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PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLI ORAZ
EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ DO ROZPOZNAWANIA
W GRUPIE ROWIESNICZEJ DZIECI ZDOLNYCH

W artykule zaprezentowano wyniki badan nad zasobem wiedzy nauczycieli przed-
szkoli oraz edukacji wczesnoszkolnej na temat psychospolecznej charakterystyki ucznia
zdolnego oraz sposobami jego identyfikacji w grupie réwiesniczej. Przedstawiono uwagi
terminologiczne dotyczace pojecia uczen zdolny oraz terminéw pokrewnych, a takze
dokonano, na podstawie literatury przedmiotu, psychospolecznej charakterystyki dziec-
ka zdolnego i sposobéw identyfikacji jednostki zdolnej.

Metoda wykorzystana w badaniach jest sondaz diagnostyczny, natomiast wybrang technika
jest ankietowanie za pomoca kwestionariusza Test wiedzy na temat ksztalcenia ucznidw zdolnych
wlasnego autorstwa. Na podstawie wynikéw badar ustalono, ze w opiniach badanych nauczy-
cieli przedszkoli oraz edukacji wczesnoszkolnej uczeri zdolny jawi sie z jednej strony jako osoba
tworcza i dociekliwa, o wysokim ilorazie inteligendji, z drugiej zas — stosunkowo stereotypowo,
jako dobrze uczacy sie i grzeczny wychowanek. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze zar6wno w grupie
dzieci zdolnych, jak i pozostatych wystepuja problemy emocjonalne i spoteczne, ktére moga
skutecznie maskowac posiadane zdolnosci. Badani jednak, zwlaszcza nauczyciele edukacji
wezesnoszkolnej, zdajg sie istotnie slabiej dostrzegac wystepowanie w grupie dzieci zdolnych
probleméw wychowawczych, co gruntowaloby potoczny obraz ucznia przejawiajacego zdol-
nosci w ich opinii. Pozytywnie natomiast wypada ocena przydatnosci wszystkich sposobéw
identyfikacji uczniéw zdolnych, co byloby pomocne do prawidlowego wskazania jednostki
zdolnej w celu péZniejszego wszechstronnego wspierania jej rozwoju.

Stowa kluczowe: uczeni zdolny, rozpoznawanie ucznia zdolnego

Uczm'owie zdolni sa specyficznymi jednostkami, ktére nalezy dostatecznie po-
znad, aby sprosta¢ wymaganiom realizacji efektywnej wspdtpracy z nimi — efek-
tywnej dla nauczyciela dazacego do wywiazania si¢ z roli mentora i przewodnika
oraz dla podmiotu nauczania, ktérego rozwéj powinien by¢ harmonijny i swobod-
ny. Dlatego tez doglebne poznanie ucznia przejawiajacego zdolnosci oraz uwzgled-
nienie jego indywidualnej, niepowtarzalnej osobowosci zdaje si¢ by¢ warunkiem
fundamentalnym do osiagniecia przez niego koherentnego rozwoju. Stworzenie
odpowiednich warunkéw dydaktyczno-wychowawczych do indywidualnej i sa-
modzielnej pracy jest niezwykle waznym zadaniem, poniewaz maja one wplyw na
szybszy rozwdj intelektualny dziecka (Piotrowski, 2009, s. 337). Odpowiednia posta-
wa kompetentnego nauczyciela pomaga uniknac¢ we wczesnej fazie spontanicznego
rozwoju zdolnosci, jaki nastepuje w okresie przedszkolnym i w pierwszych latach
nauki w szkole podstawowej, usztywnienia i sformalizowania procesu nauczania
(Partyka, 1999, s. 25). Niewykrycie i zaniedbanie potencjatu dzieci w tym wieku
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moze mie¢ skutek w péZniejszym nieujawnieniu si¢ zdolnosci, dlatego tak istotne
jest poznanie wiedzy pedagogdéw na temat psychospotecznej charakterystyki ucznia
zdolnego oraz sposobéw jego rozpoznania w grupie réwiesniczej.

Uczen zdolny — uwagi terminologiczne

Sprecyzowanie terminu ,,uczeni zdolny” jawi sie jako istotny problem, ponie-
waz, w zaleznosci od przyjetej definicji, zaweza sig lub rozszerza grono oséb, ktére
mogga zosta¢ zakwalifikowane to tej grupy. Starajac sie uscisli¢ okreslenie ,,zdol-
ni”, nalezaloby wyjs¢ od kategorii ,,zdolnosci”. Tradycyjnie zdolno$ci rozumiane
s jako ,uzdolnienia poznawcze umozliwiajace szybkie uczenie sie, pamietanie
i przetwarzanie wiedzy” (Limont, 2002, s. 5). Niestety, takie podejscie zaweza gro-
no oséb uwazanych za zdolne, poniewaz nie bierze ono pod uwage m.in. zdolno-
$ci przywodczych czy tez spotecznych. Inne rozumienie terminu ,,zdolnosci” jest
duzo mniej restrykcyjne, poniewaz zaklada ono zréznicowanie zdolnosci w grupie
uczniéw. Talenty przejawiane przez dzieci i mlodziez s tak ré6znorodne, Ze przyj-
muje si¢ szeroka definicje zagadnienia, , obejmujacg rézne formy spotecznie uzy-
tecznej aktywnosci jednostki” (tamze, s. 6). W literaturze psychologicznej zdolno-
§ci to , te cechy wlasciwosci psychiki czlowieka, ktére warunkujg mozliwosci sku-
tecznej dziatalnosci w okreslonych dziedzinach zycia” (Piotrowski, 2009, s. 327).
Pomagaja one jednostce efektywnie dostosowac si¢ do sSrodowiska, w ktérym zyje,
i determinuja skutecznos¢ oraz pozytywny wynik jej dziatania. Limont (2005, s. 17)
podaje okreslenia odnoszace sie do zdolnosci uzywane powszechnie w literaturze,
takie jak: uzdolnienia, talent, wybitne zdolnosci, geniusz. W uporzadkowaniu tych
terminéw pomocne bedzie skupienie sie na podziale zdolnosci na ogdlne i specjal-
ne (Piotrowski, 2009, s. 327). Te pierwsze przejawiajg sie praktycznie , we wszyst-
kich dziataniach jednostki i wplywajg na wszystkie jej poczynania” (tamze, s. 328).
Drugi rodzaj zdolnosci — zdolnosci specjalne — jest zwigzany z dzialalnosciq na
okreslonym polu i méwi o takich wlasciwosciach cztowieka, ktére , pozwalaja na
uzyskanie wysokich osiagnie¢ w konkretnej dziedzinie aktywnosci” (Limont, 2005,
s. 17), przy czym czesto uzywa si¢ zamiennie terminéw uzdolnienia lub talenty.
Oprécz tego podziatu zdolnosci na ogdlne i specjalne w literaturze wystepuja okre-
$lenia, ktére uwzgledniajg poziom zdolnosci osiagniety przez jednostke. Zdolnosci
i uzdolnienia powyzej przecietnej sq uznawane za wysokie lub wybitne w zalezno-
ci od punktu, ktéry wyznacza érednig (Patryka, 1999, s. 11). Nalezy tez wskazac
na $cisty zwigzek utalentowanego twdrcy z jego ilorazem inteligencji, poniewaz
prawie zawsze osiaga on poziom wyzszy niz przecietny, co pozwala jednostce na
dostrzezenie i wykorzystanie swojego potencjatu (Painter, 1999, s. 53).

Psychospoleczna charakterystyka ucznia zdolnego w swietle literatury
przedmiotu

Mimo iz, jak trafnie zauwaza Smith (2009, s. 290), , uogdlnianie cech charak-
terystycznych dla danej grupy na jej poszczegdlnych cztonkéw nie jest stusznym
postepowaniem”, okazuje sie jednak sposobem na latwiejsze zrozumienie opisy-
wanej spolecznosci. W swiadomosci wielu oséb istnieje stereotyp ucznia zdolnego,
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ktéry jest osoba pilna, w rozumieniu potocznym grzeczna, postuszna, wykonu-
jaca bez sprzeciwu polecenia nauczyciela, przyswajajacq z réwna latwoscia wie-
dze zaréwno z przedmiotéw Scistych, jak i humanistycznych czy artystycznych
(Dobrotowicz, 2004, s. 97). Opisujac pewne powszechnie obserwowane cechy na
podstawie literatury przedmiotu, mozna w przyblizeniu nakresli¢ sylwetke ucznia
zdolnego, pozbywajac sie jednoczesnie stereotypowego wizerunku.

Jedno z najpowszechniejszych przekonari dotyczacych uczniéw zdolnych wigze
sie z osigganiem przez nich dobrych wynikéw w nauce ze wszystkich przedmiotéw
(Partyka, 1999, s. 53). Nie ulega watpliwosci, Ze jednostki uzdolnione wszechstron-
nie majg w istocie mozliwosci osiggania wysmienitych rezultatéw w wielu dzie-
dzinach, jednak nalezaloby przeanalizowac sytuacje tych oséb, ktére przejawiaja
zdolnosci kierunkowe i nie zdobywaja podobnie wysokich rezultatéw na wszyst-
kich plaszczyznach wiedzy. Limont (2005, s. 250) wskazuje na inng potoczna opinie,
zgodnie z ktdéra niedostrzeganie potrzeby wsparcia tej grupy ttumaczone jest mitem
doskonalego radzenia sobie zdolnych ze wszystkimi napotkanymi problemami. Re-
zultatem niedostosowania wymagar i dzialati pomocowych do potrzeb jednostek
uzdolnionych jest obniZenie ich wynikéw, spowodowane takze brakiem zaintereso-
wania nudnym, z ich punktu widzenia, materialem, przygotowanym na potrzeby
przecietnych kolegéw. Painter (1993, s. 24) zauwaza, Ze takie osoby moga miec stab-
sze oceny niz przecietne, a nawet zostad sklasyfikowane jako majace trudnosci w na-
uce. Ponadto, podejmujac prébe identyfikacji tej grupy, nalezy by¢ swiadomym, ze
niektérzy uczniowie zdolni nie chca, aby srodowisko wiedzialo, z jaka tatwoscig
przyswajaja wiedze oraz wykonuja powierzone im zadania (tamze, s. 20).

Do niedawna jedynym wyznacznikiem przy rozpoznawaniu dzieci wybitnie
zdolnych byt wysoki iloraz inteligencji. Painter (tamze, s. 36, 41) podkredla, Ze
mimo iz wynik badania IQ nie jest bardzo dokladny, w wigkszosci przypadkéw
trafnie typuje jednostki zdolne wsréd czlonkéw grupy réwiesniczej. Lewowicki
(1980, s. 37) przyjmuje, Ze za ucznia zdolnego uwaza si¢ osobe, ktéra cechuje iloraz
inteligengji réwny lub wyzszy niz 120, natomiast najczesciej przyjmowanym gra-
nicznym wynikiem odrézniajacym dzieci wybitne jest iloraz inteligencji 130 przy
normalnym rozkladzie i odchyleniu standardowym 15 (Smith, 2009, s. 282). Wielu
autoréw charakteryzujac dziecko zdolne wspomina o bogatej wyobrazni i cieka-
wosci poznawczej (np. Lewowicki, 1980, s. 48-49; Borowska, 2009, s. 9). U tych
jednostek mozna zauwazy¢ zdolnos¢ do analizy probleméw pod zupelnie nieocze-
kiwanym katem, co owocuje nowatorskimi, oryginalnymi pomystami i wytwo-
rami (Painter, 1993, s. 29). Cechy te powoduja, ze dziecko przejawiajace wybitne
zdolnosci moze by¢ postrzegane przez nauczyciela jako niewygodne, gdyz cze-
sto zadaje pytania dotyczace materialu, na ktére jest trudno odpowiedzie¢. Inng
cecha charakteryzujaca te grupe uczniéw jest szeroki zakres zainteresowan (np.
Limont, 2004, s. 84; Gondzik, za: Piotrowski, 2009, s. 335). Mimo ich mnogosci sa
one silnie ukierunkowane i skrystalizowane, a uczniowie zdolni potrafig okresli¢
swdj zréznicowany stosunek do przedmiotéw szkolnych i réznych dziedzin zy-
cia (Partyka, 1999, s. 56). Ponadto, jak zauwaza Borowska (2009, s. 9), jednostki
te maja wysoce rozwinieta umiejetnos¢ koncentracji uwagi, co sprzyja szybkiemu
zapamietywaniu docierajacych informacji. Badacze i autorzy literatury przedmio-
tu wskazuja tez czesto na specyficzne, wrecz abstrakcyjne poczucie humoru oséb
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wybitnie zdolnych, co, jak twierdzi Matusewicz (za: Partyka, 1999, s. 37), ,,$wiad-
czy o wyjatkowej bystrosci intelektualnej [i] jest wynikiem zespolenia intelektu
z emocjami”. Inng cechq tych dzieci jest prawdoméwno$é, gdyz w duzo mniej-
szym stopniu niz dzieci o zdolnosciach przecietnych poddaja sie pokusie ktamania
i oszukiwania (Borzym, 1979, s. 37). Charakteryzujac uczniéw zdolnych nalezy
takze zwrdéci¢ uwage na takie cechy przejawiane przez te jednostki, ktore zakidcaja
ich wspétzycie w srodowisku szkolnym. Mimo iz, jak moze si¢ wydawac, szanuja
zaréwno ludzi, jak i obowiazujace normy wspédlzycia spolecznego, to sg niezalezne
i nie ulegaja naciskom ani wplywom otoczenia, kwestionujac czesto funkcjonujace
systemy norm i wartosci (Limont, 2005, s. 92). Ich postawa jest najczesciej niezalez-
na, a wiara we wiasne mozliwosci na wysokim poziomie (Piotrowski, 2009, s. 334).

Zdarza sie, ze zdolni majg trudnosci w przystosowaniu sie do grupy. Mimo iz
chetnie dziela si¢ wiedza z kolegami, pomagaja i wykazuja gotowos¢ do wspétpra-
cy, to jednak preferujq prace samodzielng lub z osobami o podobnym poziomie
zdolnosci (Borzym, za: Limont, 2005, s. 93). W klasach, gdzie wiedza i inne kompe-
tencje nie sa znaczacymi wartosciami, jednostki przejawiajace zdolnosci mogg czud
si¢ wyobcowane i nieakceptowane lub same decyduja si¢ na wylaczenie z grona
réwiesnikéw, miedzy ktérymi nie znajduja partneréw na podobnym poziomie in-
telektualnym. Bywaja tez zarozumiate, okazuja lekcewazenie kolegom oraz nauczy-
cielom i mimo iz na ogot przejawiaja pozytywny stosunek do szkoly, sa bardzo kry-
tyczne w odniesieniu do dziatari wychowawczo-dydaktycznych swoich opiekunéw
(Piotrowski, 2009, s. 334). Z drugiej jednak strony, chociaz zazwyczaj wsréd uczniow
zdolnych nie ma gwiazdy socjometrycznej, to —jak wskazuje Bandura (1974, s. 34), sa
oni lubiani ze wzgledu na cheé niesienia pomocy potrzebujacym kolegom.

Na temat sfery emocjonalnej uczniéw zdolnych zdania badaczy sa zblizone.
Wedtug Painter (1993, s. 22) sa to osoby bardzo wrazliwe. Opinie te podziela
Piotrowski (2009, s. 335), méwigc o wzmozonych cechach neurotycznych tej gru-
py dzieci. Bywaja podatne na zranienie i miewaja reputacje uczniéw trudnych
(Smith, 2009, s. 291), a z powodu swej nadmiernej wrazliwosci ich reakcje na kry-
tyke moga by¢ niewspéimierne (Freemn, za: Smith, 2009, s. 291). Partyka (1993,
s. 54) wskazuje réwniez na takie cechy, jak ,chwiejnos¢ emocjonalna, nieSmiatos¢
lub nadpobudliwo$é psychoruchowa, zachowania agresywne badz lekowe”.

Sposoby identyfikacji uczniéw zdolnych

W wigkszosci definicji uczniéw zdolnych nie ma zawartych kryteriéw, ktére
okreslalyby, jakie dzieci powinny uczestniczy¢ w specjalnych programach ksztat-
cenia. Liczba uczniéw, ktérzy powinni zostaé objeci specjalnym nauczaniem,
bedzie zalezala od tego, jak zrozumie si¢ termin ,zdolnosci”. Zadna z metod
identyfikacji jednostek wybitnych zastosowana oddzielnie nie daje satysfakcjo-
nujacych rezultatéw. Kazda z nich ma zaréwno wady, jak i zalety, a najpelniejsza
diagnoza powstaje po zastosowaniu kilku z nich jednoczesnie.

Najbardziej rzetelna sposréd wszystkich metod stosowanych pojedynczo jest fa-
chowa opinia do$wiadczonego nauczyciela (Painter, 1993, s. 49). Nalezy przy tym
pamietad, iz mimo Ze pedagodzy majg najwieksze mozliwosci obserwacji dziecka
w sytuacjach szkolnych, to minusem tego sposobu identyfikagji jest fakt, iz nauczy-
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ciele moga okazac sie zbyt poblazliwi lub krytyczni, a takZe r6znic si¢ miedzy soba
zaréwno doswiadczeniem w pracy z uczniem zdolnym, jak i kwalifikacjami.

Innym sposobem wylonienia sposréd uczniéw jednostek wybitnych sa wyni-
ki uzyskiwane w testach osiagnie¢ szkolnych. Przy tej metodzie nalezy zachowac
ostrozno$¢, poniewaz wysokie rezultaty uzyskane w placéwce, gdzie jest bardzo
wysoki poziom nauczania, nie muszg $wiadczy¢ o ponadprzecietnych zdolnosciach,
gdyz wynik ucznia zdolnego moze jedynie nieznacznie odbiegac¢ od ogdlnego re-
zultatu klasy (tamze, s. 52). Nalezy takze zwrdci¢ uwage na problem zawartosci
irzeczywistego przeznaczenia sprawdziandw, ktére zazwyczaj nie sg utozone na tak
wysokim poziomie, aby réznicowac znaczaco poziom zdolnosci.

Najczestszym sposobem wylaniania uczniéw zdolnych jest badanie ilorazu
inteligencji. Jest on bardziej rzetelny od wynikéw testéw szkolnych, gdyz wy-
ksztalcenie zdobyte przez ucznia i inne czynniki srodowiskowe pozostajg bez
znaczenia (Partyka, 1999, s. 60).

Identyfikujac osoby zdolne i wybitne nalezaloby przyjrzec sie takze ich osia-
gnieciom w konkursach i olimpiadach. Painter (1993, s. 43) twierdzi, ze ,o0sia-
gniecia zwyciezcédw [...] s wystarczajaco wysokie, aby [...] uzna¢ [ich] za wybit-
nie zdolnych”. Osiagniecia w konkursach i olimpiadach mogg okaza¢ si¢ bardzo
przydatne przy identyfikacji takich dzieci, jednak nalezy przyjrzec¢ si¢ uwaznie
poziomowi rywalizacji zaleznemu od fachowosci sedziéw, poziomu pozostatych
uczestnikéw czy tez ich wieku.

Wyszukujac jednostki zdolne mozna sie takze wspomoc opiniami rodzicéw,
gdyz to wlasnie oni znaja swoje dziecko najlepiej i s3 Swiadomi zaréwno jego
mocnych, jak i stabych stron (Limont, 2005, s. 104). Maja oni okazje do obserwa-
ji i poznania wlasnego potomka w sposdb, jaki jest niemozliwy w srodowisku
szkolnym, jednak trudniej jest im ocenic¢ postepy czynione przez dziecko w kla-
sie, poniewaz nie moga ich poréwnac¢ z innymi uczniami. Rodzicom najtatwiej
i zarazem najtrudniej jest okresli¢ poziom zdolnosci swojego dziecka, poniewaz
znaja je doskonale, ale nie potrafig jednoczesnie przez towarzyszace im emocje
podejs¢ do zagadnienia w sposéb obiektywny (Painter, 1993, s. 62).

Ostatnim sposobem identyfikacji ucznia zdolnego jest zapoznanie sie z opinig
jego réwiesnikéw, gdyz to wlasnie oni czesto potrafiag okresli¢ w sposéb traf-
ny, kto z kolegéw i kolezanek przoduje w danej dziedzinie aktywnosci (Limont,
2005, s. 105). Nalezy zachowa¢ jednak pewien dystans do tych wynikéw, gdyz
ocena jednostek zdolnych zalezy od tego, czy klasa postrzega je jako pomocnych
kolegéw, czy tez osoby zawyzajace poziom i tym samym zmuszajace pozosta-
tych uczniéw do intensywnej pracy.

Badania wlasne

Przeprowadzone badania mialy na celu empiryczng diagnoze zasobu wie-
dzy nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej na temat psychospo-
tecznej charakterystyki ucznia zdolnego oraz sposobéw identyfikacji jednostek
zdolnych. Badania zostaly przeprowadzone wiosng oraz jesienia 2012 r. w wielu
przedszkolach i szkotach podstawowych wojewédztwa lubelskiego. Objety 120
nauczycieli, w tym 60 edukacji przedszkolnej oraz 60 edukacji wczesnoszkolnej.
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W zaleznosci od liczby badanych w poszczegdlnych placéwkach badania miaty
charakter indywidualny badZ grupowy. Ostatecznie siedemdziesiat z ponad stu
ankiet zostato zakwalifikowanych do analizy materialu empirycznego.

Liczba nauczycieli przedszkoli oraz edukacji wczesnoszkolnej, ktérych ankiety
zostaly poddane analizie, jest réwna i wynosi po 35 w kazdej z obu grup. Kryterium
plci nie réznicuje badanych, gdyz 100% z nich to kobiety. Biorac pod uwage wiek
badanych, 32 nauczycieli (46%) to osoby mlode majace od 25 do 30 lat. Pedagodzy
w przedziale 31 — 35 lat stanowigq 14% ogoétu, nauczyciele, ktérzy osiagneli wiek
miedzy 36 a 40 lat — 13%, wiek powyzej 41 lat deklarowato 19% badanych. Skupiajac
sie na stazu pracy badanych nalezy zwrdci¢ uwage, ze 38 z nich nie pracuje dluzej
niz 5 lat, co stanowi 54% ogétu. Przez 6 do 10 lat pracuje 9 nauczycieli (12%), a staz
wyzszy niz 10 lat maja 23 osoby (44%). W kategorii ilosci ukoriczonych kierunkéw
studiéw dominowaly osoby, ktére ukoriczyly jeden — 65 nauczycieli (87%), 5 oséb
(13%) moze sie pochwali¢ wiecej niz jednym ukoriczonym kierunkiem lub studia-
mi podyplomowymi. Wszyscy z ankietowanych ukoriczyli kierunek pedagogika
(100%), w tym 4 osoby zdobyly dodatkowo dyplom pedagoga specjalnego, a po
jednym nauczycielu ukoriczylo takze filologie polska, logopedie i psychologie.

Gléwny problem badawczy zawieral sie w pytaniu: Jaki jest zaséb wiedzy na-
uczycieli przedszkoli oraz edukacji wczesnoszkolnej na temat psychospotecznej
charakterystyki ucznia zdolnego oraz sposob6w jego identyfikacji? W postawio-
nym problemie gléwnym wyrézniono nastepujace problemy szczegétowe:

1. Jakie cechy psychospoleczne charakteryzujg uczniéw zdolnych w opinii ba-
danych nauczycieli?

2. Jakie problemy wychowawcze przejawiaja uczniowie zdolni w opinii bada-
nych nauczycieli?

3. Jak badani nauczyciele oceniaja przydatnosé réznych sposobéw identyfikacji
uczniéw zdolnych?

Biorac pod uwage poprawno$é metodologiczna, do postawionych pytan pro-
blemowych o charakterze opisowym nie sformutowano hipotez roboczych (Lo-
bocki, 2001).

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, natomiast
wybrang technika bylo ankietowanie za pomocg kwestionariusza ankiety zawie-
rajacego zestaw pytant zamknietych. Narzedziem wykorzystanym do przepro-
wadzenia badari empirycznych byl Test wiedzy na temat ksztatcenia uczniow zdol-
nych wilasnej konstrukgji. Powstal on na podstawie analizy literatury naukowej
dotyczacej zagadnieri zwigzanych z nauczaniem i wspieraniem dzieci zdolnych.
Sklada si¢ z 28 pytant zamknietych, pogrupowanych w trzy kategorie majace na
celu sprawdzenie informacji dotyczacych nastepujacych zagadnien:

1. Cechy charakterystyczne uczniéw zdolnych — 11 pytan.
2. Problemy wychowawcze charakteryzujace uczniéw zdolnych — 11 pytan.
3. Ocena przydatnosci réznych sposobéw identyfikacji uczniéw zdolnych — 6 pytan.

Zadaniem badanego bylo ustosunkowanie si¢ do danego zagadnienia opiera-
jac sie na o$miostopniowej, dwubiegunowej skali interwalowe;j.

W zwiazku z brakiem rozkladu normalnego w badanych grupach nauczycie-
li zastosowano nieparametryczny test istotnosci réznic Z Manna-Whitneya dla
dwéch grup niezaleznych.
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Zasob wiedzy nauczycieli na temat psychospolecznej charakterystyki dzieci
zdolnych oraz sposobéw ich identyfikacji w swietle wynikéw badari wlasnych

Procedura, ktéra zostala przyjeta do opracowywania wynikéw przeprowa-
dzonych badan, pozwolila na ustalenie zasobu wiedzy nauczycieli na temat psy-
chospolecznej charakterystyki dzieci zdolnych oraz sposobéw ich identyfikacji,
co moze okazac sie niezbedne do trafnego typowania uzdolnionych jednostek
w klasie. Przebadane zostaly poglady os6b ankietowanych dotyczace cech jedno-
stek zdolnych, probleméw wychowawczych sprawianych przez uczniéw zdol-
nych oraz ocen przydatnosci dostepnych sposobéw identyfikacji tych uczniéw.

W tabeli 1 zamieszczono wyniki badanych nauczycieli przedszkoli oraz edu-
kacji wczesnoszkolnej, ktére ilustrujg réznice miedzy grupami dotyczace po-
strzegania poszczegolnych cech jako charakterystycznych dla ucznia zdolnego.

Tabela 1
Cechy charakteryzujace uczniéw zdolnych w opiniach badanych nauczycieli przedszkoli
i edukacji wczesnoszkolnej

Grupy Nauczyciele Nauczyciele edukacji
et A . Test
nauczycieli przedszkoli wczesnoszkolnej : s
istotnosci
N =35 N =35
Cechy ucznié6w Ranga| M | SD |Ranga | M SD z p
Dobrze si¢ uczy 5 531 | 1,20 3 6,06 | 0,99 |-2,630| 0,009**
Jest grzeczny 7 394 | 1,77 5 4,97 1,20 |-2,399 | 0,016*
Jest tworczy 1 6,06 | 0,84 2 6,69 | 0,93 |—4,101| 0,000%**
Nie zadaje trudnych 9 |300]249| 9 |279| 1,87 |-0,160| 0,873
pytan
Szybko zapamietuje
. . 3 5,80 | 1,23 4 563 | 164 |-0,031| 0975
informacje
Nie ma dziwnych po-
. 10 2,80 | 2,18 9 351 | 156 |-1,541| 0,123
mystéw
Jest dociekliwy 1 6,06 | 1,11 1 6,74 | 056 |-3,212| 0,001**
Nie klamie 8 3,89 | 1,71 8 397 | 1,45 |-0,066| 0,947
Ma duzo zainteresowani 4 5,77 | 1,06 6 4,91 1,48 |-2,498 | 0,012*
Ma wysokiilorazinte- | 5 | 591 | 106 2 | 669 | 068 |-3499 0,000
ligengji
Ma poczucie humoru 6 447 | 1,42 7 4,66 1,31 |-0,498| 0,618

*p < 0,05; **p < 0,01; **p < 0,001

Uzyskane przez badanych nauczycieli wyniki zostaly porangowane. Cechami,
ktoére najlepiej charakteryzujg uczniéw zdolnych w opiniach obu grup badanych na-
uczycieli, sa: dociekliwos¢ (z = -3,212, p = 0,001), tworczos¢ (z = 4,101, p = 0,000)
oraz wysoki iloraz inteligencji (z = -3,499, p = 0,000), przy czym w przypadku oceny
wszystkich wymienionych cech istnieje istotna statystycznie réznica miedzy opinia-
mi ankietowanych grup. Badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej w poréwna-
niu z nauczycielami przedszkoli istotnie czesciej wskazuja na dociekliwosé, twoérczosé
i wysoki iloraz inteligencji jako charakteryzujace ucznia zdolnego. Moze to by¢ spo-
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wodowane faktem, ze w bardziej juz sformalizowanym nauczaniu poczatkowym te
cechy intelektu tatwiej zaobserwowac lub zbadad i uznac za cechy dystynktywne, na-
tomiast dzieci w wieku przedszkolnym sa bardziej spontaniczne i w naturalny spo-
s6b poznaja Swiat, zadajac dorostym duza ilos¢ pytart. W konsekwencji nauczyciele
pracujacy w przedszkolach moga nizej w poréwnaniu z grupa badanych nauczycieli
edukagji weczesnoszkolnej ocenia¢ wymienione cechy, gdyz mogg je uznac za bardziej
charakterystyczne dla ogétu dzieci w wieku przedszkolnym, nie tylko zdolnych jed-
nostek. Cechy: nie zadaje trudnych pytani (z =-0,160, p = 0,873), nie ma dziwnych po-
mysléw (z = -1,541, p = 0,123) uzyskaly niskie wyniki w obu grupach badanych jako
malo charakterystyczne dla dziecka zdolnego, co podkresla prawidlowe postrzeganie
jednostki przejawiajacej zdolnosci jako dociekliwej i kreatywnej.

Na uwagge zastuguje tez wystapienie statystycznie istotnej réznicy miedzy ba-
danymi grupami w zakresie oceny cech: dobrze sie uczy (z = -2,630, p = 0,009), jest
grzeczny (z = -2,399, p = 0,016), przy czym istotnie wyzsze wyniki uzyskaty te ce-
chy w opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Fakt ten moze wskazywac na
bardziej potoczny obraz ucznia zdolnego w percepcji nauczycieli poczatkowych
klas szkoty podstawowej, ktéry w ich wyobrazeniu nie sprawia klopotéw wycho-
wawczych oraz osigga wysokie wyniki w nauce. Cechy te nie sa charakterystyczne
dla jednostki zdolnej, stad wniosek o czeSciowo stereotypowym obrazie ucznia
zdolnego, silniej zakorzenionym w swiadomosci tej grupy badanych.

Cecha: ma duzo zainteresowan (z = 2,498, p = 0,012) zostala oceniona sto-
sunkowo wysoko, przy czym osoby pracujagce w przedszkolu istotnie czesciej
wskazywaly na nig jako charakterystyczng dla dziecka zdolnego. Taki wynik
moze by¢ dowodem, Zze nauczyciele edukacji przedszkolnej czesciej zauwazaja
réznorodnos¢ zainteresowarn zdolnego dziecka, poniewaz maja petniejsza moz-
liwos¢ obserwowania podopiecznych w spontanicznych sytuacjach, natomiast
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej moga czesciej koncentrowaé sie¢ na kon-
kretnych zdolnosciach kierunkowych.

Wyniki uzyskane przez obie grupy badanych w czesci pytart odnoszacych sie
do opinii o cechach charakteryzujacych ucznia zdolnego pozwalaja w duzej mie-
rze prognozowac pozytywne rozpoznanie go w grupie réwiesniczej. Biorac jednak
pod uwage dosc stereotypowe poglady czesci badanych wskazujacych na wysokie
wyniki w nauce czy tez odpowiednie zachowanie jednostki zdolnej, proces jej roz-
poznania moze okazac sie utrudniony w przeprowadzeniu i owocowac uznaniem
dziecka zdolnego z syndromem nieadekwatnych osiggniec szkolnych lub sprawia-
jacego problemy wychowawcze za najwyzej przecietne jedynie na tej podstawie.

Zastanawiajaca jest stosunkowo niska ocena wystepowania probleméw wy-
chowawczych napotykanych w toku pracy z uczniem zdolnym w opinii badanych
nauczycieli, przy czym nauczyciele przedszkoli istotnie czeéciej w poréwnaniu
z ankietowanymi nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej wskazywali na wy-
stepowanie takich probleméw wychowawczych, jak: zarozumiatos¢ (z = —4,153,
p = 0,000), chwiejnos¢ emocjonalna (z = 3,298, p = 0,001), przejawianie trudnosci
w przystosowaniu sie do grupy (z =-3,775, p = 0,000), okazywanie lekcewazenia
(z =-3,221, p = 0,001), nadmierna obawa i troska o siebie (z = 2,769, p = 0,006),
nieprzestrzeganie rozporzadzen (z = 3,968, p-0,000), a takze niesystematyczne
uczeszczanie do szkoly (z = -3,967, p = 0,000) (tabela 2).
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Tabela 2
Problemy wychowawcze charakteryzujace uczniéw zdolnych w opiniach badanych na-
uczycieli przedszkoli i edukacji wezesnoszkolnej

Grupy Nauczyciele Nauczyciele edukacji

nauczycieli przedszkolni wczesnoszkolnej ist(r)ljtis(:éci
Problemy N=35 N =35
wychowawcze Ranga| M | SD |Ranga| M SD z p
Niesystematyczne

uczeszczanie do szkoly/ 9 2,86 | 1,648 8 1,26 | 1,686 |-3,967 | 0,000***
przedszkola

Nieprzestrzeganie zarza-
dzeri i przepiséw szkol- 8 2,94 | 1,514 6 1,43 | 1,539 |-3,968 | 0,000***
nych/przedszkolnych
Przejawianie trudnosci
w przystosowaniu sie do 4 3,20 | 1,677 5 1,60 | 1,538 |-3,775| 0,000***

grupy

Zarozumiato$é 1 3,801,324 2 2,00 | 1,766 |—4,153| 0,000%**
Okazywanie lekcewa-

zenia rowiesnikom i na- 5 3,17 | 1,581 4 1,89 | 1,659 |-3,221| 0,001**
uczycielom

Chwiejnosé emocjonalna 2 3,57 | 1,481 1 2,26 | 1,721 |-3,298 | 0,001**
Notoryczne klamanie 10 2,63 | 1,352 7 1,29 | 1,296 |—4,131 | 0,000%**
Nielubienie nikomu 3 1331|1471 3 | 1,94 | 1,494 |-3,485| 0,000%*
pomagac

Niewiara we wiasne 7 1297|2065 4 | 1,89 | 1,801 |-2,358| 0,018*
mozliwosci

Nadmierna obawaitro- | 40011 765 | 4 | 189 | 1,530 |-2,769| 0,006
ska o siebie

Sugestywnos¢ 3 [331]1530] 3 [194] 1,765 |-3381] 0,001
*p < 0,05; **p < 0,01; **p < 0,001

Prezentowane w tabeli 2 wyniki moga by¢ konsekwencja tego, ze nauczycie-
le przedszkoli maja wieksze mozliwosci wnikliwej obserwacji spontanicznych
zachowan dzieci podczas zabawy, a wychowankowie w tym wieku moga by¢
bardziej otwarci i nie poskramiaé swoich emogji, co bywa czesciej rozpatrywane
przez te grupe ankietowanych w kategoriach negatywnych zachowan. Innym
powodem moze by¢ cheé przygotowania mlodszych dzieci do dyscypliny, ktéra
czeka je, gdy pdjda do szkoty. Analizujac odpowiedzi ankietowanych nauczycieli
edukagji wezesnoszkolnej mozna by laczy¢ ich istotnie nizsze oceny poszczegol-
nych probleméw wychowawczych charakteryzujacych ucznia zdolnego z forma-
lizacja procesu nauczania i wyzszych, konsekwentnych wymagar w stosunku do
jego zachowania. Ponadto wyniki badanej grupy moga by¢ konsekwencja faktu,
iz zachowania negatywne w poczatkowych klasach szkoly podstawowej maja ra-
czej tagodny charakter, a dopiero wraz z dojrzewaniem dziecka moga sie nasilaé.

Nalezatoby zwréci¢ uwage, ze badani stusznie nisko ocenili wystepowanie pro-
bleméw wychowawczych mato charakterystycznych dla dzieci zdolnych, przy czym
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takze tu zarysowaly sie istotne statystycznie réznice miedzy badanymi grupami.
Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej w poréwnaniu z nauczycielami przedszkoli
uznali za istotnie mniej charakterystyczne dla ucznia zdolnego nastepujace proble-
my: sugestywnos¢ (z = -3,381, p = 0,001), nielubienie nikomu pomagac (z = -3,485,
p = 0,000), notoryczne klamanie (z =—4,131, p = 0,000) oraz niewiara we wiasne moz-
liwosci (z =-2,358, p = 0,018). Wyniki te moga sugerowad, ze ankietowana grupa na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest istotnie bardziej swiadoma, Ze wymienione
problemy wychowawcze nie s3 domeng ucznia zdolnego.

Ocena probleméw wychowawczych przejawianych przez grupe dzieci zdol-
nych wydaje sie by¢ czesciowo nietrafna, gdyz charakteryzuje uczniéw wybit-
nych przez pryzmat stereotypu, tj. jako osoby podporzadkowane, praktycznie
niestwarzajace probleméw. Moze to utrudnia¢ rozpoznanie jednostki zdolnej
lub sprzyja¢ zakwalifikowaniu jej, przez problemy, jakie stwarza, do grupy oséb
przecietnych, a nawet stabszych, co czasem skutkuje zahamowaniem rozwoju
potencjatu i spowodowaniem niecheci do zaje¢ szkolnych.

Analizujac opinie badanych na temat przydatnosci poszczegélnych sposobéw
identyfikacji uczniéw zdolnych nalezy zwréci¢ uwage, Ze rysuja sie istotne sta-
tystycznie réznice miedzy grupami w zakresie oceny wszystkich metod, przy
czym $rednie wyniki badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej okazaty
si¢ og6lnie wyzsze niz ankietowanych pracujacych w przedszkolach (tabela 3).

Badana grupa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej istotnie wyzej oceniala
przydatnos¢ poszczegélnych sposobéw identyfikacji ucznia zdolnego w po-
réwnaniu z ankietowanymi nauczycielami przedszkoli az w 5 kategoriach:
osiaggniecia w konkursach i olimpiadach (z = —4,892, p = 0,000), wyniki badania
ilorazu inteligencji (z = -3,596, p = 0,000), wyniki uzyskane w testach osiggniec¢
szkolnych (z = -2,823, p = 0,005), opinia nauczyciela (z = -2,538, p = 0,011)
oraz opinia réwiesnikéw (z = -2,654, p = 0,008). Takie wyniki mogg $wiadczy¢
0 ogdlnie wyzszym nacisku na rozpoznawanie uczniéw zdolnych w poczat-
kowych klasach szkoty podstawowej. Z drugiej jednak strony, analizujac opi-
ni¢ nauczycieli przedszkoli dotyczacqa istotnie nizszej przydatnosci osiggnieé
w olimpiadach i konkursach oraz wynikéw uzyskanych w testach osiggnieé
szkolnych, nalezatoby podkreslié, Zze ta grupa w do$é ograniczonym stopniu
korzysta z podobnych form sprawdzania wiedzy, skad moze wynika¢ nizsza
ocena przydatnosci.

Badana grupa nauczycieli przedszkoli w poréwnaniu do nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej istotnie wyzej ocenila opinie rodzicéw jako przydatnego spo-
sobu identyfikacji uczniéw zdolnych. Powodéw takiej oceny mozna si¢ doszu-
kiwa¢ w czestych kontaktach nauczycieli przedszkoli z opiekunami jednostek
zdolnych, a tym samym mozliwo$ci wskazania przez rodzicéw na te cechy, ktére
z pewnych powodéw mogly nie zosta¢ zauwazone przez nauczycieli. Ponadto
dzieci w wieku przedszkolnym czesto nie potrafig jasno prezentowad swojego
potencjatu, stad koniecznos¢ weryfikowania z rodzicami informacji uzyska-
nych w toku obserwacji. Cieszyé moze fakt, ze wszystkie sposoby identyfikacji
uczniéw zdolnych zostaly ocenione przez obie grupy ankietowanych stosunko-
wo wysoko, co mogloby by¢ dowodem $wiadomosci badanych nauczycieli o ko-
niecznosci analizowania informacji o dziecku ptynacych z wielu Zrédet.
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Tabela 3
Ocena przydatnosci réznych sposobéw identyfikacji uczniéw zdolnych w opiniach bada-
nych nauczycieli przedszkoli i edukacji weczesnoszkolnej

Grupy Nauczyciele Nauczyciele edukacji

nauczycieli przedszkoli wczesnoszkolnej ist(r)l;?ls(:éci
N =35 N =35
Sposoby
identyfikacji Ranga| M | SD |Ranga| M SD z p
Opinia nauczyciela 4 497 | 1,689 4 6,00 0,874 | —2,538 0,011*
Wyniki uzyskane

w testach osiagnied 3 531 | 1,711 3 6,40 | 0,736 | -2,823 0,005**
szkolnych

Wyniki badania
ilorazu inteligencji
Osiagniecia w kon-

2 554 | 1,291 2 6,54 | 0,741 | -3,596 | 0,000***

kursach i olimpia- 1 5,63 | 1,140 1 6,74 | 0,611 | —4,892 | 0,000%**
dach
Opinia rodzicéw 6 4,14 | 1,648 5 560 | 1,063 | -3,864 | 0,000%**

Opinia réwiesnikéw | 5 4,31 | 1491 6 520 | 1410 | —2,654 | 0,008**
*p < 0,05; *p < 0,01; **p < 0,001

Podsumowanie

Po analizie wynikéw badar ustalono, ze wiedza nauczycieli przedszkoli oraz
edukacji wczesnoszkolnej na temat psychospolecznej charakterystyki ucznia zdol-
nego ukazuje dos¢ powszechny obraz jednostki zdolnej zakorzeniony w wyobraze-
niu ankietowanych. Badani stusznie wskazali na takie cechy, jak tworczosé, docie-
kliwosc¢, wysoki iloraz inteligengji, jako mogace $wiadczy¢ o wyjatkowosci jednost-
ki, jednak niewiele nizej ocenili cechy: dobrze si¢ uczy, jest grzeczny, co gruntowa-
loby zjawisko stereotypowego odbioru dziecka zdolnego. Zaréwno w grupie dzieci
zdolnych, jak i pozostatych uczniéw mozna zauwazy¢ réznorodnos$é probleméw
emocjonalnych i spotecznych, ktére czesto, w przypadku tych pierwszych, moga
skutecznie maskowac posiadane zdolnosci. Analiza uzyskanych wynikéw dotycza-
cych probleméw wychowawczych, jakie mogg sprawiac uczniowie zdolni, wskazu-
je na stosunkowo malgq wiedze o wystepowaniu negatywnych zachowan zdolnych
dzieci, szczegdlnie w grupie ankietowanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
co moze znaczaco utrudnic trafne wykrycie jednostki zdolnej. Cieszy¢ moze na-
tomiast wynik oceny przydatnosci réznych sposobéw identyfikacji tej grupy wy-
chowankéw, gdyz ankietowani przejawiajq potrzebe gromadzenia i analizowania
informacji o dziecku ptynacych z réznych Zrédel. Istnieje zatem duze prawdopodo-
bieristwo, ze uczen zdolny zostanie prawidlowo rozpoznany dzieki pomocy innych
0s6b lub przy wykorzystaniu pozostatych metod identyfikacji.

Podsumowujac nalezaloby zauwazy¢, ze z analizowanych badan wylania sie
czesciowo stereotypowy obraz ucznia zdolnego. Jego postrzeganie przez pryzmat
wiedzy potocznej moze utrudniaé¢ prawidlowa identyfikacje w grupie réwiesnicze;.
By¢ moze stuszny bylby postulat zrewidowania wiedzy szerszej grupy nauczycieli
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przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej, organizacji szkoleri i warsztatéw z zakresu
rozpoznawania uczniéw zdolnych oraz wspierania ich wszechstronnego rozwoju.
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PRESCHOOL AND EARLY ELEMENTARY TEACHERS’ READINESS FOR
IDENTIFYING GIFTED CHILDREN IN A PEER GROUP

Summary

The article presents the findings of research on preschool and early elementary teach-
ers’ knowledge of gifted students’ psychosocial characteristics and on methods of identifying
them in a peer group.

First, the Author makes some terminological comments on the gifted student concept and
cognate terms, and — based on the literature on the subject - provides a psychosocial descrip-
tion of gifted children and the methods of identifying them. A diagnostic poll was the method
used in the research and the participants were surveyed with the survey questionnaire Test
on Gifted Education, designed by the Author. The research findings showed that the pre-
school and early elementary teachers participating in the research rightly saw gifted students
as creative and inquisitive individuals with a high IQ on the one hand, and on the other hand,
relatively stereotypically, as good, well-behaved students. It should be pointed out that all
children — both gifted and non-gifted ones — may have emotional and social problems that
may effectively conceal a child’s giftedness; however, the participants — especially the early
elementary teachers — seemed to perceive the occurrence of behavior issues among gifted
children to a significantly smaller extent, which could reinforce the popular view of gifted
children in their opinions. On the other hand, the usefulness of all the methods of identifying
gifted students was assessed positively, which could be helpful and favorable for identifying
gifted children to later support their development in a broad way.

Key words: gifted students, identifying gifted students
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WARSZTAT TWORCZY JAKO PRZESTRZEN TWORCZEGO
KONSTYTUOWANIA SIEBIE
TEORETYCZNE PODSTAWY ZASTOSOWANIA
WARSZTATU TWORCZEGO W REHABILITACJI OSOB
NIEPEENOSPRAWNYCH!

Niepelnosprawnos¢ to Zrédlo wielu probleméw psychicznych doswiadczanych przez
dotknieta nig osobe. Ich powodem sa ograniczenia mozliwosci w waznych sferach zyciowych,
szczegblnie w sferze aktywnosci oraz relacji miedzyludzkich. W niesprzyjajacych warunkach
$rodowiskowych, m.in. wskutek ciaglego przezywania skutkéw niepemosprawnosci, moze
dojs¢ nawet do zaburzenia osobowosci (Rynkiewicz, Czernicki, 2010).

Istotnymi nastepstwami niepelnosprawnosci sa powstajace na bazie nieadekwatnego spo-
strzegania siebie zaburzenia w strukturze ,ja”, ktére skutkuja zaburzeniami obrazu siebie
i samooceny (Kwiatkowska, 1991; Rynkiewicz, Czernicki, 2010; Sekowska 1991) oraz problema-
mi tozsamosciowymi (Siciarz, 2012).

Problemy te wskazujg na koniecznos¢ poszukiwania form rehabilitacji oséb niepelmospraw-
nych, warunkujacych przystosowanie osobowe i spoteczne. Waznym ich celem jest ksztattowa-
nie adekwatnego obrazu siebie i samooceny.

Forma umozliwiajaca realizacje tego celu jest warsztat tworcezy, ktéry plasuje sie na pogra-
niczu sztuki i pedagogiki. Wymiar pedagogiczny jest okreslony przez cel dzialania warsztato-
wego, jakim jest inicjowanie doswiadczeri podmiotowych ukierunkowanych na rozwdj poten-
cjaléw jednostki — uczestnika warsztatu. Podmiotowe ukierunkowanie warsztatu tworczego
odpowiada za intensyfikacje proceséw samoswiadomosciowych jego uczestnikéw, inspirowa-
nych proponowana w jego ramach aktywnoscia, co pozostaje w bezposrednim zwiazku z roz-
wijaniem (ksztaltowaniem) osobowosci, szczegdlnie struktury ,ja”.

W teoretycznych rozwazaniach zawartych w tekscie podjete zostalo zagadnienie twérczego
konstytuowania siebie w dziataniach warsztatowych w kontekscie pracy z osobami niepetno-
sprawnymi. Skoncentrowano si¢ na oméwieniu zagadnienia rozwijania samowiedzy i powia-
zanych z nig struktur osobowosciowych: samooceny, obrazu siebie, tozsamosci. Niewlasciwe
uksztaltowanie tych struktur stanowi istotng przyczyne niskiego przystosowania osobowego
i spotecznego oséb niepenosprawnych, stad podjeta problematyka wpisuje sie w wazny nurt
rozwazan dotyczacych wspierajacych je dziatar.

Stowa kluczowe: edukacja sztuka, warsztat tworczy, arteterapia, rehabilitacja oséb niepel-
nosprawnych

! Publikacja zrealizowana w ramach projektu badawczego. Projekt zostal sfinansowany z srodkéw Na-
rodowego Centrum Nauki, przyznanych na podstawie decyzji numer DEC - 2011/03/B/HS2/03496.
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iepelnosprawno$¢ jest Zrédtem wielu probleméw dotknigtej nig osoby.

Oproécz bezposrednich skutkéw zdrowotnych doswiadcza ona szeregu pro-
bleméw psychicznych, ktérych przyczyng sa ograniczenia mozliwosci w waz-
nych sferach zyciowych, szczegdlnie w sferze aktywnosci oraz relacji miedzy-
ludzkich. W literaturze przedmiotu funkcjonuja poglady o odmiennosci psychiki
0s6b niepelnosprawnych, ktére rzutujg na trudnosci w przystosowaniu psy-
chicznym i spolecznym, powiazane z ograniczeniami w prawidlowym funkcjo-
nowaniu w rolach spotecznych (Jakubik, 1997; Lis-Turlejska, 2000). Niskie przy-
stosowanie os6éb niepetnosprawnych odpowiada za apatie, depresje, wycofywa-
nie sie z kontaktéw spotecznych, postawy agresywne, roszczeniowe, nadmierny
krytycyzm wobec ludzi i reakcje buntownicze (Kotodziej, 1973; Larkowa, 1987).
Wszystko to utrudnia rozwdj i osiggniecie satysfakcji zyciowej.

Gléwnym problemem bedacym przyczyng niezaspokojenia wielu potrzeb
i uruchamiania mechanizméw obronnych jest ograniczenie niezaleznosci osoby
niepelnosprawnej (Sekowska, 1991). Osoby cechujace si¢ niezaleznoscia przed
utrata sprawnosci majg wigksze trudnosci przystosowawcze niz osoby zalezne,
dlatego uswiadomieniu sobie przez osobe niepelnosprawna wiasnej zaleznosci od
otoczenia powinno towarzyszy¢ dazenie do osobistej autonomii (Larkowa, 1987).

Istotnymi nastepstwami niepelnosprawnosci sg powstajace na bazie nieade-
kwatnego spostrzegania siebie zaburzenia w strukturze ,ja”, ktére skutkuja zabu-
rzeniami obrazu siebie i samooceny (Kwiatkowska, 1991; Rynkiewicz, Czernicki,
2010; Sekowska, 1991) oraz problemami tozsamosciowymi (Siciarz, 2012). Charak-
ter wplywu niepelnosprawnosci zalezy od powigzania elementéw ,ja” z atrak-
cyjnosciq fizyczng, wygladem, obrazem wiasnego ciala (Kwiatkowska, 1991). Im
wieksze znaczenie osoba niepelnosprawna przywiazuje do wygladu i sprawnosci,
tym bardziej skutki niepelnosprawnosci oddziatuja na jej obraz siebie i samooce-
ne. Adekwatna samoocena jest waznym czynnikiem przystosowania spoleczne-
go (Kolodziej, 1973). Realistyczne okreslenie wilasnych szans i mozliwosci chroni
osoby niepelnosprawne przed stawianiem sobie nierealistycznych zadan, ktérych
niespelnienie obniza poczucie wilasnej wartosci (Bruce, 1962; Siciarz, 2012).

W niesprzyjajacych warunkach srodowiskowych, m.in. z powodu ciagltego
przezywania skutkéw niepelnosprawnosci, moze dojs¢ nawet do zaburzenia
osobowosci okreslanego homiliopatia (Rynkiewicz, Czernicki, 2010). Powstaje
ono na przyklad wskutek niepelnosprawnosci i jest spowodowane czynnikami
utrudniajgcymi lub uniemozliwiajacymi prawidlowe funkcjonowanie i pelnienie
rél spolecznych (Jakubik, 1997). Osobowos¢ homilopatyczng cechuje niewiara
we wlasne mozliwosci, obnizona samoocena, nadwrazliwo$é, nieufnosé, zabu-
rzony obraz wlasnej osoby, zmienno$¢ nastroju, nadmierna koncentracja na ,ja”,
przypisywanie otoczeniu wrogich zamiaréw, postawa cierpigtnictwa i meczen-
skiego godzenia sie z losem. Osoby z tym zaburzeniem przejawiajg zachowania
zlodliwe, agresywne lub nawet antyspoteczne (Hulek, Larkowa, 1974).

Problemy powstajace na podiozu niepelnosprawnosci wskazuja na koniecz-
no$¢ poszukiwania form rehabilitacji oséb niepetnosprawnych, ktére warun-
kujg przystosowanie osobowe i spoleczne. Waznym celem jest ksztaltowanie
adekwatnego obrazu siebie i samooceny. Jedng z form pracy z drugim czlowie-
kiem jest warsztat twérczy. Koncepcja warsztatu, rozwijana od lat 70. ubieglego
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wieku, ma podbudowe teoretyczna i zostala zweryfikowana empirycznie (J6ze-
fowski, 2009; J6zefowski, Florczykiewicz, 2015), co czyni ja wartosciowa metoda
w rehabilitacji os6b niepemnosprawnych.

Warsztat tworczy jako forma dzialania artystycznego i arteterapeutycznego

Warsztat twérczy jako forma dziatania artystycznego plasuje sie na pograni-
czu sztuki i edukacji. Zaplanowana w nim aktywnos¢ artystyczna jest utrzymana
w konwencji sztuki interaktywnej. Istotag warsztatu jest aranzowanie sytuacji ar-
tystycznej, w ktérej inicjowane zostajg okreslone doswiadczenia jej uczestnikow.
Zalozenia dotyczace warsztatu twdrczego wpisujg sie w przyjmowang przez
sztuke wspoélczesna, we wszystkich nurtach i formacjach awangardy, idee ksztal-
towania rzeczywisto$ci przez sztuke. Urzeczywistnieniem tej idei jest zmiana po-
siadanej przez podmiot reprezentacji rzeczywistosci, dokonujaca sie za posred-
nictwem doswiadczen inicjowanych w przestrzeni sztuki — w polu estetycznym?
(Jézefowski, Florczykiewicz, 2013). Poglady na role warsztatu sa bliskie wspot-
czesnej mysli pedagogicznej, wywodzacej sie z pogladéw J. Deweya, zawartych
w postulatach indywidualizmu pedagogicznego oraz uczenia si¢ poprzez do-
$wiadczenie i dzialanie.

Intensyfikacja doswiadczerni podmiotu w przestrzeni sztuki, zaplanowana
w koncepcji warsztatu i okreslona przez jego problematyke, jest nastepstwem in-
spiracji warsztatowej oraz proceséw zlozonych na kreacje artystyczng. Propono-
wana problematyka wyznacza cel, dookreslajac ostatecznie charakter warsztatu,
ktéry oscyluje miedzy dwoma biegunami rozwoju podmiotowego okreslanymi
przez przyrost i ,,porzadkowanie” — przyrost wiaze sie z powigkszaniem zaso-
béw podmiotowych (nabywaniem wiedzy i umiejetnosci), natomiast porzadko-
wanie dotyczy modyfikacji, optymalizacji struktur osobowosci — jego sens wy-
raza sie w ,,ukladaniu sie”® z rzeczywistoscia (wewnetrzna badZ zewnetrzna)*.

Podjete dalej rozwazania nad konstytuowaniem siebie odnosza sie do twér-
czego wymiaru warsztatu — aspekt ten wpisuje sie w szersze zagadnienie twor-
czego wymiaru dzialari arteterapeutycznych, ktére rozumiane sa jako dzialania
przy kreacji wizualnej ukierunkowane na rozwdj lub eliminowanie zaburzeri
(Jozefowski, 2012). Problematyka ta nie doczekala si¢ jeszcze gruntownej ana-
lizy naukowej. W opracowaniach dotyczacych arteterapii, zar6wno w jej nurcie

2 Idee te sa zawarte w twierdzeniach estetyki zaangazowania, m.in. w pogladach, Zze sztuka skiada
sie z sytuacji generujacych doswiadczenia podmiotu oraz zaangazowanie w tworzenie obejmuje
kognitywna swiadomo$¢ i wyobrazenia, ktére dopelniajg dzieto (Berleant, 2007).

3 Ujecie edukacji jako procesu ,,ukladania sie” z rzeczywistoscia zostato zapozyczone od R. Eukaszewicza.

4 Nalezy zaznaczy¢, ze wskazane rozréznienie ujeé rozwoju pozwala wyjasni¢ kontrowersyjna
kwestie przypisywania dzialaniom warsztatowym ukierunkowanym na rozwdj osobowosci statusu
dzialari arteterapeutycznych. Jedli przyjaé, Ze terapia wigze sie¢ z eliminowaniem i lagodzeniem
zaburzeni, to wszelkie dzialania zmierzajace do modyfikagji struktur osobowosci w kierunku jej
optymalizacji (zwigzane z ,,porzadkowaniem”), mieszczace si¢ w obszarze edukacji i sztuki, maja
charakter terapeutyczny.
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klinicznym, jak i edukacyjnym, twoérczos¢ traktuje si¢ jako mechanizm terapeu-
tyczny wpisany w istote dzialania artystycznego (sztuki). Autorzy koncentruja
sie na terapeutycznych aspektach twoérczosci artystycznej — jej wymiarze ekspre-
sywnym, hedonicznym oraz efekcie katharsis (Bukowski, 1996; Csikszentmiha-
lyi, 1996; Kwiatkowska, 1991; Malchiodi, 2003; Merriam, 1998). Najczesciej podej-
mowane jest zagadnienie efektéw twdérczych dziatan artystycznych — podkresla
si¢ korzystny ich wplyw na podnoszenie samooceny, ksztaltowanie poczucia
wlasnej wartosci i samowiedzy (Smith, 2007). W pismiennictwie podejmujacym
zagadnienia arteterapeutycznej praktyki edukacyjnej natomiast twérczy wymiar
dzialani artystycznych jest rozwazany w kontekscie stymulacji rozwoju poprzez
aktywnos$¢ tworcza (Kaplan, 2000).

Formulowane poglady dotyczace wplywu dzialania arteterapeutycznego na
poznawczga i emocjonalng sfere osobowosci wymagaja ugruntowanych podstaw
w postaci analiz teoretycznych i empirycznych. Wéréd nielicznych polskich stu-
diéw empirycznych lokujacych sie w edukacyjnym nurcie arteterapii nalezy wy-
mieni¢ badania W. Limont (1996) nad rozwijaniem wyobrazni twérczej, E. J6ze-
fowskiego (2012), E. J6zefowskiegiego i J. Florczykiewicz (2013, 2015) nad ksztatto-
waniem tozsamosci, samowiedzy i samoswiadomosci w dziataniu arteterapeutycz-
nym oraz wplywem inspiracji warsztatowej na poglady dotyczace roli twérczosci
artystycznej. Studia nad arteterapia w edukacji prowadzg m.in. J. Florczykiewicz
(2013), E. Jézefowski (2009), W. Karolak (2004), T. Rudowski (2007, 2009, 2013).

Warsztat twdrczy jako przestrzen okreslania siebie’

Twércze konstytuowania siebie w warsztacie twérczym obejmuje poznawcze
i emocjonalne zmiany w percepdji siebie zainicjowane aktywnoscia warsztatowa.
Zagadnienie ich zakresu i uwarunkowan wyznacza nowa perspektywe badaw-
cza w arteterapii, ktéra przyczyni si¢ do okreslenia wartosci warsztatu tworcze-
go jako metody arteterapeutycznej.

Warsztat tworczy rozpatrywany w kontekscie procesu — jako forma angazo-
wania uczestnikéw w dzialania ulokowane w przestrzeni sztuki — bywa reali-
zowany w réznorodnych konwencjach (Jézefowski, 2012) okres$lonych poprzez
przyjeta idee dzialania tworczego. Wyznaczone w niej cele sytuujq warsztat
w okreslonym obszarze — praktyki edukacyjnej badZ klinicznej. Okreslaja réw-
niez jego ukierunkowanie na rozwdj kreatywnos$ci — wéwczas celem warsztatu
jest stymulowanie poszczegdlnych obszaréw osobowosci (poznawczych, emo-
cjonalnych, motywacyjnych), czesto za posrednictwem stymulacji sensorycznej;
lub podmiotowe — zwigzane z poznawaniem siebie.

Mozliwos¢ twoérczego konstytuowania siebie wpisana jest w warsztaty
twoércze ukierunkowane podmiotowo. Podmiotowe ukierunkowanie pozostaje

> Prowadzone rozwazania odnoszg si¢ do autorskiej metody warsztatu twérczego opracowanej
przez E. J6zefowskiego (2012). Nazwa , warsztat twérczy” ma charakter ogélny i moze by¢ uzywana
do okreslenia dziatari réznorodnych w formie i celach, dlatego konieczne jest sprecyzowanie, o jakich
formach warsztatéw twérczych jest mowa.
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w bezposrednim zwigzku z rozwijaniem (ksztaltowaniem) osobowosci i zakla-
da intensyfikacje proceséw samoswiadomosciowych uczestnikéw warsztatu po-
przez proponowana w jego ramach aktywnos¢. Samoswiadomos¢, jako odmiana
autorefleksji prowadzaca do konstatacji wlasnego istnienia, umozliwia powsta-
nie i ksztaltowanie tozsamosci, ktérg mozna traktowac jako uswiadamiany ob-
raz siebie powstaly poprzez ustalenie odrebnosci tworzacych go elementéw od
otoczenia, sprawdzany w kontaktach z innymi ludZmi (Bokszarski, 2006). Baza
obu tych konstruktéw to struktura ,ja”. Przez psychologie poznawcza jest trak-
towana jako centralny uklad osobowosci, bedacy odzwierciedleniem jednostki,
tworzony na bazie spostrzezen wlasnych cech oraz elementéw ewaluatywnych.

Struktura ,ja” jest dostepna swiadomosci za posrednictwem jej poznawczej
reprezentacji w postaci samowiedzy. Tak wiec samowiedza, zawierajac informa-
cje tworzace ,ja” przedmiotowe, ktére obejmujq zbiér sad6éw o spolecznej percep-
¢ji podmiotu, oraz ,ja” podmiotowe, na ktére skiada sie wiedza jednostki o sobie
(Bak, 2002) staje si¢ podstawa proceséw tozsamosciowych — baza do tworzenia
poréwnarn i okreslania odrebnosci ,ja” od ,nieja”. Zakres samowiedzy wyznacza
wiec tresci zlozone na tozsamos¢, co w konsekwencji przesadza o ostatecznym
obrazie siebie posiadanym przez jednostke. Wiedza o sobie pozwala jednostce
na podejmowanie zachowar zgodnych z preferencjami ,ja” i jej mozliwo$ciami,
co jest kluczowe dla utrzymania réwnowagi psychicznej i optymalnego funk-
cjonowania. Jesli wiedza o sobie jest niepelna, tzn. opiera si¢ na zbyt ogélnych
informacjach lub pomija czes¢ aspektéw ,ja“, jednostka konstruuje nieadekwat-
ny, nieprawdziwy obraz siebie. Prowadzi to do rozbieznosci miedzy ,ja” pod-
miotowym i ,ja” przedmiotowym (Epstein, 1990, za: Grzegotowska-Klarkowska,
2001), bowiem spoteczne oceny ,ja” nie s spdjne ze sposobem widzenia siebie
przez jednostke. Tresci niezgodne z doswiadczeniem sa wypierane do podswia-
domosci, skad oddziatujg na jednostke, przyczyniajac sie do zaburzen jej funkcjo-
nowania na poziomie $wiadomym, w postaci generowania negatywnych stanéw
—leku, frustracji, poczucia winy (Bak, 2002). Moze to skutkowac uruchomieniem
mechanizméw samoobronnych, ukierunkowanych na przywrécenie réwnowagi
w postaci postaw utajonych, funkcjonujacych poza swiadomoscia, np. mechani-
zmu aureoli (generalizowania oceny opartej na pozytywnej cesze), czy utajonego
wartoéciowania siebie (manipulowania ocenami — przypisywaniem sukceséw
wlasnym kompetencjom przy jednoczesnej tendencji doszukiwania sie przyczyn
porazki w uwarunkowaniach zewnetrznych). Prowadza one do zafalszowari ob-
razu siebie, generujac problemy w relacjach spotecznych wynikajace z rozbiez-
nosci miedzy oceng siebie (,ja” podmiotowym) i oceng podmiotu przez innych
(,ja” przedmiotowym).

Wskazana rola samowiedzy w ksztaltowaniu tozsamosci oraz zaklécenia
funkcjonowania wynikajace z jej ograniczen okreslaja pedagogiczny i zarazem
terapeutyczny wymiar warsztatu tworczego. Nalezy podkresli¢, ze wymiar tera-
peutyczny jest osadzony w idei warsztatu, jednak przede wszystkim jest wpisa-
ny we wlasciwosci twoérczosci artystycznej, ktérych egzemplifikacjq sq ekspresja
i katharsis; ekspresja pozwala na ujawnianie rzeczywistych, lecz sttumionych do-
$wiadczent emocjonalnych, za$ katharsis umozliwia ich roztadowanie lub prze-
ksztalcenie (Kwiatkowska, 1991).
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Waznym aspektem dookreslajacym koncepcje teoretyczng lezaca u podstaw
warsztatu rozumianego jako dziatanie skierowane na rozwdéj podmiotowy jest po-
dejécie do twdrczosci siegajace do zalozen rozwijanych na gruncie personologicz-
nym. Twdérczos¢ jest postrzegana jako wlasciwosé jednostki, ktéra warunkuje spo-
s6b reagowania w sytuacjach zadaniowych, w tym w sytuacjach konfliktowych (za-
wierajacych sprzecznosci wewnetrzne). Zatem twérczy wymiar warsztatu wyraza
sie w inicjowaniu niestereotypowych sposobé6w myslenia, prowadzacych do zmia-
ny podejécia do wskazywanych , probleméw”. Srodkiem realizacji tych zatozeri jest
inspiracja warsztatowa, a w szczegdlnosci zawarta w niej prowokacja, ktéra bedac
wpisana w artystyczna koncepcje warsztatu, wpisuje sie w istote realizacji z zakre-
su sztuki awangardowej. W przedstawionym ujeciu warsztat twérczy nalezy trak-
towac jako umowng przestrzeri mentalno-emocjonalna, wyznaczona przez zakres
doswiadczenia podmiotowego generowanego w procesie artystycznym, ktore staje
sie impulsem i tworzywem twoérczego kreowania siebie w przestrzeni sztuki.

Tworcze kreowanie siebie w warsztacie odnosi sie do ksztattowania tozsa-
moéci poprzez $wiadome doswiadczanie niedostrzeganych dotad aspektéw sie-
bie. Jak wspomniano wcze$niej, temu zamierzeniu podporzadkowana jest idea
warsztatéw ukierunkowanych podmiotowo.

Zakres dokonujacego si¢ w procesie warsztatowym rozwoju samowiedzy
i powigzanych z nigq elementéw — obrazu siebie i samooceny — jest wyznaczony
przez problematyke spotkania warsztatowego. Powigzane z nig inspiracje sg za-
warte w dzialaniach warsztatowych.

Pierwsza zaplanowana inspiracja, ktéra wprowadza w problematyke warszta-
tu, jest trening wyobrazeniowy. Przyjmuje on posta¢ wypowiedzi werbalnej kiero-
wanej do uczestnikéw warsztatu w warunkach relaksacji (uczestnicy proszeni sg
o zajecie wygodnej pozydji i poddanie sig sugestiom zawartym w tekscie). Zaklada
sie przywotlanie u uczestnikéw wyobrazeni inspirowanych wypowiedzia prowa-
dzacego. Trening wyobrazeniowy opiera si¢ na procesie wizualizadji, tj. procesie
przeksztalcania informacji przedstawionych w kodzie werbalnym na wizualny.
Wyobrazenia wizualne maja szersze mozliwosci w zakresie transformacji informa-
Gji zawartych w obrazie, co przesadza o ich preferengji. Trening wyobrazeniowy
zaklada jednak mozliwos¢ wielokrotnych i wielokierunkowych przeksztalcern mie-
dzy obiema modalnosciami — obrazy przywolane podczas wizualizacji podlega-
ja werbalizacji, a nastepnie informacje werbalne znéw moga by¢ wizualizowane.
W ten sposéb powstaje ciag wyobrazen, ktérych twoérczy wymiar wynika z tresci
bedacych ich nosnikami wygenerowanymi na etapie treningu wyobrazeniowego.

Wazna role pelnig tresci treningu. W zamysle majg pobudzac refleksyjnosc,
inicjowaé wglad w osobiste doswiadczenia dotyczace problematyki warsztatu.
Powinny by¢ sugestywne, obrazowe, prowokacyjne, tak aby docieraty do indy-
widualnych doswiadczen zapisanych w pamieci — informacji, wspomnieri i po-
wiazanych z nimi emocji. Zaleta wyobrazen jest ich niezaleznos¢ od ograniczeri
czasowych czy znaczeniowych. Dowolnos¢ przechodzenia miedzy doswiadcze-
niami przesztymi a teraZniejszymi stwarza mozliwo$¢ generowania nowych roz-
wiazan na bazie istniejacych tresci.

Tresci i obrazy zlozone na wizualizacje tworzone na etapie treningu wyobra-
zeniowego stajg sie baza do dalszych przeksztalceri dokonywanych podczas ko-
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lejnego etapu warsztatu — kreacji wizualnej (tworzenia obiektu plastycznego).
Zachodza one réwnolegle w dwoéch sferach: artystycznej i psychicznej. Trans-
formacje artystyczne dotycza przeksztalcen struktury dziela, tj. obejmujq proces
komponowania artystycznego, inicjujac adekwatne przeksztalcenia w psychice,
w strukturze ,ja” (emocjonalne, poznawcze, motywacyjne). Zachodza na podsta-
wie towarzyszacego kreacji wgladu, bedacego rezultatem dialogu prowadzone-
go przez twoérce z samym soba za posrednictwem tworzonego dziela. Uzyska-
ny wglad (poszerzenie tresci i kontekstéw ich ujmowania) prowadzi do zmian
w tresciach informacji powigzanych z rozwazanym problemem tworzacych po-
znawcze struktury, a w nastepstwie do zmian przyporzadkowanych im emocji.

Zdaniem ]. Czapiriskiego (1994) zmiany poznawcze w obszarze struktury ,ja”
automatycznie generujg zmiany tozsamosciowe, bedace reakcja na zastosowanie
nowej, alternatywnej, niedostrzeganej dotad zasady porzadkowania tworzacych
je doswiadczen. Tak wiec istotg ksztaltowania tozsamosci w procesie warsztato-
wym jest inicjowanie podmiotowych refleksji ukierunkowanych na poglebienie
wiedzy o sobie, tj. uSwiadomienie sobie tworzacych ja tresci, ich wieloaspekto-
wosci i ksztattujacych je uwarunkowan.

Etapem podsumowujacym proces warsztatowy jest rozmowa na temat po-
wstalych prac. Kazda z prac omawiana jest osobno, wedlug scisle okreslonych
zasad. W pierwszej fazie rozmowy wypowiadaja si¢ uczestnicy warsztatu, wypo-
wiedZ autora pracy jest przewidziana na koricu — przy respektowaniu dobrowol-
nosci. Forma pracy stanowi punkt wyjscia podejmowanych w rozmowie watkéw
odnoszacych sie posrednio do autora pracy. Prowadzone dyskusje wnosza nie-
znany autorowi punkt widzenia — tres¢ przekazu jest ujmowana w innej perspek-
tywie, co pozwala na uwzglednienie niedostrzezonych kontekstéw. Wazna rola
przypada prowadzacemu rozmowe (twércy warsztatu), ktéry poprzez subtelne,
aczkolwiek prowokacyjne komentarze kreuje doswiadczenia jej uczestnikow.

Rezultatem procesu warsztatowego sg modyfikacje w posiadanej dotychczas
reprezentacji siebie. Stanowia one wynik refleksji, przemyslen, ustaleri podmiotu
generowanych w poszczegdlnych etapach warsztatu. Inspiracje zawarte w aktyw-
nosci warsztatowej inicjujg nowe sposoby oceny przywolanych zdarzen i sytuacji,
calos¢ doswiadczen warsztatowych stanowi tworzywo reprezentacji siebie.

Wynikiem procesu warsztatowego sa zmiany w zakresie postrzegania sie-
bie; obraz siebie zostaje zmieniony adekwatnie do informacji wygenerowanych
w trakcie warsztatu, nowy obraz siebie generuje nowa samoocene.

Podsumowanie

Omoéwione mozliwosci tworczego konstytuowania siebie przez podmiot
w dzialaniach warsztatowych, bazujace na intensyfikacji samo$wiadomosci, po-
szerzaniu samowiedzy i rozwijaniu tozsamosci, najpelniej eksponuja terapeu-
tyczny i edukacyjny wymiar warsztatu jako formy dzialania pedagogicznego
adresowanego do 0séb z réznymi potrzebami rozwojowymi.

Mozliwos¢ ksztattowania samowiedzy i powiazanych z nig elementéw — sa-
mooceny i obrazu siebie — czyni warsztat twérczy metoda szczegdlnie przydatna
w rehabilitacji 0s6b niepelnosprawnych z powodu ich probleméw z akcepta-
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cja siebie. Adekwatna samoocena i realistyczny obraz siebie stanowig warunki
dobrego przystosowania osobowego i spolecznego, ktére pozwala osobom nie-
pelnosprawnym odczuwac satysfakcje zyciowa, dajac im szanse na rozwdj. Do-
datkowo $wiadomos¢ uczestnictwa w sytuacji artystycznej pozwala uczestniko-
wi warsztatu poczu¢ sie twérca. Ma to wymiar gratyfikacyjny, co w polaczeniu
z niedyrektywnoscig i wolnoscia w zakresie dziatari tworczych czyni warsztat
metoda niezwykle atrakcyjna.
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ART WORKSHOP AS A SPACE FOR CREATIVE SELF-FORMATION.
THEORETICAL BASIS OF USING AN ART WORKSHOP IN THE
REHABILITATION OF PEOPLE WITH DISABILITIES

Summary

Disability is the source of many mental problems experienced by people living with disa-
bility. These problems are caused by limited abilities in important spheres of life, especially in
the area of activities and interpersonal relationships. When background conditions are unfa-
vorable, even personality disorders might develop — due to, among others, people with disa-
bilities constantly experiencing the effects of their disability (Rynkiewicz, Czernicki, 2010).

Disorders in the structure of the ,self” that develop on the basis of inaccurate self-
perception are significant consequences of disability; these disorders result in self-image
and self-esteem disorders (Kwiatkowska, 1987; Rynkiewicz, Czernicki, 2010, Sekowska,
1991) and identity issues (Siciarz, 2012).

The problems mentioned above show that it is necessary to look for rehabilitation
forms for people with disabilities that condition personal and social adaptation. Develo-
ping an accurate self-image and self-esteem is an important rehabilitation objective.

An art workshop that combines art and education is a rehabilitation form that makes
the accomplishment of this objective possible. The educational dimension is defined by
the purpose of workshop activities, which is to initiate subjective experiences oriented at
developing the potential of an individual — the workshop participant. The subjective
orientation of the art workshop intensifies self-awareness processes in workshop partici-
pants, who are inspired by the activities offered as part of the workshop, which is directly
related to the development of personality, and the structure of the ,self” in particular.

The theoretical deliberations in the article include the issue of creative self-formation as
part of workshop activities in the context of work with people with disabilities. The focus is on
discussing the development of self-knowledge and personality structures relating to it — self-
esteem, self-image and identity. An inadequate development of these structures is an impor-
tant cause of poor personal and social adaptation in people with disabilities; that is why the
issues discussed correspond to a significant trend in deliberations on activities supporting
people with disabilities.

Key words: education through art, art workshop, art therapy, rehabilitation of people
with disabilities
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PEDAGOGICZNO-LOGOPEDYCZNA ANALIZA PROJEKTU
PT. MODEL EDUKAC]I DWUJEZYCZNE] DZIECI GEUCHYCH

Dwujezyczne wychowanie dzieci z uszkodzeniami stuchu wzbudza w Polsce coraz wigk-
sze zainteresowanie, ale réwniez kontrowersje réznych srodowisk zajmujacych sie zaréwno
w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym, ksztalttowaniem umiejetnosci komunikacyjnych
wyzej wymienionej grupy. Istnieje koniecznos¢ weryfikacji oddzialywan wychowawczo-edu-
kacyjnych adresowanych do dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu. Nalezy jednak
pamietaé, ze w zwiazku z tym, iz nie jest to grupa homogeniczna, to réwniez bardzo zrézni-
cowane sa specjalne potrzeby edukacyjne poszczegélnych jej cztonkéw.

Celem artykutu jest pedagogiczno-logopedyczna analiza projektu Modelu edukacji
dwujezycznej dzieci gluchych, zamieszczonego na stronie L.édzkiego Oddziatu Polskiego
Zwigzku Gluchych. Autorka, odnoszac si¢ do koncepgji projektu, zwraca uwage na
zagrozenia zwigzane z bezrefleksyjnym, nieuwzgledniajacym wiedzy o rozwoju dziecka
oraz zmian we wspolczesnej edukagji, forsowaniem rozwigzann wywodzacych sie z nie-
przystajacych do wspoélczesnych warunkéw edukacyjnych zalozeri ideowych. Widzac
potrzebe przemyslanych, polimetodycznych dzialari skoncentrowanych na indywidual-
nych potrzebach kazdego dziecka i jego najblizszej rodziny, przestrzega przed sytuacja
dominacji jednego, najbardziej wilasciwego dla niestyszacych, wedlug Autoréw projektu,
sposobu komunikowania si¢, jakim jest jezyk migowy. Moralnym i pedagogicznym obo-
wiazkiem wszystkich, ktérzy czujg sie odpowiedzialni za edukacje dzieci i mlodziezy
z uszkodzeniami stuchu jest niedopuszczenie do tego, aby edukacja dzieci gluchych,
zamiast promowac idee wlgczania ich do srodowiska 0séb styszacych, doprowadzita do
ich kulturowo-jezykowej izolacji.

Stowa kluczowe: dwujezycznosé, glusi, niestyszacy, stabostyszacy, osoby z uszkodzonym
stuchem, model edukacji dzieci gluchych, jezyk migowy, edukacja niestyszacych

N stronie Lodzkiego Oddziatu Polskiego Zwiazku Gluchych zostal opu-
a blikowany projekt pt. Model edukacji dwujezycznej dzieci gluchych', ktéry
jest efektem aktywnosci jednego ze $rodowisk zajmujacych sie badaniami nad
jezykiem migowym w Polsce. Projekt ten zastluguje na zainteresowanie, ponie-
waz wpisuje sie w nurt intensywnych dziatarn promocyjnych i lobbingowych
na rzecz przemian w organizacji edukacji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami
stuchu. Potrzeba jego analizy logopedycznej i oceny pedagogicznej wynika z po-
czucia odpowiedzialnosci za edukacje tej grupy dzieci i mlodziezy oraz troski
o0 losy kolejnych pokoleri 0oséb z tym rodzajem niepelnosprawnosci sensorycznej.

! http:/ /pzg.lodz.pl/edukacja/pliki/model_edukacji_dwujezycznej.pdf
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Charakterystyka stanu rehabilitacji i edukacji dzieci i mlodziezy
z uszkodzeniami stuchu w Polsce

Analiza kazdego nowego projektu organizacji edukacji powinna by¢ oparta
na jasnej i kompletnej wiedzy o aktualnej sytuacji edukacyjnej tej grupy uczniow,
ktérej dotyczy. Dla najmlodszego pokolenia oséb z uszkodzeniami stuchu
w ostatnich latach otworzyly sie realne szanse rozwoju dzieki wczesnemu wy-
krywaniu uszkodzen, nowym metodom postepowania medycznego i technologii
protetycznej, a przede wszystkim dzigki przyrostowi wiedzy naukowej o czyn-
nosciach ludzkiego mézgu i opartej na niej metodyce wychowania jezykowego
(Szczepankowski, 2009; Krakowiak, 2012; Muzyka-Furtak, 2015).

Nowa wiedza pozwolita lepiej zrozumie¢ uwarunkowania procesu nabywania
jezyka przez dzieci i wyjasni¢, dlaczego musi on miec¢ charakter naturalnego wy-
chowania jezykowego, najlepiej w $rodowisku rodzinnym, w ktérym dziecko za
posrednictwem rodzicéw i innych bliskich przyswaja jezyk wspdlnoty spoteczne;.
Dziecko z uszkodzonym stuchem nie przyswaja jezyka w poradni psychologiczno-
pedagogicznej, ani w gabinecie logopedycznym, ani nawet w osrodku wczesnego
wspomagania rozwoju. Surdopedagodzy i surdologopedzi wspieraja rodzine i pro-
gramuja wychowanie jezykowe, opierajac sie na wielostronnej i ustawicznie pogle-
bianej diagnozie audiologicznej, audiofonologicznej, logopedycznej, psychologicznej
i pedagogicznej (zob. Krakowiak, 2012). Edukacja przedszkolna i szkolna powin-
na stanowi¢ spdjng z rodzinnym wychowaniem jezykowym kontynuacje dziatar
umozliwiajacych dziecku, a potem mlodemu czlowiekowi pelne urzeczywistnienie
wlasnego potencjatu oraz integralny rozwdj we wszystkich sferach: biologicznej,
psychicznej, spolecznej i duchowej, a zatem takze — jezykowej. Jesli dziecko nie ma
zapewnionych naturalnych rodzinnych warunkéw wychowania jezykowego, ko-
nieczne jest zorganizowanie srodowiska wspomagajacego lub zastepczego.

Nadzieja na poprawe sytuacji dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu po-
wstaje przede wszystkim dzieki temu, ze wigkszos¢ wspdlczesnych logopedoéw,
surdopedagogéw i nauczycieli porzucila nareszcie stary spdr oralistéw ze zwo-
lennikami jezyka migowego i podjela dzialania ugruntowane na realistycznym,
personalistycznym podejSciu do specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Po-
trzeby te sa diagnozowane indywidualnie, wymagaja doboru metod oraz tworze-
nia programéw wychowania jezykowego dla kazdego potrzebujacego specjalnej
pomocy dziecka, z uwzglednieniem jego sytuacji bio-psycho-spolecznej w ujeciu
holistycznym. Specjalisci ucza sie takze indywidualnej wspolpracy z rodzinami.

ZrozumieliSmy, ze wybor jednej drogi dla wszystkich — zaréwno skrajnego ora-
lizmu, jak i dominacji jezyka migowego — w edukacji os6b z uszkodzeniami stuchu
prowadzi do zahamowania ich rozwoju i do krzywdy wielu oséb i rodzin. Nato-
miast podejscie otwarte na indywidualne potrzeby prowadzi nie tylko do pozadane;j
dwujezycznosci, ale do wielojezycznosci (Krakowiak, 2011; Domagata-Zysk, 2013)
i do tworzenia warunkéw inkluzji spotecznej oséb z uszkodzeniami stuchu w licz-
nych wspdlnotach (Krakowiak i in., 2013) oraz do ich autonomii osobistej i grupowe;.

Populacja 0s6b z uszkodzeniami stuchu nie jest bowiem — i nigdy nie byta
-homogeniczna. Zréznicowanie specjalnych potrzeb komunikacyjnych i eduka-
cyjnych dzieci zaliczanych do tej grupy bylo rozpoznawane przez pedagogdéw
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we wczesniejszych okresach, przede wszystkim przez zwolennikéw powrotu
do stosowania w edukacji jezyka migowego (Pietrzak, 1993a, 1993b). Jednakze
dopiero w ostatnich latach nastapily zjawiska, ktére ujawnilty rozmiary i wielora-
kos¢ zréznicowania (Krakowiak, 2006, 2014).

Gléwna cechg wspdlczesnej sytuacji oséb z uszkodzeniami stuchu w Polsce
i na $wiecie jest bowiem niespotykana dotychczas dynamika przemian, prowa-
dzaca do zréznicowania indywidualnych warunkéw rozwoju poszczegdlnych
jednostek (Krakowiak, 2014). Przeobrazenia te sprawiaja, Ze wiele dzieci, u kto-
rych ubytek wrazliwosci stuchowej jest diagnozowany jako gleboki, co znaczy, ze
jeszcze dwadziescia lat temu nie mialyby szans na rozwdj czynnosci stuchowo-
jezykowych, obecnie, dzieki zastosowaniu protez, rozwijaja sie jako funkcjonalnie
styszace. Wigkszos¢ pierwotnie funkcjonalnie niestyszacych ma szanse rozwina¢
swoje zdolnosci styszenia do poziomu stabostyszacych, a nawet — niedostyszacych.
Funkcjonalna typologia uszkodzen stuchu pozwala dostrzega¢ dynamizm prze-
chodzenia poszczegdlnych oséb z grupy do grupy (Krakowiak, 2006).

Nie dotyczy to jednak, niestety, wszystkich. Uszkodzenia stuchu sa nieule-
czalne. Zastosowanie protez nie prowadzi do odtworzenia sprawnego narzadu.
Przynosi korzysci, ale nie w kazdym przypadku jest wystarczajace do tego, aby
dziecko moglo odbieraé wszystkie wazne dla czynnosci jezykowych bodZce aku-
styczne ze srodowiska i wilasnego organizmu. Dziecko zaopatrzone w aparaty
stuchowe lub implant §limakowy nie jest dzieckiem doskonale styszacym, na-
wet woéwczas, gdy jest funkcjonalnie styszace. Nie kazde dziecko zaopatrzone
w proteze osiaga sprawnos¢ styszenia wystarczajaca do przyswajania jezyka na
drodze stuchowej. Moze jednak przyswoic jezyk foniczny na drodze percepgji
wielozmystowej, ze wspomaganiem logopedycznym i pedagogicznym.

Zréznicowanie potrzeb indywidualnych jest przyczyna zapotrzebowania na
przemyslane podejscie polimetodyczne w edukacji oraz poszukiwanie rozwiazar
skoncentrowanych na osobie. Dlatego nalezy z zainteresowaniem powitac kazdy
przemyslany, pedagogiczny program zastosowania jezyka migowego w wycho-
waniu dzieci dotknietych najtrudniejszymi do przezwycigzenia ograniczeniami
percepgji stuchowej. Potrzebny jest program, ktéry mozna harmonijnie wiaczy¢
do postepowania logopedycznego i edukacyjnego bez koniecznosci rezygnacji
z tych dziatan lub zakiécania ich przebiegu.

Postepowanie skoncentrowane na osobie, polimetodyczne, adekwatne do
potrzeb indywidualnych wiaze sie z odpowiedzialno$cig rodzicéw, logopedéw
i nauczycieli. Przed organizatorami edukacji stawia zas zadanie tworzenia ram
organizacyjnych wychowania jezykowego, terapii logopedycznej i ksztalcenia,
w ktérych znajdzie si¢ miejsce dla wszystkich dzieci z uszkodzeniami stuchu.
Oczywiscie, takze dla dzieci, ktére znaja juz jezyk migowy, bo przyswoily go
w $rodowiskach rodzinnych, oraz dla tych, ktérym — po dogtebnej analizie ich
mozliwosci, zdolnosci i preferencji — nalezy zaproponowaé wychowanie w je-
zyku migowym. Indywidualny dobér metod wychowania jezykowego stanowi
najwazniejsze i najtrudniejsze zadanie w programowaniu edukacji oséb z uszko-
dzeniami stuchu na obecnym etapie jej rozwoju w Polsce.

Niedopuszczalny jest natomiast powrét do ideologii narzucajacych rodzinom,
szkolom i uczniom dominacje¢ jednego sposobu komunikowania sig, a zwlaszcza
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dominacje sposobu, ktéry odlaczalby dzieci od ich srodowiska rodzinnego i tych
wspdlnot spotecznych, w ktérych przyszly na swiat. Niedopuszczalne jest tez
dyskryminowanie Polakéw, ktérym przydarzyto sie uszkodzenie stuchu, i trak-
towanie ich jako cudzoziemcéw, dla ktérych jezyk polski jest obcy. Obowiaz-
kiem szkét i wladz szkolnych Rzeczpospolitej jest tworzenie warunkéw sprzy-
jajacych otrzymaniu przez wszystkie polskie dzieci daru, jakim jest jezyk polski
i warto$ci kultury narodowej w nim zapisane. W $wietle wspélczesnej wiedzy
pedagogicznej i logopedycznej tworzenie takich warunkéw jest realne (zob. Kra-
kowiak, 2012). Nie moze sie to wigza¢ z dyskryminowaniem jezyka migowego
ani os6b porozumiewajacych sie z jego udzialem.

Analiza gléwnych zalozenn Modelu edukacji dwujezycznej dzieci ghuchych

Zalozenie ideowe Modelu edukacji dwujezycznej ghuchych i ich zZrédla

Model edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych — jak wskazuja zawarte w nim
sformulowania ideowe — nie jest programem pedagogicznym. Powstat na grun-
cie hasel antypedagogiki, ktére byly modne w drugiej potowie XX w. Jedno-
znaczna deklaracje tej postawy znajdujemy na oktadce sztandarowej publikacji
$rodowiska promujacego Model (Twardowska, Stepieri, 2011): ,, Doczekalismy
sie w Polsce naszej Rewolucji Gallaudeta. Oto po raz pierwszy w historii Glusi
biora swdj los we wiasne rece. Glusi nie chca surdopedagogéw z Warszawy,
Lublina, Slaska — tych, ktérzy w ksigzce sg w istocie nieobecni. Tom , Eduka-
cja niestyszacych”, bedacy mocnym glosem za dwujezycznoscia, wpisuje sie
w nurt tej rewolucji. To wspaniate, Ze nadszedl ten czas. Juz wygraliSmy...”
(z recenzji prof. dr. hab. Marka Swidziniskiego). Ta proweniencja ideologicz-
na Modelu wydaje sie zamykac¢ mozliwos¢ dyskusji merytorycznej na gruncie
pedagogiki i nauk o wychowaniu, ale nie odbiera nikomu prawa do analizy
i oceny samego projektu.

Etnologiczna koncepcja jezyka migowego

Model zostal przygotowany z inspiracji jezykoznawcéw zorientowanych na
jezykoznawstwo teoretyczne oraz etnologiczne i etnograficzne. Opiera sie na
koncepcji, wedlug ktorej jezyk migowy jest jezykiem mniejszosci spotecznej o ce-
chach grupy etnicznej. Uszkodzenie stuchu za$ nie jest uznawane za przyczyne
niepelnosprawnosci, ale - nazywane tradycyjnie gtuchota — stanowi ceche wyod-
rebniajaca osoby przynalezne do wspdlnoty Gluchych. Do tej wspdlnoty moze
wiaczy¢ sie kazdy, kto — zgodnie z ideologia zaczerpnieta z nurtu gender — okresli
swojq tozsamos¢ kulturowsq jako Gluchy (zob. Wojda, 2010).

Etnologiczna koncepcja jezyka migowego jest eksplikacyjnie staba i niewy-
starczajaca. Nie tylko dlatego, Ze jest zbudowana na falszywym zalozeniu antro-
pologicznym. Réwniez dlatego, Zze nie wyjasnia samego zjawiska powstawania
jezykéw migowych, nie rozpoznaje Zrédet dynamizmu tego procesu, nie ujawnia
konsekwencji specyficznej — szkolnej, meandrycznej i modyfikowanej przez réz-
ne czynniki — miedzygrupowej ich transmisji. W istocie bowiem niestyszacy nie
stanowia jednolitej i trwatej wspdlnoty i — w wiekszosci — nie okreslaja swojej toz-
samosci jako Glusi. Nie sa tez grupa, w ktérej zachodzilaby pelna miedzypoko-
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leniowa transmisja jezyka w taki sposéb, jak dzieje sie to w grupach etnicznych
(tylko ok. 5-10% dzieci z uszkodzeniami stuchu ma niestyszacych rodzicéw, tyl-
ko oko. 25% niestyszacych ma niestyszace potomstwo).

Fundamentalng teza opiniowanego Modelu jest dogmat, ze jezyk migowy jest
jezykiem pierwszym wszystkich gtuchych i dlatego wszyscy powinni go przyswo-
i¢. Bardzo trudno jednak okresli¢, kto to sg ,wszyscy glusi/Glusi” (zob. Wojda,
2009). Zgodnie z wiedza o procesie przyswajania jezyka przez dzieci mozna sie
zgodzid, ze jezyk migowy jest pierwszym —i czesto jedynym —jezykiem tych dzieci
niestyszacych, ktére wychowuja sie pod wylaczna opieka rodzicéw niestyszacych
migajacych. Liczni dorosli niestyszacy w Polsce méwig i nie znajq jezyka migowe-
go, a ich dzieci takze méwiq i nie migaja. Dzieci stabostyszace, a zwlaszcza niedo-
styszace, ktérych rodzice nie stysza i migaja, od najwczesniejszych miesiecy zycia
przyswajaja, oprocz jezyka migowego, takze jezyk polski od styszacych dziadkéw
i innych czlonkéw rodziny, wiec od poczatku sa dwujezyczne i zwykle nie wia-
domo, ktéry z ich jezykéw jest prymarny. W tym miejscu trzeba wigc postawic
pytanie o liczbe dzieci z glebokimi uszkodzeniami stuchu, ktére pochodza z rodzin
niestyszacych i ktérych pierwszym jezykiem jest jezyk migowy. Autorzy projektu
nie podajg tej liczby. Doswiadczenie pedagogiczne pozwala przyjaé twierdzenie,
Ze jest to niewielka liczba dzieci, ktére zastuguja na szczegdlng troske.

Tworcy programu przyjmuja jednak teze, ze jezyk migowy powinien by¢ pierw-
szym jezykiem wszystkich gluchych, nie tylko potomkéw niestyszacych, ale takze
tych, ktérzy urodzili si¢ w rodzinach slyszacych. Mianem gluchych okreslaja takze
wszystkich stabostyszacych. Ta teza jest trudna do przyjecia w postaci uogélnionej.

Coraz wigksza liczba dzieci z uszkodzeniami stuchu w wyniku protezowania,
wychowania jezykowego i terapii logopedycznej przyswaja jezyk swoich rodzicéw
w wieku przedszkolnym i podejmuje edukacje w szkolach ogélnodostepnych. Do
szkét ogélnodostepnych i integracyjnych, a takze specjalnych trafiaja dzieci z coraz
wyzszym poziomem kompetencji i sprawnosci jezykowych. Sa to dzieci méwiace
po polsku i ich jezykiem prymarnym jest jezyk ich rodzicéw, nawet wéwczas, gdy
rozw6j mowy jest u nich opézniony w stosunku do dzieci prawidlowo styszacych.
Do osrodkéw wezesnego wspomagania rozwoju trafiaja dzieci bardzo mate, w sta-
dium intensywnego rozwoju mowy i przyswajania jezyka dZzwigkowego.

Nie mozna jednak zaprzeczy¢, ze sa w Polsce dzieci z rodzin styszacych, kté-
rych rozwéj mowy jest bardzo powaznie op6zniony w wyniku dzialania réz-
nych czynnikéw. Liczba takich dzieci w kolejnych rocznikach sukcesywnie sie
zmniejsza. Obecnie wigkszo$¢é wsréd nich to dzieci z uszkodzeniami stuchu, kté-
re doswiadczajg niepelnosprawnosci sprzezonych. Nie trafiajg na ogét do szkét
ogolnodostepnych, ale stanowig znaczny procent uczniéw szkét specjalnych. Za-
stuguja one na osobng troske. Sa to czesto dzieci z duzymi zasobami wrazliwosci
stuchowej, ale z ograniczong sprawnoscig ruchows, intelektualng lub zaburze-
niami rozwoju, a takze dzieci w wadami wzroku i problemami neurologicznymi,
gléwnie z mézgowym porazeniem dzieciecym. To one wlasnie potrzebujg ko-
niecznie srodkéw pomocniczych do komunikowania si¢, poniewaz bez tacznosci
psychicznej ze srodowiskiem spolecznym bedq skazane na degresje i wyklucze-
nie spoleczne. Czy wszystkim dzieciom z tej grupy mozna — bez pedagogicznych
i moralnych zastrzezeri — zaproponowac edukacje dwujezyczna?
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Ideowo-polityczne inspiracje Modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych

Inspiratorzy i propagatorzy projektu powotujg si¢ na stynne amerykariskie
doswiadczenia tzw. rewolucji Gallaudeta, czyli okresu rewolty niestyszacych
studentéw w Waszyngtonie w latach 80. XX w. ,Rewolucja” polegala na tym, ze
owczesne pokolenie studentéw niestyszacych domagato sie respektu dla jezyka
migowego w nauczaniu. Upominalo si¢ takze o wlasne prawa, broniac sie przed
prawdziwym lub rzekomym paternalizmem styszacych nauczycieli i organizato-
réow edukacji oraz dazac do autonomii.

Pokolenie to, urodzone w latach 60. XX w. bylo edukowane na dosy¢ wysokim
poziomie, chociaz nie miato jeszcze pelnego dostepu do technologii audioprote-
tycznej, o ktdrej rozwoju juz bylo wiadomo. Liczni studenci i absolwenci uczel-
ni z tego pokolenia, zwlaszcza stabostyszacy, ktérym pomagaly juz stosowane
woéweczas, dosyé proste, aparaty stuchowe, doskonale méwili i osiggali sukcesy
edukacyjne, czesto nawet naukowe. Inni, gorzej styszacy, przezywali negatywne
emocje, ktére skupialy sie na trudnos$ciach i stresujacym nauczaniu méwienia.
Zle emocje z latwoscia kierowaly sie przeciw wszystkim styszacym i stawiaja-
cym wymagania nauczycielom. Polaczenie ambicji z frustracjq i oddzialywaniem
lewicowych hasel spotecznych, pobudzajacych do aktywnosci tzw. mniejszo-
$ci, skutkowalo mlodziericzym buntem, ktéry nastepnie zostal ukierunkowany
i spozytkowany przez osoby spragnione rozwoju wtasnych karier. Wyksztalce-
ni stabostyszacy zajeli stanowiska kierownicze w uczelni, wczeséniej zajmowane
przez styszacych. Zwyciestwo bylo chwilowe i tylko na kilka lat zahamowato
rozwéj $wiatowej pedagogiki niestyszacych i stabostyszacych.

Bunt wkrétce minat. Echa rewolucji przebrzmiaty. Nowoczesne techno-
logie staty sie dostepne dla wigkszosci. Kolejne pokolenia uczniéw i studen-
téw w Ameryce uzywaja nowoczesnych aparatéw stuchowych i implantéw
$limakowych, méwig i chetnie stuchajq muzyki. W wielu krajach, a przede
wszystkim w USA, trwaja przygotowania do obchodéw jubileuszu piecdzie-
sieciolecia metody Cued Speech, ktéra postuguja sie tysigce rodzin wycho-
wujacych dzieci z uszkodzeniami stuchu w systemie wilaczajacym do szkét
ogodlnodostepnych.

Od czasu ,rewolucji Gallaudeta” sytuacja dzieci i mlodziezy z uszkodze-
niami stuchu na $§wiecie zmienila si¢ diametralnie. Powrét do haset z minionej
epoki jest anachroniczny. Haslo poprzedniego pokolenia brzmiato: ,Jestesmy
dumni, Zze jesteSmy Glusi”. Przedstawiciele nowego pokolenia méwia: ,Nie
jesteSmy dumni, Ze jesteSmy stabostyszacy, ale z tego, co sami osiagamy” (Kra-
kowiak, 2016). Silq napedowa ,rewolucji Gallaudeta” byta nienawis¢ do ludzi
styszacych, obwinianych o dyskryminowanie i krzywdzenie niestyszacych.
Nienawis¢ ta byla sztucznie podsycana przez ideologéw lewicowych, promu-
jacych wszelkie ,walki klas” i ruchy dazace do ,,wyzwolenia mniejszosci”. Po-
kolenie wspdlczesne dazy raczej do tworzenia przestrzeni dostepnych dla oséb
z uszkodzeniami stluchu, wyposazonych w aparature ulatwiajaca styszenie
oraz do organizowania wspdlnot spotecznych przyjaznych dla nich i otwar-
tych na ich specjalne potrzeby komunikacyjne i umiejetnie komunikujace sie
z nimi. W Polsce tez mamy w tej dziedzinie zachecajace doswiadczenie (zob.
Krakowiak, i in., 2013).
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Jezyk migowy w ujeciu lingwistyki edukacyjnej

Omawiany model nie uwzglednia faktu, ze jezyk migowy w Polsce nie jest
bytem jednolitym, o jasno okreslonym poziomie konwencjonalnosci i wyrazi-
stych zasadach normy. Jest dynamiczny i zmienny, zréznicowany pokoleniowo
i srodowiskowo. Jak wszystkie jezyki nie poddaje si¢ sztucznej unifikacji i narzu-
conej normalizacji. Mozna — z duzg doza prawdopodobieristwa — przewidzied,
Ze nie podda sie réwniez narzuconej unifikacji w postaci odmiany nauczanej na
kursach tzw. polskiego jezyka migowego (PJM). Gléwna wlasciwoscia ludzi i ich
jezykéw jest bowiem dgzenie do wolnosci i nieustanna kreatywnosé.

Jezyki migowe od poczatku ich dziejéw byly i sq zjawiskami edukacyjnymi.
Pojawity sie w zwigzku z powstawaniem szkét specjalnych dla niestyszacych
jako budzace podziw twory dzieciecej i mlodziericzej aktywnosci poznawczej,
kreatywnosci oraz dazenia do budowania wiezi spotecznych i Zycia we wspdl-
nocie. Ich narodziny stanowigq dowdd istnienia wrodzonych, uwarunkowanych
biologicznie i psychologicznie, specyficznie ludzkich zdolnosci jezykowych, kto-
re osoby z uszkodzeniem stuchu rozwijajg mimo swojego ograniczenia zmysto-
wego (zob. Wojda, 2010, 2014).

Te same ludzkie zdolnosci i dazenia sprawily, Ze komunikowanie sie przy uzyciu
migéw upowszechniato sie z pokolenia na pokolenie w rodzinach i innych wspél-
notach skupiajacych duzg liczbe niestyszacych, co w konsekwengcji prowadzito do
powstawania kodéw rozbudowanych, o charakterze coraz peniejszych jezykéw na-
turalnych. Wspdélnoty niestyszacych nigdy nie odlaczyly sie jednak od spolecznosci
ludzi styszacych. Mimo istnienia proceséw ich spotecznej marginalizacji i segregaciji,
niestyszacy utrzymywali zwykle dobre, chociaz trudne, kontakty ze srodowiskami
rodzinnymi. Tworzyli tez wspélnoty mate, przyjacielskie, towarzyskie, organizacyj-
ne w PZG, religijne zwigzane z duszpasterstwem gluchoniemych w Kosciele ka-
tolickim oraz innych grupach wyznaniowych. W wyniku tych zloZzonych zjawisk
spotecznych ustawicznie powstawaly i powstaja r6zne odmiany jezykéw migowych
i rézne ich grupy. A idiolekty poszczegélnych oséb réznig sie od siebie — zaré6wno
zasobami, jak i strukturg — o wiele bardziej, niz dzieje si¢ to we wspdlnotach komu-
nikujacych sie z udziatem innych jezykéw (zob. Wojda, 2014).

Jezyki migowe powstawaly w procesach wieloczynnikowo zréznicowanych.
Przede wszystkim w ustawicznych i wielorakich interakcjach niestyszacych dzie-
ci ze styszacymi rodzicami, opiekunami i nauczycielami. Réwnie dynamicznie
rozwijaly sie¢ w utajeniu, jako , dzieciece jezyki tajne”, stuzace do wyrazania oraz
roztadowywania negatywnych emocji. llekroé¢ ludzie styszacy usilowali ingero-
wac i udoskonalac te jezyki, dzieci tworzyty — jakby na przekér — nowe znaki
i nowe —im tylko wlasciwe — pojecia.

Niezaleznie od tego, czy w okreslonych szkotach dla niestyszacych nauczyciele
celowo uzywali jezyka migowego, czy realizowali program nauczania mowy i od-
rzucali jezyk migowy lub nawet radykalnie zakazywali uczniom jego uzywania,
niestyszacy stale porozumiewali si¢ z udziatem migéw. Tworzenie jezyka migowe-
go bylo bowiem dla nich naturalng drogg autoterapii i autorehabilitacji grupowej.

Warto uswiadomid sobie, ze jezyk migowy dla poszczegdlnych oséb z uszko-
dzeniami stuchu jest czyms zupelnie innym. Inne funkcje pelni w rozwoju i zyciu
osoby z glebokim prelingwalnym uszkodzeniem stuchu, dla ktérej jest nie tylko
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pierwszym, ale i jedynym jezykiem, pelnigcym wszystkie psychospoteczne funk-
cje, a zupelnie inne dla osoby ogluchtej, méwiacej, ktéra nauczyla sie migac po
to, aby ulatwic¢ sobie komunikowanie w $§rodowisku, gdzie Zyje i pracuje wsréd
wielu o0s6b niestyszacych. Jeszcze inne za$ dla styszacego lub niedostyszacego
potomka niestyszacych rodzicéw, dla ktérych jest to jezyk rodzinny, zbedny
w kontaktach z szerszym srodowiskiem spolecznym. Miedzy tymi skrajnymi sy-
tuacjami istnieje niezliczona liczba sytuacji posrednich, w ktérych jezyk migowy,
uzywany w rozmaitych potaczeniach z jezykiem polskim wystepuje w licznych
odmianach srodowiskowych, tworzac razem z nim zréznicowane odmiany je-
zykéw mieszanych, kodéw tworzonych incydentalnie, partykularnych, nietrwa-
tych i nieutrwalanych.

Nie mozna tez pomina¢ faktu, ze jezyki migowe w Polsce, podobnie jak w in-
nych krajach, byly podawane celowym modyfikacjom pedagogicznym ukierun-
kowanym na ich wykorzystanie w nauczaniu jezyka narodowego. Robit to juz
odkrywca migéw, ks. Ch.M. de L'Epée (1712-1788), ktéry wprowadzat tzw. znaki
metodyczne, majace stuzy¢é wzbogaceniu zasobéw migéw wymyslonych spon-
tanicznie przez éwczesnych paryskich Zebrakéw i przysposobié je do tworzenia
zdari na wzor struktur skladniowych w jezyku francuskim. W Polsce najbardziej
znana modyfikacja pedagogiczna jezyka migowego jest system jezykowo-migowy
(S]M) opisany i promowany przez Bogdana Szczepankowskiego (1999).

Powstanie jezyka miganego, ktéry w zalozeniu SJM ma by¢ adekwatny struk-
turalnie do polszczyzny, zawdzieczamy tworczej aktywnosci grupy postlingwal-
nie niestyszacych dzialaczy Polskiego Zwigzku Gluchych. Jakkolwiek istniejg
powazne zastrzezenia do tezy, Ze realne jest adekwatne i synchroniczne pota-
czenie wypowiedzi ustnej z komunikatem miganym, rzeczywiste proby takiego
laczenia sa powszechne we wspétczesnych szkolach specjalnych i w codziennym
zyciu wielu oséb. (zob. Wojda, 2015). Efekty tego powszechnego dzialania nie zo-
staly poddane opisowi lingwistycznemu ani pedagogicznej ewaluacji. Jednakze
skutki zjawiska edukacyjnego, wywolanego przez stosowanie systemu jezyko-
wo-migowego, zastuguja na analize jako czynnik rozwoju samego jezyka migo-
wego. Po upowszechnieniu sytemu jezykowo-migowego w szkotach specjalnych
naturalny jezyk migowy uzywany przez niestyszacych w Polsce nie jest juz taki,
jak wczesniej. Istota tych zmian zastuguje na zbadanie.

Jezyka migowego nie mozna zatem w uproszczony sposéb poréwnywaé do
jezykéw etnicznych i utozsamiad z jedna jego odmiana, poddana badaniom lin-
gwistycznym. Jest to bowiem byt semiotyczny o zlozonym charakterze. Jest to
przede wszystkim jezyk rehabilitacji i autorehabilitacji oséb, ktére majg utrud-
niony dostep do jezyka dZwiekowego. Rodzi sie¢ w procesie autorehabilitacji i do
jej celéw stuzy. Jego funkcje i sposoby uzywania petnych struktur (np. zdar) oraz
elementéw (np. pojedynczych migéw) nie sg dostatecznie wnikliwie zbadane
z perspektywy lingwistycznej. Jego zwiazki semantyczne, znakotwdrcze i syn-
taktyczne z jezykiem narodowym nie zostaly jeszcze opisane przez lingwistow.

Osoby z uszkodzeniami stuchu nie Zzyja w gettach czy skansenach, odlaczo-
ne od $rodowisk rodzinnych. Nie ma juz zakladéw pracy chronionej dla ghu-
chych, w ktérych jezyk migowy byl wystarczajacym srodkiem komunikowania
sie. Gléwnym jezykiem kontaktéw ludzi z uszkodzeniami stuchu z otaczajacym
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$wiatem jest jezyk narodowy. Ich poczucie dyskryminacji ma zwigzek z trud-
nosciami w komunikowaniu si¢ w tym jezyku z szersza spotecznoscia. Wynika
z niedogodnosci, a nie z braku mozliwosci komunikowania sie.

Uzywanie jezyka migowego w kontaktach z bliskimi, wybranymi i zaprzy-
jaZnionymi osobami, zwlaszcza innymi niestyszacymi, moze by¢ korzystne i po-
zadane. Jednakze uzywanie tego jezyka jako jedynego lub dominujacego srodka
komunikacji przyczynia si¢ do powigkszania bariery miedzy osobami z uszko-
dzeniami stuchu a osobami styszacymi. Zjawisko to jest szczegélnie niekorzystne
dlatego, ze ok. 90-95% dzieci z uszkodzeniami stuchu ma rodzicéw, rodzenstwo
i krewnych styszacych i méwiacych. Bariera komunikacyjna i ograniczona ko-
munikacja miedzy czlonkami rodzin powoduje swoiste sieroctwo spoleczne tej
grupy dzieci.

Zalozenia merytoryczne i podstawy naukowe Modelu edukacji
dwujezycznej dzieci gluchych

Model edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych, wbrew tytulowi, nie jest programem
edukacji dwujezycznej, poniewaz nie zawiera koncepcji, ani konkretnego rozwia-
zania metodycznego nauczania jezyka polskiego jako drugiego. Jest natomiast mo-
delem tradycyjnej metody migowej, czyli edukacji z dominacja jezyka migowego
i przyzwoleniem na nauczanie jezyka polskiego jako obcego. Tylko w swojej czesci
ideowej i w ogdlnych hastach nawiazuje do koncepdji filozoficzno-pedagogicznej,
intensywnie promowanej w niektérych krajach ok. 30 lat temu, pod nazwa bilingwi-
zmu. Idea ,,dwoch jezykéw dla jednego wychowania” byla wéwczas upowszech-
niana w zwiagzku z niezadowoleniem pedagogéw z efektéw edukacji prowadzonej
wylacznie metodami opartymi na nauczaniu mowy oraz frustracjg samych oséb
z uszkodzeniami stuchu, wynikajacg z subiektywnego poczucia dyskryminacji.

Stan badar nad metodyka edukacji dwujezycznej w Polsce a zalozenia
metodyczne Modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych

Metody wychowania jezykowego oparte na koncepcji dwujezycznosci, nie-
stety, nie doczekaty si¢ w Polsce rzetelnej ewaluacji pedagogicznej i nie zostaty
poparte wiarygodnymi badaniami naukowymi. Liczne, przytaczane przez Au-
toré6w Modelu badania prowadzone w innych krajach, dotyczyly innego okresu
w historii edukacji oraz innych jezykéw, a we wspominanych krajach obecnie sg
juz przyjete zupelnie inne, nowe koncepcje, oparte na przemyslanych zasadach,
formach i metodach nauczania, przede wszystkim jezykéw narodowych, w mo-
wie i w piSmie. Zasady te obejmuja zwykle takze norme niedyskryminowania
jezyka migowego, a zwlaszcza jego uzytkownikéw.

Nieuwzglednianie zmian w edukacji i niedostateczna uwaga dla zréznicowa-
nia indywidualnych potrzeb skutkuje respektem dla falszywej i nieuprawnio-
nej generalizacji zawartej w fundamentalnej tezie Modelu: ,[...] jezyk foniczny
styszacej wiekszosci jest gluchemu fizycznie niedostepny, zaréwno w procesie
nabywania mowy, jak i jako narzedzie komunikacji codziennej. Jezyka tego, naj-
pierw w odmianie pisanej, Gluchy nauczy¢ sie¢ moze tylko jako jezyka obcego”
(Swidziﬁski, cyt. za Model..., s. 1). Zacytowana teza zawiera dwa zdania logicz-
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nie sprzeczne: jesli ,jezyk foniczny styszacej wiekszosci jest gluchemu fizycznie
niedostepny”, to jakze moze go sie — mimo to — nauczy¢? Autorzy pomijajg to
zagadnienie milczeniem.

Przyjeta teza, traktowana w analizowanym Modelu jako niepodwazalny ak-
sjomat, powstala w zupelnym oderwaniu od wiedzy audiologicznej i pedago-
gicznej oraz od doswiadczenia rodzin wychowujacych dzieci z uszkodzeniami
stuchu, a takze od doswiadczenia szkoét — zar6wno integracyjnych, jak i specjal-
nych — w ktérych odbywa sie¢ edukacja tych dzieci. Nalezy ja traktowac jako
domniemanie teoretyczne, ktére powstalo w rozwazaniach na temat, co by byto,
gdyby istnieli teoretyczni glusi/Glusi, ktérzy nie mieliby zadnego dostepu do
czynno$ci mowy. Tacy glusi/Glusi istniejg wylacznie jako byty pozorne, powo-
fane do zycia w Swiecie ideologii.

Problem psycholingwistycznych podstaw przyswajania jezyka fonicznego
jako drugiego

Druga, ale nie mniej wazna i Scisle powiazana z pierwsza, cecha opiniowanego
Modelu jest zupelny brak okreslenia realnych podstaw, proponowanej w tytule
i ogdlnych hastach, dwujezycznosci. Nieobecna jest przede wszystkim neuro-
i psycholingwistyczna podstawa oczekiwar, ze dziecko z uszkodzonym stuchem
mogloby, po przyswojeniu jezyka migowego, samoistnie lub z zastosowaniem
jakich§ metod glottodydaktycznych, przyswoi¢ jezyk narodowy jako drugi
w oparciu o wzrokowy dostep do tekstow pisanych. Autorzy nie wskazali pod-
staw takiego oczekiwania w zadnym z obszaréw wiedzy o rozwoju dziecka, ani
w audiologii pedagogicznej lub logopedii, ani w psychologii rozwojowej, ani tez
w pedagogice i naukach o wychowaniu. Wiedza o rozwoju i wychowaniu dziecka
jest w analizowanym Modelu zupelnie nieobecna. Autorzy projektu wprawdzie
kilkakrotnie formalnie przyzwalajq na ,dzialania medyczne”, ale — narzucajac
,wszystkim gluchym” jezyk migowy — w istocie wykluczaja wczesne wychowa-
nie stuchowo-jezykowe, ktdre stanowi trzon postepowania logopedycznego.

Wiedzy neuro- i psycholingwistycznej brakuje takze w zalozeniach dotycza-
cych programu nauczania jezyka migowego. Autorzy — bez objasnierr — przy-
taczaja tylko kilkanascie punktéw (s. 4), wyliczajacych warunki konieczne do
przyswojenia jezyka fonicznego, z pominieciem czynnosci stuchowych. Bezre-
fleksyjne przeniesienie tych tez, bez wyjasnienia specyfiki jezyka migowego,
brzmi szczeg6lnie komicznie, gdy przekonuja, iz dziecko niestyszace przyswaja
jezyk migowy juz w lonie matki.

Wspélczesna wiedza o przebiegu proceséw dojrzewania struktury i rozwoju
czynnosci jezykowych mézgu nie pozwala na postawienie hipotezy, ze jezyk fo-
niczny czlowiek moze zaczaé przyswajaé z powodzeniem po zakoriczeniu okre-
su, dziatania ,magnesu fonologicznego jezyka prymarnego”., Dziecko przyswaja
jezyk nie w rezultacie ,zanurzenia w jezyku”, jak sadzono niegdys, ale w toku
ustawicznego uczestnictwa w ciggu aktéw komunikowania sie z innymi ludZmi,
w toku wspdlnego z innymi doswiadczania jezyka (zob. Krakowiak, 2013a).

Dziecko z uszkodzonym stuchem moze z powodzeniem przyswoic jezyk fo-
niczny pod warunkiem, ze otrzyma odpowiednie wsparcie logopedyczne, umoz-
liwiajace percepcje kategorialng (fonemowa), w najwczesniejszym okresie zycia.
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Litery i czynno$¢ czytania moga nastepnie stabilizowac¢ wyobrazenia struktur
stownych i ulatwiac ich zapamietywanie. Trudno sobie natomiast wyobrazi¢, ze
dziecko, ktére nie otrzymalo wsparcia i nie zna jezyka fonicznego, moze przy-
swoic¢ go poprzez samo ,ogladanie” i ,czytanie” rzadkéw liter odpowiadajacych
migom. Nie mozna z satysfakcja czytac tekstéw pisanych alfabetycznie w jezyku
fonicznym, bez znajomosci tego jezyka.

Dwujezycznos¢ niestyszacych w swietle doswiadczenia pedagogicznego

Fakt, Zze liczne osoby z uszkodzeniami stuchu sa dwujezyczne, czytaja
i pisza, wynika nie z tego, ze wczesnie przyswoily jezyk migowy, ale z tego,
Ze wystarczajaco dobrze stysza, albo z tego, Ze wczesniej mialy — przynajmniej
cze$ciowy — dostep do dZzwiekéw mowy. Teza, ze niestyszacy, ktérzy wychowali
si¢ w rodzinach migajacych, czytaja, a nawet mdéwia lepiej niz inni niestyszacy,
wynika z faktu, Ze uszkodzenia stuchu o charakterze genetycznym, zwigzanym
z genem dominujacym, sa zwykle na poczatku, we wczesnym dzieciristwie,
stosunkowo mniejszego stopnia. Nawet, gdy z czasem ubytki stuchu sie pogte-
biaja, to wczesniej dziecko miato szanse na przyswojenie podstaw jezyka fonicz-
nego. Ci sposréd potomkéw niestyszacych, ktérzy doswiadczaja najglebszych
uszkodzen, nie ucza si¢ méwienia oraz czytania i pisania samoistnie. Znane
sq jednak przypadki niestyszacych z najglebszymi uszkodzeniami skutecznie
wyrehabilitowanych w okresie niemowlecym (np. przez doswiadczone styszace
babcie). Rodziny, w ktérych liczni czlonkowie majg uszkodzenia stuchu, nie
Zyja przeciez w wyimaginowanym ,$wiecie ciszy”, ale wéréd styszacych krew-
nych, w $wiecie ,zdominowanym” przez ludzi mdéwiacych, ktérzy, zwykle,
kochaja swoich niestyszacych bliskich i znajdujg sposoby porozumiewania sie
z nimi. Z tej konstatacji wynika obowigzek obejmowania dzieci z tych rodzin
jak najwczesniejszq opieka audiologiczng i logopedyczna, a nie pozostawianie
w warunkach bezwzglednej dominacji jezyka migowego. Rodzice niestyszacy,
ktérzy pod wptywem ideologii rezygnuja ze stuchowo-jezykowego wychowania
swoich niestyszacych dzieci i nie uczg ich mowy, czynig im krzywde (wiecej na
ten temat: Tywonek, 2006).

Techniki czytania i sprawno$¢ pisania oséb migajacych to zjawiska dotych-
czas niedostatecznie poznane, wiec zastuguja na doglebna analize. Badania prze-
prowadzone juz w latach szesédziesigtych ubiegtego stulecia przez R.O. Cornetta
(Domagata-Zysk, 2009) rozpoczely cykl badan i analiz, ktére doprowadzily nas
do zrozumienia i wyjasnienia zjawiska afonemii/dysfonemii u oséb z uszko-
dzeniami stuchu oraz zjawiska pochodnego, a mianowicie asynchronii czynno-
$ci jezykowych w komunikowaniu si¢ oséb z uszkodzeniami stuchu z osobami
styszacymi (Krakowiak, 2012, 2013). Polska surdologopedia i surdopedagogika
dysponuja juz dosy¢ bogatym zasobem wiedzy na ten temat (Krakowiak, 2012)
oraz wyprébowanymi standardami postepowania (Muzyka-Furtak, 2015; Gra-
bias i in., 2015).

Model nie zawiera opisu sposobu przezwyciezenia afonemii/dysfonemii.
Jego autorzy zdaja sie nie dostrzegac istnienia tego zjawiska. Nie rozpoznaja
wiec objawow trudnos$ci wynikajacych z istnienia bariery fonologicznej, blokuja-
cej przyswajanie jezyka fonicznego przez dziecko z uszkodzonym stuchem. Nie
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wskazuja tez srodkéw umozliwiajacych usuniecie tej bariery. Wskazuja tylko
ogolnikowo, ze celem nauczania ma by¢ wylacznie odmiana pisana jezyka pol-
skiego jako obcego.

Model nie zawiera opisu programu nauczania jezyka polskiego. Znajdujemy
w nim tylko wzmianke, Ze program taki bedzie/powinien by¢ opracowany. Nie
wiadomo, kto i na jakich podstawach ma go opracowaé. Gdzie mozna znalez¢
specjalistéw, ktérzy potrafiliby stworzy¢ program nauczania jezyka polskiego
jako obcego dla uczniéw, u ktérych proces rozwoju funkcji jezykowych mézgu
osiggnat juz stan krytyczny dla przyswajania jezyka fonicznego? Kto, gdzie,
kiedy i jak mialby tego dokonac¢? Dlaczego mielibysSmy zaniecha¢ stosowania
wyprébowanych metod opartych na wczesnym wychowaniu stuchowo-jezyko-
wym, albo stosowac je w sposéb ograniczony?

Pedagogiczna ocena Modelu edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych

Podsumowujac przedstawiong analize, trzeba stwierdzié, ze Model edukacji
dwujezycznej dzieci gluchych, w jego opublikowanej postaci, nie jest kompletnym
i profesjonalnie przygotowanym pedagogicznym programem organizacji eduka-
¢ji uczniéw z uszkodzeniami stuchu. Gléwnym mankamentem analizowanego
modelu jest to, Ze nie uwzglednia przemian we wczesnym wychowaniu i edu-
kacji tej grupy dzieci, jakie nastapily w ciggu ostatniego ¢wier¢wiecza w Polsce
i na $wiecie. Zmiany te sg tak znaczace, Zze mozna — bez obawy o nadmierna
generalizacje — powiedzie¢, iz zmienita si¢ cala rzeczywistos¢, w ktérej rodza sie
i zyja dzieci z uszkodzeniami stuchu. Zmiany Nie mozna juz zbudowac modelu
edukacji adekwatnego do wspoélczesnych potrzeb wylacznie na podstawie do-
$wiadczenia poprzednich pokoleri. Niemozliwe jest zwlaszcza zbudowanie pro-
gramu korzystnego dla wszystkich uczniéw.

Model dwujezycznej edukacji dzieci gluchych opiera sie na kategorycznym za-
przeczeniu wspolczesnej wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej, ktorej gtéwny-
mi paradygmatami sa: inkluzyjnos¢, indywidualizacja oddziatywan i psychope-
dagogiczna pomoc rodzinie. Autorzy Modelu proponuja zas$ narzucenie , wszyst-
kim gluchym” jednego jezyka migowego, tego, ktéry opisali na podstawie swo-
ich badan. Jest to — wbrew deklaracjom — dzialanie na rzecz segregacji.

Badania nad jezykami migowymi same w sobie sa wazne i potrzebne dla
wzbogacania ludzkiej wiedzy. Jednakze wiedza o strukturze i zasobach znakéw
jezyka migowego nie moze by¢ uznana za wystarczajaca do tego, aby odpowie-
dzialnie proponowac ten jezyk jako panaceum na trudnosci wszystkich uczniéw
szkol specjalnych, a nawet wszystkich dzieci niestyszacych i stabostyszacych.

Propozycja zastosowania jezyka migowego moze by¢ skierowana do konkret-
nego dziecka i musi by¢ uzasadniona przede wszystkim wiedzg o jego rzeczywi-
stych potrzebach komunikacyjnych i edukacyjnych. Wiedza ta musi by¢ oparta
na gruntownej diagnozie. Zalozenie, ze wszystkie dzieci potocznie kwalifikowa-
ne jako niestyszace i staboslyszace, koniecznie potrzebuja przyswojenia jezyka
migowego, jest w nowej rzeczywistosci — falszywa generalizacja.

Model edukacji dwujezycznej gtuchych trzeba uznac za program promocji efek-
téw badan nad jezykiem migowym przeprowadzonych z nastawieniem na po-
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znanie jego struktury i zasobéw znakéw. Rzetelne badania jego funkcji eduka-
cyjnych nie zostaly w Polsce przeprowadzone. Nie wiemy, jakie moga by¢ rezul-
taty jego masowego uzywania. Wyraznie widac tylko jeden cel: w pigknej masce
dobroczynnosci (por. Lane, 1996) ukryta jest wyrazna merkantylna intencja: jesli
,wszyscy glusi” beda uzywali jezyka migowego, ktéry zostanie im narzucony
w szkole, wzrosnie popyt na ksztalcenie ttumaczy i nauczycieli tego jezyka. Za-
placi¢ bedzie musialo opiekuricze paristwo.

Odpowiedzialni za polityke edukacyjna paristwa musza odpowiedzie¢ na
pytanie: czy koniecznie Polska musi powtérzy¢ juz doswiadczenia innych kra-
jow, w ktérych obecnie stosowane sa zweryfikowane rozwiazania? Czy stuszniej
bedzie przeznaczy¢ odpowiednie fundusze na doposazenie pracy logopedéw
oraz nauczycieli, ktérzy pomagaja rodzicom w wychowaniu jezykowym dzieci
z uszkodzeniami stuchu z zastosowaniem indywidualnie dobranych metod? Sto-
sowanie jezyka migowego, zgodnie z potrzebami, nalezy do tych metod. Trzeba
jednak zalecad, zeby dzieci, ktére tego potrzebuja, uczyly sie jezyka migowego
od biegle znajacych ten jezyk nauczycieli, posiadajacych nie tylko kompeten-
cje jezykowsq (wiedze jasng, implicytna), i wiedze o jezyku ($wiadomos¢ meta-
jezykowa i wiedze wyrazna, eksplicytng), ale réwniez umiejetnosci metodyczne
w zakresie strategii komunikowania sie i nauczania jezyka.

W $wietle przedstawionej analizy i doswiadczenia innych krajéw uzasad-
nione jest przewidywanie, Zze wprowadzenie Modelu edukacji dwujezycznej dzieci
gtuchych, a zwlaszcza formalne narzucenie go szkolom specjalnym, byloby szko-
dliwe dla uczniéw, ktérzy moga i powinni uczy¢ sie w nich z uwzglednieniem
zasady indywidualizacji, z zastosowaniem sprawdzonych metod pedagogiki
specjalnej i logopedii.
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ANALYSIS OF THE MODEL OF BILINGUAL EDUCATION FOR DEAF CHILDREN
PROJECT WITH REGARD TO PEDAGOGY AND SPEECH THERAPY

Summary

In Poland, bilingual education for children with hearing impairments is arousing gro-
wing interest as well as controversy among various groups involved — both in a theore-
tical and practical way — in developing communication skills in these children. There is
no doubt that educational interventions aimed at children and adolescents with hearing
impairments need to be reviewed. However, it is important to remember that since this
group is not homogeneous, the special educational needs of its individual members are
also very diverse.

The article aims to analyze the Model of bilingual education for deaf children project,
which was posted on the website of Lodz Regional Office of the Polish Association of
the Deaf, with regard to pedagogy and speech therapy. Referring to the concept of the
project, the Author points out the risks relating to the fact that solutions based on ideolo-
gical assumptions that are incompatible with the contemporary educational conditions are
being forced through in an incogitant way that does not take into account the knowledge
of child development or the changes in contemporary education. Realizing the need for
well-thought-out actions based on many methods and centered on the individual needs
of each child and his or her family, the Author warns against the dominance of one — the
most appropriate according to the project’s authors — way of communication, i.e. sign lan-
guage. It is a moral and educational obligation of all people who feel responsible for the
education of children and adolescents with hearing impairments not to allow education
for deaf children to bring about their cultural and linguistic isolation instead of promoting
the idea of including them in the hearing community.

Key words: bilingualism, deaf people, hard-of-hearing people, people with hearing
impairments, model of education for deaf children, sign language, education for deaf
people
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ZASADY I SPOSOBY ROZWIJANIA KOMPETENCJI
KLUCZOWYCH UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Rodowdd, istota i funkcje kluczowych umiejetnosci uczniéw

Tradycyjna szkola nie stanowi zadowalajacego srodowiska edukacyjnego roz-
wijajacego umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢ uczniéw. Dokonane obserwacje
i prowadzone badania pilotazowe wskazuja, iz nadal utrzymuje si¢ w reformowa-
nej nowej szkole encyklopedyzm i formalizm dydaktyczny (Wolan, 2008)". Tym-
czasem osobiste doswiadczanie przez uczniéw wiasnej przygody intelektualnej
wypiera¢ musi mechaniczne kopiowanie przez nich wiadomosci przekazywanych
w szczegdlnosci przez nauczycieli. Wspdlczesne nauczanie szkolne preferowac
powinno, zamiast nauczania wiedzy, wymoég rozwijania u uczniéw umiejetnosci
samodzielnego zdobywania wiedzy i ksztalttowania przedmiotowych sprawnosci.

Rodowéd kluczowych umiejetnosci stanowila inicjatywa Organizacji Wspol-
noty Gospodarczej i Rozwoju. W marcu 1996 r. w Bernie w Szwajcarii odbytlo sie
sympozjum w ramach programu Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD)
A secondary education for Europe. Stwierdzono na nim, ze core curriculum (trzon)
programu nauczania interdyscyplinarnego stanowi¢ powinny umiejetnosci klu-
czowe. Opracowano ich okolo trzydziestu (Celarek i in., 1999, s. 22).

W podstawie programowej zreformowanej publicznej szescioletniej szkoty
podstawowej i trzyletniego gimnazjum wsréd wzajemnie si¢ uzupelniajacych
i réwnowaznych zadarn ogélnych w zakresie nauczania i wychowania zamiesz-
czonych zostalo osiem umiejetnosci kluczowych (Zadania ogdlne szkoty..., 1999).
Na podkreslenie zastuguje, wspierajgca reforme programowsq oswiaty, koncep-
cja umiejetnosci kluczowych opracowana przez zespoél nauczycieli nowatoréw
KREATOR, korzystajacy ze wsparcia programu IMPROVE (PHARE). Jego zastu-
ga bylo opracowanie i uzasadnienie (opis) pieciu najwazniejszych umiejetnosci
kluczowych. Stanowig je: my$lenie, poszukiwanie, dziatanie, komunikowanie sie
oraz wspolpraca (Wolan, 2008, s. 164-166)>.

tw pracy tej zawarte zostaly wyniki badan nad ukrytym programem w placéwkach edukacyjnych
oraz préba rozpoznania aktualnych utrudnieni, zachowar, dziatan i przedsiewzie¢ zwigzanych z re-
alizacja wskazan na drodze rozwoju nauczycieli.

2 Zat.nr7 tej monografii pedagogicznej zawiera umiejetnosci kluczowe wyartykutowane przez trzy
wymienione podmioty. Opracowany test skojarzen sporzadzony zostal przeze mnie jako narzedzie
éwiczen w pedagogicznym nauczaniu akademickim. Na temat rozwijania umiejetnosci kluczowych
w szkole wypowiadam sie w: Wolan (2002, s. 4-6).
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Na wymog ksztattowania przez placéwki edukacyjne pozadanych kompetencji
w szczeg6lnosci oczekiwanych przez przysziego pracodawce zwraca uwage Ra-
port dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji XXI w. pod przewodnictwem Jacqu-
esa Delorsa. Wéréd aspektéw nowej szkoty i nowej roli nauczyciela XXI w., takich
jak m in. bycie promotorem zmian edukacyjnych, przyjmowanie nowej formy kon-
taktu z uczniami (,,w miejsce dotychczasowej roli «solisty» przechodzenie do roli
«akompaniatora»”), autorzy Raportu wymieniajg , dostarczanie uczniom narzedzi
do zrozumienia spoteczeristwa informacyjnego”, w tym , ksztalttowanie ich spraw-
nosci samodzielnego zdobywania wiedzy” (Delors, 1998, s. 147-162)°.

Rozwijanie umiejetnosci kluczowych uczniéw szkét specjalnych dla dzieci
i mlodziezy z niesprawnoscig intelektualng ma niebagatelne znaczenie. Cha-
rakteryzuja si¢ oni bowiem ograniczeniami w zakresie wielorakich umiejetnosci
przystosowawczych, tj. umiejetnosci porozumiewania sie, samoobstugi, trybu
zycia domowego, uspolecznienia, korzystania z débr spotecznych, kulturowych,
samodzielnosci, troski o zdrowie i bezpieczeristwo, umiejetnosci szkolnych, or-
ganizowania wolnego czasu i pracy. Dlatego tez w procesie nowoczesnej eduka-
qji szkot specjalnych duze znaczenie powinno mie¢ rozwijanie sprawnosci tech-
nicznych i organizacyjnych uczniéw, ksztalttowanie ich kompetencji samodziel-
nego myslenia, ksztalcenie umiejetnosci wspéldziatania i wzajemnej wspétpracy
w grupie, wlasciwego komunikowania si¢, autoprezentacji, stuchania, rozma-
wiania i wypowiadania sie, korzystania z wielorakich Zrédet wiedzy i dokony-
wania selekcji wiedzy stuzacej wydobywaniu istotnych wiadomosci.

Probie odpowiedzi na pytanie, dlaczego warto i nalezy ksztattowaé kluczo-
we umiejetnosci uczniéw takze w warunkach szkoly specjalnej dla dzieci i mio-
dziezy odbiegajacych od normy intelektualnej, stuzyto wyartykulowanie przeze
mnie funkgcji tych nowych kategorii dydaktycznych stanowiacych rdzeri wspoét-
czesnego, humanistycznego i nowoczesnego (skutecznego) nauczania.

Walory trudu ksztattowania sprawnosci samodzielnego zdobywania wiedzy przez
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng nalezy rozpatrywac wieloaspektowo.

Aspekt podmiotowy ich zdobywania to sprzyjanie wszechstronnemu rozwojo-
wi wielorakich cech osobowosci uczniéw stuzacych zdobywaniu przez nich wie-
dzy i przedmiotowych umiejetnosci szkolnych, w tym ich motywagji, zaintereso-
war, uzdolnieri, charakteru, ksztattowania pewnosci siebie i samodzielnosci dzia-
lania. To wyzwalanie zdolnosci do krytycznych refleksji dotyczacych wiasnego
postepowania, zachowari w stosunku do swoich kolegéw i otoczenia spolecznego.

Felicytacyjng funkcje nabywania przez uczniéw sprawnosci samodzielnego
zdobywania wiedzy stanowi stwarzanie im warunkéw ,szansy na sukces”, na
spelnianie sie, powodzenie w zyciu*. Ma to szczegdlne znaczenie w odniesie-
niu do tych czesto zagubionych w Zyciu i spolecznie stygmatyzowanych jed-
nostek. Ksztalcenie umiejetnosci poszukiwania, komunikacyjnych i wspétpracy

3 Opracowanie to stanowi Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji XXI w. pod przewodnic-
twem Jacquesa Delorsa.

4 Felicytacja od lac. felicitatio — powinszowanie, zyczenie szczescia (Stownik wyrazow obcych, 1980, s. 213);
fac. felix — fortunny, pomyslny, szczesny (Stownik wyrazdw obcych i zwrotdw obcojezycznych, 1967, s. 241).
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zapewnia¢ powinno intencjonalne, aktywne, wspétuczestniczace i prospoleczne
zaspokajanie przez uczniéw wtasnych potrzeb wyzszego rzedu, np. ciekawych,
pozytecznych kontaktéw spotecznych, przynaleznosci (przyjazni) czy tez poczu-
cia uznania.

Wazny jest aspekt obywatelski rozwoju sprawnosci kluczowych, bowiem
przysposabia¢ one powinny uczniéw do spelniania réznorodnych rél spotecz-
nych w demokratycznym spoleczeristwie. Ich opanowanie przygotowuje do
sprostania wymaganiom stawianym przez spoleczenistwo i przyszlego praco-
dawce, znajdywania miejsca na przeobrazajacym sie rynku pracy.

Rozwijanie kluczowych umiejetnosci uczniéw spenia¢ powinno takze funk-
cje edukacyjna, przyczyniania sie do wzrostu poziomu jakosci pracy szkoly spe-
cjalnej, jej wyzszej efektywnosci edukacyjnej, dydaktycznej i wychowawczej. Or-
ganizacja procesu ksztaltowania sprawnosci kluczowych wymaga bowiem usta-
wicznego doskonalenia zawodowego nauczycieli ksztalcacych i wychowujacych
dzieci i mlodziez specjalnej troski oraz ich $cistego wspdétdziatania z uczniami.
Realizacja umiejetnosci kluczowych w sposéb naturalny (niejako automatycznie)
sklania¢ powinna nauczycieli i uczniéw do wspétuczestnictwa w procesie na-
uczania. Ta nowa formula edukacyjna ogranicza dotychczasowe nieskuteczne,
gdyz oderwane od uczniéw (czyt. od ich motywagcji), przekazywanie wiedzy
przez nauczycieli oraz aprioryczne egzekwowanie encyklopedycznych wiado-
moéci zapamietanych przez uczniéw.

Zasady i sposoby ksztaltowania sprawnosci kluczowych

Przed twérczym nauczycielem stajg pytania, jak w praktyce pedagogicznej
rozwija¢ umiejetnosci kluczowe uczniéw, jakie uwzglednia¢ prawidla i sposoby
wdrazania tych sprawnosci.

Ksztaltowania umiejetnosci kluczowych nie nalezy traktowac jako odrebnej
dziedziny aktywnosci uczniéw czy tez jako nowego przedmiotu nauczania. Ich
rozwijanie powinno wystepowac przy kazdej sposobnosci. Trzeba wlaczac je za-
réwno w obreb poszczegdlnych przedmiotéw nauczania, jak i wykorzystywac
do ich ksztalcenia zr6znicowane formy zajeé, wielorakie, ztozone elementy i wa-
runki szkolnej edukagji.

Podczas opracowywania przez nauczycieli programéw nauczania niezbed-
ne jest uwzglednianie zasady integracji, polegajace na umiejetnym powigzaniu
realizacji zadan ogdélnych, dotyczacych opanowywania przez uczniéw tresci na-
uczania poszczegdlnych przedmiotéw (blokéw przedmiotowych, $ciezek eduka-
cyjnych), z koncepcja ksztaltowania ich kluczowych sprawnosci samodzielnego
zdobywania wiedzy i jednoczesnym doskonaleniem (modyfikowaniem) ich za-
chowar, postawy. Na wymdg ten wskazuje prawo szkolne (Zadania ogdlne szko-
ty...1999)°.

w zalaczniku nr 1 do rozporzadzenia ministra edukacji narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. zwraca
sie uwage na aspekt integrowania zadan dydaktycznych i wychowawczych z procesem ksztalcenia
umiejetnosci kluczowych uczniéw.
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Byl odeas ke leas ke W cxacia e
Zajgé, n p.:

- zajecia swietlicowe
* Zajecia sportowe

- wycieczki o
* prace domowe uczniow

* zajecia plastyczne
* przerwy miedzy lekcjami
* zajecia harcerskie

W praktyce pedagogicznej nalezy unikac fetyszyzacji materialu nauczania®. Czesto
dostrzec mozna bowiem nadmierna wiare nauczycieli w potege, magie slowa pisane-
go i méwionego, uleganie czarowi tresci przedmiotowych, przecenianie ich znaczenia,
ich prymatu nad uczniem jako osoba. Nie shuzy procesowi ksztattowania umiejetnosci
kluczowych uczniéw traktowanie tresci programu nauczania jako nadrzednej war-
tosci, swoistego bostwa, przy pomijaniu dobra, ktére stanowi uczeni jako osoba, pod-
miot, jego realne mozliwosci i oczekiwania. Dyskredytuja nauczyciela — wychowawce
stwierdzenia typu: ,, Nie mam dla was czasu, bo musimy przerabia¢ material”.

W planowaniu i realizowaniu programu nauczania przenosi¢ nalezy punkt
ciezkosci z obszaru wiedzy na dzialania powodujace opanowanie przez uczniéw
istoty przedmiotu nauczania. W dotychczasowym nauczaniu tradycyjne pytania
nauczyciela czesto odnosza si¢ do wymienienia przez ucznia okreslonej definicji,
prawa czy daty wydarzenia historycznego. Tymczasem zamiast zaliczania wyku-
wanych regulek i twierdzen centralnymi sprawami nauczania stawa¢ powinno sie
myslenie, symbolizowanie, uogdélnianie, abstrahowanie, stawianie hipotez, analiza
Zrédet faktograficznych, planowanie dzialania sprzyjajace rozwojowi wyobrazni
i kreatywnej postawy uczniéw. Program nauki jezyka polskiego na przyklad eks-
ponowac powinien raczej warstwe alfabetyzacji funkcjonalnej, zakladajacej ksztal-
towanie zdolnosci do czytania i pisania ze zrozumieniem prostych tekstéw, osiaga-
nia umiejetnosci wyszukiwania w tekscie informagji oraz ich przetwarzania (wy-
korzystania do realizacji otrzymanych zadar), niz to, jaki tekst wykorzystuje sie do
éwiczenia. Tresci programowe, teoria literatury, nauka o jezyku, ¢wiczenia orto-
graficzne, gramatyczne stanowi¢ powinny wyposazenie warsztatowe, narzedzie,
instrument, oprzyrzadowanie jezyka polskiego, nie zas sam w sobie cel nauczania
tego przedmiotu. Trzeba je podporzadkowac nauce umiejetnosci stuchania, czyta-
nia, pisania, méwienia, twdrczego dzialania i technice pracy umystowej uczniéw.

® Fr. fetiche — bozyszcze; port. fetico — czary (Stownik wyrazow obcych, 1980, s. 215).
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Ksztalttowaniu kluczowych sprawnosci stuzyé powinno dawanie uczniom
prawa do bladzenia, wdrazanie stylu pracy zapewniajacego uczniom mozliwosci
popelniania przez nich pomytek, bledéw. Zanegowaniu powinna podlegac po-
kutujaca w edukagji, tj. w nauczaniu, wychowaniu i opiece zasada: podazaj, idzZ
za mng. W dydaktyce regula ta sprowadzala sie (i nierzadko nadal sprowadza
si¢) do odwzorowywania przez ucznia wiedzy nauczyciela. Poczynione obser-
wacje wskazuja, iz wéréd nauczycieli mocno ugruntowane jest przeswiadcze-
nie, ze blad popelniony przez ucznia moze sie utrwali¢, stad najkorzystniejszym
sposobem nabywania wiedzy jest ukazywanie uczniom wzorcowych rozwigzan
w celu ich skopiowania i przeéwiczenia. Ambicja zawodowa wielu nauczycie-
li jest jasne postawienie problemu, dobre objasnienie przykiadu i zapewnienie
uczniowi wystarczajacej praktyki. A przeciez uczenie si¢ na bledach, blagdzenie
jest wiecznie zywe. Warto przytoczy¢ chocby stynng teze filozoféw: Errare hu-
manum est (bladzié, myli€ sie, jest rzeczg ludzka) czy stwierdzenie Kartezjusza,
filozofa francuskiego o$wiecenia, sceptyka wszelkich pewnikéw i dogmatéw,
piewcy ludzkiego rozumu: Cogito ergo sum — mysle (gdyz watpie, bladze), wiec
jestem. Podkresli¢ warto, ze wszelkie pietnowanie, nekanie za btedy powoduje
nieche¢ uczniéw do dzialania, do samodzielnej, spontanicznej aktywnosci. Dlate-
go nalezy unikac sarkazmu i krytyki, gdy uczniowie popelniaja pomytki, upew-
niac ich, Ze nie jest to dyshonor.

Niebagatelne znaczenie ma przezywanie przez uczniéw szkolnej przygody in-
telektualnej poprzez zagwarantowanie im mozliwosci samodzielnego dochodzeni
do rozwiazari okreslonych zagadnieri, probleméw. Nowoczesna dydaktyka zaklada
unikanie pokusy dawania uczniom — wychowankom wskazéwek, pouczeri, prze-
strog wéwczas, gdy pracuja samodzielnie, gdy sobie radza. Postuluje dyskretne ob-
serwowanie ich pracy i udzielanie wsparcia wéwczas, gdy sami sygnalizuja trud-
nosci. Nalezy zatem umozliwia¢ uczniom osobiste doswiadczanie wiedzy. Zapew-
nianie uczniom mozliwosci i warunkéw samodzielnego dzialania rozwija w nich
poczucie pewnosci siebie. Wazne przy tym jest bazowanie na ich zainteresowaniach
oraz dotychczasowych doswiadczeniach, a takze dostrzeganie pozytywnych stron
ich zachowan, wywolywanie sytuacji necacych, stosowanie zachet i nagréd.

Stwarzaniu uczniom warunkéw organizacyjno-pedagogicznych gwarantuja-
cych niezbedne kwantum czasu w procesie ich pracy szkolnej stuzyé powinna od-
pornos¢ nauczycieli na odgdérne narzucanie tempa w realizacji programu naucza-
nia, na presje ze strony wladz szkolnych, dyrekcji placéwki, wizytatora czy dorad-
cy przedmiotowego. Nie nalezy zatem popedzac uczniéw i przeszkadzac im w ich
samorozwoju. Podobnie jak niesmaczne sg produkty sztucznie przyspieszanego
dojrzewania w hodowli roélin i zwierzat, tak i mato pozyteczne dla efektywnosci
edukacyjnej jest wszelkie poganianie uczniéw, nieuwzgledniajace ich potrzeb, rze-
czywistych mozliwosci, zdolnosci, motywagji i zainteresowania danym przedmio-
tem. A te u uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng sa znacznie ograniczone.
W systemach edukacyjnych uprzemystowionych panstw Zachodu znajdujemy
alternatywne przyklady rozwigzywania tego problemu. W Szwecji na przyklad
uczniowi majacemu klopoty dydaktyczne redukuje sie liczbe godzin przedmiotu,
z ktérym ma problemy, a zwigksza liczbe godzin z przedmiotu, z ktérym sobie
radzi (z ktérego jest dobry) (Adamczyk, Ladyzyriski, 1999).
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Samodzielne okreslanie przez uczniéw celéw i sposobéw ich urzeczywistnia-
nia nie moze jednak oznaczac¢ samowoli, oderwania od zadan szkoly i jej organiza-
qji jako organizmu spolecznego, instytucji spelniajgcej okreslong misje, realizujacej
zadania spoleczne, w tym edukacyjne. Intencjonalne oddziatlywanie nauczycieli na
uczniéw powinno zapewnia¢ realizacje zadan edukacyjnych. Uczniowie powinni
zmierzac¢ do celéw stawianych im przez nauczyciela, wykazywac postawe zgodna
Z jego intencja i oczekiwaniami. Jest on bowiem mandatariuszem oczekiwan spo-
tecznych i wymogoéw kultury spolecznej, zobowiazanym do ukierunkowania pra-
cy podopiecznego zespotu klasowego i pojedynczych uczniéw. Waznym zadaniem
nauczycieli w systemie oceniania zewnetrznego jest na przyklad przygotowanie
uczniéw do egzaminu kompetencyjnego zaréwno przed ukoriczeniem szkoty pod-
stawowej, jak i gimnazjum. Zakladaja one jednolite standardy wymagar egzami-
nacyjnych, uwzgledniajace zawarte w podstawie programowej ogélne cele szkoty,
tresci nauczania oraz umiejetnosci i osiggniecia (kompetencje) uczniéw. Stwarzaja
wiec szanse poréwnywania wynikéw pracy szkét oraz poszczegdélnych uczniéw
(i ich nauczycieli). Wskazujg réwniez na predyspozycje uczniéw, ich mozliwosci
odnalezienia sie na rynku pracy i w codziennym zyciu. Zapewniajg zakladana
w programie reformy poprawe droznosci nauczania i wyzsza jakos¢ edukagji.

Wymogi humanistyczno-efektywnosciowego oddzialywania pedagogicznego
oznaczajg celowos¢ odchodzenia od urabiania ucznia — wychowanka. Nauczyciel
dotychczas prowadzacy za reke obecnie powinien spelnia¢ misje powiernika i du-
chowego przewodnika uczniéw. Wskazuje ona na potrzebe wdrazania idei facylita-
qji, tj. ulatwiania, wspierania jego rozwoju. Zanegowaniu powinna zatem podlegac
nader czesto pokutujaca w edukagji, tj. w nauczaniu, wychowaniu i opiece zasada:
Podazaj, idZ za mna, chodZ do mnie, musze ci¢ mie¢ na oku. Regule te, czesto za-
przeczana liberalng, nieingerujacq koncepcja: IdZ sam, powinien zastepowac nowo-
czesny humanistyczny standard: Jesli chcesz i$¢ sam, idZ sam. Ja bede za Toba.

Zasada ta polega na interakcyjnym spotykaniu si¢ nauczyciela z uczniami,
stwarzaniu relacji opartych na wzajemnym dialogu, komunikowaniu sie w spo-
s6b wyzwalajacy podmiotowe, autonomiczne poszukiwanie przez uczniéw wia-
snej wersji interpretowania $wiata i rozwigzywania trudnych sytuacji.

Teze te wyraza teoria 3 kiadek.

Jesli cheesz isé
sam, idZ sam.

Ja bede za Toba.
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Rozwijaniu umiejetnosci kluczowych uczniéw towarzyszy¢ powinno konse-
kwentne oddzialywanie na nich przez nauczyciela swym dobrym przykladem.
Szczegdlnie pozadane oddzialywanie wplywem osobistym stanowi pokaz wia-
snych umiejetnosci w korzystaniu z komputera i Internetu (domowego lub szkol-
nego). Stymulujac rozwijanie u uczniéw umiejetnosci poszukiwania, nauczyciel
podczas lekcji powinien powolywac sie na zréznicowane Zrédia informacji. Moty-
wacje uczniéw do wspétpracy niewatpliwie pobudzi wykazywana przez nauczy-
ciela wrazliwos¢ na problemy zglaszane przez uczniéw, na ich kulture wypowie-
dzi i zachowania, na forme kontaktéw z innymi. Traktowanie uczniéw z powaga
i szacunkiem, uwazne wstuchiwanie si¢ w ich slowa wypowiadane przez nich
podczas rozméw, odpowiedzi i dyskusji to okazja ksztaltowania ich umiejetnosci
komunikacyjnych. Rozwijaniu checi i zdolnosci uczniéw do wspélpracy z inny-
mi stuzyé powinno wspétdzialanie z nimi, wspieranie ich w trudnych chwilach,
unikanie natretnego pouczania, gderania, moralizowania. Oddzialywanie przykia-
dem osobistym powinno odnosic sie takze do zgody nauczyciela na poddawanie
ocenie uczniéw stosowanych przez siebie metod nauczania i strategii kierowania
zespotem klasowym, bowiem , wspétudziat uczniéw w ocenianiu nauczyciela jest
sygnalem kulturowym, ze kazdy podlega ocenie ze wzgledu na to, co robi” (Rosdt,
1998, s. 29). Rozwijaniu kluczowych umiejetnosci towarzyszy¢ powinno wprowa-
dzanie uczniéw w role spoteczne, organizowanie pracy zespolowej umozliwiaja-
cej spelnianie przez poszczegdlnych uczniéw — wychowankéw rél spolecznych,
ksztattujacych ich umiejetnosci wspdtpracy i komunikowania si¢. Zespotu klaso-
wego, grupy wychowawczej nie nalezy postrzegac jako szarej masy, statycznego
zbioru jednostek oddanych na wychowanie badz tez jako kolektywu przydatnego
W procesie urabiania wychowawczego. Powinien on stanowi¢ Zrédlo i srodowi-
sko spotecznej inspiracji w pobudzaniu rozwoju cech osobowosci poszczegéinych
uczniéw. Stymulowacd nalezy checi i zdolnosci uczniéw do poszukiwania i zawie-
rania kompromiséw, do wyrazania wiasnych racji i umiejetnosci stuchania opinii
innych, wreszcie do podejmowania decyzji.

Warto przy tym rozpoznawac pozycje, usytuowanie uczniéw w strukturze
spolecznej podopiecznego zespolu wychowawczego oraz dynamike Zzycia gru-
powego, charakter stycznosci miedzy podgrupami tworzacymi zespot klasowy.
Bardzo przydatne w tym staje si¢ wykorzystanie socjometrycznych technik i na-
rzedzi badawczych.

Uczniowie w zespole klasowym spelnia¢ bowiem moga i powinni wielorakie
role: np. wykonawcy, kierownika, przewodnika, pomystodawcy, poszukiwacza,
analityka, duszy zespotu, kontrolera.

Odgrywanie przez uczniéw rél pozwalajacych im poréwnac sie z innymi,
lepiej rozumieé drugiego czlowieka, ucznia, kolege, nauczyciela, rodzica, do-
strzegac ich problemy, obowiazki i kompetencje umozliwia¢ moze zastosowanie
metody dramy (psychodramy). Rozpoznaniu rél uczniéw w zespole (optymal-
nych, zapasowych i nieprzystawalnych) moze stuzy¢ wykorzystanie specjalnie
opracowanych kwestionariuszy. Przydzielanie uczniom w sposéb celowy zadar,
powierzanie im najwlasciwszych dla nich rél, zgodnie z ich predyspozycjami,
sprzyja¢ powinno zaréwno ich samorealizacji, jak i efektywnosci pracy zespoto-
wej.
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Zrédto: oprac. whasne zainspirowane kwestionariuszem Moja rola w zespole — autocharakte-
rystyka (por. Obidniak, Jankowski, 1999, s. 87-94; Belbin, 2003).

Wzrostowi poziomu nauczania (czyt. opanowaniu umiejetnosci kluczowych)
stuzy¢ powinna sprawnos¢ korzystania przez uczniéw ze zréznicowanych $rod-
kéw informagji i dokonywania selekcji Zrédet informacji. Nalezy wiec ustawicz-
nie wzbogaca¢ Zrédia informacji szkolnych. Podrecznik przedmiotowy i notat-
ki w zeszycie nie moga stanowic¢ jedynych Zrédet informacji w pracy ucznia.
Wiedzy o $wiecie przyrodniczym i spotecznym dostarcza¢ musi uczniom bogata
oferta srodkéw i form.

Teze te przedstawiono na obrazku.

State wzbogacanie Znédet informaci
szkolnych i umiejetnodei selekeji wiedzy

Wiedzg o fwiscie uczniowie powinni czerpaé z réinych form i Srodkiw:
+ Lektury szkelne
+ Literatura fachowa, humanistyczna, technirzna,
przyrodnicza R
* Prasa, czasopisma
+ Pregramy multimedialne
+ Audycje radiowe i telewizyjne ==
+ Spotkania i wywiady z ciekawymi ludzmi
+ Programy edukacyjne
+ Stowniki, encyklopedie, leksykony
+ Wieloraki kontakt z przyroda

Szczegdlnego znaczenia nabiera w procesie wzrostu efektywnosci oddzia-
lywan edukacyjnych rozwijanie u uczniéw umiejetnosci sprawnego dziatania.
Wdrazanie w pracy z uczniami regul cyklu organizacyjnego wiaze si¢ z realizacjq
koncepcji teorii organizacji i zarzadzania, jakg stanowi metoda cyklu dzialania
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zorganizowanego. Cykl ten tworza wystepujace po sobie etapy: preparacji (czyn-
nosci wstepnych), realizacji, kontroli. Zaburzenia ich kolejnosci to stawianie
dzialania nauczyciela i ucznia na przystowiowej glowie.

Na preparacje skladac sie powinno pobudzenie aktywnosci uczniéw w re-
zultacie dokonywania przez nich samodzielnego wyboru tematyki, tresci, for-
my, sposobéw i czasu zajec lekcyjnych. Wskazane jest wspdlne opracowywa-
nie listy tematéw i czynnosci edukacyjnych. Dzieki sporzadzeniu na poczatku
lekcji wilasnego planu dziatania (projektu badawczego) kazdy uczer powinien
wiedzieé, czym bedzie si¢ zajmowal na lekcji. W ramach czynnosci wstepnych
uczniowie powinni rozpoznawac i pozyskiwac zasoby rzeczowe (m.in. pomoce
naukowe, w tym materialy Zrédlowe, np. podreczniki umozliwiajace zdobywa-
nie wiedzy).

Etap realizacji polega¢ powinien na samodzielnym wykonywaniu przez
uczniéw zadar zawartych w ich planie dzialania, we wspétpracy pozyskanych
sojusznikéw (np. w ramach pracy grupowej) oraz innych oséb (rodzicéw, ko-
legéw, nauczycieli). Duze znaczenie mie¢ powinno, uwzgledniajace wymogi
procedury badawczej, samodzielne dokumentowanie przez uczniéw wykony-
wanych czynnosci, sporzadzanie notatek zwigzanych z wybranym przez siebie
tematem (problemem). Etap ten stanowi¢ moze okazje do rozwijania uspotecz-
nionych postaw uczniéw, czynienia szkoly szkolg wspéldziatania w rezultacie
wzajemnego komunikowania i wspierania si¢ uczniéw.

Kontrola, jako koricowy szczebel ksztaltowania umiejetnosci sprawnego
dziatania w cyklu organizacyjnym, stuzyé powinna podsumowaniu i prezentacji
efektéw osobistego wysitku (pracy grupowej), uczeniu sie przez uczniéw spo-
sobéw pokazywania, opisywania tego, co zrobili podczas lekcji, a tym samym
ksztaltowaniu ich umiejetnosci komunikacyjnych zwigzanych z samooceng pra-
cy wlasnej. Wazne jest, by uczniowie w sporzadzanych notatkach zamieszczali
osiagniete cele i poréwnywali zdobyta przez siebie wiedze i umiejetnosci z za-
planowanymi. Autorefleksje nauczycieli powinna stymulowac ewaluacja zajecé
w postaci wyrazania przez uczniéw swojej oceny o przebiegu lekcji, np. na skali
ocen zawartej w krétkiej anonimowej ankiecie, zaproponowanej uczniom do wy-
pelnienia bezposrednio po zajeciach.

Znakomita okazje rozwijania umiejetnosci kluczowych, np. komunikacyjnych
czy dzialania zorganizowanego, zapewnia¢ powinna forma i sposoby oceniania
wiedzy uczniéw. Wspélczesne ocenianie szkolne nie moze by¢ traktowane jako
mierzenie wiedzy danej uczniom przez nauczyciela i swoiste usilne odpytywanie
pojedynczego ucznia przy tablicy przy biernej postawie pozostatych uczniow.
Nalezy wdraza¢ humanistyczno-efektywnosciowa formule oceniania. Obok
funkcji bodZcowej, szczegdlnie waznej w warunkach szkoly specjalnej, ocenia-
nie szkolne stuzyé powinno szacowaniu stopnia odniesionego przez uczniéw
sukcesu, efektéw realizacji zamierzeri edukacyjnych. W ramach nowoczesnie ro-
zumianego oceniania szkolnego nastepowac powinno referowanie (przedstawie-
nie) przez uczniéw, jako strony procesu dydaktyczno-wychowawczego, zaréw-
no wynikéw wiasnej pracy (uzyskanej wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych),
jak i sposobéw dojscia do tych rezultatéw, prezentowanie zakresu posiadanych
(zastosowanych w praktyce) kluczowych umiejetnosci. Zatem, précz stawiania
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pytania: co? (co odkryl, co i ile wie lub potrafi uczen), w procesie oceniania sku-

pia¢ nalezy sie na pytaniu: jak? Na przyktad:

Jak poprawily sie u ucznia umiejetnosci komunikacyjne?

Z jakich Zrédel wiedzy korzysta obecnie?

Jakie sa jego relacje (wspodtpraca) z réwiesnikami?

Jak i w czym mu poméc, by osiagnat antycypowany, wyzszy poziom kluczo-

wych umiejetnosci, by byt kompetentny?

Ocena ucznia dotyczy¢ powinna:

e Stosowanych metod i technik (narzedzi ) badar okreslonego zjawiska (np.
jakiej dokonatl obserwacji, naturalnej czy sztucznej - film, czy pracowat z do-
kumentem, np. z ksigzka).

e Wspdldziatania z innymi (czy pracowat samodzielnie, czy korzystal z pomo-
cy kolegéw, kto byt jego partnerem, moze staby uczen, moze wagarowicz,
skoro np. osiagnat niezadowalajace rezultaty w pracy).

e Poszukiwanych i zdobytych Zrédel wiedzy (znajomosci nazwiska autora, ty-
tutu ksigzki, czasopisma, filmu).

e Wdrazania etapéw cyklu organizacyjnego (np. czy rozpoczat prace od opra-
cowania planu swojego dzialania).

e Okolicznosci wykonywanej pracy (w jakiej porze pracowal, czy péZnym wie-
czorem, w nocy, czy wykonat prace domowa w dniu jej zadania, czy po dtuz-
szym czasie).

e Wiasnych przezy¢, uzyskanych doswiadczen (np. czy zaraz dokonat odkry-
cia, czy z trudem doszed}l do wyniku, czy zadanie dato mu satysfakcje, czy
byé moze zniechecito go).

W procesie ksztaltowania kompetencji kluczowych uczniéw wazne jest Sciste
wspdldziatanie nauczycieli z rodzicami. Podczas specjalnych spotkari i w ramach
indywidualnych kontaktéw nauczyciele powinni zapoznawac rodzicéw z no-
wym modelem zachowan ich dzieci w procesie dydaktycznym, przedstawiajac
korzysci, jakie on daje uczniom. Ocena poziomu postugiwania si¢ przez uczniéw
umiejetnoéciami kluczowymi przekazywana musi by¢é na biezaco uczniom, ich
rodzicom, a takze innym nauczycielom. Nie wystarczy jednostronne komuniko-
wanie rodzicom przez nauczycieli ocen ich dzieci podczas okresowych wywia-
déwek. Musi by¢ ono zastgpowane wzajemnym, biezacym informowaniem si¢
o sposobach pracy uczniéw zaréwno w szkole, jak i w domu. Obopdlna orien-
tacja na rozwijanie umiejetnosci kluczowych powodowac powinna, Ze rodzice
zamiast czesto represyjnych sankcji wychowawczych w wiekszym zakresie kon-
centrowad sie beda na dziataniach profilaktycznych, na zapobieganiu trudno-
$ciom dziecka w nauce, na umacnianiu i ksztalttowaniu jego motywacji do nauki,
podpowiadaniu sposobéw samodzielnego korzystania ze Zrédel wiedzy, na roz-
poznawaniu formy i skutkéw jego kontaktéw z réwiesnikami.

Reasumujac, reforma systemu edukacji narodowej, dokonujace si¢ w Polsce
zmiany w podejsciu do metodyki nauczania wynikajgce z przeobrazen spotecz-
nych, wymagaja wzbogacania procesu dydaktycznego o nowe formy, rodzaje
i sposoby zaje¢. Przedstawione uwagi i propozycje, majace uniwersalny charak-
ter, kreujace nowy ksztalt i pozadane prawidla wzajemnych kontaktéw gtéwnych
stron Zycia szkolnego, tj. uczniéw i nauczycieli, stanowig probe kompleksowego
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podejécia do problemu wdrazania kluczowych umiejetnosci i wzbogacania tak-
ze procesu ortodydaktyki uczniéw szkoly specjalnej. Sadzi¢ nalezy, ze mogg one
sprzyja¢ pobudzaniu autorefleksji w zakresie przyjetego dotad sposobu oddziaty-
war na uczniéw nauczycieli tych szkét oraz stanowi¢ impuls sklaniajacy do dal-
szej prezentacji projektéw zasad i sposobéw wdrazania do praktyki pedagogicznej
kluczowych umiejetnosci uczniéw jako trzonu nowoczesnej dydaktyki XXI w.
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PRZESTRZEN SZKOLY SPECJALNE] W OCENIE RODZICOW

Rozwazajac problematyke rodziny w kontekscie jej uczestnictwa w Zyciu
szkolnym dziecka niepelnosprawnego, wskazujemy na szereg uwarunkowarn,
ale tez oczekiwan towarzyszacych zaréwno nauczycielom, uczniom, jak i rodzi-
com. Problematyka linearnego podejs$cia w obszarze edukacji tych dwéch znacza-
cych dla dziecka srodowisk ma niebagatelne znaczenie w realizacji jego potrzeb,
ktére w sposéb oczywisty nakreslaja tez istote wspélpracy szkoly z rodzina.
Warto podkredli¢, ze forma oddzialywan konsolidacyjnych w obszarze szkoty
pelni specyficzng role, jednak oczekiwania rodzicéw dzieci niepelnosprawnych
uczeszczajacych do szkét specjalnych majg zdecydowanie odmienny charakter.
Jak podkresla D. Smykowska (2008, s. 19), ,Rodzina i szkota stanowia dwa pod-
stawowe $rodowiska wychowawcze, majace decydujacy wplyw na zaspokajanie
potrzeb rozwoju bio-psycho-socjo-kulturalnego miodego pokolenia. Wptyw ten
jest korzystny tylko wéweczas, gdy te dwa srodowiska sa sktonne do wspétpracy
takiej, w ktérej nauczyciele i rodzice utrzymuja ze soba czeste i bliskie kontakty,
majace na celu zaréwno wzajemne wspomaganie sig, jak i dobro dziecka.” Od-
noszac sie do spostrzezeri autorki mozemy zauwazy¢, ze znaczaca role pelnig
relacje obu stron (rodziny i szkoly) w kwestii najwazniejszej, a mianowicie usy-
tuowania dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych w przestrzeni szkoty,
ale tez szeregu uwarunkowan towarzyszacych jego funkcjonowaniu w placéwee.
Ponadto mozna réwniez sadzi¢, iz na tej podstawie oczekiwania rodzicéw i na-
uczycieli beda peily funkcje interakcyjnych dzialari na rzecz edukacji i wycho-
wania ucznia niepelnosprawnego.

Mozna zatem powiedzie¢, ze rodzina i szkola, szczegdlnie zajmujaca sie
dzie¢mi niepelnosprawnymi, tworzy nie tylko odrebne, ale i bezpieczne $ro-
dowisko z szeregiem specjalistycznych oddziatywan, jak réwniez wskazuje
na wspétobecnosé spoteczng w perspektywie zréznicowanych form i mozli-
wosci edukacyjnych. Dlatego tez ,edukacja, postrzegana jako istotne narze-
dzie rozwoju jednostki i spoleczeristw, zdaje si¢ wspétczesnie odpowiadac na
wiele probleméw i kwestii spotecznych. Traktowana jako podstawowe prawo
jednostki, staje sie¢ wartoscia umozliwiajaca osiagniecie wysokiej jakosci zycia
w wymiarze zaréwno globalnym, jak i indywidualnym” (Ztobicki, Maj, 2012,
s.9). Rozwazanie te potwierdza réwniez K. Ferenz (2012, s. 40), bowiem uwaza,
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ze ,na edukacje mozna patrze¢ jako na zjawisko spoleczne, ktére przyjmuje
rézne ksztalty w zmieniajacych sie etapach rozwojowych makrogrup, i jako na
zjawisko, ktére przybiera zindywidualizowany wymiar w zyciu kazdego czto-
wieka”. Mozna zatem powiedzie¢, ze ,edukacja ma fundamentalnie spotecz-
ny charakter” (Budajczak, 2012, s. 55), bowiem jej wspdlnote tworza rodzice,
uczniowie i nauczyciele.

Partnerstwo rodzicéw i szkoly omawiano juz wielokrotnie w literaturze na-
ukowej (Bibik, 2009; Janke, 1995, 2002; Janke, Kawula, 2002; Kielin, 2002; Koziol,
2010; Mendel, 2001; Oszustowicz, 2006; Segiet, 2013 i in.), jednak w toku ewolu-
ujacych pogladéw coraz czeéciej dostrzegamy nowe obszary wspoétpracy tych
dwéch znaczacych dla dziecka srodowisk.

Ta swoista koegzystencja rodziny i szkoty doczekala si¢ wieloletnich juz do-
$wiadczenn naukowo-badawczych. Na ich podstawie wypracowano zasadnicze
formy oddziatywan tych srodowisk, a mianowicie:

e utrzymanie kontaktu z nauczycielami (udziat w zebraniach klasowych, roz-
mowy indywidualne, korespondencija itp.);

e uczestnictwo we wspdlorganizowaniu wycieczek, imprez klasowych i szkol-
nych;

$wiadczenie ustug na rzecz klasy, szkoty;

uzgadnianie z nauczycielami wspdlnego postepowania w stosunku do dziec-

ka, wspoétdecydowanie o planach wobec niego;

e wspdlne diagnozowanie rozwoju dziecka, dzielenie sie z nauczycielem wie-

dza o nim (Mendel, 2001, s. 122, za: Smykowska, 2008, s. 30).

Wymienione formy oddziatywan stanowiq obszar bliski dziecku. ,Przez dzia-
lania podejmowane w ich ramach rodzice wnikajg w szkolng edukacje swojego
dziecka i razem z nauczycielem ksztaltuja jej przebieg, aktywnie wspétuczestni-
cza w procesie edukacyjnym dziecka. Uczestnictwo takie daje im poczucie spet-
nienia wlasnych rodzicielskich pragnieri, zadowolenie i satysfakcje” (tamze).

Odnoszac sie do problematyki obecnosci rodzicéw w szkole, podkresli¢ réwniez
nalezy ich aksjologiczng role w procesie ksztaltowania sie i budowania wartosci
cztowieka. Ta swoista zaleznos¢ podioza aksjologicznego w edukacji, o ktérym pisze
J. Maj (2012, s. 264), ukierunkowana jest na sfere spoleczno-kulturowa i funkgje, jakie
w nich pehni, wskazujac zarazem charakter spoleczeristwa, ale tez wzajemne relagje.
Rodzina i szkota stanowi wiec istotng wartos¢ w edukacji kazdego cztowieka, jednak
zdecydowanie wigksza przypisac nalezy rodzicom dzieci niepelnosprawnych.

Pod wplywem zmieniajacych sie pogladéw dotyczacych ksztalcenia dzieci
w szkotach specjalnych, pozytywnej transformacji uleglo takze postrzeganie tych
placéwek przez rodzicéw. Coraz czesciej obserwujemy zaangazowanie wielu ro-
dzin na rzecz rozwoju tych szkét oraz znaczace zainteresowanie edukacjg dziec-
ka. Na tej podstawie buduja sie nie tylko wzajemne relacje, ale tez inklinujace
dzialania wewnetrzne, wynikajace czesto z inicjatywy rodzicow. Wiasnie takie
postawy buduja swoistg spolecznos¢ szkolna, a zarazem partnerska predylekcje
w zakresie dziatan na rzecz dziecka i jego potrzeb. Podkresli¢ nalezy, ze stworze-
nie interaktywnych warunkéw wspélpracy stanowi istotny obszar tych relacji,
bowiem moga one przyblizy¢ zaréwno oczekiwania, jak i wskazac szereg drég
szeroko pojetego rozwoju placéwki.
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Czynne uczestnictwo rodzicéw w zyciu szkoly wynika najczesciej z ujawnia-
nych opinii, sugestii kierowanych do nauczycieli i dyrektora szkoty. Dlatego tez
znaczna ilos¢ placéwek stwarza warunki do anonimowego wypowiadania sie
rodzicéw na temat funkcjonowania szkoty, w ktérej nauke pobiera ich dziecko.
Pozyskane opinie sg Zrédlem wiedzy w zakresie modernizowania dziatalnosci
szkoly, nie tylko na rzecz podnoszenia jakosci pracy, ale tez stwarzania coraz
doskonalszych perspektyw ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych.

Wazne w pracy szkoly sa poglady rodzicéw dotyczace wlasciwej organizacji
pracy placéwki, jak réwniez wsparcia w wychowaniu i terapii dzieci. Pozyskane
informacje majg wplyw na dziatania reorganizacyjne i moga stanowic silng pod-
pore w ich realizacji. Za zasadne uznalySmy wiec poznanie opinii rodzicéw od-
noszacych sie do wiedzy na temat funkcjonowania dziecka niepelnosprawnego
w warunkach szkoly specjalnej.

Badania wlasne

Prezentowane badania przeprowadzono w roku szkolnym 2012/2013. Gru-
pe badang stanowilo 87 rodzicéw uczniéw o zréznicowanej niepelnosprawnosci
intelektualnej z réznych typéw szkét wchodzacych w sktad Zespotu Placéwek
Szkolno-Wychowawczo-Rewalidacyjnych w Wodzistawiu Slaskim. Byly to:

e Spegjalny Osrodek Szkolno-Wychowaweczy:

a) szkota podstawowa,

b) gimnazjum,

¢) zasadnicza szkola zawodowa,

d) szkota przysposabiajgca do pracy,

Osrodek Rewalidacyjno-Wychowawczy,

Wczesne wspomaganie rozwoju matego dziecka.

Reprezentatywnos¢ préby badanej byla losowa, poniewaz ankiety skiero-
wano do rodzicéw/opiekunéw uczniéw Specjalnego Osrodka Szkolno-Wycho-
wawczego. Nalezy podkresli¢, Ze nie wyodrebniano typowych wskaznikéw gru-
py respondentéw, takich jak wiek, ple¢ czy wyksztalcenie, bowiem giéwnym
zalozeniem byla sama deklaratywnos¢ uczestnictwa w badaniu.

Material empiryczny pozyskano za posrednictwem celowo skonstruowane-
go kwestionariusza-ankiety (anonimowego). Wiodaca metoda badan byt sondaz
diagnostyczny.

W zaprezentowanych badaniach poszukiwano odpowiedzi na pytanie, jak ro-
dzice uczniéw niepetnosprawnych oceniaja dziatania placéwki specjalnej w za-
kresie edukacji, opieki wychowawczej, socjalizacji, integracji spolecznej i $wiad-
czonych dziatan specjalistycznych na rzecz ich dziecka niepelnosprawnego.

Wyniki badaii
Wspélpraca rodziny i szkoly wraz ze zmieniajacymi sie uwarunkowaniami zy-
cia i postepem naukowo-badawczym na rzecz dzieci niepelnosprawnych stanowi

istotnie cenne podioze wspdlnych dziatari dla dziecka i jego rozwoju. To swoiste
partnerstwo, szczegdlnie uwydatnione w wielu opracowaniach naukowych, ciagle
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ewoluuje w zakresie oczekiwar i wymagan rodzicéw w obszarze szkoly i dzialari
przez nig podejmowanych. ,Dotychczasowy model stosunkéw rodziny i szkoly
wymaga, podobnie jak cata sfera edukacyjna, rzeczowej analizy, krytycznego osa-
du i konstruktywnego zarysowania perspektyw rozwoju. I wcale nie chodzi przy
tym o rozliczenie si¢ z przeszloscia, lecz raczej o koncentracje na aktualnych prze-
mianach zorientowanych ku przysziosci. Zmiany w obszarze stosunkéw rodziny
i szkoly musza jednak respektowac postulowane w wymiarze ogélnym [...] zbli-
zenie edukacji do rzeczywistego zycia, do potrzeb spolecznych i indywidualnych”
(Lewowicki, 1994, s. 30; za: Janke, Kawula, 2002, s. 200).

Nasze badania pozwolg pozna¢ opinie rodzicéw na temat funkcjonowania
placéwki specjalne;j.

Pierwsze pytanie skierowane do rodzicéw dotyczylo trzech aspektéw, miano-
wicie satysfakqji z uczeszczania przez dziecko do SOSW, zapewniania mu szans
rozwoju, a takze kwestii nauczania i osiagania coraz lepszych wynikéw ich dziecka.

Wyniki kwestionariusza-ankiety wskazuja, ze badani rodzice sa zadowoleni
z faktu uczeszczania ich dziecka do Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowaw-
czego (97,87%). Nieliczni respondenci majg nieco odmienng opinie. Ponadto
82,98% badanych wyrazilo zdanie, ze specjalistyczne podejscie placowki zwigk-
sza szanse rozwojowe dziecka, 10,64% mialo czesciowe przekonanie, tylko nie-
wielu rodzicéw stwierdzilo, Zze trudno powiedzieé, czy szkola takie warunki
zapewnia. Dziatania placéwki w obszarze uzyskiwania przez dziecko coraz lep-
szych wynikéw w nauce satysfakcjonuje 78,72% respondentéw, jednak 19,15%
rodzicéw nie ma catkowitej pewnosci.

Analiza srodowiska szkolnego za posrednictwem anonimowej ankiety pozwa-
la na wyodrebnienie wielu spostrzezeri rodzicéw zaréwno pozytywnych, jak i ne-
gatywnych. Wazne jest, by respondenci mieli mozliwo$¢ oceny najszerszego spek-
trum dziatalnosci szkoty. W zwiazku z tym poproszono osoby badane o wyraze-
nie swojej opinii na temat podejscia wychowawczego, poczucia bezpieczeristwa
w placéwce, rozwijania zdolnosci i zainteresowan dzieci, mozliwosci wyréwny-
wania szans rozwojowych, nawiagzywania relacji z réwiesnikami oraz uczestnic-
twa dzieci w organizowanych zabawach i imprezach na terenie placéwki.

Po przeprowadzonym badaniu wskazano, ze ponad 90% ankietowanych ro-
dzicéw uwaza, ze szkola zapewnia wzorcowe i zgodne z przepisami podejscie
wychowawcze, ale dla 6,38% badanych to odczucie jest raczej satysfakcjonujace.
Rodzice uwazaja réwniez, ze placéwka jest bezpiecznym miejscem dla ich dziec-
ka (zdecydowanie tak 76,59%), niecate 20% respondentéw raczej takze uwaza
SOSW za miejsce bezpieczne dla ich dziecka. Rozwijanie zdolnosci i zaintere-
sowan zaspokaja oczekiwania 61,70% rodzicéw, jednak niecate 30% responden-
téw wyraza raczej pozytywne oceny w tym wzgledzie. Ponad 10% badanych
uwaza, iz trudno powiedzied, czy szkola w pelni te dzialania podejmuje. Poza
tym 63,83% rodzicow zdecydowanie zauwaza mozliwosc¢ specjalistycznego wy-
réwnywania brakéw rozwojowych dziecka w placéwce, a okoto 1/4 badanych
raczej jest przekonanych co do tych mozliwosci. W tej czesci pytania 10,64% re-
spondentéw nie potrafito udzieli¢ odpowiedzi.

Wazne w funkcjonowaniu placéwki szkolnej jest stwarzanie warunkéw
koegzystencjalnych. Stad tez 85,11% respondentéw zdecydowanie stwierdza,
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Ze zauwaza tego rodzaju dzialania na rzecz dziecka, a prawie 15% raczej tak
uwaza. Kolejne pytanie obejmowalo kwestie uczestniczenia dzieci w zabawach
i imprezach organizowanych na terenie placéwki. Warto zauwazy¢, ze ponad
80% rodzicéw zaznaczylo odpowiedz twierdzaca, ze szkola podejmuje tego ro-
dzaju wyzwania, a 17,02% respondentéw uwazato, Ze szkota raczej wywigzuje
sie z tego typu zadan.

Kazda z placéwek edukacyjnych wchodzacych w skltad SOSW, okreslajac za-
kres i forme swojej dziatalnosci, za jedno z priorytetowych dziatarn uznaje za-
pewnienie poczucia bezpieczeristwa swoim wychowankom. Kolejnym zadaniem
jest spelnianie zadani dydaktyczno-wychowawczych zgodnych z wymogami
prawa oswiatowego. Stopieni i jako$¢ ich realizacji jest jednak czesto wyrazany
poprzez akceptacje placéwki i chec uczestniczenia w zajeciach przez wychowan-
kéw. Uznaly$my wiec za zasadne, by rodzice ocenili te uwarunkowania w dzia-
talnosci placéwki.

Odpowiedzi respondentéw wskazuja, ze dzieci 76,60% respondentéw chet-
nie uczestnicza w zajeciach, a ponad 20% badanych jest raczej przekonanych,
ze dziecko przejawia wzgledna akceptacje proponowanych zaje¢ w placéwece.
Wiekszo$¢ dzieci, zdaniem ich rodzicéw, czuje sie w szkole zdecydowanie bez-
piecznie (74,47%), 19,15% rodzicéw raczej tak uwaza, a nieco ponad 6% ankieto-
wanych rodzicéw nie potrafi udzieli¢ w tej kwestii jednoznacznej odpowiedzi.

Pojawiajace si¢ w opracowaniach naukowych refleksje dotyczace dziatalnosci
placéwek edukacyjnych sa zréznicowane w obszarze wielu uwarunkowar. Nie-
zbyt czesto jednak obejmujq one 1aczng analize materialu empirycznego w zakre-
sie ksztalcenia umiejetnosci uczniéw, wzmacniania ich potencjatu rozwojowego
czy tez spelniania oczekiwan rodzicéw /opiekunéw w odniesieniu do charakteru
zaje¢ i ich organizacji (por. np. Smykowska, 2008). UznalySmy za zasadne po-
znanie opinii rodzicéw na temat wymienionych kwestii. Uzyskane odpowiedzi
zestawiono na wykresie 1.
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Wykres 1. Wybrane uwarunkowania dzialalnosci dydaktycznej nauczycieli SOSW

Analizujac dane zamieszczone na wykresie 1, mozemy zauwazy¢, ze 57,50%
badanych rodzicéw wskazuje na znaczaca aktywnos$¢ nauczycieli w zakresie
ksztalcenia umiejetnosci dziecka umozliwiajacych mu pokonywanie trudnosci
w nauce. 27,70% respondent6w jest raczej o tym przekonanych, a prawie 15% ba-
danych nie potrafi wyrazi¢ swego zadania w tej sprawie. Odnoszac si¢ do opinii
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rodzicéw w zakresie wzmacniania mocnych stron dziecka, 55,30% badanych po-
twierdza, iz SOSW dokonuje wszelkich staraii, by w pelni rozwija¢ potencjat wy-
chowankéw, 34,04% rodzicéw jest raczej o tym przekonanych, a nieco ponad 10%
nie potrafi okresli¢ swego stanowiska. Warto takze zwrdci¢ uwage na ostatnie
wskazania rodzicéw, bowiem informuja one, ze placéwka spelnia ich oczekiwa-
nia w obszarze organizacji ksztalcenia, potwierdza to 82,90% badanych, a w przy-
padku pozostatych respondentéw oczekiwania te s takze raczej spelnione.

W opracowaniach naukowych mozemy odnaleZz¢ wiele informacji dotycza-
cych zachowania sie uczniéw w przestrzeni szkoly (por. Biala, 2006; Dix, 2013;
Rogers, 2005; Wentzel, 1998). Patrzac jednak z perspektywy badacza, bardzo
trudno odnaleZ¢ analizy empiryczne dotyczace swiadomosci rodzicéw/opie-
kunéw na temat wiedzy dziecka o zasadach prawidlowego zachowania si¢ na
terenie szkoty. Jest to kwestia nieobojetna w przypadku placéwek specjalnych,
bowiem wielu wychowankéw ma znaczace problemy socjalizacyjne i spoteczne.
Dlatego tez badanym rodzicom zadano pytanie: Czy Paristwa dziecko wie, jakich
zachowan oczekuje sie od niego/niej w szkole? Uzyskane odpowiedzi zamiesz-
czono na wykresie 2.
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Odpowiedzi respondentéw dotyczace wiedzy dziecka na temat preferowa-
nych przez placéwke zachowan wskazuja, ze wychowankowie doskonale wie-
dza, jak nalezy funkcjonowac na terenie szkoly. W grupie badanych znalazly sie
osoby wyrazajace przekonanie, Ze ich dziecko raczej wie, jak nalezy sie zacho-
wywacd w placéwece.

Spostrzezenia rodzicéw dotyczace funkcjonowania placéwek edukacyjnych
dostarczaja wiedzy pozwalajacej na doskonalenie dziatart w zakresie pracy szko-
ty. Wyniki takich badar staja si¢ réwniez powodem eksplorowania coraz bardziej
satysfakcjonujacych drég wzajemnego porozumienia i wspétpracy. Mamy na
mysli przede wszystkim partnerstwo, i to nie tylko edukacyjno-wychowawcze,
ale tez synergizm dzialaii doskonalgcych w obszarze wzajemnych oczekiwar.
Wiasnie ta przestrzen stanowi fundament prawidtowych relacji rodziny i szkoty,
bowiem placéwka specjalna to specyficzne srodowisko, ktére w sposéb catoscio-
wy stara si¢ zaspokoi¢ w miare wszystkie potrzeby rozwojowe wychowankéw.
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Podsumowanie

Wspétpraca rodziny i szkoly od wielu juz lat stanowi istotny aspekt analiz
i badant naukowych (Banasiak, 2013; Grygier, 2002; McEwan Elaine, 2010; Nowak,
2003). Obszar ten jest ciekawy, bowiem ciagle ewoluuje wraz ze zmieniajacym sie
wspolczesnie spoleczeristwem. Stad tez wynikata nasza koncentracja na problemie
badawczym, ktéry odnosit si¢ do poznania opinii rodzicéw uczniéw niepeino-
sprawnych na temat funkcjonowania placéwki edukacyjnej i ich dziecka w niej.

Analizujac globalnie uzyskany material empiryczny mozemy stwierdzié, ze
perspektywa jednolitosci wskazari badanych rodzicéw jest wlasciwie niemozli-
wa. Wynika to gléwnie z obecnych warunkéw spoteczno-politycznych, ekono-
micznych, kulturowych, ale tez oczekiwari zaréwno rodzicéw, jak i szkoty.

Odpowiedzi rodzicéw wskazuja, Ze maja oni poczucie satysfakcji z ksztalce-
nia dziecka w badanej placéwce (97,87%), ktéra daje szanse na rozwoj (82,98%)
i zapewnia dobry poziom nauczania (78,72%). Nalezy jednak podkresli¢, ze
wskazania nielicznych respondentéw w tym obszarze badawczym sugerujg
brak pewnosci co do peinej skutecznosci oddziatywan szkoly. Ta zauwazalna
watpliwos¢ respondentéw jest bardzo istotnym indykatorem, bowiem sugeruje
przeprowadzenie kolejnych badan w celu wychwycenia wszystkich watpliwosci
rodzicéw. Satysfakcjonujacy poziom nauczania dostrzega 78,72% badanych.

Odrebnym dzialem byt obszar typowej dziatalnosci placéwki w zakresie wy-
chowania i socjalizacji wychowankéw. Rodzice bardzo wysoko ocenili podej-
$cie wychowawcze pracujacych z dzieckiem nauczycieli (93,62%), jak réwniez
dostrzegli starania szkoly w zakresie koegzystencji uczniéw (85,11%). Ponadto
badana placéwka zapewnia swoim podopiecznym uczestnictwo w zabawach
oraz imprezach szkolnych i pozaszkolnych (82,98%). W odniesieniu do zadan
dotyczacych rozwijania zdolno$ci i zainteresowarn respondenci stwierdzili, Ze za-
uwazalne sg dziatania szkoty w tym zakresie (61,70% badanych odpowiedziato
tak”, 27,66% ,raczej tak”), jednak 10,64% oséb miato watpliwosci.

Warto podkresli¢, ze nadrzedna wartoscia w pracy kazdej szkoty jest zapew-
nienie poczucia bezpieczeristwa swoim wychowankom. Badana placéwka za-
danie to spelnia, ale w 76,59%. Globalna interpretacja wynikéw, identyfikujaca
odpowiedzi respondentéw z drugiego obszaru wskazan (,raczej tak”, 19,15%),
daje jednak ostateczna wartos¢ 95,74%, wystawiajac tym samym bardzo wysoka
ocene placéwce w zakresie bezpieczeristwa wychowankéw.

Najwazniejszym uwarunkowaniem funkcjonowania dziecka w placéwce
edukacyjnej jest akceptacja szkoty, ale tez che¢ pelnego uczestnictwa w propo-
nowanych zajeciach. Jest to czynnik istotny, bowiem niewiele badan naukowych
odnosi si¢ do oceny szkoly z pozycji ucznia. Kwestia podjetej problematyki
zakladala ujecie tego kierunku, ale stwierdzilySmy, ze mimo wszystko nalezy
zada¢ to pytanie rodzicom jako osobom najbardziej kompetentnym w zakresie
oceny reakcji dziecka niepelnosprawnego. Uzyskane wyniki ujawnity, ze zde-
cydowana wiekszos¢ dzieci rodzicéw badanych (97,88 %) chetnie uczeszcza na
zajecia szkolne, a tylko 2,12% respondentéw nie potrafito podac¢ jednoznacznej
odpowiedzi na to pytanie kwestionariusza. Odnoszac si¢ do przedmiotowej ob-
serwacji zachowari dzieci w roli ucznia, rodzice zauwazyli, Zze dziecko, prezen-
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tujac postawe akceptacji placéwki, daje czytelne sygnaly, Ze czuje sie w niej bez-
piecznie lub raczej bezpiecznie (93,62%).

W badaniach stwierdzono réwniez, Ze zatrudnieni nauczyciele stosuja zréz-
nicowane metody pracy w zakresie pokonywania trudnosci w nauce. Jedynie
14,90% respondentéw nie potrafilo zaja¢ zdecydowanego stanowiska w tej spra-
wie. Warto podkresli¢, ze charakter i stopiert niepelnosprawnosci wspétdecyduje
o osigganych przez ucznia sukcesach, co nie zawsze jest identyfikowane przez
rodzicéw jako przyczyna probleméw w nauce czy ograniczeni funkcjonalnych.
Wzmacnianie mocnych stron dziecka w placéwce dostrzeglo 87,75% badanych,
10,60% respondentéw miato watpliwosci, czy skuteczno$é oddziatywan wzmac-
niajagcych mocne strony dziecka mozna przypisac tylko placéwce.

Kolejny obszar badan dotyczyl oczekiwan rodzicéw w zakresie organizacji
ksztalcenia. Badania dowiodly, iz oceniana szkota nie zawiodla oczekiwan rodzi-
c6w, bowiem poziom zaufania do placéwki okazat sie bardzo wysoki, wyniést nie-
mal 100%. Wiedza respondentéw na temat pozadanych zachowar dzieci na terenie
szkoty nie byla jednoznaczna, gdyz blisko 9% z nich nie potrafito wyrazi¢ swojego
zdania.Dowody empiryczne dotyczace funkcjonowania wspélczesnych szkét spe-
gjalnych sg rzadko publikowane i to z réznych powodéw. Mozna tylko domniemy-
wad, ze wiekszos¢ szkét nie chce ujawniad stabych stron swojej dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej. Z tego powodu miedzy innymi nasze zainteresowanie, a tak
naprawde ciekawosé badacza, jak oceniajg szkole specjalng wspdtczesni rodzice.

Warto zatem prowadzi¢ dalsze badania w kierunku jakosci pracy dydaktycz-
no-wychowawczej, gdyz w przypadku szkét specjalnych mamy do czynienie ze
specyficznym srodowiskiem, w ktérym troska o dziecko ma zdecydowanie wyz-
szy wymiar spoleczny.
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PRAWA I OBOWIAZKI OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA JAKO POKRZYWDZONE] W PROCESIE
KARNYM

CZESC II

Prawa pokrzywdzonego po nowelizacji polskiego kodeksu
postepowania karnego

Z momentem zainicjowania postepowania karnego dotyczacego czynu, kté-
rym dana osoba zostata skrzywdzona, a wiec ztozenia pisemnego lub ustnego
zawiadomienia o popelnieniu przestepstwa na jej szkode (co zostalo opisane
w I czesci artykulu w rozdziale Prawo do bycia wystuchanym; Szkota Specjalna
2015, 4, 292-300), nabywa ona status pokrzywdzonego, z czego wynika szereg
uprawnieni procesowych. Podstawowym z nich, bez ktérego realizacja kolejnych
uprawnien jest w zasadzie niemozliwa, jest prawo do informacji. Ma ono dwa
aspekty: prawo do informagji o uprawnieniach i obowigzkach pokrzywdzonego
oraz prawo do informacji o przebiegu sprawy, w ktorej jest sie pokrzywdzonym.

Prawo do informacji o uprawnieniach i obowigzkach

Art. 300 § 2 k.p.k. zobowiazuje prokuratora i policje przy pierwszym przestu-
chaniu pouczy¢ pokrzywdzonego o szeregu jego uprawnieri i obowigzkéw (choé
nie o wszystkich). Obowigzkowo pouczenie takie doreczane jest pokrzywdzone-
mu na pismie, co kwituje on wlasnym podpisem (jesli nie umie albo nie moze
pisaé — przestuchujacy zapisuje pouczenia na drugim egzemplarzu, ktéry pozo-
staje w aktach sprawy, ze pokrzywdzony otrzymal pouczenie w danym dniu,
i wskazuje powdd niemoznosci zlozenia przez niego podpisu). Oczywiscie, jesli
pokrzywdzony jest reprezentowany przez przedstawiciela ustawowego, poucze-
nie otrzymuje i kwituje ten ostatni.

Problem polega na tym, ze pouczenie o prawach i obowigzkach pokrzywdzo-
nego sformutowane zostalo — zgodnie z delegacjq ustawowa zawarta w art. 300
§ 4 k.p k. — przez Ministra Sprawiedliwosci w zalgczniku do rozporzadzenia z dnia
19 czerwca 2015 r. w sprawie okreslenia wzoru pouczenia o uprawnieniach i obo-
wiazkach pokrzywdzonego w postepowaniu karnym (Dz. U. poz. 848) i stanowi
dwustronicowy dokument zapisanych drobnym drukiem z pojedynczg interlinia
dostownych cytatéw szeregu przepiséw kodeksu postepowania karnego. Nieste-
ty powoduje to, Ze tekst ten jest po prostu nieczytelny, zaréwno z powodu jego
prezentadji, jak i przede wszystkim z powodu zastosowania jezyka prawnego, kté-
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ry dla wigekszosci oséb bez wyksztalcenia prawniczego jest niezrozumiaty, gdyz
postuguje sie specyficznym stownictwem zawodowym, niestosowanym w jezy-
ku potocznym albo wrecz majacym w nim odmienny sens (np. ,nakaz ochrony”,
,panstwowa kompensata”), stosuje nietypowe konstrukcje jezykowe (np. ,inne
niz ciezkie uszkodzenie ciala”, , przestepstwo umyslne z uzyciem przemocy”), od-
wotluje si¢ do licznych artykuléw kodeksu karnego oraz kilku innych ustaw.

Co wiecej, przy szeregu przytoczonych w tym pouczeniu uprawnienn brak
jest wskazania, co pokrzywdzony powinien zrobi¢, by z tego uprawnienia méc
realnie skorzystad. Jest to o tyle mylace, Ze przy czesci uprawnienn wprost wska-
zano, ze dla skorzystania z danego uprawnienia (np. skierowania sprawy do
postepowania mediacyjnego, koricowego zapoznania si¢ z materiatlami postepo-
wania przygotowawczego) nalezy ztozy¢ wniosek. Brak takiego sformulowania
przy innych uprawnieniach zdaje si¢ sugerowac, ze uprawnienia te przystuguja
zawsze, bez koniecznosci skladania wniosku, co z reguly nie jest prawda. Przy-
kladowo bowiem, jesli prawo do tlumacza jest prawem absolutnym, ktére sie
realizuje w momencie ustalenia przez organ, ze pokrzywdzony nie wlada jezy-
kiem polskim ustnym lub pisemnym, co skutkuje obowiazkiem organu powota-
nia thumacza bez oczekiwania na jakiekolwiek dziatanie pokrzywdzonego w tym
przedmiocie, to juz prawo do udzialu w przestuchaniu biegtego i do zapoznania
sie z opinig czy prawo do dostepu do akt sprawy i otrzymania kopii materiatléw
wymagaja do swojej realizacji pisemnego wniosku strony.

Tak wiec pouczenia przygotowane przez Ministra Sprawiedliwosci nale-
zy oceni¢ bardzo negatywnie, jako napisane zbyt skomplikowanym jezykiem,
wizualnie nieczytelne, miejscami wprowadzajace w biad, ale réwniez niepelne
(przykladowo brak pouczenia o uprawnieniach pokrzywdzonego w przypad-
ku zlozenia przez podejrzanego wniosku o dobrowolne poddanie sie karze bez
przeprowadzenia rozprawy na podstawie art. 335 § 1 k.p.k., cho¢ przepis ten
wprowadza uprawnienie strony do przejrzenia akt, o czym nalezy ja pouczyd,
art. 335§ 3 zd. 4 k.p k).

W praktyce wigkszos$¢é pokrzywdzonych tych pouczen nie czyta, zdarzajq sie
nawet tacy, ktérzy pozostawiajg swoj egzemplarz w pokoju, gdzie byli przestu-
chiwani. Warto natomiast pamietaé, ze pokwitowanie takiego pouczenia dowo-
dzi nie tylko, Ze pokrzywdzony je otrzymal, ale ze sie z nim zapoznat i je zrozu-
mial. Z zasady organ na zadnym etapie postepowania nie bedzie juz wiecej takiej
osoby informowat o tych uprawnieniach. Co prawda z § 19 ust. 3 Wytycznych nr
1 Komendanta Gléwnego Policji z 23 lipca 2015 r. w sprawie wykonywania nie-
ktérych czynnosci dochodzeniowo-sledczych przez policjantéw (Dz. KGP poz.
59) wynika, iz wreczajac pouczenie policjant powinien réwnoczesnie wyjasnic
zawarte w nim tresci w sposéb adekwatny do wieku, stanu rozwoju intelektu-
alnego i emocjonalnego pokrzywdzonego, jednakze w praktyce takie poucze-
nie ustne nie nastepuje albo ma charakter wybidrczy. Jak wynika z protokotéw
policyjnych, pokrzywdzeni pouczani sa ustnie o odpowiedzialnosci karnej za
skladanie falszywych zeznan i zawiadamianie o niepopelnionym przestepstwie,
o prawie do odmowy skladania zeznan, jesli podejrzewanym jest osoba najbliz-
sza, o prawie do zlozenia wniosku o Sciganie, jesli chodzi o przestepstwa Scigane
pod warunkiem zlozenia takiego wniosku (tzw. przestepstwa wnioskowe), oraz
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o mozliwosci skorzystania z postepowania mediacyjnego z przyjeciem deklara-
qji, czy pokrzywdzony bedzie chciatl z tej drogi skorzystac.

Nalezy mie¢ swiadomo$é, ze nieznajomos¢ wilasnych uprawniern w poste-
powaniu karnym uniemozliwia korzystanie z nich, za$ nieznajomos¢ wiasnych
obowigzkéw moze wrecz prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji. Warto wiec
czytaé pouczenia, a przynajmniej zabierac je do domu, by w spokoju i w obec-
nosci osoby wspierajacej sie z nimi zapoznad, a takze pytaé policjanta czy pro-
kuratora o znaczenie poszczegdlnych niezrozumiatych sformutowan i sposéb
realizacji przynaleznych pokrzywdzonemu uprawnieri. Tylko bowiem wiedza
o tym, co pokrzywdzony moze w postepowaniu karnym, pozwoli mu faktycznie
bra¢ w nim udziat jako strona procesowa, a nie tylko ograniczaé swoja role do
Zrédla dowodowego jako swiadek. Jest to tym bardziej istotne, jesli organy Sciga-
nia nie beda w danej sprawie widziaty koniecznosci wszczecia czy kontynuowa-
nia postepowania. Zreszta policjanta lub prokuratora warto pytac takze o inne
kwestie procesowe, nie tylko uprawnienia i obowigzki wynikajace z pouczenia
doreczanego pokrzywdzonemu na podstawie art. 300 § 2 k.p.k., gdyz powinni
oni na kazdym etapie postepowania udziela¢ stronom wszelkich informacji o ich
prawach i obowiazkach, nawet jesli kodeks postepowania karnego literalnie nie
naklada na nich takiego obowiazku jako elementu niezbednego dla waznosci
danej czynnosci procesowej (art. 16 § 2 k.p.k.).

Jezeli pokrzywdzony lub osoby go wspierajace nie beda jednak w stanie tych
uprawnien realizowad, choéby dlatego, Ze sposéb korzystania z nich wymagac
bedzie pisemnych wnioskéw lub zazaleri z uzasadnieniem, warto ztozy¢ wniosek
o ustanowienie pelnomocnika z urzedu, ktéry bedzie sporzadzal takie pisma proce-
sowe dla pokrzywdzonego, ale takze bedzie mu stuzyt pomoca, ttumaczac poszcze-
gblne uprawnienia i obowiazki oraz zdarzenia majace miejsce na kolejnych etapach
postepowania karnego (o sposobie zloZenia wniosku o pelnomocnika z urzedu
i warunkach jego uzyskania szerzej zob. s. 74-75 niniejszego opracowania).

Warto réwniez mie¢ $wiadomos¢, Zze pouczenie na pisSmie o prawach po-
krzywdzonego otrzymuje si¢ jedynie przy przestuchaniu. Organ nie ma obo-
wigzku wreczyé pokrzywdzonemu takiego pouczenia, jesli go nie przestuchuje,
czyli jesli ztozone zostalo zawiadomienie w formie pisemnej, a do przestuchania
pokrzywdzonego nigdy nie doszlo, bo policjant albo prokurator wydatl posta-
nowienie o odmowie wszczecia postepowania karnego (w formie éledztwa czy
dochodzenia, co zalezy tylko od rodzaju przestepstwa, ktérego dotyczylo zawia-
domienie, i nie ma znaczenia dla uprawnieni pokrzywdzonego). Wtedy taka de-
cyzja o odmowie wszczecia jest doreczana pokrzywdzonemu oraz osobie, ktora
w jego imieniu lub na jego rzecz takie zawiadomienie ztozyla, na adres wskaza-
ny w zawiadomieniu'. Na koricu tej decyzji znajduje sie pouczenie (najczesciej pi-
sane drobnym drukiem), kto i w jaki sposéb moze sie¢ od niej odwotaé. Warto to
pouczenie przeczytad i to szybko, bo terminy takich odwotan sg krétkie (7-dnio-

! Nie warto sktada¢ zawiadomieri anonimowych ani nawet podpisanych bez wskazania adresu, gdyz
tymi pierwszymi organy $cigania z zasady sie nie zajmuja, a w przypadku tych drugich decyzje pro-
cesowe pozostawiane sa w aktach sprawy wobec niemoznosci ustalenia adresu zawiadamiajacego.
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we). Podobne pouczenia znajduja si¢ na koricu kazdego postanowienia wysy-
lanego stronie. Wskazane tam sa oczywiscie nie wszystkie uprawnienia strony,
ale jedynie informacja, czy to konkretne postanowienie podlega zaskarzeniu, do
jakiego organu i w jakim terminie. Nie nalezy poprzestawac na przeczytaniu jed-
nego pouczenia do dowolnego postanowienia, gdyz rézne czynnosci procesowe
zaskarzane sg do réznych organéw (prokuratora nadzorujacego postepowanie,
prokuratora nadrzednego, sadu), a czes¢ z nich nie podlega zaskarzeniu. Nieste-
ty, przy bardzo czesto zmieniajacych si¢ w ostatnim czasie przepisach postepo-
wania karnego moze si¢ zdarzy¢, Ze pouczenie zawarte w danym postanowieniu
bedzie bledne (odnosié¢ sie bedzie do nieobowiazujacego juz stanu prawnego),
co moze wynikac z faktu, Ze policjant lub prokurator w natloku obowigzkéw
sporzadzil postanowienie na nieaktualnym druku i nie znowelizowat pouczenia.
Takie bledne pouczenie (a takze brak pouczenia, jesli z jaki§ przyczyn nie zosta-
to ono w postanowieniu w ogdéle umieszczone albo doreczone pokrzywdzone-
mu) nie wywotuje ujemnych skutkéw prawnych dla pokrzywdzonego (art. 16 §
1 k.p.k.). Czyli jesli pokrzywdzony, przykladowo, skieruje zazalenie do innego
podmiotu niz wskazujg to aktualne przepisy, to organ procesowy nada mu bieg
prawidlowo, podobnie — jesdli pokrzywdzony zachowa termin wskazany w po-
uczeniu, a niewynikajacy z obecnie obowigzujacego prawa, to czynnos¢ uznana
zostanie za wykonang w terminie. Jeéli za$ pokrzywdzony w ogdle nie zostanie
pouczony o prawie do zloZenia zazalenia na dane postanowienie, ktére mu we-
dlug prawa przystuguje, termin do jego zlozenia bedzie dla niego biegt od mo-
mentu nabycia wiedzy o tym uprawnieniu.

Analogiczne pouczenia — czesto bardzo rozbudowane — przesylane sa po-
krzywdzonemu przez sad, gdy sprawa wejdzie na etap postepowania sadowe-
go. Takze te pouczenia nalezy uwaznie czytad, gdyz znajduja sie tam informacje
bardzo wazne, np. o koniecznosci wniesienia oplaty przy prywatnym albo sub-
sydiarnym akcie oskarzenia, o terminie zlozenia wnioskéw dowodowych, jesli
pokrzywdzony jest oskarzycielem prywatnym albo positkowym, czy o fakcie
zlozenia przez oskarzonego wniosku o dobrowolne poddanie si¢ karze (a wrecz
o zaistnieniu takiej mozliwo$ci na rozprawie) i konsekwencjach braku aktywne-
go sprzeciwu pokrzywdzonego zloZonego przed wydaniem wyroku odnosnie
do tresci tego wniosku.

Konkluzja z tego wynika jedna — nie tylko trzeba te pisma czytac i dazy¢ do
ich jak najlepszego zrozumienia, ale przede wszystkim nalezy odbierac¢ kore-
spondencje z policji, prokuratury i sagdu, gdyz nieodebrane pismo podwdjnie
awizowane przez operatora pocztowego (a wiec raz wystane przez organ) zosta-
je uznane za doreczone (art. 133 § 2 k.p.k.) i wszystkie terminy — w tym jego za-
skarzenia — biegna od daty takiego uznania, a wiec z reguly uplyna, zanim stro-
na, ktéra przesylki nie odebrata, w ogdle sie dowie, Ze jakie$ orzeczenie zapadio.

Oczywiscie, wszelkie pouczenia muszg by¢ doreczane w thumaczeniu na jezyk,
ktérym postuguje sie pokrzywdzony. Nie ma co prawda nigdzie wskazania, ze
w przypadku oséb z niepelnosprawnoscia wzroku pouczenia powinny by¢ do-
reczane w jezyku Braillea, jednakze nic nie stoi na przeszkodzie, by osoba z tego
typu niepelnosprawnoscia, postugujaca si¢ w czytaniu tym systemem, taki wnio-
sek ztozyta. W moim uznaniu organ procesowy bylby takim wnioskiem zwigzany.
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Pozostaje jednak nierozwigzany problem pokrzywdzonych nieczytajacych
i niepostugujacych sie systemem Braille’a oraz oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna, ktére co prawda czytaja, ale sa w stanie zrozumie¢ tylko proste teksty.
Zaden akt prawny nie wprowadza obowiazku ani nawet wskazania postugiwa-
nia sie¢ tekstami w systemie easy-to-read, ani tym bardziej wersjami audio. W sy-
tuacji tej grupy pokrzywdzonych na dzi§ w praktyce pozostaje wiec tylko aktyw-
ne zadawanie pytaii prowadzacym postepowanie, korzystanie z pomocy osoby
wspierajacej albo profesjonalnego pelnomocnika. Warto réwniez pamietad, ze
za pokrzywdzonego maloletniego lub ubezwlasnowolnionego jego uprawnie-
nia procesowe wykonuje jego przedstawiciel ustawowy albo osoba, pod ktorej
stala piecza ten pokrzywdzony pozostaje (art. 51 § 2 k.p.k.). Ponadto kodeks
postepowania karnego wprowadza réwniez mozliwo$¢ wykonywania upraw-
niert pokrzywdzonego przez opiekuna faktycznego w odniesieniu do tzw. oséb
nieporadnych (art. 51 § 3 k.p.k.). Kodeks nie definiuje pojecia osoby nieporadnej,
uprawnione jest jednak przyjecie, ze chodzi tu o osoby, ktére ze wzgledu na
wiek, niepelnosprawno$¢ (w tym psychiczng lub intelektualna), nieprzystosowa-
nie spoleczne czy nawet przejsciowe okolicznosci zyciowe (chorobe uniemozli-
wiajaca samodzielne funkcjonowanie, szok emocjonalny w wyniku traumy zwia-
zanej z pokrzywdzeniem przestepstwem itp.), nie beda w stanie osobiscie bra¢
udzialu w postepowaniu i rozsadnie broni¢ wiasnych intereséw. W przypadku
gdy organ procesowy nie ma wiedzy o takim stanie pokrzywdzonego, warto zto-
zy¢ adekwatny wniosek, wskazujac imiennie (wraz z adresem) osobe opiekuna
faktycznego. Wtedy prokurator lub policjant powinien dopusci¢ reprezentacje
osoby, pod ktérej pieczg pokrzywdzony pozostaje, i jej doreczaé zaréwno po-
uczenia o prawach i obowigzkach pokrzywdzonego, jak tez wszystkie decyzje
procesowe, ktére podlegaja doreczeniu pokrzywdzonemu. Przy omawianiu tej
i w kolejnej czesci tekstu praw procesowych pokrzywdzonego nalezy rozumied,
Ze moze on je wykonywaé zaréwno samodzielnie, jak i dzialajac poprzez swoje-
go przedstawiciela ustawowego albo opiekuna faktycznego dopuszczonego na
podstawie art. 55 § 2 albo 3 k.p k. czy tez pelnomocnika procesowego.

Prawo do informacji o sprawie

Jesli zawiadomienie o popelnieniu przestepstwa zostalo w formie pisemnej
zlozone w biurze podawczym policji lub w prokuraturze, pracownik biura na
prosbe skladajacego to zawiadomienie potwierdzi fakt jego zlozenia wraz z data
na drugim egzemplarzu zawiadomienia — warto wiec mie¢ ze soba dwa jego
egzemplarze, gdyz w zasadzie ani policja, ani prokuratura nie s3 uprawnione do
wykonywania kopii takich zawiadomieri celem potwierdzenia ich ztoZenia (wy-
nika to z faktu, Ze jako jednostki budzetowe nie moga wydawac wilasnych $rod-
kéw, w tym w postaci ksero, dla potrzeb oséb prywatnych). Jesli zas zlozenie
zawiadomienia nastapilo w formie ustnej, policja lub prokuratura mogg wydac
pokrzywdzonemu zaswiadczenie o jego ztoZeniu, jesli o to wniesie. Otrzymanie
takiego zaswiadczenia jest w szczegdélnosci istotne w przypadku zawiadomienia
o kradziezy dokumentéw tozsamosci, gdyz na jego podstawie wlasciwe urzedy
wystawia nowe dokumenty. Warto réwniez prosic o takie zaswiadczenia w przy-
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padku tzw. kradziezy tozsamosci, czyli gdy inna osoba na dane pokrzywdzo-
nego zawarla umowe pozyczki czy o $wiadczeniu ustug telekomunikacyjnych,
zalozyta konto na allegro, wszczela postgpowanie komornicze na podstawie sfal-
szowanego orzeczenia sadowego, przyjeta mandat za wykroczenie drogowe itp.,
gdyz takie zaswiadczenie warto od razu zlozy¢ we wilasciwym banku, urzedzie
czy innym podmiocie wystepujacym z roszczeniami finansowymi przeciwko
pokrzywdzonemu, co powinno umozliwié¢ wstrzymanie egzekucji do czasu roz-
strzygniecia sprawy przez organy Scigania.

Oczywiscie zaswiadczenia takiego nie otrzyma osoba, ktéra ztozyta zawiado-
mienie o popehieniu przestepstwa poczta. Dowie si¢ ona o losach tego zawiado-
mienia dopiero pisemnie, otrzymujac albo postanowienie o odmowie wszczecia
postepowania, albo informacje o wydaniu postanowienia o jego wszczeciu. Po-
stanowienie o odmowie wszczecia postepowania albo informacja o jego wszcze-
ciu wysylane sg réwniez do 0séb, ktére zawiadomily o popelnieniu przestepstwa
osobiscie, pisemnie czy ustnie, niezaleznie od faktu ewentualnego wczesniejsze-
go otrzymania zaswiadczenia o ztozeniu takiego zawiadomienia i to nawet, gdy
nie sq pokrzywdzonymi? (art. 305 § 4 k.p.k.).

W zasadzie decyzja o wszczeciu postepowania albo o odmowie jego wszcze-
cia powinna by¢é wydana niezwlocznie po otrzymaniu przez organy $cigania za-
wiadomienia o popehieniu przestepstwa (art. 305 § 1 k.p.k.). Policja lub proku-
ratura mogg jednak zazadaé uzupelnienia danych zawartych w zawiadomieniu
pisemnym, w tym wezwac zawiadamiajacego na przestuchanie. Jednakze takie
czynnosci uzupelniajace, tzw. czynnosci sprawdzajace, nie powinny trwac diuzej
niz 30 dni (art. 307 § 1 k.p.k.). Jesli wiec pokrzywdzony albo osoba, ktéra ztozylta
zawiadomienie w jego imieniu, nie otrzyma w ciagu szesciu tygodni od zlo-
Zenia zawiadomienia informacji o wszczeciu postegpowania albo odmowie jego
wszczecia, moze zlozy¢ zazalenie do prokuratora nadrzednego nad prokuratura,
ktéra powinna prowadzi¢ to postepowanie, a w przypadku zloZenia zawiado-
mienia na policji — do prokuratury, ktéra bytaby uprawniona do sprawowania
nadzoru nad prowadzaca to postepowanie policja (art. 306 § 3 k.p.k.).

Warto pamigtad, Ze postepowanie prowadzi jednostka wlasciwa dla miejsca
popelnienia czynu, a nie zlozenia zawiadomienia o popelnieniu przestepstwa
(jesli sa to miejsca rozbiezne). Co wiecej, istnieje podzial kompetencji miedzy
policja a prokuratura oraz miedzy prokuraturami poszczegdlnych szczebli, jesli
chodzi o uprawnienia do prowadzenia postepowania przygotowawczego w za-
leznosci od rodzaju przestepstwa (a nawet od wysokosci szkody, przyktadowo,
oszustwo na szkode do 200 tys. zt prowadzi policja, powyzej 200 tys. zt do 1 mIn
zt — prokuratura rejonowa, powyzej 1 mIn zt — prokuratura okregowa). Czesto sie
wiec zdarza, ze poszczegdlne jednostki przesylaja miedzy sobg zawiadomienie
do czasu ustalenia, ktéra z nich jest wlasciwa do prowadzenia tego postepowa-

2 Jedynie osoba fizyczna, ktéra zlozy zawiadomienie o popelnieniu przestepstwa, ktérym nie zostata
pokrzywdzona ani na skutek ktérego nie doszto do naruszenia nawet posrednio jej praw, w przy-
padku wydania postanowienia o odmowie wszczecia postepowania zostanie o tym fakcie jedynie
zawiadomiona, nie otrzyma jednak odpisu decyzji.
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nia. Stad - jak juz wskazano w pierwszej czesci tekstu — zawsze warto skladac
zawiadomienie o popelnieniu przestepstwa do jednostki wiasciwej, celem unik-
niecia straty czasu zwigzanej z ustalaniem wlasciwo$ci miejscowej i rzeczowej
(przy przestepstwach w miare drobnych najlepiej po prostu przyja¢, ze jednostka
taka jest policja wlasciwa miejscowo dla miejsca czynu).

Gdy pokrzywdzony otrzyma juz informacje o wszczeciu postepowania albo
postanowienie o odmowie jego wszczecia, dokument ten zawiera sygnature spra-
wy (z reguly w gérnym lewym rogu), ktéra warto postugiwac si¢ we wszystkich
kontaktach z organami écigania, gdyz znacznie ulatwia to odszukanie sprawy
oraz identyfikuje jednostke wydajaca to postanowienie (dane te sg z reguty na
pieczatce), a przy informacji o wszczeciu najczesciej tez imiennie wskazuje oso-
be, ktdéra bedzie to postepowanie prowadzic. Ta ostatnia informacja jest wazna,
bo przy wszystkich kontaktach osobistych lub telefonicznych warto dazy¢ do
komunikowania sie wiasnie z tg osoba, gdyz w zasadzie wylacznie ona bedzie
miala wiedze o losach i etapie postepowania.

Jesli w sprawie wydane zostalo postanowienie o odmowie wszczecia do-
chodzenia albo $ledztwa, to osoba uprawniona do zlozenia zazalenia (czyli po-
krzywdzony, instytucja spoleczna, ktéra zlozyla zawiadomienie na jego rzecz,
albo osoba fizyczna, ktéra takie zawiadomienie zlozyla, ale jedynie jesli doszto
do naruszenia jej osobistych intereséw), ma prawo przejrzeé akta (art. 306 § 1b
k.p.k.). Jedli postanowienie o odmowie wszczecia dochodzenia wydata policja,
to akta powinny sie znajdowaé w danej komendzie. W przypadku odmowy
wszczecia Sledztwa, nawet jesli decyzje te wydata policja, to podlegala ona za-
twierdzeniu przez prokuratora, tak wiec akta powinny sie znajdowac¢ w danej
prokuraturze. W zasadzie w celu otrzymania akt do przejrzenia w tym trybie nie
ma koniecznosdci umawiania si¢ — wglad w akta udostepniany jest przez sekre-
tariat, najczesciej w pomieszczeniu sekretariatu — choé¢ zawsze warto wczesniej
zadzwonic i si¢ upewnié, czy akta na pewno znajduja sie w jednostce, czy nie zo-
staly wypozyczone innemu organowi albo przekazane np. prokuraturze wyzsze-
go rzedu w zwigzku z jaka$ lustracja, monitoringiem, wizytacjg czy konkursem.

Jesli sprawa zostala wszczeta, pokrzywdzony i jego pelnomocnik ma prawo
do wgladu w akta sprawy na kazdym etapie postepowania, chyba Ze zachodzi
potrzeba zabezpieczenia prawidlowego toku postepowania lub ochrony waznego
interesu panistwa (art. 156 § 5 k.p.k.). Decyzja, czy wglad w akta zostanie fak-
tycznie na danym etapie postepowania udzielony, zalezy od prowadzacego poste-
powanie policjanta, a w przypadku sprawy prowadzonej przez prokuratora albo
podlegajacej nadzorowi prokuratora — przez wlasciwego prokuratora. Wymaga to
zlozenia wniosku o wglad w akta na pi$mie, tak by policjant albo prokurator mégt
sie do niego pisemnie ustosunkowac. Wniosek nie musi by¢ uzasadniony i moze
by¢ sporzadzony odrecznie na terenie komendy albo prokuratury. Z reguly zgoda
na wglad w akta wyrazana jest pisemnie na wniosku, bez uzasadnienia. Odrebnej
decyzji procesowej wraz z uzasadnieniem wymaga jedynie odmowa udzielenia
wgladu w akta sprawy. Od postanowienia takiego stuzy pokrzywdzonemu za-
zalenie — jesli wydat je policjant, to do prokuratora nadzorujacego, jesli wydat je
prokurator, to do sadu. Zazalenie sklada si¢ w jednostce, ktéra wydata skarzone
postanowienie, w terminie siedmiu dniu od jego doreczenia.
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Ponadto pokrzywdzonemu i jego pelnomocnikowi stuzy prawo otrzymywa-
nia odpiséw, kserokopii lub fotokopii z akt sprawy. W tym przedmiocie takze
prowadzacy sprawe wydaje zarzadzenie (art. 156 § 5 k.p.k.), co wymaga wnio-
sku pisemnego. Z reguly przegladajac akta pokrzywdzony lub jego pelnomoc-
nik wskazuja strony, ktérych kopie chca otrzymad, albo fotokopie, ktére chcg
samodzielnie wykonaé. Analogicznie jak przy zarzadzeniu o wgladzie w akta,
zarzadzenie policjanta albo prokuratora wyrazajace zgode nie musi mie¢ uzasad-
nienia i z reguly umieszczane jest na oryginale wniosku. Z kolei w przypadku
odmowy?, postanowienie cho¢ musi by¢ uzasadnione, to nie podlega zazaleniu
(art. 159 k.p k. a contrario), co nie wylacza zlozenia ponownego wniosku w tym
przedmiocie na dalszym etapie postepowania.

Jesli chodzi o wydawanie kopii materialéw z akt, to trzeba mie¢ swiadomos¢,
ze z zasady sa one odplatne. Bezplatnie stronom doreczany jest jedynie jeden
egzemplarz kazdej decyzji procesowej (art. 157 § 1 k.p.k.). Zgodnie z rozporza-
dzeniem Ministra Sprawiedliwosci z 25 wrzesnia 2015 r. w sprawie wysokosci
oplaty za wydanie kopii dokumentéw oraz uwierzytelnionych odpiséw z akt
sprawy (Dz.U. poz. 1566) strona ksero kosztuje 1 z1, w przypadku gdy ma by¢
urzedowo potwierdzona za zgodnos$é — 6 zi. Dokumenty wydane na no$niku
elektronicznym kosztuja 6 z1 za nosnik, jesli sa to dokumenty skanowane -1 z1 za
kazda strone i 6 zt za kazdy nosnik. Za darmo mozna zrobi¢ natomiast fotokopie
materialéw z akt sprawy wlasnym aparatem fotograficznym, jesli policjant lub
prokurator wyrazi na to zgode. Pamietac jednak nalezy, Ze postepowanie przy-
gotowawcze jest niejawne dla oséb trzecich i wydanych dokumentéw, takze na
nosniku elektronicznym czy w formie zdjeé, nie wolno upubliczniad, gdyz grozi
za to odpowiedzialnos¢ karna (art. 266 § 1 k.k.).

Chcac zapoznawac sie z materialami sprawy pozostajacej w toku, warto umé-
wid sie telefonicznie na te czynnosé. W przeciwienistwie do akt spraw zakon-
czonych, akta spraw w toku bardzo czesto znajdujq sie bowiem poza jednostka
prowadzacq postepowanie (kraza miedzy policjg a prokuratura, biegltymi czy
innymi jednostkami policji w przypadku przestuchiwania oséb w innej miejsco-
wosci). Stad warto sie upewnié, czy akta bedq dostepne, a ponadto czy obec-
ny bedzie prowadzacy postepowanie, ktéry bedzie mégt rozpatrzy¢é wniosek
o wglad w akta i wydanie kserokopii. Ewentualnie warto taki wniosek ztozy¢
pisemnie lub mailem wcze$niej, wskazujac date, kiedy pokrzywdzony lub jego
pelnomocnik chcialby si¢ z aktami zapoznad.

Z pewnosciag warto zapoznawac sie z opiniami biegtych (art. 318 k.p.k.) i to
zaraz po ich wplynieciu. Opinie biegltych sa bowiem bardzo waznymi dowoda-
mi w sprawach karnych, czesto determinujgcymi ich sposéb zakoriczenia. Jak
najszybsze zapoznanie si¢ z opiniag pozwoli pokrzywdzonemu - jeszcze przed
wydaniem decyzji koriczacej postepowanie — zlozy¢ wnioski dowodowe czy to
w przedmiocie przestuchania bieglego lub zlozenia przez niego opinii uzupet-

3 Nie mozna odméwic jedynie wydania protokotu czynnosci przeprowadzonej z udziatem strony
albo w ktdrej strona miata prawo uczestniczyd¢, a takze dokumentu pochodzacego od niej lub sporza-
dzonego z jej udziatem (art. 157 § 3 k.p.k.).
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niajacej, jesli ztozona opinia jest niepelna lub niejasna, albo powotania innych
bieglych — jesli opinia byla niewiarygodna lub przeprowadzona w sposéb bied-
ny. Czekanie z takimi wnioskami do zazalenia postanowienia o umorzeniu albo
do sprawy sadowej czesto sprawia, ze sa one odrzucane przez sad jako ztozo-
ne jedynie do przedluzenia postepowania. Niestety prowadzacy postepowanie
rzadko w postanowieniach o powotaniu bieglego wskazuja stronie uprawnienie
do zapoznania si¢ z opinig (czasami wrecz — mimo istnienia takiego obowiazku,
choé postanowienia te nie podlegajg zaskarzeniu — nie wysytaja ich do pokrzyw-
dzonego lub jego pelnomocnika), a jeszcze rzadziej zawiadamiajg o wplynieciu
opinii do akt. Stad warto samem wykazywac inicjatywe i regularnie przegladac
akta spraw, w ktorych jest sie pokrzywdzonym, celem ustalenia, czy wszystkie
postanowienia zostaly do strony wyslane (jesli nie — zZagda¢ wydania ich bezplat-
nego odpisu na podstawie art. 157 § 1 k.p.k.), czy wplynely opinie biegtych,
a takze jakie czynnosci zostaly wykonane i co z nich wynika. Pozwoli to na bie-
zaco skladaé¢ adekwatne wnioski dowodowe, a takze w przypadku nieuzasad-
nionej bezczynno$ci w postepowaniu (braku wykonywania czynnosci dowo-
dowych) zlozy¢ skuteczng skarge do sagdu na podstawie ustawy z 17 czerwca
2004 r. o skardze na naruszenie prawa strony do rozpoznania sprawy w postepo-
waniu przygotowawczym prowadzonym lub nadzorowanym przez prokuratora
i postepowaniu sagdowym bez nieuzasadnionej zwloki (Dz.U. nr 179, poz. 1843
z pézn. zm.). Co prawda skarga taka wymaga oplacenia (w wysokosci 100 zi),
jednakze w przypadku gdy sad uzna jej zasadnos¢, skarzacemu nalezy sie od-
szkodowanie w wysokosci co najmniej 2.000 zt.

Jak wskazano na przykladzie postanowieri o powolaniu bieglego, wszyst-
kie postanowienia wydawane w sprawie — nie tylko postanowienia koricowe —
w tym przede wszystkim postanowienia podlegajace zaskarzeniu, powinny by¢
doreczone pokrzywdzonemu i jego pelnomocnikowi. Podobnie jak wskazano to
odnosnie do pouczeni, postanowienia powinny by¢ doreczone w tlumaczeniu,
jesli pokrzywdzony nie wiada jezykiem polskim. Analogicznie uwazam, Ze na
wniosek strony tlumaczenie takie powinno by¢ sporzadzone w systemie Braille’a
dla osoby z niepelnosprawnoscig wzroku postugujacej si¢ tym systemem. Nadal
pozostaje jednak problem os6b nieczytajacych i niepostugujacych sie tym syste-
mem, gdyz jedyna przewidziang w polskim procesie karnym forma doreczet jest
forma pisemna. Jak wczesniej wspomniano, organy procesowe nie sa ani obo-
wigzane odczytywac swoje decyzje stronom, ani tym bardziej doreczac je w for-
mie audio czy chocby easy-to-read, cho¢ dla pelnego respektowania Dyrektywy
2012/29 oraz Konwencji ONZ o Prawach Oséb z Niepelnosprawnosciami nale-
zaloby optowad, by legislator wprowadzil takie obowiazki. Na chwile obecna
pozostaje — wskazane juz — korzystanie z oséb wsparcia, opiekunéw faktycznych
dla oséb nieporadnych oraz wnioskowanie o pelnomocnika z urzedu, ktérzy
beda mogli pokrzywdzonemu odczyta¢ dane postanowienie, wyttumaczy¢ jego
tres¢ i poméc w ewentualnym zaskarzeniu.

Moéwiac o doreczaniu postanowieri, warto przypomnie¢ o obowigzku strony
wskazywania aktualnego adresu, gdyz w przypadku jego zmiany i niepoinfor-
mowania o tym organéw procesowych, pisma wystane na poprzedni adres beda
uznane za doreczone (art. 139 § 2 k.p.k.), oraz o zasadnosci odbierania korespon-
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dencji, ktéra podwdjnie awizowana podlega réwniez uznaniu za doreczong (art.
133 § 2 k.p.k.). Nalezy mie¢ réwniez $wiadomos¢, ze postanowienia podlegajace
zaskarzeniu nie mogg by¢ doreczane mailem czy faksem (gdyz art. 131 § 1 k.p k.
wymaga ich doreczenia za posrednictwem operatora pocztowego, samodzielnie
przez organ albo przez policje) ani na skrzynke pocztowq (gdyz niektérzy opera-
torzy pocztowi nie doreczaja w ten sposéb przesytek nadanych za potwierdzeniem
odbioru). Jedli dany pokrzywdzony nie ma stalego adresu zamieszkania, moze
podac adres do korespondencji u osoby trzeciej, istotne jest to przede wszystkim
w odniesieniu do oséb przebywajacych za granica, gdyz brak wskazania takiego
adresu w Polsce powoduje, Ze korespondencja bedzie pozostawiana w aktach jako
doreczona (art. 138 k.p.k.), o czym pokrzywdzony jest pouczany pisemnie przy
pierwszym przestuchaniu. Pokrzywdzony ma réwniez obowigzek informowania
organéw procesowych o zmianie adresu do doreczen. Jesli tego nie uczyni, ko-
respondencja bedzie mu doreczana na ostatni podany organowi adres i w przy-
padku braku odbioru uznawana za doreczong (art. 139 § 1 k.p.k.). Réwniez o tym
fakcie pokrzywdzony jest pouczany pisemnie przy pierwszym przestuchaniu.

Oczywiscie zasady doreczania korespondencji pokrzywdzonemu dotycza
nie tylko postanowiert wydanych w toku postepowania przygotowawczego, ale
takze postanowienia o umorzeniu postepowania. Podobnie jak w przypadku po-
stanowienia o odmowie wszczecia postepowania, takze w tej sytuacji stronie stu-
zy prawo — przed zlozeniem zazalenia — do przejrzenia akt (art. 306 § 1b k.p.k.).
Analogicznie, jesli postanowienie o umorzeniu dochodzenia wydata policja i byto
to postanowienie w sprawie (a wigec nikomu nie przedstawiono zarzutéw), nie
jest ono zatwierdzane przez prokuratora i akta powinny sie znajdowaé w danej
komendzie. W przypadku umorzenia éledztwa albo dochodzenia, ale przeciwko
konkretnej osobie, nawet jesli decyzje te wydala policja, to podlegata ona zatwier-
dzeniu przez prokuratora, tak wiec akta powinny sie znajdowac w danej prokura-
turze. Takze w tej sytuacji w zasadzie nie ma koniecznosci umawiac sie na przej-
rzenie akt — wglad w akta udostepniany jest przez sekretariat, bez koniecznosci
uzyskania zgody policjanta prowadzacego postgpowanie albo prokuratora, zgody
takiej wymaga jedynie uzyskanie kopii materialéw w nich zawartych.

Jezeli sprawa bedzie miatla sie zakoriczy¢ skierowaniem aktu oskarzenia albo
odpowiedniego wniosku do sadu (o warunkowe umorzenie, o umorzenie i za-
stosowanie srodkéw zabezpieczajacych czy o wydanie wyroku skazujacego bez
rozprawy), pokrzywdzony ma prawo do koricowego zapoznania si¢ z materiata-
mi sprawy (art. 321 § 1 k.p.k.). Uprawnienie to jednak realizuje si¢ wylacznie na
whniosek strony, o czym pokrzywdzony jest informowany na pismie przy pierw-
szym przestuchaniu (dotyczy tego punkt 8 pouczenia wydanego zgodnie ze wzo-
rem Ministra Sprawiedliwosci). Wniosek o takie zapoznanie warto zlozy¢, wtedy
bowiem policjant albo prokurator ma obowigzek udostepni¢ pokrzywdzonemu
i jego pelnomocnikowi calo$é zebranych w postepowaniu przygotowawczym
materialéw i wskazad, ktére z nich chce przekazaé do sadu. Obecne przepisy
nie nakladajg bowiem na organy postepowania przygotowawczego obowiazku
przekazania do wiedzy i dyspozycji sadu wszystkich zebranych w sprawie ma-
terialéw, w tym dowodéw. Jedli pokrzywdzony zapozna si¢ z aktami dopiero na
rozprawie (albo nie zapozna si¢ z nimi nigdy), nie bedzie w praktyce wiedziat,
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jaka wiedze dowodowa nabyl prokurator decydujac sie na skierowanie sprawy
do sadu. Po takim zapoznaniu pokrzywdzony moze nie tylko skltada¢ wnioski
dowodowe majace na celu uzupelnienie postgpowania przygotowawczego, ale
takze zazadaé — wigzaco dla prokuratora (art. 334 § 2 k.p.k.) — przekazania do
sadu znajdujacych si¢ w aktach dokumentéw, ktérych prokurator przekazac nie
chcial. Wnioski w obu tych przedmiotach mozna skladaé¢ w terminie trzech dni
od dnia koricowego zapoznania sie z aktami (art. 321 § 5 k.p.k.), przy czym jesli
prokurator nie przychyli si¢ do wnioskéw dowodowych, to przekazuje je do
sadu, ktéry stanowi w przedmiocie ich dopuszczenia na posiedzeniu wyznaczo-
nym jeszcze przed rozprawg (art. 321 § 6 k.p.k.).

Jesli pokrzywdzony zlozyl wniosek o koricowe zapoznanie sie z aktami,
musi byé poinformowany o terminie na siedem dni przed ta czynnoscig (art.
321 § 3 k.p.k.). Jego nieusprawiedliwiona nieobecno$¢ nie tamuje tej czynnosci,
jednakze jesli nieobecnos¢ ta wynikla z uchybienia temu terminowi, organ proce-
sowy obowiazany jest wyznaczy¢ kolejny jej termin (art. 321 § 4 k.p.k.).

Przy duzej ilosci pokrzywdzonych w sprawie prokurator moze ograniczy¢ licz-
be tych pokrzywdzonych, ktérzy beda mieli prawo do koricowego zapoznania sie
z materialami postepowania, co jednak nie odbiera pozostatym prawa do przej-
rzenia akt, tylko Ze nie jest w tym celu formalnie wyznaczany termin ani nie jest
sporzadzany z tej czynnosci protokdt, a jedynie notatka urzedowa, co zadng miarg
nie ogranicza uprawnien tych pokrzywdzonych, gdyz nadal maja prawo do zloze-
nia w terminie trzech dni wnioskéw dowodowych oraz wnioskéw o przekazanie
do sadu innych materialéw znajdujacych sie w aktach sprawy (art. 321 § 2 k.p k.).

Ostatnia informacja, jaka pokrzywdzony otrzymuje o sprawie od prokuratury,
jest zawiadomienie o przestaniu odpowiednio aktu oskarzenia, wniosku o warun-
kowe umorzenie, wniosku o umorzenie i zastosowanie srodkéw zabezpieczaja-
cych czy wniosku o wydanie wyroku skazujacego bez rozprawy (art. 334 § 5 k.p.k.;
w tym ostatnim wypadku z pouczeniem o mozliwosci przejrzenia akt, ktére moze
nastapic juz przed sadem, art. 335 § 3 zd. 4 k.p.k.). Dalsze informacje o losach po-
stepowania otrzymywac bedzie z sadu, przed ktérym prowadzona bedzie rozpra-
wa, gdyz z tym momentem to sad staje si¢ dysponentem akt sprawy.

Oczywiscie, takze na etapie sadowym strony maja wglad w akta sprawy, w tym
takze w akta sprawy nieprzekazane do sadu (art. 156 § 1a k.p.k.). Wymaga to jed-
nak zarzadzenia sedziego (art. 156 § 1 zd. 1 k.p.k.) i wcze$niejszego umdwienia sie
celem przygotowania akt, gdyz wglad w akta udzielany jest w sadach w czytel-
niach akt. Zarzadzenia sedziego wymaga réwniez sporzadzenie kopii z akt spra-
wy, ktére kosztujq tyle samo co kopie z akt postepowania przygotowawczego. Jesli
chodzi o pokrzywdzonego, trzeba jednak pamietac, ze na etapie postepowania
sadowego jest on strong jedynie w przypadku zlozenia oswiadczenia o wystepo-
waniu w procesie w roli oskarzyciela positkowego (o czym doktadniej w kolejnej
czesci tekstu). Bez ztoZenia takiego oswiadczenia ma prawo do przejrzenia akt wy-
lacznie, jesli w sprawie skierowano wniosek w trybie art. 335§ 1 k.p k. (art. 335§ 3
zd. 4 k.p.k.), choé sad moze sie zgodzi¢ takze na udostepnienie mu wgladu w akta,
jesli nie ma statusu oskarzyciela positkowego (art. 156 § 1 zd. 2 k.p.k.).

Z zasady nie dorecza si¢ pokrzywdzonemu aktu oskarzenia. Doreczenie ta-
kie nastepuje jednak w przypadku, gdy prokurator skierowat do sadu samoistny
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wniosek o dobrowolne poddanie oskarzonego karze na podstawie art. 335§ 1 k.p k.
oraz akt oskarzenia, do ktérego taki wniosek na podstawie art. 335 § 2 k.p k. zostat
dotaczony (art. 338 § 1b k.p.k.). Jest to istotne, gdyz postepowania sadowe zaini-
cjowane na podstawie tych dwéch przepiséw nie sa kierowane na rozprawe, ale
na posiedzenie i z wyjatkiem sytuacji, gdy sad nie zgodzi si¢ na wydanie ustalonej
miedzy prokuratorem a oskarzonym kary albo na posiedzeniu ktéras z tych stron
si¢ z tego ustalenia wycofa, wymierzona zostaje kara zawarta w tym wniosku.
Zapoznawszy sie z przedmiotowym wnioskiem pokrzywdzony moze natomiast
uznad, ze w jego odczuciu kara ta jest nieadekwatna i wnie$¢ sprzeciw — pisem-
nie lub ustnie na posiedzeniu — co powoduje, ze sprawa zostaje skierowana na
rozprawe (art. 343 § 2 k.p.k.). W tym miejscu znowu warto odnotowad potrzebe
odbierania korespondencji z sagdu i powiadamiania o zmianie adresu, gdyz nie-
odebrang korespondencje z zawiadomieniem o terminie tego posiedzenia wraz
z pouczeniem o mozliwosci zakoriczenia postepowania bez rozprawy zgodnie
z wnioskiem (art. 343 § 5 k.p k.), jak réwnieZ korespondencje z wnioskiem w trybie
art. 335 § 1 k.p k. albo z aktem oskarzenia z wnioskiem w trybie art. 335 § 2 k.p k.
(ktére najczesciej wysylane sa facznie z zawiadomieniem o terminie posiedzenia
w jednej kopercie), sad uzna za prawidlowo doreczong (odpowiednio na podsta-
wie art. 133 § 2 k.p k., art. 138 k.p k. albo art. 139 § 1 k.p.k.), a tym samym stwierdzi
brak sprzeciwu pokrzywdzonego do orzeczenia kary ustalonej, mimo iz faktycznie
pokrzywdzony o tych ustaleniach w ogdle moze nie mie¢ wiedzy.

Podobny wniosek — o skazanie bez rozprawy i zaproponowanie kary — moze
zlozy¢ oskarzony juz po wniesieniu aktu oskarzenia (art. 338a k.p.k.). Odpis
tego wniosku (ale juz nie odpis aktu oskarzenia) wysylany jest do pokrzywdzo-
nego z zawiadomieniem o terminie posiedzenia w jego przedmiocie (art. 343a
§ 1 k.p.k.). Takze w takim przypadku pokrzywdzony moze sie skutecznie sprze-
ciwié temu wnioskowi na zasadach oméwionych odnosnie do wnioskéw w try-
bie art. 335 k.p k. (art. 343a § 2 k.p.k.).

Warto miec¢ $wiadomos¢, ze udzial pokrzywdzonego w posiedzeniach ani na-
wet w rozprawie nie jest z zasady obowigzkowy, i to nawet jesli zglosil udziat
w postepowaniu jako oskarzyciel positkowy. Jesli nie stawi sie bez usprawie-
dliwienia, a bedzie prawidlowo powiadomiony (takze poprzez uznanie zawia-
domienia o terminie za doreczone), sad bedzie procedowat bez jego obecnosci
i bez informowania go o dalszych terminach, jesli rozprawa zostata przerwana
(art. 402 § 1 k.p.k.). Wyjatek stanowi postepowanie w sprawach z oskarzenia
prywatnego — jesli oskarzyciel prywatny, czyli pokrzywdzony, ktéry skierowat
prywatny akt oskarzenia, nie stawi si¢ bez usprawiedliwienia na posiedzenie
pojednawcze (art. 491 § 1 k.p k.) albo na rozprawe (art. 469 § 3 k.p.k.), uwaza sig,
Ze odstapil on od oskarzenia, co skutkowac bedzie umorzeniem postepowania.

W sprawach z oskarzenia publicznego w praktyce sad bedzie dazyt do za-
pewnienia obecnosci pokrzywdzonego na sali rozpraw jedynie, jesli chce go
przestucha¢ w charakterze swiadka. Jesli jednak pokrzywdzony sie stawi, to
nawet gdy nie jest oskarzycielem positkowym, moze pozosta¢ na sali i przystu-
chiwa¢ si¢ przestuchaniom innych swiadkéw. Jest wtedy przestuchiwany jako
pierwszy (art. 384 § 2 k.p k.). Sad moze go wrecz zobowigzad do takiej obecnosci,
jesli uwaza to za celowe (art. 384 § 3 k.p.k.). Jesli jednak pokrzywdzony nie zgtosi
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checi udzialu w postepowaniu sgdowym w roli oskarzyciela positkowego, sad
nie jest zobowiazany (poza etapem jego przestuchania w charakterze swiadka)
zapewni¢ mu ttumaczenia procesu.

Oczywiscie warto brac¢ udzial w rozprawach takze w sprawach z oskarzenia
publicznego, w ktérych jest sie pokrzywdzonym, chocby dlatego, ze oskarzony
do czasu zakoriczenia pierwszego przestuchania wszystkich oskarzonych w da-
nej sprawie moze zlozy¢ wniosek o dobrowolne poddanie sie karze (art. 387
§ 1 k.p.k.). Takze takiemu wnioskowi pokrzywdzony moze sie skutecznie sprze-
ciwié, jednakze w zasadzie tylko w przypadku osobistej obecnosci na rozprawie,
gdyz tylko wtedy pozna tres¢ wniosku i bedzie mégt go oceni¢. Sad ma co praw-
da obowigzek pouczy¢ go przy kazdej sprawie o mozliwosci wydania wyroku
zgodnie z wnioskiem zloZonym w trybie art. 387 § 1 k.p.k. (art. 387 § 2 k.p.k.; co
czyni wysylajac zawiadomienie o pierwszym terminie rozprawy albo wezwanie
na ten termin), jednakze jest to pouczenie abstrakcyjne, gdyz tre$¢ potencjalnego
wniosku pozostaje wtedy jeszcze nieznana. Oczywiscie, pokrzywdzony moze
zlozy¢ sprzeciw od takiego abstrakcyjnego wniosku, jednakze w rzeczywistosci
takie abstrakcyjne sprzeciwy nie maja miejsca i trudno je nawet uzasadnic.

Z reguly pokrzywdzonemu, ktéry nie jest oskarzycielem positkowym albo
prywatnym, nie jest doreczany réwniez wyrok. Wyjatek od tej zasady stanowi
wyrok warunkowo umarzajacy wydany na posiedzeniu, przy wydaniu ktérego
pokrzywdzony nie byt obecny (art. 100 § 3 k.p.k.). Jest on mu doreczany poczta,
nawet jesli nie ustanowil sie oskarzycielem positkowym. Z kolei pokrzywdzo-
nemu, ktéry jest oskarzycielem positkowym albo prywatnym, dorecza sie kazdy
wyrok, przy ogloszeniu ktérego nie byt obecny (art. 100 § 3 k.p.k.). Wyrok dore-
cza sie z pouczeniem o uprawnieniu, sposobie i terminie jego zaskarzZenia, a jesli
osoba uprawniona do jego zaskarzenia byla obecna przy jego ogloszeniu, po-
uczenie to nastepuje ustnie (art. 100 § 8 k.p.k.). Jesli chodzi o inne postanowienia
i zarzadzenia wydawane przez sad, to dorecza sie tylko te, na ktére przystuguje
zazalenie, jesli uprawniony nie byl obecny przy ogtoszeniu (art. 100 § 4 k.p.k.),
o innych strony sie informuje (art. 100 § 5 k.p k.).

Pokrzywdzonemu, ktéry ma status oskarzyciela positkowego albo prywat-
nego, przepisy nakazuja doreczenie wyroku (oraz postanowieni podlegajacych
zaskarzeniu) w tlumaczeniu na jezyk, ktérym sie postuguje (art. 56a k.p k. i art.
60a k.p.k.). Kodeks postepowania karnego nie zawiera przepisu nakladajacego
na sad obowigzek ttumaczenia wyroku warunkowo umarzajacego postepowanie
w przypadku doreczenia go niewladajacemu jezykiem polskim pokrzywdzone-
mu, ktéry nie jest oskarzycielem positkowym albo prywatnym. Brak ten nalezy
chyba jednak uzna¢ za omylkowy i przyjac¢ per analogia, iz takze w tym wypad-
ku na sadzie ciazy obowigzek doreczenia wyroku w ttumaczeniu, a przynajmniej
w razie zaistnienia takiej potrzeby — warto taki wniosek do sadu zglosi¢, nawet
powotujac si¢ wprost na tres¢ Dyrektywy 2012/29.

Mowiac o prawie do informacji o biegu sprawy, warto wyraznie zaznaczy¢, ze
prawo to obejmuje wylaczenie samodzielne (lub przez pelnomocnika) zapoznawa-
nie sie z aktami sprawy, nie zawiera w sobie natomiast uprawnienia do uzyskania
informagji ustnych od prowadzacego postepowanie o jego biegu. W zadnym wy-
padku pokrzywdzony, nawet bedacy oskarzycielem positkowym albo prywatnym,
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nie moze umawiac sie na rozmowe z sedziq referentem, kolidowaloby to bowiem
z obowiazkiem sadu zachowania neutralnosci i obiektywizmu wobec obu stron po-
stepowania. W sekretariacie sadu mozna natomiast uzyskac informacje w zasadzie
jedynie o wyznaczeniu terminu rozprawy albo posiedzenia, ewentualnie i wplynie-
ciu do akt sprawy jaki$ dokumentéw. Podobne informacje zreszta mozna uzyskiwac
na stronie internetowej sadu po wpisaniu sygnatury sprawy. W prokuraturze i na
policji panuje wigksza swoboda w kontaktach ze stronami — w koricu wraz z po-
krzywdzonym i jego pelnomocnikiem organy scigania znajduja sie po jednej stronie
procesowej. Stad zasada jest, ze zaréwno prokurator, jak i prowadzacy postepowa-
nie przygotowawcze policjant w praktyce udzielajg pokrzywdzonemu informacji
ustnych o biegu sprawy. Nalezy jednak mie¢ sSwiadomos¢, ze wynika to z ich do-
brej woli, a nie nalezy do obowigzkéw organu. Warto wiec na tego typu rozmowe
sie umawiad, by prokurator lub policjant miat na nig czas i nie zada¢ referowania
wszystkich przeprowadzonych do tej pory i planowanych czynnosci, ale skupic sie
na poszczegdlnych elementach sprawy — niezrozumiatych dla strony, budzacych
watpliwosci dowodowe oraz takich, ktérych nie mozna wyczytac z akt. Inaczej bo-
wiem prowadzacy postepowanie po prostu odesle pokrzywdzonego do lektury akt.
Nalezy réwniez pamietac, ze w zasadzie niedopuszczalne jest udzielanie informacji
o sprawie przez telefon — poza prostymi kwestiami odwotania terminu rozprawy
— czy ustalanie terminu przestuchania. Wynika to nie ze zlej woli organéw proce-
sowych, ale z koniecznosci wiarygodnej weryfikacji, czy rozméweca jest uprawnio-
ny do otrzymania informacji o danej sprawie, co jest szczegdlnie istotne na etapie
postepowania przygotowawczego, ktére jest postepowaniem niejawnym. Poniewaz
przez telefon nigdy nie da sie¢ w petni wiarygodnie potwierdzi¢ tozsamo$ci rozméw-
cy, mozna si¢ spodziewad, ze prokuratura i policja zadnych informacji ta drogg prze-
kazywac nie beda*. Co wiecej, w przypadku stawiennictwa strony w prokuraturze
lub policji celem przejrzenia akt lub uzyskania kopii, z pewnoscia zweryfikowana
zostanie na wstepie tozsamos¢ osoby wniosek taki sktadajacej, dlatego zawsze nale-
zy miec przy sobie dowdd osobisty albo paszport.

Prawo do pelnomocnika z urzedu

Jak wielokrotnie wskazano, pokrzywdzony moze realizowaé swoje upraw-
nienia procesowe, w tym prawo do informacji o sprawie, osobiscie (jesli ma
pelna zdolnos¢ do czynnosci prawnych), przez swojego przedstawiciela usta-
wowego (w przypadku matoletnich i oséb ubezwlasnowolnionych), opiekuna
faktycznego (w przypadku osob nieporadnych), a takze pelnomocnika (art. 87
§ 1 k.p.k.). Pelnomocnikiem pokrzywdzonego w postepowaniu karnym moga
by¢ wylacznie prawnicy majacy uprawnienia adwokata albo radcy prawnego
(art. 88 zd. 1 k.p.k.). W postepowaniu karnym — w przeciwieristwie do postepo-
wania cywilnego — pelnomocnikiem nie moze by¢ cztonek rodziny pokrzywdzo-
nego (oczywiscie, jesli nie jest on adwokatem czy radcq prawnym).

tz podobnych powodéw w zasadzie nie sg udzielane informacje droga mailowg — na maile przesy-
lane przez strony organy procesowe z reguty odpowiadaja za posrednictwem operatora pocztowego.
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Pokrzywdzony moze pelnomocnika, w liczbie do trzech lacznie, wyznaczy¢
sobie z wyboru. Za osoby matloletnie, ubezwlasnowolnione, nieporadne peino-
mocnika wyznaczy¢ moze odpowiednio przedstawiciel ustawowy albo opiekun
faktyczny. Wtedy to pokrzywdzony ponosi koszty ustanowienia pelnomocnika
(art. 620 k.p.k.), jednak jesli w postepowaniu sadowym wystepowat jako oskar-
zyciel positkowy albo prywatny i doszlo do skazania oskarzonego, sad — na
wniosek oskarzyciela lub jego pelnomocnika — zasadzi zwrot kosztéw takiej re-
prezentagji (art. 627 k.p k. i art. 628 k.p.k.).

W przypadku gdy pokrzywdzonego nie sta¢ na oplacenie pelnomocnika z wy-
boru na etapie postepowania przygotowawczego, moze zlozy¢ wniosek o ustano-
wienie pelnomocnika z urzedu. Do wniosku dotaczy¢ nalezy oswiadczenie o stanie
majatkowym, wskazujac na dochéd calej rodziny. Na podstawie tego oswiadczenia
sad, ktéremu prokurator przekaze ten wniosek z oswiadczeniem, oceni przestanki
przyznania pelnomocnika z urzedu (art. 88 zd. 2 k.p.k. w zw. z art. 78 § 1 k.p.k.).
Pelnomocnik z urzedu wyznaczany jest z listy (art. 88 zd. 2 k.p.k. w zw. z art.
8la § 1 k.p.k.), a wiec pokrzywdzony nie ma wplywu na to, kto nim personalnie
bedzie. Jesli sad odméwi przyznania takiego pelnomocnika, od zarzadzenia stuzy
zazalenie (art. 89 k.p.k. w zw. z art. 394 § 1 pkt 2 k.p.c.).

Wymég niskiego statusu materialnego jako przestanka ustanowienia peino-
mocnika z urzedu nie obowiazuje w postepowaniu sagdowym. Na tym etapie
sprawy sad wyznaczy pelnomocnika w kazdym wypadku, gdy pokrzywdzony
taki wniosek ztozy (art. 87a § 1 zd. 1 k.p.k.). Oczywiscie takze tym razem bedzie
to pelnomocnik z listy (art. 87a § 1 zd. 2 k.p.k.). Mankamentem tego rozwiaza-
nia jest jednak mozliwos¢ obcigzenia pokrzywdzonego kosztami takiego pelno-
mocnika, jesli postepowanie przeciwko oskarzonemu zostanie umorzone albo
zostanie on uniewinniony (art. 632 k.p.k.). O mozliwosci ztoZenia wniosku o pet-
nomocnika oraz o ryzyku poniesienia kosztéw sad informuje pokrzywdzonego
pisemnie przy pierwszym zawiadomieniu o terminie rozprawy albo posiedzenia
(art. 87a § 3 k.p.k.).

Udzial w postepowaniu pelnomocnika nie wylacza osobistego dziatania po-
krzywdzonego (art. 88 zd. 2 k.p.k. w zw. z art. 86 § 2 k.p.k.). W jaki spos6éb moga
oni dziata¢ w postepowaniu karnym i jakie maja uprawnienia do wywierania
wplywu na przebieg tego postepowania i jego zakoriczenie, oméwione zostanie
w kolejnej czesci opracowania.
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MARZENNA ZAORSKA
UWM, Olsztyn
mzaorska@poczta.onet.pl

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWE] KONFERENC]JI
NAUKOWE]J PROBLEMY OSOB
GLUCHONIEWIDOMYCH:
DOSWIADCZENIA, ZADANIA,
PERSPEKTYWY. MOSKWA,

15-16 KWIETNIA 2015 (CHALLENGES
FOR THE DEAF-BLIND: EXPERIENCE,
TASKS AND PROSPECTS. MOSCOV,
15-16 APRIL 2015)

Organizatorem konferencji byl Fundusz
Pomocy Gluchoniewidomym ,Polaczenie”
(The Deaf-Blind Support Fund ,,Connection”).
Zostal on powolany na posiedzeniu Rady
Inicjatyw Strategicznych, funkcjonujacej pod
kierunkiem prezydenta Rosji W. Putina, dnia
8 kwietnia 2014 r. Argumentem przemawia-
jacym za utworzeniem funduszu byta aktual-
na sytuacja oséb gluchoniewidomych w Rosji
oraz potrzeba zapewnienia im adekwatnej
do potrzeb, wielozakresowej, specjalnej po-
mocy edukacyjno-rehabilitacyjnej i wsparcia
spolecznego. Réwnoczesne powazne uszko-
dzenie stuchu i wzroku nalezy bowiem do
najpowazniejszych niepelmosprawnosci, a co
sie z tym wiagze — generuje szczegdlne uwa-
runkowania pomocowe i formalno-organiza-
cyjne. W Rosji (podobnie jak w Polsce) nie ist-
nieja dane statystyczne dotyczace liczby oséb
gluchoniewidomych, nie prowadzi sie roz-
poznania potrzeb takich oséb w kontekscie
edukacyjno-spoteczno-zawodowym.  Misja
opisywanego funduszu jest wiec stworzenie
bazy do zbudowania i rozwoju relacji miedzy
$wiatem os6b petnosprawnych i gluchonie-
widomych, opracowanie oraz wdroZenie do
praktyki Zycia spotecznego prawa gluchonie-
widomych do samorealizacji, autonomii i so-
gjalnej integracji. Program funduszu wiacza
nastepujace pakiety koncepcyjne:

1. Informacja na temat niepelnosprawnosci,
jej konsekwencji, potrzeb i mozliwosci
0s6b gtuchoniewidomych.
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2. Edukacja i nauka.

3. Wsparcie techniczne i technologiczne.

4. Rehabilitacja, edukacja i integracja spo-
leczna.

5. Swiat, spoleczeristwo, rodzina.

W sklad rady funduszu, ktérej przewod-
niczy dyrektor Narodowego Banku Rosji,
wchodza przedstawiciele biznesu, $wiata
kultury, grupy eksperckiej i wladz paristwo-
wych. Prezydentem funduszu jest mloda,
aktywna i wyksztalcona osoba gluchonie-
widoma — Dmitrij W. Polikanow. Aktualnie
dzialania funduszu koncentruja sie na stwo-
rzeniu bazy danych o osobach gluchoniewi-
domych w Rosji oraz organizacji 20 regional-
nych osrodkéw pomocy osobom gtuchonie-
widomym.

Jednym z zalozenn pracy funduszu bylo
zorganizowanie miedzynarodowej konfe-
rengji poswieconej zagadnieniom wspoma-
gania oséb gluchoniewidomym w ujeciu
aktualnym oraz perspektywicznym. Kon-
ferencja odbywata sie w siedzibie wladz
miasta Moskwy. Wséréd uczestnikéw byli
przedstawiciele z 16 parnistw, w tym z USA,
Japonii, Chin, Anglii, Szkocji, Holandii, Au-
strii, Niemiec, Polski, Slowagcji, Czech, Esto-
nii, Bialorusi, Armenii.

Pierwszego dnia, po uroczystym otwar-
ciu konferencji przez D.W. Polikanowa,
M.B. Terentiewa (zastepcy przewodnicza-
cego Komisji Pracy, Polityki Spotecznej
i Spraw Weteranéw Dumy Paristwowej),
Franka Kata (dyrektora Centrum Glucho-
niewidomych w Holandii), Jamesa Thorn-
berry’ego (dyrektora Miedzynarodowej Or-
ganizacji Sense International w Londynie),
A S. Nikitina (generalnego dyrektora Agen-
¢ji Inicjatyw Strategicznych, Moskwa), od-
bywaly sie obrady w trzech réwnolegtych
sesjach:

1. Sport, rekreacja i czas wolny oséb gtucho-
niewidomych.

2. Definicje osoby gluchoniewidomej oraz
rozwigzania w zakresie tworzenia baz
danych oséb gtuchoniewidomych w Rosji
i na Swiecie.

3.Rehabilitacja 0séb gluchoniewidomych
za posrednictwem aktywnosci twor-
czej.
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W sesji pierwszej przedstawiono 10 wysta-
pieni obejmujacych kwestie rozwiazan praw-
nych w aspekcie organizacji odpoczynku
i rekreacji oséb z niepelnosprawnoscia, moz-
liwosci i ograniczeri w obszarze rehabilitacji
fizycznej dzieci i mlodziezy z niepenospraw-
nosciami sensorycznymi, aktywizagji sporto-
wej, organizacji akcji sportowo-rekreacyjnych
adresowanych do oséb z réwnoczesnym
uszkodzeniem stuchu i wzroku, prowadze-
nia zajec¢ z wychowania fizycznego z dziecmi
i mlodzieza doswiadczajacymi ograniczen
na tle uszkodzenia stuchu i wzroku. Wszyst-
kie wystapienia byly przygotowane przez
przedstawicieli Rosji, w tym m. in. z O$rodka
dla Gluchoniewidomych w Sergijew Posad
(dawniej Zagorsk).

W sesji drugiej znalazly si¢ wystgpienia
dotyczace konstruowania baz danych i po-
zyskiwania informacji statystycznych na
temat oséb gluchoniewidomych w Rosji
iinnych paristwach, kryteriéw definicyjnych
pozwalajacych na kwalifikacje do kategorii
os6b gluchoniewidomych, nowych tenden-
Gi w etiologii réwnoczesnych uszkodzer
stuchu i wzroku. Przedstawiono 10 refe-
ratéw, m. in. przedstawicieli Rosji, Polski,
ale tez Hiszpanii (Ricard Lopez Manzano
— prezydent European Deafblind Network
EDbN, Barcelona), Austrii (William Green,
byly prezydent Immediate of Deafblind In-
ternational — Dbl, Wiederi), Wielkiej Brytanii
(James Thornberry).

W sesji trzeciej zaproponowano 10 wysta-
pient. Dotyczyly aktywizacji twdrczej oséb
gluchoniewidomych za posrednictwem wia-
czania ich w dzialalnos¢ teatralng, taneczna,
ceramiczng, literacka, do udzialu w koncer-
tach, wycieczkach, zwiedzaniu muzeéw czy
zoo. Byly to prelekcje przygotowane przez
osoby z Rosji (Moskwa, Sankt-Petersburg,
Siergijew Posad).

Popotudniowe obrady konferencji, po-
dobnie jak przedobiednie, zorganizowano
w trzech sesjach:
1.Rozwéj duchowy oséb gluchoniewido-

mych.

2. Medycyna przyszlosci.
3. Przygotowanie specjalistéw do pracy

z osobami gluchoniewidomymi.
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Obrady pierwszej sesji zostaly zdomino-
wane przez przedstawicieli duchowieristwa,
szczegOlnie Cerkwi Prawoslawnej, ale tez
judaizmu. Objely 10 wystapieri na temat roli
religii w zyciu oséb gluchoniewidomych,
Cerkwi i duchowieristwa w dziataniach na
rzecz takich oséb, przygotowania wolonta-
riuszy do pracy z gluchoniewidomymi z po-
mocg instytucji cerkiewnych oraz tekstéw
religijnych, aktywizagji tej grupy ludzi nie-
pelnosprawnych.

Druga sesja koncentrowala si¢ na nowych
i nowatorskich metodach terapii medycznej,
jak réwniez nowych technologiach i bio-
technologiach w dzialaniach na rzecz oséb
niewidzacych, niestyszacych i gluchoniewi-
domych. Wystapienia zdominowali przede
wszystkim przedstawiciele nauk medycz-
nych. Oméwiono nowe programy biotech-
nologiczne, mozliwosci terapii medycznej
za pomocg komoérek macierzystych, samo-
regeneracyjnych, chipéw aktywizujacych
uszkodzone pola mézgu, interfejséw, ro-
botyzacji. Przedstawiono 5 referatéw, m.in.
Amira Amedi (biotechnolog) z Uniwersyte-
tu w Jerozolimie, W.L. Zelmana z Uniwersy-
tetu Poludniowej Kalifornii w Los Angeles,
G. Lifszyc z Instytutu Nowych Biotechnolo-
gii w Moskwie.

Trzecia sesja wlaczala dyskusje oraz pre-
zentacje dotyczace mozliwosci i ograniczen
w zakresie przygotowania kadry specjali-
stow do dzialai na rzecz oséb gluchonie-
widomych. Zaprezentowano 10 wystapieni
prelegentéw z Rosji, USA (Instytut Perkin-
sa), Holandii, Armenii, Biatorusi.

Drugi dziern konferencji, podobnie jak
pierwszy, zostal podzielony na trzy sesje,
z tym ze byly to wylacznie sesje przedpotu-
dniowe:

1. Ksztalcenie oséb gtuchoniewidomych.

2. Tworzenie miejsc pracy osobom z réwno-
czesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku.

3.Pomoce techniczne i nowe technologie

(cybertechnologie) we wspomaganiu os6b

gluchoniewidomych.

W sesji pierwszej, najliczniejszej, doko-
nano 12 prezentacji na temat wczesnej dia-
gnostyki psychopedagogicznej i wczesnego
wspomagania rozwoju gluchoniewidomego
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dziecka, do$wiadczern w ksztalceniu oséb
ghuchoniewidomych w Rosji, Japonii, Niem-
czech, Czechach, Estonii w okresie przed-
szkolnym, szkolnym i oséb dorostych, ak-
tywizacji zawodowej gluchoniewidomych
w réznych okresach ich dorostego Zycia.

Sesja druga to 5 wystapieri zdominowa-
nych problematykq marketingu mozliwosci
0séb  gluchoniewidomych, uwarunkowan
ich zatrudnienia, w tym w postaci spétdziel-
ni socjalnych, wspélpracy z pracodawcami.
Prelegenci byli wylacznie z Rosji.

Sesja trzecia obejmowala 8 wystgpier
przedstawicieli z Rosji i Chin, skoncen-
trowanych na zastosowaniu robotyzacji,
robotéw, cybertechnologii w dziataniach
medycznych, opiekuriczych, ulatwiajacych
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orientacje przestrzenna i przemieszczanie si¢
w réznych przestrzeniach, percepcje stucho-
wa, dotykowgq oraz wibracyjna.

W czasie konferencji jej uczestnikéw za-
praszaly na obrady, do udzialu w dyskusj,
zyczyly udanych obrad, zegnaly po zakor-
czeniu obrad trzy inteligentne, méwiace
mowgq artykulowana roboty ulokowane
w tych punktach budynku, w ktérych obra-
dowano.

Na zakoriczenie konferencji wiadze fun-
duszu poinformowaly uczestnikéw o pla-
nach zorganizowania nastepnej konferengji
w roku 2016. Beda wéwczas omawiane bar-
dziej szczegétowe kwestie zwigzane z dzia-
laniami na rzecz oséb gluchoniewidomych
w Rosji i na $wiecie.
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Agnieszka Buczak: Zachowania zywie-
niowe milodziezy w perspektywie edu-
kacji zdrowotnej. Wydawnictwo UMCS,
Lublin 2014, ss. 123.

Zachowania zywieniowe miodziezy i edu-
kacja zdrowotna jest tematem bardzo czesto
i chetnie podejmowanym przez badaczy
nauk pedagogicznych. Obecnie ksztattowa-
nie nawykéw i zachowan zywieniowych sta-
je sie wyzwaniem dla rodzicéw i pedagogow.
Prawidlowo prowadzona edukacja zdrowot-
na w okresie nauczania poczatkowego od-
dzialuje na poprawe stanu zdrowia dzieci,
a w poZniejszych etapach Zycia przyczynia
sie do zmniejszenia wydatkéw na leczenie.
Nalezy pamietaé, Ze nieprawidlowe odzy-
wianie Zle wplywa na stan zdrowia i powo-
duje rozwdj choréb czy dolegliwosci.

W recenzowanej ksigzce szczegSlowo
przedstawiono kazde ze srodowisk wycho-
waweczych dzieci i mlodziezy, a mianowicie
rodzine, szkole i grupe réwiesnicza. Omé-
wiono znaczenie zachowari zywieniowych,
ktére zwigzane sg ze zdrowiem i funkcjono-
waniem psychospotecznym dzieci.

Ksigzka sklada sie z o$miu rozdzialéw,
ktdre tworza jednolity calosé. Jej dopelniajaca
czescig jest wstep, zakoriczenie, bibliografia,
spis schematéw, tabel i wykreséw. Autorka
rzeczowo argumentuje wybdr tematu swo-
ich badan. Podkresla réwniez jego znaczenie
dla podnoszenia wiedzy o stanie zdrowia
polskich dzieci i milodziezy. Przedstawia
aspekt pedagogiczny, ktéry dla wychowa-
nia i ksztattowania pozytywnych nawykéw
zywieniowych ma ogromne znaczenie. De-
finicje zachowari Zzywieniowych, ktére ,uza-
leznione sg od réznych czynnikéw, dziatar
i sposob6w postepowania i maja na celu
zaspokojenie potrzeb zywieniowych” (s. 9),
przyjmuje za L. Narojek (1993). W rozdzia-
fach teoretycznych autorka merytorycznie
przedstawia teorie dotyczaca zachowari Zy-
wieniowych. Dokladnie wyjasnia, jakie sa
zachowania zdrowotne dzieci i miodziezy,
a takze ich uwarunkowania kulturowe i spo-
leczne. Opisuje takze, jak ogromne znaczenie
w ksztaltowaniu prawidlowych nawykéw
zywieniowych ma szkola, rodzina, srodowi-
sko réwiesnicze oraz media. W kolejnych roz-

SZKOLA SPECJALNA 1/2016, 79-80

N y4 J E

dzialach w interesujacy sposéb przedstawia,
jak nalezy socjalizowac wartosci i przekona-
nia zwigzane ze zdrowym zywieniem.

Element konceptualizacji stanowi Teoria
Uzasadnionego Dziatania/Planowanego Za-
chowania Icka Azjena. Jest ona nowsza wer-
sja Teorii Uzasadnionego Dzialania, wzboga-
cong o czynnik ,,spostrzeganej kontroli beha-
wioralnej”. Autorka podala zmienne, ktére
odnosza si¢ do zachowar zywieniowych
i ich uwarunkowan. Przedmiotem jej badani
jest ,,préba jakosciowej oceny zachowari zy-
wieniowych milodziezy z punktu widzenia
pedagogiki zdrowia” (s. 54). W zwiazku
z ramami teoretycznymi autorka postawila
liczne problemy badawcze, ktore dotyczyty
przede wszystkim wplywu samooceny wia-
snego wygladu na che¢ zmiany masy ciala
badanej mlodziezy, dzialari, jakie podejmuja
miodzi ludzie w celu redukcji wagi, Zrédet
wiedzy dotyczacej zywienia, miejsca zdrowia
w hierarchii wartosci mlodych adolescentéw,
ich przekonan dotyczacych zwiazku miedzy
odzywianiem a zdrowiem oraz spolecznego
postrzegania przez mlodziez sposobéw od-
zywiania sie i ich deklaracji dotyczacych za-
chowan zywieniowych. W badaniach zostata
zastosowana metoda sondazu diagnostycz-
nego, a technikami badawczymi byt autor-
ski kwestionariusz ankiety Co jern i dlaczego?
oraz Lista Wartosci Osobowych w opraco-
waniu Z. Juczyriskiego z 2008 r. Dodatkowo
w badaniach zostal zastosowany schemat
quasi-eksperymentalny w celu poréwnania
dwéch grup. Pierwsza grupe badanych two-
rzyli gimnazjalisci wojewddztwa lubelskiego,
a drugg studenci UMCS - przyszli pedago-
dzy i nauczyciele.

Autorka przedstawila wyniki swoich ba-
dari w posta¢ tabel oraz wykreséw stupko-
wych. Uwazam, Ze prezentacja wynikéw jest
dla odbiorcy bardzo czytelna, gdyz do kazdej
tabeli i wykresu zalaczony zostal wyczerpuja-
cy komentarz, w ktérym autorka poréwnuje
swoje wyniki z badaniami prowadzonymi
wczesniej przez Z. Juczyriskiego. Poza tym
badaczka rzeczowo uogdlnita badania i wy-
sunela ciekawe wnioski. Jeden z nich dotyczyt
zdrowia oséb ankietowych. Okazalo sig, ze
przez badanych zdrowie jest cenione i zajmu-
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je wysokie miejsce w hierarchii wartosci. Re-
spondenci sa $wiadomi, Ze wartosci zwigzane
ze zdrowiem ksztaltowane s w procesie so-
qjalizacji, a zle nawyki Zywieniowe wynikaja
znadmiernej konsumpdji stodyczy. Wiekszym
problemem niz jedzenie fast foodéw okazato
sie jedzenie chipséw i batonéw prawdopo-
dobnie kupowanych w szkolnych sklepikach.
Pozostale wnioski zostaly potwierdzone wy-
nikami poprzednich badar prowadzonych na
podobnej grupie oséb. Wyniki badari wska-
Zuja, ze na zachowania zywieniowe badanej
grupy wplyw maja takie czynniki, jak wzorce
wyniesione z domu, srodowisko réwiesnicze
i atrakcyjnosc fizyczna.

Przedstawione przez autorke tresci doty-
czace zachowan zywieniowych wprowadzaja
czytelnika w te problematyke. Teoria zostala
wzmocniona dobrze opisanymi badaniami.
Dodatkowo autorka wskazuje na to, ze pewne
watki badan, ktére podijela, nalezaloby jesz-
cze poglebic, poniewaz dzigki temu tematyka
zdrowia i zachowan zywieniowych zostalaby
poszerzona. W perspektywie edukacyjnej wy-
niki badart zmusilyby do zainteresowania sie
ta problematyka decydentéw odpowiedzial-
nych za edukacje zdrowotna w naszym kra-
ju. W kazdym okresie rozwoju odgrywa ona
wazng role, poniewaz przez racjonalne i $wia-
dome dostarczanie organizmowi pozywienia
przyczyniamy sie do poprawy stanu naszego
zdrowia. To z kolei przyczynia sie do uniknie-
cia wielu niepozadanych choréb.

Na podstawie prowadzonych badari po-
winno si¢ opracowac strategie dziatan eduka-
cyjnych, ktére w sposéb catosciowy ksztatto-
walyby sfere postaw, wartosci i norm doty-
czacych zdrowego odzywiania si¢ poszcze-
gblnych grup spotecznych. Dzieci i mlodziez
w domu rodzinnym w wyniku socjalizacji
zywieniowej powinny otrzymywacé dobre
wzorce zywieniowe poprzez ograniczenie

ilodci spozywania produktéw wysoko prze-
tworzonych i o wysokiej zawartosci cukru.
Aby tak sie dzialo, rodzice powinni przygo-
towywacd razem z dzie¢mi desery i proste po-
trawy. Wspdlne przygotowywanie positkéw
przybiera wtedy wymiar edukacyjny i prak-
tyczny. Dzieci ucza si¢ przyrzadzania potraw,
poznajg smak i zapach produktéw, a rodzice,
spozywajac positki z dzieémi, moga kontrolo-
wac ich ilos¢ i jakosc.

Aby dzialania edukacyjne powiodly sie,
potrzebne jest zainteresowanie i wspélpraca
rodzicéw, szkoly, stuzby zdrowia, a takze
mediéw. Telewizja, prasa i Internet maja
duze znaczenie w propagowaniu zdrowia
fizycznego, przyczyniaja sie, poprzez pro-
gramy i artykuly o tematyce prozdrowotnej,
do ksztalttowania wiekszej swiadomosci od-
biorcéw.

Recenzowana ksigzka jest kierowana nie
tylko do teoretykéw zajmujacych si¢ na co
dzieri edukacjg zdrowotng i zachowaniami
zywieniowymi, ale réwniez do rodzicéw,
gdyz to na nich spoczywa obowigzek ksztat-
towania zdrowych nawykéw Zywieniowych
miodych ludzi. Wychowawcy i nauczyciele
powinni po przeczytaniu tej ksigzki aktywnie
ibardziej Swiadomie wiaczad tematy edukacji
zdrowotnej do programu przedmiotéw, ktére
prowadza. Omawiang monografie powinny
réwniez przeczytaé¢ osoby odpowiedzialne
za wprowadzenie programéw profilaktycz-
nych, ktére maja za zadanie przeciwdziata¢
otylosci. Edukatorzy powinni zdawac sobie
sprawe, jak duzy maja wplyw na przysztosc
miodych ludzi, ktérzy tylko dzieki posiada-
nej wiedzy beda swiadomie sie odzywiac,
aby nie doprowadzi¢ do choroby naszych
czaséw, jaka jest otylosc.
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