
nauk z nig spokrewnionych, zwlaszcza
psychologii, socjologii i filozofii.

Interdyscyplinarne spojrzenie na rézne
obszary wspélczesnej edukadji i jej zwigzki
z przeobrazeniami spolecznymi w kraju i na
$wiecie umozliwila konferencja zorganizo-
wana przez Wydzial Pedagogiki i Psycholo-
gii Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej
w Lublinie. Wzieli w niej udzial reprezen-
tanci nauk spolecznych i humanistycznych
z 60 krajowych osrodkéw akademickich i 15
uczelni zagranicznych (z Bialorusi, Czech,
Litwy, Portugalii, Turcji, Ukrainy).

W pierwszym dniu konferencji podczas
obrad plenarnych wygloszono szes¢ re-
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feratéw. W wystapieniu zatytulowanym
Pedagogika realna wobec wirtualnego Swia-
ta prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski (UL)
zwrdcil uwage na coraz wieksza popular-
no$¢ potocznych przekonan na temat edu-
kacji i wychowania wynikajacych z tzw.
wiedzy zdroworozsadkowej oraz na kon-
sekwencje korzystania przez rodzicéw
uczniéw i nauczycieli z bestsellerowych
poradnikéw zawierajacych wskazéwki
niemajace potwierdzenia w wiedzy na-
ukowej z zakresu pedagogiki i psycholo-
gii. Prelegent zaakcentowal potrzebe stalej
troski o rozwijanie u kandydatéw na na-
uczycieli i pedagogéw kompetengji reflek-
syjnych, krytycznych i emancypacyjnych,
pozwalajacych im na wyrazne oddziele-
nie sgdéw z obszaru pseudopsychologii
i quasi-pedagogiki od teorii naukowych.
O znaczeniu teorii naukowych dla pro-
jektowania i ewaluacji praktyki edukacyj-
nej méwil prof. dr hab. Jerzy Brzeziriski
(UAM w Poznaniu), wyjasniajac zacho-
dzace w tym obszarze uwarunkowania
metodologiczne i etyczne. Swoje wysta-
pienie referent rozpoczat od metafory od-
dajacej Sciste powiazania, jakie zachodza
miedzy teorig a praktyka, okreslajac je
jako ,dwa brzegi jednej rzeki”. Odwotu-
jac sie do piSmiennictwa psychologiczne-
go podkredlil, ze gtéwnym celem kazdej
dyscypliny naukowej jest rozwijanie teorii,
ktéra stanowi przyczynowe wyjasnienie
proceséw faktycznie zachodzacych w ana-
lizowanym zjawisku. Teoria, majaca swoje
Zrédio w danych empirycznych, ukierun-
kowuje dziatalnos¢ pomocowsq i eksperc-
ka. W referacie pt. Ksztatcenie dla przyszto-
sci — migdzy ambitnym wyzwaniem a utopig
prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski (APS)
dokonal analizy poréwnawczej prognoz
sprzed trzydziestu i dziesieciu lat doty-
czacych réznych sfer Zycia publicznego
i obecnego stanu polskiego spoleczeristwa.
Propagujac prognozowanie na podstawie
naukowych przeslanek, prelegent wskazat
elementy, ktére w jego opinii powinny by¢
brane pod uwage w przewidywaniu przy-
szlosci akademickiej (m.in.: kierunki roz-
woju gospodarki swiatowej i polskiej, kie-

SZKOLA SPECJALNA 3/2016, 230-235



Z KRAJU 1 ZE SWIATA

runki zmian w organizacji paristwa, wa-
runki demograficzne i zmiany struktury
spotecznej). Za bardziej przydatne uznat
prognozowanie kompetencji zawodowych
(formalnych i nieformalnych) pozadanych
w przyszlosci niz wskazywanie zapotrze-
bowania na konkretne zawody czy zajecia.
Podkreslit takze potrzebe identyfikowania
tzw. wiedzy podstawowej, czyli kluczo-
wych wiadomosci z réznych dyscyplin
naukowych, ktére powinna mieé¢ kazda
osoba majaca skutecznie funkcjonowad
na przyszlym rynku pracy, oraz ksztalto-
wania w procesie edukacji umiejetnosci
permanentnego nadbudowywania na tej
bazie kompetengji specjalnosciowych. Ak-
centujac znaczenie uwzgledniania przy-
sztych przeobrazen rzeczywistosci spo-
lecznej podczas reformowania obecnego
systemu ksztalcenia, prelegent zakoriczyt
wyktad stowami Seneki: , Nie ma pomysl-
nego wiatru dla tych, ktérzy nie wiedza,
gdzie plyng”. Wyniki badari naukowych
nad problemami rozwoju zawodowego,
a takze skrécony opis dotychczasowej
wspolpracy naukowo-badawczej miedzy
polskimi a ukraifiskimi pedagogami zo-
staly przedstawione w wystapieniu prof.
dr hab. Nelli Nyczkalo (Narodowa Aka-
demia Nauk Pedagogicznych Ukrainy
w Kijowie). Aktywnos¢ edukacyjna seniordw:
specyfika motywow i funkcji to temat refe-
ratu prof. dr hab. Marii Kielar-Turskiej
(U]), ktory stanowil przeglad licznych
badar poswieconych specyfice funkgji po-
znawczych w wieku senioralnym, cechom
osobowym utrudniajgcym i ulatwiajacym
uczenie sie w tej fazie Zycia oraz funkcjom
edukacji w okresie p6Znej dorostosci. Wy-
brane zagadnienia z obszaru pedagogi-
ki miedzykulturowej zostaly oméwione
przez prof. dra hab. Jerzego Nikitorowi-
cza (Uniwersytet w Bialymstoku). Autor
zachecal stuchaczy do refleksji nad tym,
czy w S$wietle wspdlczesnego zerwania
wiezi spolecznych i zaniku idei globalnej
wioski pedagogika kultury zdola realizo-
waé warto$ci uniwersalne. Szczegdlnie
wiele uwagi badacz poswiecit wplywom
wielokulturowosci na proces ksztalttowa-
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nia sie¢ u wspdlczesnego czlowieka po-
czucia tozsamosci, zaréwno w wymiarze
osobistym, jak i spolecznym. Rozwazal,
w jakich okoliczno$ciach stany tozsamo-
Sci pogranicznej (tzw. hybrydowej) moga
byé Zrédlem kultury leku, zagubienia,
niepewnodci i strachu przed innymi, pro-
wadzac do separatyzmu i ekstremizmu,
w jakich zas uwarunkowaniach skutkuja
one podwdéjnym wartosciowaniem osoby.
Obrady plenarne zakoriczyl referat prof.
dra hab. Stanistawa Popka (UMCS) zaty-
tutowany Mechanizmy aktywnosci tworczej
w Swietle interakcyjnej teorii psychologicznej.
Wystapienie zostalo podzielone na trzy
czesci. Najpierw prelegent oméwil pod-
stawowe mechanizmy rozwoju czlowieka,
nastepnie przedstawil zalozenia ogdlnej
teorii systeméw na temat kondycji ludzkiej
psychiki, za$ na koricu podjat rozwazania
nad tym, czym sa zdolnosci i uzdolnienia
oraz jakie sa ich przejawy w rzeczywisto-
Sci szkolnej. Podstawowa konkluzjgq bylo
stwierdzenie, ze ludzka twodrczosé rodzi
sie z réznorodnosci, wiec ta kategoria po-
winna by¢ szczegdlna wartosciag w proce-
sach edukacyjnych.

W drugim dniu konferencji w trakcie
obrad w 19 zespolach problemowych za-
prezentowano ponad 330 referatéw, mialy
one posta¢ zaréwno analiz teoretyczno-
-naukowych, jak i raportéw z badan empi-
rycznych. Tematy wiodace przyjete w po-
szczegblnych zespotach odzwierciedlaly
najbardziej aktualne problemy pojawiajace
sie¢ w réznych subdyscyplinach nauk pe-
dagogicznych. Dyskursy skoncentrowane
byly wokét takich zagadnien, jak: czlo-
wiek w srodowisku pracy, nowe tendencje
w pracy socjalnej, mozliwosci i ogranicze-
nia nowoczesnych technologii informacyj-
nych w dydaktyce, rola i znaczenie eduka-
¢ji miedzykulturowej we wspdlczesnych
realiach, obecne role pedagogéw i instytu-
cji oswiatowych, sztuka i edukacja XXI w.,
jakos¢ zycia dziecka w kontekscie opieki,
wychowania i ksztalcenia, wychowanie re-
socjalizujace, aktualny system ksztalcenia
nauczycieli, funkcjonowanie oséb z nie-
pelnosprawnoscia w warunkach zintegro-
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wanej Europy, psychospoleczne aspekty
funkcjonowania rodziny, wychowanie wo-
bec wyzwan wspétczesnosci, perspektywy
rozwoju diagnostyki neuropsychologicz-
nej, nowe metody i techniki w badaniach
psychologicznych, diagnoza i wspieranie
zdolnosci, duchowos$¢.

W zespole problemowym tworzonym
przez pedagogéw specjalnych za wiodacy
temat przyjeto Edukacje i psychospoteczne
funkcjonowanie oséb z niepetnosprawnoscig
w realiach zintegrowanej Europy. Nowe szan-
se i stare bariery. Lacznie wygloszono 20 re-
feratéw, ktérych problematyka koncentro-
wala si¢ gléwnie na takich kwestiach, jak:
wspdlczesne trendy w edukacji uczniéw
i studentéw z niepelnosprawnoscia,
ksztalcenie przyszlych pedagogéw spe-
cjalnych (ze szczegélnym uwzglednieniem
organizacji praktyk studenckich), wsparcie
dla rodzin matych dzieci z niepetlnospraw-
nosciq.

Az osiem wystapienn dotyczylo rozma-
itych probleméw zwiazanych z procesem
ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscia,
W tym trzy referaty poswiecone byty edu-
kacji akademickiej. W prezentacji zaty-
tutowanej Tendencje w edukacji dzieci nie-
petnosprawnych — szanse i zagrozenia prof.
nadzw. dr hab. Zofia Palak (UMCS), opie-
rajac si¢ na analizie poréwnawczej danych
statystycznych, szczegétowo przedstawi-
fa zmiany, jakie zaszly w ciagu ostatniej
dekady w polskim systemie ksztalcenia
uczniéw z réznymi rodzajami dysfunkgji.
Prelegentka zwrdcila uwage na stalg ten-
dencje wzrostu liczby uczniéw z niepet-
nosprawnoscia uczeszczajacych do placé-
wek integracyjnych i ogélnodostepnych.
Kwestie edukacji wlaczajacej poruszaly
takze prof. nadzw. dr hab. Anna Zam-
kowska (Uniwersytet Technologiczno-Hu-
manistyczny w Radomiu), ktéra opisata
cechy kultury szkoly wiaczajacej, oraz dr
Kornelia Czerwiriska (APS), ktéra ukaza-
fa podobieristwa miedzy wlasciwosciami
diagnostyki inkluzyjnej a modelem dia-
gnozy stosowanym w pracy z uczniem
z niepelnosprawnosciqg wzroku. Trudno-
§ci wychowawcze uczniéw z dysfunkcja
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wzroku uczeszczajacych do réznych ty-
pow szkét (ogdlnodostepnych, integra-
cyjnych i specjalnych) byly przedmiotem
badari podjetych przez dr Beate Papude-
Doliriska (UMCS). Zgromadzony przez
badaczke material empiryczny odznaczat
sie wysokq wartoscig aplikacyjng dla prak-
tyki szkolnej, jednoczes$nie ujawniat pew-
ne zaniedbania i trudno$ci w wypetianiu
przez szkoly funkcji wychowaweczej. Prébe
konceptualizacji pojec istotnych dla efek-
tywnej organizacji ksztalcenia specjalnego,
takich jak: wsparcie edukacyjne, pomoc
psychologiczno-pedagogiczna i zajecia po-
zalekcyjne, podjela w swoim wystgpieniu
prof. nadzw. dr hab. Jolanta Baran (Uni-
wersytet Pedagogiczny w Krakowie). Uka-
zala pewne rozbieznosci w ujeciach defi-
nicyjnych proponowanych przez poszcze-
goblnych autoréw oraz trudnosci w jedno-
znacznym okresleniu wzajemnych zwiaz-
kéw zachodzacych miedzy omawianymi
terminami. System ksztalcenia specjalnego
na Bialorusi zostal scharakteryzowany
przez dr Laryse Maksymiuk (Panistwowy
Uniwersytet im. A. Puszkina w Brzesciu).

Funkcjonowanie oséb z niepetnospraw-
noscia we wspoélczesnej przestrzeni aka-
demickiej przyblizyly wyniki badan wla-
snych zaprezentowane przez prof. nadzw.
dr hab. Krystyne Bartég (Uniwersytet Rze-
szowski),dotyczacych trudnosci miodych
0s6b z ograniczeniami sprawnosci w reali-
zowaniu funkgcji studenta, oraz dane z pi-
lotazowych badan na temat specyfiki re-
lagji studentéw styszacych i niestyszacych
przeprowadzonych przez dr hab. Ewe Do-
magate-Zysk (KUL). Ze wskazanymi ana-
lizami korespondowala prezentacja przy-
gotowana przez mgr Katarzyne Chrzaszcz
i mgr Anne Wojtas (USI, Cieszyn), poswie-
cona cechom osobowosciowym niezbed-
nym w pracy asystenta studenta z niepel-
nosprawnoscia. Przestrzen akademicka
omawiana takze byla w kontekscie two-
rzenia optymalnej oferty edukacyjnej dla
studentéw pedagogiki specjalnej. Referat
Ksztatcenie pedagogow specjalnych — dobre
praktyki mostem migdzy uczelnig a szkolg,
wygloszony przez prof. dra hab. Zenona
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Gajdzice, dr Magdalene Belze i dr Dorote
Prysak (USI, Cieszyn) prezentowal zwiaz-
ki miedzy zapotrzebowaniem rynku pracy
a systemem ksztalcenia akademickiego.
Wystapienie Praktyki pedagogiczne w opinii
studentow pedagogiki specjalnej przygoto-
wane przez dr Agnieszke Pawlak-Kindler
(UMCS) zawieralo wyniki badan sondazo-
wych ukierunkowanych na poznanie moc-
nych i stabych stron praktyk proponowa-
nych na specjalnosci tyflopedagogika.

Watki psychologiczne do$wiadczania
niepelnosprawnosci zostaly podjete przez
trzech prelegentéw. O zaspokajaniu po-
trzeby bezpieczernistwa, bliskosci, intymno-
§ci oraz o trudno$ciach w nawigzywaniu
relacji uczuciowych w sytuacji doswiad-
czania niepelnosprawnosci méwila prof.
nadzw. dr hab. Joanna Konarska (Krakow-
ska Akademia im. A. Frycza Modrzew-
skiego). Role psychoedukacji w procesie
rehabilitacji oséb z niepelnosprawnoscia
i chorobg przewlekla opisal prof. nadzw.
dr hab. Piotr Majewicz (Uniwersytet Peda-
gogiczny im. KEN w Krakowie), zas bada-
nia nad postawami rodzicéw bedacych po
rozwodzie w percepcji ich dorastajacych
dzieci zaprezentowal prof. nadzw. dr hab.
J6zef Stachyra (UMCS).

Dyskurs nad wczesnym wspomaganiem
rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia
ogniskowat sie wokét zagadnien zwiaza-
nych z organizacja adekwatnego wsparcia
i profesjonalnej pomocy dla rodzicéw. Na
bazie doswiadczeri praktycznych dr Anna
Prokopiak (UMCS) dokonala oceny stoso-
wanych metod i form pracy z rodzinami
malych dzieci z autyzmem, natomiast dr
Anna Bujnowska (UMCS) przedstawila
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wyniki badan wilasnych nad siecig wspar-
cia spotecznego matek i ojcéw malych
dzieci niepelnosprawnych.

W calosciowym spojrzeniu na aktual-
na sytuacje oséb z niepelnosprawnoscia
w Polsce pomocne byly referaty wyglo-
szone przez prof. nadzw. dra hab. Adama
Mikruta (Uniwersytet Pedagogiczny im.
KEN w Krakowie) oraz prof. dr hab. Marie
Chodkowska (UMCS). Poruszono w nich
kwestie powiazan, jakie zachodza miedzy
obowiazujacymi w paristwie aktami praw-
nymi a realnymi przemianami w sposobie
spolecznego spostrzegania oséb z nie-
pelnosprawnoscia, jak réwniez ukazano
kulturowo-religijne i obyczajowo-prawne
bariery w integracji tych oséb.

Konferencje zakoriczyly krétkie spra-
wozdania podsumowujace prace poszcze-
golnych zespotéw problemowych, w kté-
rych przede wszystkim podkreslano wy-
soki poziom merytoryczny prezentowa-
nych analiz teoretycznych i badawczych
oraz sygnalizowang przez uczestnikéw
potrzebe kontynuowania podjetych roz-
wazan zaréwno w formie kolejnych spo-
tkaii konferencyjnych, jak i miedzyuczel-
nianych projektéw badawczych. Wysta-
pienia ukazaty niezwykle bogactwo i wie-
lowatkowos¢ problematyki podejmowanej
obecnie przez pedagogéw oraz wyraZnie
wskazaly, ze zlozono$¢ wspdlczesnej rze-
czywistodci edukacyjnej rodzi coraz wiek-
sza potrzebe prowadzenia badan w ze-
spolach interdyscyplinarnych. Rozmaitosc
stawianych celéw i pytart dowiodla réow-
nouprawnionego charakteru przyjmowa-
nia réznych, czesto znaczaco odmiennych,
perspektyw teoretyczno-badawczych.
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Miedzynarodowa Konferencja Pedagogiki Specjalnej
( ) z cyklu ,OSOBA”

, Interdyscyplinarne konteksty wczesnej interwencji,
l wczesnego wspomagania rozwoju dziecka

21-23 wrzesnia 2016 roku, Warszawa

Organizator: Partner naukowy:

Instytut Pedagogiki Specjalnej = Katedra UNESCO im. Janusza Korczaka

Akademii Pedagogiki Specjalnej Interdyscyplinarnych Studiéw nad
im. Marii Grzegorzewskiej Rozwojem i Dobrostanem Dziecka
— The Maria Grzegorzewska
“[HH i uniTwin UNIVERSITY i
) United Nations UNESCO Janusz Korczak Chair,

Educational, Scientificand . Warsaw, Poland
Cultural Organization «

Zapraszamy do udzialu w Miedzynarodowej Konferencji

Interdyscyplinarne konteksty wczesnej interwencyi,
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka

IDEA KONFERENC]I

Konferencja jest kontynuacja naukowych spotkait w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej z cyklu ,,OSOBA” organizowanych od
2003 roku. Celem konferencji jest wieloaspektowa dyskusja i wymiana doswiad-
czen w zakresie poznawania fenomenu niepelnosprawnosci.

Konferencja w roku 2016 podejmie problematyke wczesnej interwencji i wcze-
snego wspomagania rozwoju dzieci z r6znymi zaburzeniami.

Wczesne wspomaganie rozwoju to zlozony proces, obejmujacy wszystkie dziata-
nia majgce na celu pomoc dziecku w jego rozwoju oraz wzmocnienie kompetencji
rodziny. Dzialania te powinny odbywac sie w naturalnym srodowisku dziecka
w ramach indywidualnego programu prowadzonego przez zespodt specjalistow.
Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka wymaga kompleksowych rozwigzan,
a ich efekty uwarunkowane sa réznymi czynnikami. Ztozono$¢, wieloaspekto-
wo$é wezesnego wspomagania i jego znaczenie dla rozwoju dzieci z réznymi
zaburzeniami podkreslaja wage podjetej debaty.
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Podczas konferencji beda podejmowane rozwazania w blokach tematycznych
skoncentrowanych na procesie wczesnej interwencji i wczesnego wspomagania
rozwoju w zakresie:

1) medycznych uwarunkowar;

2) spolecznych, prawnych i ekonomicznych kontekstow;

3) udziatu rodziny;

4) diagnozy potrzeb i mozliwosci dziecka i rodziny;

5) metod wspomagania rozwoju;

6) przygotowania profesjonalistéw.

Do udzialu w konferencji zapraszamy z przedstawicieli sSrodowisk akademic-
kich, praktykéw, rodzicéw oraz organizacji zajmujacych sie wspieraniem rozwo-
ju dziecka i rodziny.

Formy realizacji celé6w konferencji

¢ Sesje plenarne

e Obrady w sekcjach — komunikaty badawcze i doniesienia z praktyki

e Seminaria tematyczne

e Sesje plakatowe — prezentacje wynikéw badan, programoéw, materialéw,
metod/tablica plakatowa wymiar 80x100 cm

e Sesje multimedialne — prezentacja dobrych praktyk osrodkéw, zespotéw
wczesnej interwencji/wczesnego wspomagania rozwoju, réwnolegle z sesja
plakatowa

e Wizyty w wybranych placéwkach wczesnej interwencji/wczesnego wspoma-
gania rozwoju.

Niezaleznie od formy wystapienia kazdy uczestnik bedzie mial mozliwos¢ publi-

kacji prezentowanego materiatu, pod warunkiem uzyskania pozytywnej recenziji.

Imprezy towarzyszace

e Konkurs fotograficzny — MALE DZIECKO - ,,DZIECKO - juz mieszkaniec,
obywatel i juz czlowiek”

o Wystawy sprzetu rehabilitacyjnego, zabawek, wydawnictw, stoiska organi-
zacji dzialajacych na rzecz dziecka i rodziny

e Prezentacja prac dzieci.

Jezyk konferencji: polski i angielski. W czasie obrad plenarnych i seminariéw
tematycznych zapewniamy tlumaczenie symultaniczne

Zgloszenie udzialu w konferencji odbywa sie droga elektroniczna.
Formularz zgtoszenia dostepny jest na stronie internetowej Akademii Pedagogi-

ki Specjalnej: konferencja.aps.edu.pl/osoba

Serdecznie zapraszam
W imieniu organizatoréw

Prof. dr hab. Joanna Glodkowska
Przewodniczaca Komitetu Naukowego Konferencji
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Franciszek Szlosek: Tozsamos¢ pedagogi-
ki pracy w kontekscie przemian systemo-
wych. Wydawnictwo APS-Instytut Tech-
nologii Eksploatacji, Warszawa-Radom
2015, ss. 321.

Jest to nowe spojrzenie na pedagogike
pracy po zmianach, jakie zaszly w naszym
kraju po upadku komunizmu. Zmienit si¢
nie tylko polski system spoteczno-politycz-
ny, ale takze gospodarka. Oparta dotych-
czas na zasadach naukowo-nakazowo-roz-
dzielczych, teraz musiala sie przeksztalci¢
w gospodarke rynkowa. Zmienily sie tez
poglady i polityka dotyczaca samej pra-
cy, j§j wykonywania i wynagradzania.
Pamieta¢ jednak nalezy, ze — niezaleznie
od ustroju i czesto zmieniajacych sie po-
gladéw — praca jest czlowiekowi potrzeb-
na. Tym zagadnieniem zajmuje si¢ m.in.
pedagogika pracy. Dzi$ praca jest dobrem
poszukiwanym, méwiac popularnie — ryn-
kowym.

Znaczenie tej publikacji polega na tym,
ze nie jest to tylko studium teoretyczne,
przeciwnie, tres¢ osadzona zostala w re-
aliach polskiej rzeczywistosci, uwzglednia-
jac zarazem teorie i praktyke. Istotne jest
réwniez, ze na jej tlamach nie spotykamy
jakiej$ totalnej krytyki — co dzis$ jest bar-
dzo modne - tego, co bylo w przeszlosci
jako zle i co powinno ulec zapomnieniu.
Autor dokonuje solidnej analizy w odnie-
sieniu do pedagogiki pracy i jej znaczenia,
zaczynajac od poczatku XX w. Pojawiaja
si¢ nazwiska znanych historykéw, jak Ka-
zimierz Tymieniecki, dzialaczy o$wiato-
wych z okresu Drugiej Rzeczypospolitej,
jak Janusz Jedrzejewicz, ktérzy tak wiele
wnied§li w rozwdj polskiej pedagogiki,
w tym réwniez pedagogiki pracy, tworzyli
podstawy polskiego szkolnictwa zawodo-
wego i wychowania paristwowego.

Na tej kanwie szeroko oméwione zosta-
ly problemy pedagogiki pracy w Polskiej
Rzeczypospolitej Ludowej, zwlaszcza
szkolnictwa zawodowego, w ktérym pe-
dagogika pracy zawsze miala i ma szcze-
gblne znaczenie. Braki i niedociggniecia
tamtego okresu wynikaly ze zbyt duzej
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ideologizacji, ale ideologizacji nawet dzis
jest trudno uniknaé. Analiza tych za-
gadniert pozwala zrozumied, jak wielkie
znaczenie mialo szkolnictwo zawodowe
przy odbudowywaniu kraju ze znisz-
czeri wojennych. Pomimo uplywu czasu
wiele dawnych rozwigzan mozna stoso-
waé wspdlczesnie, zrozumiale, ze przy
uwzglednieniu obecnych wymagan, a tak-
ze potrzeb gospodarczych i zmian, jakie
zachodza w Polsce i na §wiecie.

Podstawowa czes¢ ksigzki odnosi sie do
wspdlczesnosci i przysziosci. Nie trzeba
udowadniaé, ze jest to wazne. W ksiaz-
ce jest sporo statystyki, réznego rodzaju
poréwnan, stawiane sa pytania i réznego
rodzaju oceny, ktérych w krétkiej recenzji
nie mozna oméwic ani nawet przytoczyc.
W konkretnym odniesieniu do pedagogi-
ki pracy istotne sa rozwigzania zwigzane
z zawodem, np. jaki zaw6d ma dana oso-
ba. Zdawacé by sie moglo, Ze jest to pyta-
nie proste, wrecz banalne, ale tak nie jest,
bowiem: , Zawdd jest to dookreslony, choé
zmieniajacy sie pod wplywem przemian
cywilizacyjno-kulturowych, zbiér zadan
wykonywanych systematycznie przez
czlowieka na stanowisku pracy dzieki po-
siadanym przez niego kwalifikacjom”.

To wskazéwka do dalszych rozwazan.
W pedagogice pracy zawdd i jego wyko-
nywanie jest niestychanie waznym ob-
szarem zainteresowar i prowadzi do ko-
niecznych wnikliwych badan. W ksigzce
oparte zostalo to na watku teoretycznym
i praktycznym. Mogga to by¢ wskazéwki co
do przysztych reform szkolnictwa w Pol-
sce, zwlaszcza zawodowego. W tym celu
autor zgromadzil bogaty material staty-
styczny i poréwnawczy, wykorzystal tez
badania naukowe i publikacje badaczy
z Polski i z innych krajéw. S to réznego
rodzaju analizy, poréwnania i wskazéwki,
w jakim stopniu i kiedy nalezy przeprowa-
dza¢ reformy szkolnictwa wyzszego czy
$redniego, aby odpowiadaly wymogom
rynku pracy, aby nie ksztalci¢ tylko dla
pozyskania dyplomu, lecz aby ten dyplom
i uzyskany zawdd po szkole $redniej czy
wyzszej byl przydatny. Dlatego tez szkol-
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nictwo zawodowe — zdaniem F. Szloska
— musi by¢ bardziej niz dotychczas powia-
zane z rynkiem pracy i wymaganiami biz-
nesu. Czesto jest tak, co zauwazal Bogdan
Suchodolski, ze nie tylko w pedagogice,
ale takze w innych profesjach wazny jest
tak zwany zdrowy rozsadek. Jest on szcze-
goblnie wazny w pedagogice pracy, zwlasz-
cza gdy méwimy o zawodzie, kwalifika-
¢jach, umiejetnosciach.

Autor przeprowadzil ambitne studia
poréwnawcze, zapoznal sie z organizacja
i zmianami w polskim szkolnictwie zawo-
dowym, uwzglednil tez dorobek innych
autoréw, m.in. Stefana Kwiatkowskiego.
Z ksiazki wynika tez, ze wspoéiczesne dys-
kusje zwigzane ze szkolnictwem zawodo-
wym i jego przyszloscig sg czesto prowa-
dzone w oderwaniu od rzeczywistosci.
Stawianych jest wiele pytani zachecajacych
do dyskusji, np. co rozumiemy i co kryje
sie pod takimi pojeciami, jak: kwalifikacje,
umiejetnosci, zawdd, wiedza. Z punktu
widzenia pedagogiki pracy kwalifikacje
i umiejetnosci mozna podzieli¢ na pod-
stawowe, uzupelniajace i specjalistyczne.
Przez umiejetnosci podstawowe rozu-
mie si¢ umiejetnosci stanowiace trzon
okreslonego zawodu, posiadanie ich jest
konieczne do wykonywania najwazniej-
szych zadan, charakterystycznych dla
tego zawodu. Umiejetnosci uzupetniajace
to rozwiniete umiejetnosci podstawowe,
wspomagajace je w wykonywaniu zadan
o duzym stopniu zlozonosci w warunkach
problemowych. Wreszcie umiejetnosci
specjalistyczne, czyli dodatkowe, umoz-
liwiaja one wykonywanie nowych zadan
wynikajacych ze zmian technologicznych.

Z rozwazan zawartych w ksigzce jasno
wynika, ze nigdy nie powinno dochodzic¢
do marginalizacji szkolnictwa zawodo-
wego. Niestety obecnie w Polsce to zja-
wisko wystapilo i tak naprawde nie ma
dzi$ u nas modelu szkolnictwa zawodo-
wego. Prowadzi to do deprecjacji zawo-
doéw i szkét zawodowych, co dla rozwoju
gospodarczego kraju nie jest korzystne.
Autor ma dosy¢ krytyczne uwagi na te-
mat reform szkolnictwa zawodowego, ale
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nie tylko tego szczebla. Wydaje sie, Ze sa
rézne przyczyny ich nienajlepszych ocen.
Generalnie w polskim szkolnictwie wcigz
jest zbyt wiele polityki. Na upolitycznienie
polskiej szkoly uwage zwracaja réwniez
inni autorzy (B. Sliwerski), podkreslajac,
ze jest to malo przyszlosciowe, a czesto
nawet szkodliwe. Ale wcigz na ten temat
moéwi sie bardzo wiele, ale czyni si¢ zbyt
mato.

A tymczasem reformy sg konieczne.
W czasach wspoélczesnych rozwéj powi-
nien opierac sie na spoteczeristwie wiedzy.
Wydaje sie tez, ze w szkolnictwie réznych
szczebli sq konieczne zmiany i jezeli beda
one szybsze, tym lepiej. Poczatki zmian
mozna juz zauwazy¢, ale wazne jest, aby
byly one doprowadzane do korica. Zbyt
czeste zmiany administracyjne na stano-
wisku ministra edukacji narodowej oraz
ministra nauki i szkolnictwa wyzszego
nie sprzyjaja konstruktywnym rozwiaza-
niom. Od 1989 r. przecietnie ministrowie
edukacji sprawowali swéj urzad niewiele
ponad péttora roku. Nie mieli wiec zad-
nych szans na wprowadzenie swoich edu-
kacyjnych wizji. Czy jest to dobrze czy Zle?
Pytanie pozostaje otwarte.

W  zakoniczeniu ksiazki czytamy, ze
nalezy mie¢ nadzieje i snu¢ marzenia, by
tozsamos¢ pedagogiki pracy w kontekscie
przemian systemowych stala sie¢ inspira-
¢ja do zintensyfikowania dyskursu nad
korekta i wzbogaceniem podstaw teore-
tycznych tej subdyscypliny. Autor zache-
ca do refleksji wszystkich ksztaltujacych
polityke oswiatowa, bezposrednio prze-
prowadzajacych réznego rodzaju reformy
i tych, ktérzy ksztalca. Zyczy sobie, aby
wiecej uwagi poswiecali szeroko rozumia-
nemu ksztalceniu zawodowemu w caltym
polskim systemie o$wiatowym. Wéwczas
mogloby by¢ lepiej. Duzym optymista nie
jest, gdyz zauwaza: ,znajac jednak siebie,
wiem, ze najczesciej stawiam sobie cele
mato lub wcale nierealne”.

Ludwik Malinowski

APS, Warszawa
Imalinowski@aps.edu.pl
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Sally J. Rogers, Geraldine Dawson: Early
Start Denver Model dla malych dzieci
z autyzmem. Wspieranie komunikacji,
uczenia sig i rozwoju spotecznego. Funda-
cja Rozwiazaé Autyzm, Warszawa 2015,
ss. 313.

Zadnemu terapeucie majacemu kontakt
z osobami ze Srodowiska oséb z auty-
zmem nie powinna by¢ obca ta publikacja.
Jej autorkami s uznane badaczki kwestii
autyzmu: Sally J. Rogers, w sposéb szcze-
gblny jako psycholog rozwojowy zajmuja-
ca sie dzialalnoscia kliniczng i badawczg
dotyczacq autyzmu, profesor psychiatrii
w Instytucie MIND na Uniwersytecie Ka-
lifornijskim w Davis, oraz Geraldine Daw-
son — dyrektor ds. badari w Autism Speaks,
profesor psychiatrii na Uniwersytecie
w Karolinie Péinocnej w Chapel HHill,
adiunkt psychiatrii na Uniwersytecie Co-
lombia. Warto dodad, ze redaktorem me-
rytorycznym podrecznika w Polsce jest dr
Joanna Kwasiborska-Dudek, pierwszy cer-
tyfikowany terapeuta modelu Early Start
Denver w naszym kraju.

W podreczniku tym w sposéb szczego-
lowy przedstawiono wszystkie aspekty
Early Start Denver Model (ESDM), po-
czawszy od narzedzia do oceny rozwoju
dziecka, poprzez teoretyczne zaloZzenia
metody po praktyczne wskazéwki do pra-
cy z dzieckiem.

Sklada sie on z 10 rozdziatéw. Pierwszy
z nich przedstawia najnowsze badania na
temat rozumienia proceséw uczenia sig
niemowlat oraz autyzmu (s. 1-13), kolejne
stanowig przedstawienie samego modelu
(s. 15-35), mozliwosci zastosowania go
w praktyce (s. 37-61) z uwzglednieniem
(na przykladzie Issaka): opracowywania
celéw terapeutycznych (s. 63-86), definio-
wania dziennych celéw terapeutycznych
(s. 87-110), opracowywania planéw terapii
i struktury nauczania (s. 111-144), rozwi-
jania umiejetnosci nasladowania i zaba-
wy (s. 145-162), rozwijania komunikacji
niewerbalnej (s. 163-176) oraz werbalnej
(s. 177-192). Ostatni rozdzial podrecznika

238

dotyczy mozliwosci wykorzystania ESDM
w pracy grupowej (s. 193-218). Catos¢
zamykaja dwa aneksy, pierwszy zawie-
ra karty obserwacyjne ESDM dla malych
dzieci z autyzmem (s. 220-273), drugi —
system oceny zgodnosci wdrazania terapii
z wytycznymi modelu ESD, w tym stoso-
wanie i kodowanie (s. 275-291).

Ksigzka dostarcza kompleksowej wie-
dzy na temat podstaw teoretycznych
modelu, Zrédel jego powstawania oraz
konkretnych technik prowadzenia tera-
pii i oceny jej skutecznosci. Moze ona za-
chwycié zaréwno teoretykéw, jak i prakty-
kéw prowadzacych terapie matych dzieci
z autyzmem. Jedyne minusy publikagcji to
bardzo wysoka — jak na polskie warunki
— cena (ponad 140 zt) oraz niesprzyjajaca
dluzszej lekturze mata czcionka.

Szczegdlng wartoscia tej fascynujacej
lektury wydaje si¢ by¢ ukazanie podstaw
ESDM, w ktérym dostrzegamy rézne, ale
uzupelniajace si¢ modele teoretyczne i tera-
peutyczne. Do ESDM wlaczono oryginalny
model Denver opracowany przez Rogers
(Rogers, Herbison, Lewis, Pantone, Reis,
1986), model interpersonalnego rozwoju
(Rogers, Pennington, 1991), model auty-
zmu jako zaburzenia motywacji spolecznej
(Dawson i in., 2004) a takze Pivotal Respon-
se Traning oparty na stosowanej analizie
zachowania, bedacy modelem terapeutycz-
nym, w ktérym eksponuje si¢ inicjatywe
i spontaniczne zachowania dziecka (Schreib-
man, Pierce, 1993; Koegel, Koegel, 1988).

ESDM odwoluje sie i czeSciowo przy-
pomina te podejScia terapeutyczne,
w ktérych kladzie sie nacisk na interakcje
i rozw¢j, jak np. interwencje responsyw-
ne DIR/Floortime, metoda rozwoju re-
lacji/RDI oraz programy Hanen Centre.
Wszystkie te podejScia bazuja na wyni-
kach badani dotyczacych wzorcéw roz-
woju spoleczno-komunikacyjnego. ESDM
korzysta z bardziej formalnego, behawio-
ralnego paradygmatu nauczania niz pozo-
stale podejscia, bardziej polega na danych
naukowych, a takze w precyzyjny sposéb
obejmuje nauczaniem wszystkie obszary
rozwoju, podczas gdy inne modele kon-
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centrujg si¢ na rozwoju spoleczno-komu-
nikacyjnym. Skutecznos¢ tego podejscia
terapeutycznego zostala juz naukowo po-
twierdzona. Gléwne techniki nauczania
w modelu ESD sprowadzi¢ mozna do uzy-
wania pozytywnych emocji, zabawy jako
oprawy do interwengji terapeutycznej,
intensywnego nauczania, pozytywnego
podejscia do trudnych zachowan i zaanga-
zowania rodziny. Uzywanie pozytywnych
emocji wynika z doniesieri z badait w tym
zakresie. Uczenie sig, a szczegdlnie ucze-
nie si¢ mowy i uczenie spoleczne, mozna
ulatwid, jesli odbywa sie ono w kontekscie
emocjonalnie tresciwym i bogatym w inte-
rakcje z innym czlowiekiem. Zabawa rozu-
miana jest wtedy jako wspdlna aktywnosé,
w ktérej obaj partnerzy odgrywajg gléwne
role i rozbudowuja swojg aktywnos¢ przy
udziale drugiej osoby. Nauczanie opiera
si¢ na emocjonalnie intensywnych wspdl-
nych aktywnosciach z wykorzystaniem
przedmiotéw lub bez nich. Intensywne
nauczanie wynika z przekonania, Ze jedna
z przyczyn opOZnienia rozwoju w auty-
zmie jest mniejsza ilos¢ okazji do uczenia
sie. Wedlug autorek zatem nauczanie musi
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by¢ intensywne, aby uzupetnic braki. Wy-
maga to udzialu wyjatkowo wyczulonego
i wrazliwego dorostego, ktéry bedzie po-
dazal za sygnatami dziecka.

Najwiekszq wartoscia zalozern ESDM,
doskonale przedstawionych w niniejszej
publikagji, jest to, ze wywodzi si¢ z pola-
czenia wynikéw badant nad autyzmem,
badari neurotypowego rozwoju niemow-
lat i matych dzieci oraz badan dotyczacych
uczenia sie. Terapia behawioralna zostala
wskazana tu jako procedura intensyfikuja-
ca nauczanie, najwazniejsza w pracy pozo-
staje relacja i zabawa z malym dzieckiem.

Stwierdzi¢ trzeba, Ze do tej pory nie bylo
tak kompleksowej, komplementarnej pro-
pozycji podejscia terapeutycznego w tera-
pii dziecka z autyzmem. Koriczac niniejsze
omowienie, przypomne, iz magazyn Time
najnowsze badania nad modelem ESD
uznal za jedno z dziesigciu najwazniej-
szych osiagnie¢ w dziedzinie medycyny
w roku 2012.

Anna Prokopiak

UMCS, Lublin
anna.prokopiak@poczta.umcs.lublin.pl
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