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OPRACOWANIA NAUKOWE

DANUTA BORECKA-BIERNAT
UWr, Wroctaw

OSOBOWOSCIOWE DETERMINANTY AGRESYWNEJ
STRATEGII ROZWIAZYWANIA KONFLIKTOW
PRZEZ GIMNAZJALISTOW

Celem badarn byla ocena udzialu poczucia umiejscowienia kontroli i emocji w genero-
waniu u mlodziezy agresywnej strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego.
W badaniach postuzono si¢ autorskim kwestionariuszem do badania strategii radzenia
sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego (KSMK), Kwestionariuszem do badania
poczucia kontroli (KBPK) G. Krasowicz i A. Kurzyp-Wojnarskiej oraz Tréjczynnikowym
inwentarzem stanéw i cech osobowosci (TISCO) C. Spielbergera, K. Wrzesniewskiego.
Badania empiryczne przeprowadzono w szkotach gimnazjalnych we Wroclawiu i oko-
licznych miejscowosciach. Objely one 893 adolescentéw (468 dziewczynek i 425 chlop-
c6w) w wieku 13-15 lat. W Swietle przeprowadzonych badan stwierdzono, Ze silne
przekonanie mlodziezy o wplywie innych na pozytywne i/lub negatywne skutki zdarzen
odgrywa role w wyborze strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego.
Analiza materialu badawczego wykazala, ze agresja stanowi forme radzenia sobie z gnie-
wem i lekiem odczuwanym w sytuacji konfliktu spotecznego. Strategia ta pomaga rozla-
dowad mlodziezy dorastajacej emocje negatywne pojawiajace sie¢ w sytuacji stwarzajacej
zagrozenie dla realizacji ich wlasnych dazen.

Stowa kluczowe: poczucie umiejscowienia kontroli, reakcje emocjonalne, agresywna
strategia radzenia sobie, sytuacja konfliktu spotecznego, mtodziez

Wprowadzenie

W psychologii pojecie ,,sytuacja trudna” scisle wiaze sie z czynnosciami, jakie
czlowiek wykonuje, aby uregulowac swoje relacje z otoczeniem. W tych dzia-
taniach czesto napotyka przeszkody, ulega zahamowaniom i bywa, ze nie daje
rady osiagnac¢ zamierzonego celu. Niekiedy, jak uwazat T. Tomaszewski (1984,
s. 142), sytuacje trudne, przy pewnym uktadzie zdarzen i wlasciwosciach osoby,
nabieraja cech sytuacji zagrozenia, w ktérych ,zagrozony jest system wartosci
czlowieka lub jakas pojedyncza wartos¢ wchodzaca w sklad tego systemu. [...]
Dzialaja jakie$ czynniki przeciwstawne czemus, na czym czlowiekowi zalezy,
sytuacje pod jakim$ wzgledem dla czlowieka niebezpieczne”. Jako zagrozenia
czlowiek odbiera wszystko, co stanowi potencjalne niebezpieczeristwo dla jego
zycia, zdrowia, dobrego samopoczucia, pozycji spotecznej czy samooceny.

Sytuacje trudne stanowia grupe wewnetrznie wyraZnie zréznicowang. Na
uwage zastuguja zwlaszcza trudne sytuacje spoteczne, w ktdrych, jak twierdzi
M. Tyszkowa (1977, s. 211), ,wartosci i dazenia jednostki podlegaja zagroze-
niu lub udaremnieniu przez innych ludzi przez sam fakt ich obecnosci badz tez
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wskutek szczegdlnych form ich oddzialywania przeciwstawnego lub tylko nie-
zgodnego z wlasnymi dazeniami (celami) jednostki”. Wéréd sytuacji tego typu
Tyszkowa (1979) wyodrebnia sytuacje spolecznego konfliktu, w ktérych dazenia
jednostki sg sprzeczne lub niezgodne z dazeniami innych ludzi i zagrozona jest
realizacja jej wiasnych dazen.

W zyciu nastolatkéw szczegdlnie czeste sa trudne sytuacje spolecznej interak-
ji zawierajace element zagrozenia poczucia bezpieczenstwa, realizacji dazen czy
osiagniecia celu (zaspokojenia potrzeb). Rezultaty badar wskazuja, Ze miodziez
w okresie adolescencji za Zrédlo silnego poczucia stresu uznaje konflikty inter-
personalne: konflikt z nauczycielem, sprzeczki z kolegami ze szkoly i z sympa-
tig oraz kiétnie z jednym lub obojgiem rodzicéw i innymi cztonkami rodziny
(por. m.in. Cywiriska 2005; Guszkowska, Goracy, Rychta-Siedlecka 2001; Jawor-
ski 2000; Mitkowska 2012).

Sytuacji trudnych nie mozna wykluczyé z zycia cztowieka. Od chwili naro-
dzin kazdy czlowiek musi nauczy¢ sie radzi¢ sobie z trudnosciami i wyzwa-
niami, ktére przed nim stojg. Sytuacja trudna pobudza miodego czlowieka do
aktywnosci ukierunkowanej na odzyskanie réwnowagi miedzy wymaganiami
sytuacji a mozliwo$ciami przystosowawczymi i/lub poprawe stanu emocjonal-
nego. Aktywnos¢, ktéra on podejmuje w trudnej sytuacji, rozpatruje sie w kon-
kretnym kontekscie sytuacyjnym jako strategie radzenia sobie w aktualnej sytu-
acji trudnej (por. Wrzesniewski 1996).

Liczne badania i potoczna nawet obserwacja wskazuja, ze dorastajaca mio-
dziez dysponuje niemalym repertuarem strategii radzenia sobie w trudnych sy-
tuacjach spotecznych (por. Fraczek 2003; Kossewska 1995; Pisula, Baum 1992;
Skowroriska 1994). Jest wéréd nich strategia obrony w postaci agresji, przybiera-
jaca forme inicjowanego ataku fizycznego lub werbalnego skierowanego przeciw
okreslonym osobom, wyrzadzajaca szkody w fizycznym, psychicznym i spotecz-
nym dobrostanie innych o0séb (tj. wywotlujaca bél, cierpienie, destrukcje, prowa-
dzaca do utraty cenionych wartosci). Pojawia si¢ wéwczas, gdy sytuacja, w jakiej
znalazla sie jednostka, jest oceniana przez nig jako zagrazajaca jej dobrostanowi
(por. Stach 1989). Generalnie strategia obrony w sytuacjach trudnych w postaci
agresywnego reagowania na trudnosci nie jest ukierunkowana na rozwiazanie
i przezwyciezenie trudnej sytuacji, pozwala czlowiekowi jedynie obnizy¢ przy-
kre napiecie emocjonalne (por. Borecka-Biernat 2006).

Dotychczasowe wyniki badani wskazuja, ze szczegdlnie stresujace dla dora-
stajacej miodziezy jest sSrodowisko szkolne, zwlaszcza sytuacje konfliktu z na-
uczycielami i kolegami ze szkoty. Wéréd wymienianych przez mlodych ludzi
strategii radzenia sobie z problemami szkolnymi wyrézni¢ mozna zachowania
agresywne w stosunku do oséb i przedmiotéw. Z danych uzyskanych przez
E. Nitendel-Bujakowga (2001), A. WoZniak-Krakowian i G. Wieczorek (2009) oraz
G. Mitkowska (2012) wynika, Ze lekcje przedmiotowe sg sytuacjami szczegol-
nie sprzyjajacymi agresywnym sposobom odreagowania stanu stresu. Agresja
uczniéw polegala m.in. na celowym utrudnianiu nauczycielom prowadzenia
lekcji, niszczeniu osobistych przedmiotéw pozostawionych na biurku nauczy-
cielskim, wypowiadaniu zlych opinii o nauczycielu do kolegéw i rodzicéw.
Warto jeszcze dodaé, ze ponad potowa badanych uczniéw przyznata sie, ze po-
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dejmuje zachowania agresywne podczas przerw miedzylekcyjnych. Dominuja
przejawy agresji fizycznej (szturchanie, popychanie, kopanie), a sposréd form
agresji stownej wystepuja przezwiska, wySmiewanie osoby lub jej rzeczy, drwi-
ny. Szczegdlne zagrozenie podczas przerw miedzylekcyjnych stanowiq pomiesz-
czenia odosobnione, w ktérych uczniowie przebywajg najczesciej bez obecnosci
nauczyciela (szatnia, korytarz, ubikacja). Uczniowie zapytani o przyczyny agresji
na przerwie, wskazuja m.in. na zalatwianie porachunkéw i konflikty. Znaczna
cze$¢ uczniéw popada w konflikty z innymi uczniami i z tych powodéw prze-
zywa stany przykrych napie¢ emocjonalnych. Napiecia te uczniowie najczesciej
roztadowuja w postaci kiétni, stosowania przezwisk, wysmiewania lub béjek.

Interesujace badania nad strategiami radzenia sobie z sytuacjami konfliktowy-
mi w grupie réwiesniczej przeprowadzit A. Fraczek (2003). W badaniach wzie-
ly udzial dorastajace dzieci dziewiecio-, jedenasto- i pietnastoletnie mieszkajace
w Izraelu, Finlandii, Polsce i we Wloszech. Wyniki tych badani dowodza, ze dziew-
czynki lepiej niz chlopcy radza sobie z konfliktami i czesciej daza do porozumienia.
U chiopcéw za$ czesciej wystepuje strategia agresywna niz u dziewczat. Agresja
chlopcéw i dziewczat przyjmuje odmienne formy. U tych ostatnich bywa bardziej
posrednia, jest skrywana, stuzy do obrony. Ma ona charakter bierny, przyjmuje po-
stac skarzenia, oskarzania, dgsania sie i uczuciowego odrzucania. Chlopcy stosuja
jawne, fizyczne, bardziej aktywne i bezposrednie formy agresywnego zachowania.
Badania te wykazaly, Ze u dzieci mlodszych czesciej wystepuje agresja fizyczna
i instrumentalna, u starszych — agresja stowna oraz wroga.

Sytuacje konfliktowe z rodzicami stanowig w miare dorastania coraz wazniej-
sze zrédlo napieé. R. Jaworski (2000) zauwaza, ze konflikty w relacjach dziecko
—rodzic stanowig w okresie adolescencji zjawisko powszechne. Dzieci w starszym
wieku szkolnym pragna si¢ wyzwoli¢ spod kurateli rodzicéw i calym swym poste-
powaniem domagajq si¢ przyznania wiekszych niz dotychczas praw. Napotkane
przeszkody i niepowodzenia oraz stawiane przez rodzicéw zakazy i ograniczenia
powoduja reakcje ztosci, wyrazajace sie¢ w aroganckich odpowiedziach, trzaskaniu
drzwiami, czasem placzu lub bezposrednich aktach agresji skierowanej na przed-
mioty lub osoby. W stosunku do rodzicéw agresja dorastajacych dzieci przejawia
sie w stowach, ironicznych wypowiedziach, ignorowaniu poleceri lub milczeniu.
Autor ustalil, Ze w sytuacjach konfliktowych nastolatek czesto wykazuje wiele bez-
wzglednosci, agresywnosci, brutalnosci, obojetnosci a nawet cynizmu.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze z sytuacja konfliktu spolecznego
wiaze si¢ problematyka agresywnej strategii radzenia sobie w konkretnym kontek-
$cie sytuacyjnym, majacej na celu unikniecie lub zminimalizowanie napigé, strat,
niekorzystnych skutkéw. Nalezaloby postawié¢ pytanie, dlaczego mlodziez w sy-
tuacjach konfliktu spolecznego wybiera strategie obrony w postaci agresywnego
reagowania na trudnosci. Zdaniem Tyszkowej (1986) w psychologicznym mecha-
nizmie zachowania si¢ cztowieka w sytuacjach trudnych szczegdlng role odgry-
waja jego subiektywne przekonania dotyczace kontroli nad sytuacja i emocjonalne
odzwierciedlanie przez niego znaczenia tej sytuacji i przebiegu wiasnych dziatan.
Czlowiek dziala w sytuacjach, w ktérych spotykajace go powodzenia i niepowo-
dzenia traktuje jako nastepstwo sit bedacych poza zasiegiem osobistej kontroli
- méwimy wtedy o poczuciu zewnetrznej kontroli — czy tez rezultat dzialan zalezy
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od jego wlasnego zachowania i umiejetnosci, wéwczas okresla sie to jako poczu-
cie wewnetrznej kontroli (por. Drwal 1978). Subiektywne przekonania cztowie-
ka dotyczace jego kontroli nad sytuacja regulujaq przebieg procesu radzenia sobie
w sytuagji trudnej, wplywajac na podejmowane strategie zaradcze (por. Krause,
Stryker 1984; Kurtek 2005). Wielu autoréw m.in. K. Pakers (1984), M. Plopa (1997),
D. Wiodarczyk (1999), N. Ogiriska-Bulik (2000) zwraca uwage, Ze osoby o poczuciu
zewnetrznej kontroli nieracjonalnie funkcjonuja w sytuacjach trudnych. Najcze-
$ciej maja one przekonanie o niemoznosci wplywania na zmiane sytuacji trudnej,
stad tez nie wykazuja koncentracji na Zrédle problemu, ale na wiasnych emocjach.
Obronnie sa zorientowane na redukcje przykrych emocji, a nie na rozwiazanie
problemu. Przewaznie w konfrontacjach stresowych, ocenianych jako niekontro-
lowane, osoby te stosuja wiecej strategii skoncentrowanych na emocjach niz na
rozwiazywaniu problemu. E. Butterfield (1964), R. Lazarus i S. Folkman (1984)
ustalili, ze poczucie zewnetrznej kontroli koreluje z reakcjami intrapunitywnymi
na frustracje. Tak wiec osoby o poczuciu kontroli zewnetrznej czesciej radza sobie
ze stresem przez strategie ttumienia oraz reaguja na frustracje oskarzeniem siebie
i autoagresjg. Ponadto K. Zajaczkowski (1992), 1. Pufal-Struzik (1997) i H. Kulas
(1998) zaobserwowali, iz osoby charakteryzujace si¢ brakiem wiary w mozliwosé
wplywania na pozytywne rezultaty wilasnych dzialan wykazujg sklonnosé do
agresji. Réwniez badania T. Rostowskiej (2001) wskazuja, ze konfliktowe relacje
milodych ludzi z innymi (np. wzajemna nieched, niezyczliwosé, obwinianie sie)
wspoétwystepuja najczesciej z poczuciem zewnetrznej kontroli. Stad tez osoby te
cechowaly sie wigksza podatnosciq na zachowania konfliktowe.

Ogélnie rzecz ujmujac, cztowiek o poczuciu zewnetrznej kontroli w sytuacjach
trudnych koncentruje si¢ na sobie, nastawiajac si¢ na obrone zagrozonego ,.ego”
przez rézne formy agresji. Stad tez poznawcza ocena sytuacji jako takiej, nad ktéra
nie jest mozliwe sprawowanie kontroli, jest istotnym indywidualnym czynnikiem
w emocjonalnych (agresywnych) dziataniach cztowieka wobec sytuacji trudnych.

Czlowiek na sytuacje zagrozenia reaguje emocjonalnie. Reakcje emocjonalne
w sytuacji zagrozenia sa zwigzane z cechami osobowosci czlowieka, a takze ze
sposobem spostrzegania przez niego sytuacji (por. Losiak 1995). W sytuagji trudnej
emocje sa intensywne i maja przewaznie zabarwienie negatywne. Utrzymujace sie
pobudzenie emocjonalne o duzym nasileniu i zabarwieniu negatywnym stanowi
podstawe do zachowan agresywnych, irytacji, wybuchéw wscieklosci i innych,
z pozoru nieuzasadnionych reakcji emocjonalnych, ktére mozna zaobserwowac
w réznego typu zachowaniach o charakterze destrukcyjnym (por. Terelak 2001).
Rodzajem emocji, ktére prowadza do zachowan agresywnych, sa te zgodne z se-
kwencja: irytacja — ztos¢ — gniew. Ich natezenie okresla nasilenie i forme agres;ji.
Jak zauwaza W. Losiak (2009), emocje ztosci i gniewu sa pokrewnymi stanami
emocjonalnymi, ktére laczy podobieristwo na poziomie subiektywnego przezy-
wania, a takze powigzanie z zachowaniami agresywnymi. Doswiadczanie gniewu
zawiera specyficzne doznania somatyczne, np. wrzenie, gotowanie si¢ czy relacje
o przezywaniu silnych tendencji do dziatania o charakterze agresywnym, np. by
kogos skrzywdzi¢ czy co$ uszkodzi¢. Warto zauwazy¢, ze gniew, z108¢ jest jedna
z mozliwych reakcji emocjonalnych o znaku ujemnym, ktéra pojawia sie podczas
doswiadczania sytuacji stresowej postrzeganej jako zagrozenie lub strata/krzywda
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(por. Lazarus 1986). Zdaniem L. Rosenzweiga (1976), S. Berkowitza (1992) emocje
gniewu i ztoéci uruchamiajg dziatania ukierunkowane na odzyskanie zagrozonych
lub utraconych celéw dziatania i prowadza do zachowan agresywnych. Do tego
stanowiska sklania si¢ takze Z. Skorny (1987, s. 97), méwiac: ,,subiektywnym od-
powiednikiem agresji jest wystepowanie emocji gniewu i zlosci, checi szkodzenia,
dokuczania, wyrzadzenia przykrosci lub zadawania bélu”.

Z kolei emocje w sekwencji: niepokdj — lek — strach na ogét prowadza do
wycofania sie, ucieczki (por. Borecka-Biernat 2006; Losiak 2009). Wydaje sig, ze
w warunkach naturalnych gniew jest emocja facylitujacg czynnosci walki, na-
tomiast strach facylituje czynnos¢ ucieczki. Jednakze obserwacje wskazuja, ze
kiedy czlowiek nie ma juz gdzie uciekad, kiedy nie ma juz zadnej mozliwosci
poza samg agresjg albo atakowaniem, wtedy lek moze by¢ powodem ataku. Ge-
neralnie lek stanowi jedna z mozliwych reakcji emocjonalnych o znaku ujem-
nym, wywolanych przez sytuacje zagrozenia obiektywnego lub subiektywnego,
zewnetrznego lub wewnetrznego, dzialajacego aktualnie lub w przysziosci (por.
Dolinski 2000, Eosiak 1995, Wrzesniewski 1983). M. Kostecka (1969) twierdzi, ze
lek powstaje na skutek postawienia czlowieka w sytuacji, z ktérg nie moze so-
bie poradzi¢, ma nad nig matlg kontrole lub nie kontroluje sytuacji. Powszechnie
znane jest stwierdzenie, ze u podloza zachowania agresywnego tkwi lek. Jest on
jednym z istotniejszych determinantéw zachowan agresywnych. Na wspdétwy-
stepowanie relacji lek — agresja zwraca uwage J. Ranschburg (1993, s. 137), po-
rownujac lek i agresje do dwustronnego plaszcza: ,agresja i lekliwosc s dwiema
stronami tego samego zjawiska, [...] jest to podobne do dwustronnego plaszcza:
jezeli strona lekliwa jest na zewnatrz, agresja skierowuje si¢ do wewnatrz, jesli
natomiast agresja znajduje sie na wierzchu, wewnatrz z pewnosciag bedzie moz-
na odnalez¢ lekliwo$¢”. Warto jeszcze nawigza¢ do wypowiedzi A. Kepiriskiego
(1992, 5.292): ,,w agresji bowiem czlowiek wychodzi z lekowej pozycji zaszczucia
i maksymalnego skurczenia sie wlasnej czasoprzestrzenie, z wiciektoscia i rozpa-
cza uderza w $wiat otaczajacy. Zniszczenie jakiego$ fragmentu tego $wiata przy-
nosi mu ulge i poczucie, Ze jest zwyciezca, zZe nie tylko kleska jest jego przezna-
czeniem”. Jak widad, agresja stanowi skuteczng forme radzenia sobie z lekiem
odczuwanym w sytuacjach spotecznych. Reakcja ta pomaga roztadowac napiecie
lekowe lub tez ukry¢ lek. Warto jednak zauwazy¢, ze wplyw leku na zachowanie
zalezy od jego nasilenia (por. Eysenck 2001; Kubacka-Jasiecka 1996; Leary, Ko-
walski 2001; Nitendel-Bujakowa 2001). Lek osiggajac wysoki poziom intensyw-
nosci, uniemozliwia skuteczne przezwyciezenie trudnosci, hamuje spontaniczng
aktywno$¢ ludzka, zmniejsza motywacje do transgresyjnych czynéw, wywotuje
u czlowieka utrate kontroli nad wiasnym zachowaniem, agresywny wzor zacho-
wania lub wycofanie si¢ oraz ucieczke z trudnej sytuacji, natomiast przy stabym
i umiarkowanym poziomie leku jednostka podejmuje wysitek zmierzajacy do
rozwiazania problemu poprzez reorganizacje¢ ukierunkowanej na cel czynnosci.
Z tego wynika, Ze niskie nasilenie leku moze dziala¢ mobilizujgco na zachowanie
sie czlowieka, to jego duze nasilenie je dezorganizuje, poniewaz sprzyja spostrze-
ganiu wielu sytuacji jako zagrazajacych, nawet jesli obiektywnie takimi nie sa.

Ogodlnie mozna powiedzieé, ze cztowiek na sytuacje zagrozenia reaguje emo-
cjonalnie. Moze odczuwac zlo$¢, lek, a czasem pojawia si¢ u niego zadowolenie
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z mozliwosci przezwyciezenia trudnosci. Jak wida¢, sytuacje trudne generuja
emocje pozytywne, ktére sprzyjaja aktywnemu zmaganiu si¢ z trudnosciami,
oraz emocje negatywne (por. Doliriski 2000, Losiak 2009). Te ostatnie sa na ogot
stanem przykrym dla czlowieka i dlatego dazy on do uwolnienia sie od tych
emocji. Broniac sie przed nimi, stosuje agresje, ktéra zaklada konieczno$¢ zblize-
nia si¢ do przedmiotu zagrozenia, aby go zniszczy¢, co umozliwia zredukowanie
napiecia emocjonalnego.

Problemy badawcze

Badania zmierzaly do odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

— Czy istnieje i jaki zachodzi zwigzek miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli
a strategia agresji radzenia sobie miodziezy w sytuacji konfliktu spolecznego?

— Czy istnieje i jaka jest zalezno$¢ miedzy poziomem i treScig emocji a strategiq
agresji radzenia sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego?

— Jaki zesp6t zmiennych osobowosciowych ma zwigzek z faktem, ze w trakcie sy-
tuacji konfliktu spolecznego nasila sie stosowanie strategii agresji u mlodziezy?

Metody badan wilasnych, grupa badawcza

W badaniach postuzono sie Kwestionariuszem do badania poczucia kontroli
(KBPK) G. Krasowicz i A. Kurzyp-Wojnarskiej (1990), Trdjczynnikowym inwenta-
rzem standw i cech osobowosci (TISCO) C. Spielbergera i K. Wrzesniewskiego (por.
Wrzesniewski 1991) oraz kwestionariuszem do badania radzenia sobie mlodzie-
zy w sytuacji konfliktu spotecznego (KSMK) (Borecka-Biernat 2012).

Pomiar

KBPK stuzy do pomiaru zmiennej osobowo$ciowej, zwanej poczuciem umiej-
scowienia kontroli. Sklada sie z 46 pytant z wymuszonym wyborem; 36 z nich to
pozycje diagnostyczne, a pozostale 10 to pytania buforowe. Pytania diagnostycz-
ne, dotyczace prostych sytuacji z zycia mlodziezy szkolnej, tworza dwie skale:
skale sukceséw (S) i skale porazek (P). Pytania dotyczace zdarzern pomyslnych
tworza skale sukceséw (S), a pytania dotyczace zdarzen niepomyslnych — skale
porazek (P). Suma wynikéw uzyskanych w skalach sukceséw i porazek tworzy
wskaznik zgeneralizowanego poczucia umiejscowienia kontroli (5+P). Zdaniem
G. Krasowicz i A. Kurzyp-Wojnarskiej (1990), autorek KBPK, speinia on wyma-
gania psychometryczne.

TISCO jest polska wersja amerykariskiego testu State-Trait Personality Invento-
ry (STPI) opracowanego przez zespdt C. Spielbergera (por. Wrzesniewski 1991).
TISCO skiada si¢ z dwéch niezaleznych czesci. Czes¢ pierwsza (SPI) jest prze-
znaczona do pomiaru leku, gniewu i ciekawosci, traktowanych jako stany emo-
cjonalne, odczuwane w danym momencie. Czes¢ druga (TPI) uzywana jest do
badania tych samych emocji, traktowanych jako cechy osobowosci. Tak wigc test
zawiera 6 podskal: lek jako stan i lek jako cecha, gniew jako stan i gniew jako ce-
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cha oraz ciekawos¢ jako stan i ciekawos¢ jako cecha. Kazda z podskal skiada sie
z 10 krétkich, prostych stwierdzeni, odnoszacych sie do subiektywnych odczué
jednostki. Wyniki dotyczace rzetelnosci i trafnosci TISCO sg zadowalajgce i zbli-
zone do oryginalnej wersji STPL.

KSMK przeznaczony jest do badania strategii radzenia sobie w sytuacji kon-
fliktu spolecznego podejmowanej przez mlodziez w wieku dorastania. Sklada
si¢ z opisu 33 sytuacji trudnych konfliktu spotecznego. Do kazdej sytuacji po-
dano 4 zachowania wyrazajace radzenie sobie z sytuacjg konfliktu spotecznego
— pierwsze odnosi sie do agresywnego radzenia (A), drugie do unikowego radze-
nia (U), trzecie do ulegltego radzenia (Ul), a czwarte do zadaniowego radzenia
sobie w sytuacji konfliktu spotecznego (Z). Wyniki uzyskuje sie dla kazdej skali
oddzielnie poprzez sumowanie zaznaczonych zachowan w 33 sytuacjach, nale-
zacych do danej skali. Poniewaz skale skladajq sie z 33 pozycji, osoby badane
moga w kazdej z nich uzyskac od 0 do 33 punktéw. KSMK charakteryzuje sie
korzystnymi parametrami psychometrycznymi.

Préba os6b badanych

Przebadano grupe 468 dziewczynek i 425 chlopcéw w wieku 13-15 lat. Ogé-
lem w przeprowadzonych badaniach wziety udziat 893 osoby. Badani byli uczniami
pierwszych, drugich i trzecich klas gimnazjalnych z Wroctawia i okolicznych miej-
scowosci. Badania miaty charakter grupowy, a przeprowadzono je na terenie szkét.

Analiza wynikéw badan

Charakterystyki zwigzku miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli (KBPK)
a agresywna strategia radzenia sobie stosowang przez miodziez w sytuacji kon-
fliktu spolecznego (KSMK) dokonano za pomoca wspoiczynnika korelacji
r-Pearsona. Rezultaty zastosowania tej metody prezentuje tabela 1.

Tabela 1
Zestawienie warto$ci wspoétczynnika korelagji r-Pearsona miedzy skalami KBPK a skalg Agre-
sja (A) KSMK dla calej grupy (N = 893) oraz dla dziewczat (N = 468) i chlopcéw (N = 425)

Skala A KSMK
Skale KBPK

Dziewczeta Chlopcy Ogélem

S -0,31 -0,31 -0,31
p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001

P -0,34 -0,25 -0,28
p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001

-0,37 -0,31 -0,34

S+P

p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001

Legenda: A — skala agresywne radzenie sobie w sytuacjach konfliktu spotecznego, S — ska-
la sukceséw, P — skala porazek, S+P — suma wynikéw skal Si P
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Zawarte w tabeli 1 wartosci wspélczynnika korelacji s za niskie i istotne sta-
tystycznie na bardzo wysokim poziomie (p < 0,001). Fakt ten pozwala sadzi¢, ze
poczucie umiejscowienia kontroli odrebnie dla sytuacji sukcesu (S) i dla sytuacji
porazek (P) oraz zgeneralizowane poczucie umiejscowienia kontroli i agresywna
strategia radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego nie sg zjawiskami silnie
ze sobg skojarzonymi. W kontekscie rozpatrywanych zalezno$ci wazne jest jed-
nak to, Ze wszystkie znaki algebraiczne , stojace” przy wartosciach strategii agre-
sji jako sposobu radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego wskazujg na
korelacje ujemna. Analiza korelacji miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli
odrebnie dla sytuacji sukceséw i dla sytuacji porazek oraz zgeneralizowanym po-
czuciem umiejscowienia kontroli a strategia agresji radzenia sobie wykazala, ze
strategia w postaci agresywnego reagowania na konflikt jest zwigzana w sposéb
negatywny z poczuciem umiejscowienia kontroli odrebnie w sytuacji sukceséw
i w sytuacji porazek oraz zgeneralizowanym poczuciem umiejscowienia kontroli.
Mamy wiec do czynienia z jednoznaczng tendencja do dwukierunkowych zmian
wartosci badanych cech; im wyzsze wyniki w KBPK, a wiec im silniejsze przeko-
nanie o wewnetrznej kontroli nastepstw zdarzeri odrebnie w sytuacji sukceséw
i w sytuacji porazek oraz zgeneralizowanym wewnetrznym poczuciu kontroli,
tym nizsze rezultaty pomiaru strategii agresji, i odwrotnie, nizszym wynikom
w KBPK, czyli silniejszemu przekonaniu o zewnetrznej kontroli nastepstw zda-
rzeri odrebnie w sytuacji sukceséw i w sytuacji porazek oraz zgeneralizowanym
zewnetrznym poczuciu kontroli towarzyszy wyzszy poziom strategii agresji
mlodziezy w sytuacji konfliktu spolecznego. Prawdopodobna wydaje sie zatem
prawidlowos¢, ze brak wiary w mozliwosé uzyskania pozadanych rezultatéw
wilasnych dziatar sprzyja ujawnieniu przez mlodziez strategii agresji w sytuacji
konfliktu spotecznego. Nie wierzy bowiem ona w to, ze dobre i pozadane rzeczy,
ktére ja spotykaja, sa jej zastuga. Mlodzi ludzie przypisuja je raczej pomysinym
splotom wydarzeri lub przychylnosci innych ludzi. Sq przeswiadczeni, ze osia-
gane przez nich sukcesy i uzyskiwane nagrody to rezultat szczescia, usmiechu
losu lub sprzyjajacego zbiegu okolicznosci. Owa tendencja do poczucia kontroli
zewnetrznej u mlodziezy stosujacej strategie agresji w sytuacji konfliktu spotecz-
nego przejawia si¢ tez w sytuacjach porazek. Brak poczucia odpowiedzialnosci
za niepowodzenia sprawia, iz nie wystepuje u niej motywacja do podejmowania
zadan i dziatan, ktére moglyby zapobiec porazce, stad tez mlodziez ta ma skion-
nos¢ do agresywnego radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego. Uwaza,
Ze spotykajace ja niepowodzenia nie wynikajg z ich winy. Najcze$ciej przyczyne
takiego stanu rzeczy mtodzi ludzie widza w przeznaczeniu, pechu, ztym losie,
zlosliwosci innych ludzi czy w innych czynnikach zewnetrznych, na ktdre i tak
nie ma rady.

Dane zawarte w tabeli 1 pozwalaja jednoczesnie sqdzi¢, iz pte¢ nie okazala sie
czynnikiem determinujacym site zwiazku miedzy badanymi zmiennymi. Prawie
jednakowe wspétczynniki korelacji u dziewczat i chlopcéw wystapily miedzy
poczuciem umiejscowienia kontroli odrebnie dla sytuacji sukces6éw i dla sytuacji
porazek oraz zgeneralizowanym poczuciem umiejscowienia kontroli a agresyw-
na strategia radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego. Ogoélnie dziewczeta
i chlopcy uzyskali niskie wspétczynniki korelacji istotne statystycznie.
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W celu sprawdzenia mozliwych zaleznosci miedzy poziomem leku, gniewu
i ciekawosci rozumianych jako aktualny stan emocjonalny i jako cecha osobowo-
§ci a strategia agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego, skorelowa-
no wyniki w skalach TISCO i w skali Agresja (A) KSMK. Wspétczynniki korelacji
r-Pearsona dla calej grupy oraz dla grup wydzielonych ze wzgledu na plec¢ sa
przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2
Zestawienie warto$ci wspélczynnika korelacji r-Pearsona migdzy skalami TISCO a skalg
Agresja (A) KSMK dla calej grupy (N = 893) oraz dla dziewczat (N = 468) i chlopcéw
(N = 425)

Skala A KSMK
Skale TISCO
Dziewczeta Chlopcy Ogoélem
Gniew - stan 0,25 0,28 0,27
p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
Gniew — cecha 0,30 0,33 0,32
p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
0,002 0,17 0,08
Lek-stan ni. p < 0,001 p <0,02
0,109 0,22 0,13
Lek - cecha n.i. p < 0,001 p < 0,001
Ciekawo$¢ — stan _0'93 _0'99 _0'96
ni. ni. n.i.
Ciekawo$¢ — cecha _0'93 _0'96 _0'94
ni. ni. n.i.

Z danych zamieszczonych w tabeli 2 wynika, ze korelacja miedzy gnie-
wem jako stanem emocjonalnym odczuwanym w danym momencie a skalg
strategii agresji jest istotna statystycznie dla calej grupy (r = 0,27) oraz dla
dziewczat (r = 0,25) i chlopcéw (r = 0,28) oddzielnie (p < 0,001). Daje sie za-
uwazy¢ niskg zaleznos¢ — im wyzszy poziom gniewu rozumiany jako chwi-
lowy stan przezywany w zwiazku z sytuacjq konfliktu spolecznego, w jakiej
miodziez szkolna sie znajduje, tym czesciej wykorzystuje ona w dzialaniu
strategie agresji. Mozna przyjaé, iz wraz ze wzrostem gniewu o charakte-
rze sytuacyjnym bedzie rosna¢ wartos¢ agresywnego sposobu radzenia sobie
z sytuacjq konfliktu spotecznego. Ponadto uzyskano znaczaca niskg dodatnia
korelacje miedzy gniewem jako cecha osobowosci a skalg strategii agres;ji ra-
dzenia sobie dla catej grupy (r = 0,32) oraz dla dziewczat (r = 0,30) i chlopcéw
(r = 0,33). Wydaje sie wiec, ze u miodziezy poziom cechy gniewu decyduje
o nasileniu strategii agresji radzenia sobie. Interpretacja uzyskanej zalezno-
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§ci jest nastepujaca: im wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania
gniewem, tym cze$ciej dorastajaca mlodziez w sytuacji konfliktu spotecznego
stosuje strategie agres;ji.

Na podstawie danych zamieszczonych w tabeli 2 mozna zauwazy¢ staba
zaleznos¢ miedzy lekiem jako aktualny stan emocjonalny a strategia agresji
radzenia sobie w calej grupie badanej miodziezy (r = 0,08). Wyniki analiz sta-
tystycznych pozwalaja jednoczesnie sqdzi¢, iz wspomniane relacje w pewnym
stopniu determinowane sa czynnikiem plci badanych oséb, bowiem istotne
sq one w gronie chlopcéw (r = 0,17), natomiast nie sq istotne dla dziewczat.
Wspdlzaleznosci daja sie zinterpretowad w ten sposéb: im wyzszy poziom
leku rozumiany jako stan emocjonalny, odczuwany w danym momencie, tym
wyzszy poziom strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecz-
nego. Uzyskano staby wspétczynnik korelacji, statystycznie istotny (p < 0,01),
miedzy poziomem leku rozumianego jako cecha osobowosci a strategia agre-
sji radzenia sobie dla calej grupy (r = 0,13), ktéry potwierdza sie w grupie
chlopcéw (r = 0,22), natomiast w grupie dziewczat nie osiaga poziomu istot-
nosci. Interpretacja uzyskanej zaleznosci jest nastepujaca: im wyzszy poziom
cechy leku, tym czesciej dorastajacy w sytuacji konfliktu spotecznego stosuje
strategie agresji. Nalezy sadzi¢, iz wyuczona dyspozycja do spostrzegania
sytuacji spolecznych obiektywnie niegroZnych jako zagrazajacych i reagowa-
nia na nie lekiem nieproporcjonalnym do wielkosci zagrozenia ma zwiazek
z wyuczong dyspozycja do agresywnego radzenia sobie z sytuacja konfliktu
spotecznego.

Z danych w tabeli 2 wynika, ze korelacja miedzy ciekawoscig jako aktualny
stan emocjonalny a skalg strategii agres;ji jest nieistotna statystycznie dla catej
grupy oraz dla dziewczat i chtopcéw oddzielnie (p < 0,05). Nie ma takze istotnej
wspdlzaleznosci miedzy ciekawos$cig rozumiang jako wzglednie stala cecha oso-
bowosci a strategiq agresji radzenia sobie dla catej grupy badanej mlodziezy i dla
obu grup wydzielonych ze wzgledu na pleé. Pozwala to sadzi¢, ze wyuczona
dyspozycja do spostrzegania sytuacji trudnych jako wyzwanie i reagowanie na
nie ciekawosciq nie ma zwigzku z wyuczong dyspozycja do agresywnego sposo-
bu radzenia sobie z sytuacja konfliktu spolecznego.

Z tego co juz wiemy, wspdlczynniki korelacji r-Pearsona ksztattuja sie na po-
ziomie stabym i niskim, jednakze sa istotne statystycznie (p < 0,001), przemawia-
ja za tym, ze podatna na przezywanie gniewu i leku o zréznicowanej genezie
(stan, cecha) okazuje si¢ mlodziez stosujaca w sytuacjach konfliktu spolecznego
strategie agresji. Oznacza to, iz jest ona sklonna reagowac emocjami negatywny-
mi (gniew, lek) w sytuacjach konfliktu spolecznego.

W celu dokladniejszego przeanalizowania, jaki zesp6t cech osobowosci
wspoldeterminuje poziom strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konflik-
tu spolecznego u mlodziezy, przeprowadzono analize krokowej regresji wie-
lokrotnej. Za zmienng zalezng przyjeto wyniki w skali A KSMK; jako zbidr
zmiennych niezaleznych potraktowano wyniki w dwéch skalach (Sukces i Po-
razka) KBPK i szesciu skalach (Gniew — stan i Gniew — cecha, Lek — stan i Lek
— cecha oraz Ciekawo$¢ — stan i Ciekawos¢ — cecha) TISCO. Wyniki przedsta-
wiono w tabeli 3.
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Tabela 3
Krokowa regresja wielokrotna wyniku skali agresji (A) KSMK wzgledem skal KBPK i skal
TISCO: wyniki dla calej grupy (N = 893) oraz dla dziewczat (N = 468) i chlopcéw (N = 425)

Osoby Zmienna Beta B Blad st. B t Poziom
badane p <

Sukces -0,20 -0,30 0,05 -5,53 0,000001

Porazka -0,12 -0,17 0,05 3,24 0,001
Ogétem Gniew — stan 0,14 0,10 0,02 4,14 0,00004
Gniew — cecha 0,25 0,19 0,03 6,63 0,000001

Lek — cecha -0,11 -0,10 0,03 -2,97 0,003
W. wolny 6,59 1,00 6,57 0,000001

Wspélczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,44
Wspélczynnik wielokrotnej determinacji: R? = 0,20
Istotno$é réwnania: F(5,887) = 43,43; p < 0,00001
Blad std. Estymacji: 4,18

Sukces -0,18 -0,27 0,07 -3,79 0,0002
Porazka -0,17 -0,25 0,07 -3,44 0,0006
Gniew — stan 0,21 0,15 0,04 3,75 0,0002
Dziewczeta Lek — stan -0,15 -0,21 0,07 -2,91 0,004
Gniew — cecha 0,25 0,18 0,04 4,65 0,000004
Lek — cecha -0,12 -0,11 0,05 -2,40 0,02
W. wolny 10,91 1,71 6,37 0,000001

Wspélczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,48
Wsp6élezynnik wielokrotnej determinacji: R? = 0,23
Istotnos¢ réwnania: F(6,461) = 22,79; p < 0,00001
Blad std. estymagji: 4,11

Sukces -0,24 -0,35 0,07 5,21 0,000001

Chtopcy Gniew — stan 0,14 0,09 0,04 2,68 0,008
Gniew — cecha 0,21 0,16 0,04 4,10 0,00005

W. wolny 4,42 1,25 3,53 0,0005

Wspoéitczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,42
Wspélczynnik wielokrotnej determinacji: R? = 0,18
Istotno$é réwnania: F(3,421) = 30,63; p < 0,00001
Blad std. estymagji: 4,20

Pierwszg analize przeprowadzono na wynikach calej grupy badanej mio-
dziezy, bez wzgledu na plec. Jak widaé w tabeli 3, pie¢ zmiennych mialo istot-
ny wplyw na strategie agresji radzenia sobie miodziezy w sytuacjach konfliktu
spolecznego: poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacji sukceséw, poczucie
umiejscowienia kontroli w sytuacji porazek, gniew jako aktualny stan emocjo-
nalny i gniew jako cecha osobowosci oraz lek jako cecha osobowosci. Zmienne te
wyjasniajag maly procent wariancji zmiennej zaleznej (20%). Wartosci Beta wska-
Zuja, ze im silniejsze przekonanie o kontroli zewnetrznej, odnoszacej si¢ odreb-
nie do zdarzen pozytywnych i zdarzen negatywnych, wyzszy poziom gniewu
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odczuwany jako stan emocjonalny w danym momencie, wyzszy poziom cechy
gniewu oraz nizszy poziom cechy leku, tym czesciej miodziez w radzeniu sobie
w sytuacji konfliktu spotecznego stosuje strategie agresji. Mozna réwniez to zin-
terpretowac¢ w ten sposéb, ze obok wielu czynnikéw, ktére potencjalnie moga
mieé¢ wplyw na poziom agresywnej strategii radzenia sobie stosowanej przez
mlodziez w sytuacji konfliktu spotecznego, strategii tej sprzyja poczucie ze-
wnetrznego umiejscowienia kontroli, dotyczace zaréwno zdarzeri pozytywnych,
jak i negatywnych, wyzszy poziom gniewu o charakterze sytuacyjnym i wyzszy
poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem oraz nizszy poziom wy-
uczonej dyspozycji do reagowania lekiem.

Przeprowadzono odrebne analizy dla grup wydzielonych ze wzgledu na ple¢
(por. tab. 3). Z obliczeti wynika, iz wazng role determinujaca dla strategii agre-
sji radzenia sobie przez dziewczeta odgrywa poczucie umiejscowienia kontro-
li w sytuacji sukceséw i poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacji porazek,
gniew jako stan emocjonalny, odczuwany w danym momencie i gniew jako ce-
cha osobowosci oraz lek jako aktualny stan emocjonalny i lek jako cecha osobo-
wosci. Wspélczynnik determinacji wielokrotnej ukazuje, Ze 23% wariancji zmien-
nej zaleznej jest wyjasniona przez te zmienne. Parametry réwnania regresyjnego,
w tym jego istotnos¢, swiadcza jednak o tym, Zze zewnetrzne poczucie umiejsco-
wienia kontroli odrebnie dla sytuacji sukceséw i sytuacji porazek, wyzszy po-
ziom gniewu o charakterze sytuacyjnym i wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji
do reagowania gniewem oraz nizszy poziom stanu leku przezywany w zwiazku
z sytuacja trudna i nizszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania lekiem
majg istotny wplyw na poziom strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konflik-
tu spolecznego przez dziewczeta.

Sprawdzono tez, jaki zespdét zmiennych osobowosciowych ma wplyw na po-
ziom strategii agresji chlopcéw w sytuacji konfliktu spolecznego. Trzy zmien-
ne niezalezne okazaly sie¢ istotne w réwnaniu regresyjnym. Sa nimi: poczucie
umiejscowienia kontroli w sytuacji sukceséw, gniew jako aktualny stan emocjo-
nalny i gniew jako cecha osobowosci. Wspétczynnik wielokrotnej determinacji
jest niewysoki (R? = 0,18), co $wiadczy, ze tylko 18% zmiennosci w zakresie stra-
tegii agresji u chlopcéw daje si¢ wyjasni¢ oddzialywaniem przyjetego zespotu
zmiennych niezaleznych. Pozostale zmienne uwzglednione w badaniu okazaty
si¢ nieistotnymi wyznacznikami strategii agresji w grupie chlopcéw. Wartosci
Beta wskazuja, Ze im silniejsze przekonanie o kontroli zewnetrznej odnoszacej
sie do sytuacji sukceséw oraz wyzszy poziom gniewu rozumiany jako chwilowy
stan przezywany w zwiazku z sytuacja trudng i wyzszy poziom wyuczonej dys-
pozycji do reagowania gniewem, tym wyzszy poziom strategii agresji radzenia
sobie chlopcéw w sytuacji konfliktu spotecznego.

Przedstawione wyniki badant wskazujg na powigzanie poczucia umiejscowie-
nia kontroli i wybranych emocji negatywnych ze strategia agresji radzenia sobie
milodziezy dorastajacej w sytuacji konfliktu spolecznego. Strategia agresji jest uwa-
runkowana badanymi cechami osobowosci w granicach od 18% u chlopcéw do
23% u dziewczat (por. tab. 3). Wspétczynnik determinacji wielokrotnej jest niewy-
soki, co oznacza, ze moze istnie¢ wiele innych zmiennych wspétdeterminujacych
poziom strategii agresji radzenia sobie w sytuacjach konfliktu spolecznego.
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Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badani umozliwiaja wysuniecie nastepujacych
wnioskéw:

1. Poczucie umiejscowienia kontroli jest istotng zmienna modyfikujacg funkcjo-
nowanie miodego czlowieka w sytuacji konfliktu spotecznego. Silniejsze prze-
konanie o wplywie innych na pozytywne i/lub negatywne skutki wtasnych
dziatani (zewnetrzna kontrola) sprzyja nasileniu strategii agresji radzenia so-
bie miodziezy (ujmujac badanych catosciowo i ze wzgledu na ptec) w sytuacji
konfliktu spolecznego. Prawdopodobna wydaje sie zatem prawidlowos¢, ze
brak wiary w mozliwos¢ uzyskania pozadanych rezultatéw wiasnych dziatan
czy brak poczucia odpowiedzialnosci za niepowodzenia sprzyjaja ujawnieniu
przez miodziez strategii agresji w sytuacji konfliktu spolecznego. Stwierdzo-
no réwniez, iz na wyjasnianie nasilenia strategii agresji radzenia sobie ma
wplyw zgeneralizowane przekonanie jednostki odnoszace si¢ do niskiego
stopnia, w jakim moze ona kontrolowac¢ wydarzenia. Ogdlnie rzecz ujmujac,
milodziez, ktéra ma przekonanie o niemoznosci wplywu na zmiane sytuacji
trudnej, przyjmuje strategie w postaci agresywnego reagowania na trudno-
$ci. Zblizone wyniki otrzymali w swoich badaniach K. Zajaczkowski (1992)
i T. Rostowska (2001). Wyniki tych badari dowodza, ze konfliktowe relacje
z innymi (np. wzajemna nieched, niezyczliwosé, obwinianie sig), pojawiajace
sie w spolecznie zorganizowanym systemie dzialalnosci cztowieka, to formy
zachowania wspdétwystepujace najczesciej z poczuciem zewnetrznej kontroli.

2. Podatna na przezywanie leku o zréznicowanej genezie (stan, cecha) jest
mlodziez (ujmujac badanych calosciowo i chlopcéw) stosujaca w sytuacjach
konfliktu spolecznego strategie agresji radzenia sobie. Warto podkresli¢, Ze
wyuczona dyspozycja do spostrzegania réznych sytuacji jako zagrazajacych
i reagowanie na nie stanem leku nieproporcjonalnym do wielkosci faktyczne-
go zagrozenia ma bezposredni zwigzek z wyuczong dyspozycja do agresyw-
nego radzenia sobie z sytuacja konfliktu spotecznego. Oznacza to, ze wraz ze
wzrostem poziomu leku (stan, cecha) u adolescentéw w sytuacjach interper-
sonalnych stwarzajacych zagrozenie dla realizacji ich wlasnych dazen, bedzie
rést poziom strategii agresji (por. Kubacka-Jasiecka 1986, Ranschurg 1993).

3. Mtiodziez (ujmujac badanych catosciowo i ze wzgledu na pleé) stosujaca
w sytuacjach konfliktu spolecznego strategie agresji przejawia wyzszy po-
ziom gniewu jako stan emocjonalny, przezywany w zwiazku z ta sytuacjg
i wyzszy poziom wyuczonej dyspozycji do reagowania gniewem. Oznacza to,
ze im wigksze nasilenie strategii agresji radzenia sobie mlodziezy w sytuacji
konfliktu spotecznego, tym wyzszy poziom gniewu o zréznicowanej genezie
(stan, cecha) (por. Pufal-Struzik 1997, Ranschurg 1993).

4. Analiza regresji ujawnita powigzanie poczucia umiejscowienia kontroli i gniewu
z agresywna strategia radzenia sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego.
Jest interesujace, Ze wysoki poziom leku (stan, cecha) nie okazat sie wyznacznikiem
agresywnej strategii radzenia sobie dorastajacych w sytuacji konfliktu spoteczne-
go. Rezultat taki wydaje sie odpowiadac konkluzji, ktéra sformutowata Tyszkowa
(1986), ze struktura osobowosci jednostki i jej cechy decyduja o tym, czy napiecie
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emocjonalne, wywolane w sytuacji trudnej, zostanie odczytane informacyjno-kom-
pensacyjnie w stosunku do celu czynnosci, czy jako sygnat osobistego zagrozenia.
W toku tej analizy stwierdzono, Ze silne przekonanie o wplywie innych na po-
zytywne i/lub negatywne skutki wlasnych dzialani oraz wyzszy poziom gniewu
jako stan emocjonalny, przezywany w zwiazku z ta sytuacjg i wyzszy poziom wy-
uczonej dyspozycji do reakcji gniewu oraz nizszy poziom stanu i cechy leku, tym
czeéciej modziez (ujmujac badanych calosciowo i ze wzgledu na pleé) w radzeniu
sobie w sytuagji konfliktu spolecznego stosuje strategie agresiji.

Uogolniajac przedstawione wyniki mozna stwierdzié, ze silne przekonanie
mlodziezy o wplywie innych na pozytywne i/lub negatywne skutki zdarzen
odgrywa role w wyborze strategii agresji radzenia sobie w sytuacji konfliktu
spotecznego. Swiadczy to o tym, ze badana miodziez siegajaca po strategie agre-
sji radzenia sobie w sytuacji konfliktu spolecznego nie ma przekonania o mozli-
wosci uzyskania pozadanych rezultatéw wiasnych dziatan, przypisuje je raczej
pomyslnym splotom wydarzen lub przychylnosci innych ludzi oraz nie potrafi
wziaé odpowiedzialnosci za porazki, ktérych przyczyne widzi w czynnikach ze-
wnetrznych, na ktdre i tak nie ma si¢ wplywu, np. ztym losie lub ziosliwosci
innych ludzi. Tak wiec ocena sytuacji konfliktowej jako takiej, co do ktérej mtody
czlowiek jest przekonany, Ze nie ma nad nig kontroli, jest zwiazana z agresyw-
na forma radzenia sobie z ta sytuacja. Uczestniczenie w zdarzeniach, w ktérych
milodzi ludzie nie maja kontroli nad ich przebiegiem, wzmaga emocje negatyw-
ne. Z tego co wiemy, sa one stanem przykrym dla cztowieka i dlatego dazy on do
uwolnienia sie od tych emocji. Prze§wiadczenie dorastajacego o braku mozliwo-
$ci oddzialywania na to, co sie dzieje w sytuacji konfliktu spotecznego, wpltywa
na stosowane sposoby zmniejszenia napiecia emocjonalnego, towarzyszacego tej
sytuacji. Analiza materialu badawczego wykazala, ze agresja stanowi forme ra-
dzenia sobie z gniewem i lekiem odczuwanym w sytuacji konfliktu spolecznego.
Strategia ta pomaga roztadowac dorastajacej mlodziezy emocje negatywne, po-
jawiajace sie w sytuacji stwarzajacej zagrozenie dla realizacji jej wlasnych dazen.
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PERSONALITY DETERMINANTS OF AGGRESSIVE CONFLICT RESOLUTION
STRATEGIES USED BY JUNIOR HIGH STUDENTS
Summary
The study aimed to assess the role of locus of control and of emotions in generating

aggressive coping strategies in adolescents used in social conflict situations. The follow-
ing tools were used in the study: the author’s questionnaire of coping strategies used by
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adolescents in social conflict situations (KSMK), the Locus of Control Questionnaire (KBPK)
by G. Krasowicz and A. Kurzyp-Wojnarska, and the Three-Factor Inventory of Personality
States and Traits (TISCO) by K. Wrzedniewski (based on C. Spielberger’s inventory). Em-
pirical studies were conducted in junior high schools in Wroctaw and in the surrounding
towns. Study participants were 893 adolescents (468 girls and 425 boys) aged 13-15. The
studies show that the adolescents’ strong conviction about the influence of others on posi-
tive and/or negative effects of events plays a part in the choice of aggressive strategies to
cope with social conflict. Analysis of the research material shows that aggression is a form
of coping with anger and anxiety felt in social conflict situations. Aggressive strategies
help the adolescents to release negative emotions that occur in a situation which poses
a threat to the fulfillment of their own aspirations.

Key words: locus of control, emotional reactions, aggressive coping strategies, social
conflict situations, adolescents
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PRZESTRZEN W EDUKACJI UCZNIOW Z DYSFUNKCJA
WZROKU

Artykul dotyczy przestrzennej organizacji ksztalcenia uczniéw niewidomych i stabo-
widzacych. W pierwszej czesci tekstu oméwiono wplyw organizacji srodowiska fizyczne-
go na pelnienie roli ucznia oraz na relacje spoleczne w zespole klasowym. Odnoszac sie
do wywolanych dysfunkcjag wzroku utrudnient w orientacji przestrzennej i samodziel-
nym, bezpiecznym poruszaniu si¢, przedstawiono znaczenie srodowiska materialnego
w edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Gléwna czesé artykutu stanowi
przeglad Zrédel zawierajacych wykaz praktycznych wskazéwek dotyczacych adaptacji
otoczenia fizycznego do potrzeb ucznia niewidomego i stabowidzacego, w tym sposobéw
dostosowania budynku szkoly, sali lekcyjnej, stanowiska pracy. Modyfikacja przestrzeni
szkolnej obejmowaé powinna m.in. eliminacje elementéw niebezpiecznych, oznaczenie
wybranych miejsc piktogramami opisanymi pismem Braille’a, aranzacje klasy uwzgled-
niajaca dobdr optymalnego oswietlenia i kolorystyki. Adaptacja otoczenia fizycznego pod
katem specyfiki funkcjonowania ucznia niewidomego czy stabowidzacego jest procesem,
ktéry powinien rozpoczad sie jeszcze przed przybyciem ucznia do szkoly i miec charakter
otwarty, a wiec podlega¢ niezbednym modyfikacjom zaleznie od biezacych potrzeb.
Wprowadzane zmiany powinny by¢ stosunkowo proste, niedrogie, zgodne z przyjetymi
kanonami estetyki wnetrz.

Stowa kluczowe: przestrzeri, niewidzenie, stabowzrocznos¢, adaptacja otoczenia

Wprowadzenie

Przestrzen fizyczna w sposéb znaczacy wplywa na rodzaj i poziom aktyw-
nosci przejawianych przez pojedyncza osobe czy grupe. Organizacja Srodowiska
fizycznego moze sprzyja¢ sprawnemu wykonaniu danego dzialania lub prze-
ciwnie — utrudniac je czy wrecz uniemozliwiaé. Warunki fizyczne bedq takze
oddziatywad na samopoczucie uzytkownikéw konkretnej przestrzeni; uporzad-
kowana, znana, przyjazna przestrzen gwarantowac bedzie poczucie bezpieczen-
stwa w jego podstawowym wymiarze i tym samym wzmacnia¢ che¢ oraz goto-
wos¢ aktywnej eksploracji, z kolei lek wzbudzany przez nieznane, podlegajace
czestym zmianom otoczenie moze istotnie hamowac aktywno$¢é wilasna osoby.
Fizyczne umiejscowienie obiektéw i oséb w przestrzeni tworzy ramy, w ktérych
dochodzi do zréznicowanych interakcji konstytuujacych srodowisko spoteczne.
Okreslone rozwigzania przestrzenne beda w réznym stopniu sklaniaty do na-
wigzywania i utrzymywania kontaktéw, wspélpracy i rywalizacji, integracji i se-
gregadji, ekspozycji spolecznej i izolacji.

Optymalna organizacja srodowiska fizycznego w placéwkach edukacyjnych
wymaga uwzglednienia wszystkich aspektéw oddzialywania przestrzeni na psy-
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chospoteczne funkcjonowanie ucznia i zespotu klasowego. Jak wskazuje Z. Gajdzi-
ca (2008, 2011), zagadnienie to nalezy do stosunkowo rzadko rozpatrywanych w li-
teraturze pedagogicznej, za$ na gruncie pedagogiki specjalnej odnosi si¢ je gléwnie
do umiejscowienia w sali lekcyjnej uczniéw pemosprawnych i z niepelnospraw-
noscia. W pozycjach fachowych (m.in. Poptawska, Sierpiriska 2001; Gajdzica 2011)
odnaleZ¢ mozna propozycje réznych modeli rozmieszczenia tfawek, ktére z jednej
strony maja ulatwic zaspokojenie indywidualnych potrzeb edukacyjnych danego
dziecka, z drugiej zas — zwiekszy¢ integracje wewnatrzklasowa. Tworzenie wa-
runkéw fizycznych uwzgledniajacych specyfike okreslonego rodzaju dysfunkcji
uznaje si¢ za jeden z podstawowych gwarantéw efektywnosci wychowania inte-
gracyjnego (Chodkowska 2009) i inkluzyjnego (Wdéwik 2009). Opisywane przez
badaczy przypadki barier architektonicznych skazujacych ucznia z dysfunkcja na
biernos¢ wigksza niz generowana jego ograniczeniami biologicznymi, jak réwniez
uzasadnianie odmowy przyjecia ucznia z niepelnosprawnosci do placéwki ogol-
nodostepnej brakiem dostosowania przestrzeni fizycznej (Marek-Ruka 2010) sta-
nowig zaprzeczenie idei spoleczeristwa inkluzyjnego.

Przestrzeri szkolna a niepelnosprawnos¢ wzrokowa

Do typéw niepelnosprawnosci, ktérych nastepstwa implikuja koniecznosé
adaptacji otoczenia fizycznego, zalicza sie oba rodzaje dysfunkcji wzroku — nie-
widzenie i stabowzrocznos¢ (Golemba 2007). Uszkodzenie wzroku wplywa nega-
tywnie na orientacje przestrzenna, rozumiang jako sprawnos¢ osoby w zakresie
poznawania swojego otoczenia oraz zachodzacych w nim stosunkéw czasowych
i przestrzennych, jak réwniez na lokomocje, czyli przemieszczanie sie jednostki
z miejsca na miejsce (Konarska 2013). Utrudnienia w zakresie samodzielnego
i bezpiecznego poruszania si¢ oceniane sa jako jedne z najpowazniejszych konse-
kwencji dysfunkcji wzroku, gdyz skutkujg powaznymi ograniczeniami w reali-
zacji szeregu potrzeb.

Uczenri z dysfunkcja wzroku ma znaczaco utrudnione pozyskiwanie infor-
magcji z otaczajacej go przestrzeni i w sytuacji braku dostepu do bodZcéw na
poziomie swojej percepcji moze traci¢ poczucie niezaleznosci i wlasnej wartosci
jako osoba i czlonek spotecznosci szkolnej (Wysocki 2010). Brak znajomosci po-
loZenia i struktury budynku szkolnego, niemozno$¢ swobodnego dotarcia do
wybranych pomieszczeri, w tym do klasy lekcyjnej, toalety, szatni czy stoléw-
ki, utrudnienia w rejestrowaniu i wiasciwej interpretacji zmian zachodzacych
w otoczeniu fizycznym staja sie¢ dla ucznia z niepelnosprawnoscia wzrokowgq
Zrédlem bardzo silnego napiecia emocjonalnego, ktére w sposéb znaczacy moze
determinowac jego zachowanie w czasie lekcyjnym i poza nim. Niepewnos¢ i lek
przed samodzielnym poruszaniem si¢ prowadzi¢ beda do zaleznosci ucznia od
pomocy nauczyciela lub réwiesnikéw badz do jego towarzyskiej izolacji. Moga
takze utrudnia¢ jego udzial w wielu aktywno$ciach edukacyjnych i zabawo-
wych. Slaba orientacja w przestrzeni fizycznej, polaczona z niedostosowaniem
otoczenia do potrzeb osoby z dysfunkcjg wzroku, ogranicza¢ bedzie mozliwos¢
unikniecia przeszkody, bélu, niewygody i ogélnego dyskomfortu, co w konse-
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kwengji powaznie obniZy u ucznia poczucie bezpieczeristwa. Obecnos¢ dziecka
z dysfunkcja wzroku w szkole skutkuje wiec koniecznoscia adaptacji warunkéw
fizycznych do jego potrzeb (Cox, Dykes 2001; Grabowska 2010), przy czym za-
kres i charakter tych modyfikacji bedzie uzalezniony przede wszystkim od ro-
dzaju wystepujacej u niego dysfunkji.

Modyfikacja srodowiska fizycznego

Adaptacja otoczenia fizycznego pod katem specyfiki funkcjonowania ucznia
niewidomego czy stabowidzacego jest procesem, ktéry powinien rozpoczaé sie
jeszcze przed przybyciem ucznia do szkoly i mie¢ charakter otwarty, a wigc pod-
legac niezbednym modyfikacjom zaleznie od biezacych potrzeb (Blaziak, Katkus
2008; Chodkowska 2009). Istotne jest, aby wprowadzane zmiany byly stosunko-
wo proste, niedrogie, zgodne z przyjetymi kanonami estetyki wnetrz, a jednocze-
$nie spelnialy swoje podstawowe zadania, tj. zapewnialy uczniowi z dysfunkcja
wzroku bezpieczeristwo oraz ulatwialy orientacje i samodzielne poruszanie sie
W przestrzeni.

Oceniajac przystosowanie budynku szkolnego do potrzeb ucznia niepeino-
sprawnego wzrokowo, nalezy zwrdéci¢ uwage na rozklad i dostepnosé poszcze-
golnych pomieszczen. M. Wysocki (2010) wskazuje, ze logiczne i uporzadkowa-
ne rozmieszczenie poszczegdlnych elementéw budynku sprawia, Ze staje sie on
bardziej zrozumialy i czytelny dla wszystkich, a osoby z dysfunkcjami wzroku
latwiej moga wytworzy¢ sobie wyobrazeniowa mape ukladu funkcjonalnego
obiektu. Przed rozpoczeciem nauki uczeri powinien zosta¢ zapoznany z planem
budynku, ze szczeg6lnym uwzglednieniem polozenia tych pomieszczen, ktérych
bedzie czestym uzytkownikiem, a wiec klasy/klas lekcyjnych, toalety, stotéwki,
szatni, sali gimnastycznej. Tyflopedagodzy wykorzystujgq rozmaitego typu po-
moce rewalidacyjne ulatwiajace uczniom ksztaltowanie wyobrazenia o ukladzie
przestrzennym szkoly; sa to przestrzenne makiety informacyjne, tréjwymiaro-
we modele, proste rysunki wypukle, ustne opisy schematu budynku nagrane na
dostepnych nosnikach audio itp. Zawarty w takich pomocach pakiet podstawo-
wych informacji o wielkosci i ksztalcie budynku oraz wnetrz, o przebiegu szla-
kéw komunikacyjnych i lokalizacji poszczegélnych pomieszczeni przygotowuje
ucznia do ¢wiczen praktycznych w terenie, moze takze by¢ uzyteczny w utrwa-
laniu wiadomosci o otoczeniu i weryfikowaniu wyobrazen powstatych w trakcie
bezposrednich doswiadczern. Wedlug K. Miler-Zdanowskiej (2010) pierwszym
etapem zapoznania ucznia niewidomego z budynkiem szkoly jest przejscie wy-
branej trasy z nauczycielem orientacji przestrzennej jako przewodnikiem oraz
zwrdcenie uwagi dziecka na swoiste elementy dZzwiekowe, np. echo na koryta-
rzu, odglosy ulicy przy drzwiach wejsciowych, oraz dotykowe, jak np. zmiana
wykladziny. Nastepnie uczent samodzielnie zapoznaje si¢ z pomieszczeniem lub
trasa, stosujac techniki poruszania si¢ z bialq laska, zas nauczyciel nadzoruje
dzialania dziecka i w razie potrzeby udziela mu dodatkowych wskazéwek.

W orientacji w przestrzeni szkolnej pomocne jest oznaczenie wybranych
miejsc, np. wejscia do sal lekcyjnych, toalety itp., piktogramami opisanymi
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pismem Braille’a, przy czym nalezy pamietac, aby lokalizacja tych oznaczeri
dotykowych byta logiczna i konsekwentnie stosowana w catym budynku;
w zaleznosci od typu drzwi nalezy wybrac miejsce optymalne do umieszczenia
tabliczki/napisu brajlowskiego (np. bezposrednio na drzwiach na wysokosci
5-10 cm lub 30-40 cm nad klamka badZ na $cianie obok otworu drzwiowe-
go) i zastosowac to rozwigzanie na terenie calej szkoly. Niektére charaktery-
styczne dla danej przestrzeni elementy, np. zmiana faktury podloza, moga
sta¢ sie naturalnymi punktami orientacyjnymi dla ucznia niewidomego. Przy
analizie dostosowania warunkéw fizycznych do potrzeb ucznia z dysfunkcja
wzroku konieczne jest wykrycie wszelkich potencjalnie niebezpiecznych dla
niego elementéw, np. przeszkéd znajdujacych sie na wysokosci glowy, typu
niezabezpieczona dolna krawedz schodéw przy pojedynczych biegach schodo-
wych. Bezpieczeristwo ucznia niewidomego zwiekszy zabudowanie kaloryfe-
réow i wystajacych krawedzi, np. parapetéw na korytarzach (Grabowska 2010),
oznaczenie zblizajacych sie schodéw paskiem o wyczuwalnej fakturze, jak réw-
niez wprowadzenie zasady, by drzwi do klasy pozostawia¢ albo zamkniete,
albo catkowicie otwarte (Blaziak, Katkus 2008); niekiedy zaleca si¢ rezygnacje
z tradycyjnie otwieranych drzwi na rzecz drzwi przesuwanych (Korzon 2011).
Uczeri niewidomy ma utrudniong rejestracje zmian zachodzacych w otoczeniu
fizycznym, wiec powinien by¢ informowany o wszelkich zmianach w ukladzie
przestrzeni, ktdre sg istotne z punktu widzenia jego bezpieczenistwa. Niezbed-
na jest dbatos¢ wszystkich uczniéw o zachowanie porzadku w sali lekcyjnej,
dostawianie krzesel do stolikéw, niepozostawianie plecakéw czy tornistréw
w przejsciach miedzy tawkami.

Analogicznie do zapoznania ucznia niewidomego z planem budynku wska-
zane jest przeprowadzenie ¢wiczeni orientacyjnych ukierunkowanych na po-
znanie wnetrz najczeéciej uzywanych pomieszczen, m.in. rozkladu mebli w sali
lekcyjnej, polozenia i sposobu obstugi poszczegdlnych elementéw wyposazenia
toalety, schematu rozmieszczenia stolikéw w stoléwce, miejsc odbioru i zwro-
tu naczyn itp. Jedynie dobra znajomos$¢ umiejscowienia w budynku danego
pomieszczenia i ukladu sprzetéw wewnatrz gwarantuje uczniowi z dysfunk-
cja wzroku mozliwo$é samodzielnego i efektywnego dzialania w spolecznosci
szkolnej.

Przy aranzacji klasy, w ktoérej bedzie sie uczy¢ dziecko niewidome, nalezy
pamietaé o wytyczeniu poprzez uklad mebli i zréznicowanie faktury podloza
wyraZznych Sciezek komunikacyjnych, umozliwiajagcych samodzielne trafienie
do tawki, regatu z przyborami, kosza itp. (Petech 2003). Ogélne rozmieszczenie
mebli (stoléw, krzesel, regaléw) powinno tworzy¢ regularny uklad z przejscia-
mi miedzy nimi o szerokosci min. 1,2 m (Wysocki 2010). Uporzadkowane usta-
wienie tawek znaczaco ulatwia orientacje i lokomocje, powinno si¢ wiec unikaé
losowego rozstawiania mebli i czestych zmian w organizacji klasopracowni.
Warto wprowadzié etykiety brajlowskie na pétkach, szufladach i pojemnikach
do przechowywania srodkéw dydaktycznych, aby uczen szybko mégt zlokali-
zowac ich polozenie i ksztaltowal nawyk wlasciwej organizacji wlasnej pracy.
Ze wzgledu na duze rozmiary podrecznikéw, korzystanie z maszyny brajlow-
skiej lub innych pomocy i urzadzen rewalidacyjnych uczen niewidomy ma pod-
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wyzszone zapotrzebowanie na przestrzeri do pracy, co musi zosta¢ uwzgled-
nione w organizacji indywidualnego stanowiska, stad dos¢ czesto stosowanym
w praktyce szkolnej rozwigzaniem jest dobor dla ucznia pojedynczego stolika
zamiast standardowej fawki. W literaturze przedmiotu mozna spotkac postulat
dodatkowego wyposazenia stolika w listwy ochronne zapobiegajace upadkom
przyboréw szkolnych (Dziubiriska 2010), jednak rozwigzanie to nie jest czesto
wykorzystywane w klasach.

Ocena i adaptacja przestrzeni szkolnej jest zdecydowanie bardziej ztozonym
zadaniem w przypadku uczniéw z zachowanymi mozliwosciami wzrokowymi.
W zaleznosci od rodzaju i stopnia zaawansowania schorzenia uktadu wzroko-
wego, czasu i przyczyn jego wystapienia, a takze szeregu czynnikéw zwiaza-
nych z ogdlng kondycja psychofizyczng dziecka, funkcjonowanie wzrokowe po-
szczegdlnych uczniéw stabowidzacych moze by¢ zasadniczo odmienne. Rézne
problemy wzrokowe beda wigzaly sie z innymi potrzebami w zakresie przysto-
sowania warunkoéw fizycznych, niemozliwe jest wiec zmodyfikowanie wnetrz
szkoly w sposéb zapewniajacy optymalne funkcjonowanie kazdej osobie stabo-
widzacej. Istniejg jednak pewne ogélne rozwiazania, ktérych zastosowanie czyni
przestrzen bardziej przyjazna osobom stabowidzacym.

Dla os6b stabowidzacych niezwykle waznym elementem wnetrza jest oswie-
tlenie (Adamowicz-Hummel 2001, Kowalski 2010, Dycht 2012). Niewlasciwie do-
brane o$wietlenie moze utrudniac czy wrecz uniemozliwia¢ dostrzezenie i roz-
poznanie osoby czy obiektu, zaburzac¢ efektywne wykonanie danej czynnosci
czy ograniczac¢ sprawnos¢ poruszania sie w przestrzeni; w przypadku schorzen
wzrokowych powodujacych nadwrazliwosé na Swiatlo moze stac si¢ Zrédtem
znacznego dyskomfortu. K. Kowalski (2010) wskazuje, Ze najlepszym rodzajem
o$wietlenia, nadajacym si¢ do wszystkich czynnosci wzrokowych wykonywa-
nych zaréwno na zewnatrz, jak i we wnetrzach, jest Swiatlo stoneczne. Ze wzgle-
du na duza zmienno$¢ natezenia i stopnia rozproszenia oswietlenia naturalnego
konieczne staje si¢ wprowadzenie we wnetrzach réznego typu oston pozwala-
jacych na regulacje doptywu swiatla. Wéréd najczesciej stosowanych pomocy
umozliwiajacych kontrole ilosci $wiatla i w pewnym zakresie takze regulacje jego
kierunku, wymienia sie zaluzje, rolety, zastony. Nalezy pamietad, aby tego typu
ostony wystepowaty we wszystkich wnetrzach budynku szkolnego, w ktérych
uczen stabowidzacy przebywa, a wiec nie tylko w salach lekcyjnych, ale takze
w sali gimnastycznej, stoléwce, na korytarzach itp. Zdaniem M. Blaziak i A. Kat-
kus (2008) najkorzystniejszym o$wietleniem sztucznym jest swiatlo mieszane:
jarzeniowe do ogdlnego oswietlenia klasy, korytarza czy innego pomieszczenia
szkolnego, a dodatkowo $wiatlo zarowe do pracy z bliska. Wedlug A. Adamowi-
cz-Hummel (2001) indywidualna lampka ucznia powinna by¢ stabilna i zaopa-
trzona w ruchome ramie, a obudowa zaréwki ostaniad jg cala, by zaréwka nie
wystawata poza obudowe. Przy dlugotrwalym korzystaniu istotne jest, czy obu-
dowa zaréwki mocno sie¢ nagrzewa, poniewaz uczniowie z problemami wzro-
kowymi czesto ustawiajg glowe bardzo blisko tekstu i Zrédia swiatta. Lampke
ustawiamy po przeciwnej stronie w stosunku do pracujacej reki dziecka. Zaleca
si¢ stosowanie w pomieszczeniach wlacznikéw ze Sciemniaczami dajagcymi moz-
liwos¢ regulacji stopnia natezenia swiatla. Modyfikacja otoczenia fizycznego pod
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katem ucznia stabowidzacego obejmuje takze wprowadzenie matowych materia-
t6w i powierzchni, ktére nie powoduja reflekséw i odbic¢ swiatla.

Istotnym elementem adaptacji otoczenia pod katem potrzeb ucznia stabowi-
dzacego jest wykorzystanie duzego kontrastu (Blaziak, Katkus 2008; Dziubiriska
2010; Kowalski 2010; Wysocki 2010). Wprowadzenie duzych kontrastéw kolo-
rystycznych moze z jednej strony znaczaco podnies¢ stopienn bezpieczeristwa
ucznia (np. oznaczenie pierwszego i ostatniego stopnia schodéw jaskrawg farba
lub tasma odblaskowa kontrastujaca z kolorem posadzki, oznakowanie krawedzi
drzwi, szafek, parapetéw, filaréw itp.), z drugiej za$ — utatwi szybka lokalizacje
i identyfikacje pomieszczeni, obiektéw, ich wlasciwosci oraz umozliwi efektyw-
ne wykonanie danego dzialania (np. powigkszone, kontrastujace z powierzchniq
drzwi oznaczenia sal, kontrastujace z kolorem $ciany wiaczniki $wiatla, duza,
czarna lub ciemnozielona, matowa tablica, migekka, biala albo zétta kreda, wy-
raznie odmienne od tta kolory wyposazenia toalety itp.). Przy aranzacji wnetrza
i wyborze sprzetéw nalezy dobierad intensywny stopieri natezenia barw i unikac
niejednolitych, wzorzystych powierzchni.

Funkcjonowanie w klasie ulatwi uczniowi stabowidzacemu odpowiednie
uporzadkowanie przestrzeni, obejmujace m.in. regularny uklad tawek z wyraz-
nymi $ciezkami komunikacyjnymi, etykiety z powiekszonymi, wysoko kontra-
stowymi napisami zamieszczone na regatach i pojemnikach z przyborami szkol-
nymi na wysokosci dostepnej dla dziecka, stala lokalizacja w klasopracowni
najwazniejszych sprzetéw i pomocy, przechowywanie drobnych przedmiotéw
w oznakowanych pudetkach, miejsca ekspozycji pomocy zapewniajace swobod-
ny wybér optymalnej odleglosci i czasu obserwagji itp. Pomocne w realizacji za-
dan edukacyjnych bedzie wlasciwe zorganizowanie indywidualnego stanowiska
pracy, ktére zazwyczaj dla ucznia stabowidzacego sklada sie z pojedynczego
matowego stolika z regulowanym blatem o jednolitym kolorze oraz dodatkowe-
go oswietlenia punktowego, przy czym usytuowanie stanowiska w przestrze-
ni klasopracowni uzaleznione bedzie od nastepstw funkcjonalnych schorzenia
wzrokowego wystepujacego u konkretnego dziecka. Uczen stabowidzacy bedzie
takze potrzebowat szeregu tzw. ¢wiczen topograficznych ukierunkowanych na
poznanie schematu budynku szkoly i wnetrza poszczegdlnych jego pomiesz-
czenn. W czasie tych ¢wiczert mozna dokonac¢ weryfikacji praktycznej uzyteczno-
$ci wprowadzonych dostosowarn. Zachecajac ucznia do wykorzystywania posia-
danych mozliwosci wzrokowych w orientacji przestrzennej i lokomocji, warto
pamietad, ze ostabione widzenie nie zawsze pozwala na bezpieczne i efektywne
wykonanie czynnosci, wiec w niektérych sytuacjach uzasadnione bedzie lacze-
nie wzroku z informacjami uzyskiwanymi z innych zmystéw, zwlaszcza stuchu
i dotyku, za§ w innych momentach — zastosowanie wylacznie alternatywnych
technik bezwzrokowych.

Czynniki srodowiska fizycznego w silnym stopniu oddziatujg na sprawnosé
podejmowanych czynnosci edukacyjnych. Odpowiednie modyfikacje otocze-
nia pozytywnie wptyna nie tylko na funkcjonowanie szkolne uczniéw z dys-
funkcja wzroku, ale takzZe — czynigc przestrzen fizyczng bardziej uporzadkowa-
na, czytelng i bezpieczng — bedq korzystne dla wszystkich cztonkéw szkolnej
spotecznosci.
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SPACE IN THE EDUCATION OF STUDENTS WITH VISUAL IMPAIRMENTS
Summary

This article looks at the spatial organization of education for blind and low vision stu-
dents. The first part of the article discusses how important the arrangement of the physi-
cal environment is for the performance of the role of a student and for social relations
in the class. The significance of the physical environment for the education of students
with visual impairments is presented with reference to the difficulties in orientation and
mobility resulting from these impairments. The main part of the article reviews resources
with practical advice on adapting the physical environment to the needs of blind and low
vision students, including adaptations of school buildings, classrooms and student work-
space. Modifications to school space should include, among others, removing dangerous
elements, labeling selected places with pictograms and Braille or arranging the classrooms
so that optimal lighting and colors are used. The adaptation of the physical environment
with respect to the unique functioning of blind or low vision students is a process that
should start before they come to school and be open, i.e. it should be modified depending
on current needs. The changes introduced should be relatively simple, affordable and in
keeping with the adopted interior design.

Key words: space, blindness, low vision, adaptation of the environment
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O. I'VIIFTSEBA, 10. MATACOB
PTTIY um.A.N.I'epuena,
Canxkr-IletepOypr, Poccus

BJIMSIHUE CTPECCOPOB BHYTPUCEMEMHBIX
OTHOILUEHUN HA INYHOCTHOE CTAHOBJIEHUE
NOJIPOCTKOB C HHTEJUIEKTYAJIbBHOM U CEHCOPHOU
HEJOCTATOYHOCTBIO

Hacrosimast cTaThs MOCBSIEHA aKTyaJIbHOH Tpo0JieMe - H3y4EeHHIO IICHXO0JI0TNUECKOT0 KIInMaTa
B CEMBSIX ITOAPOCTKOB C CEHCOPHON M MHTEIUIEKTYaJbHOW HEZOCTAaTOYHOCTHIO, €r0 KOHCTPYKTHB-
HBIX U JIECTPYKTUBHBIX COCTABISIOIINX, OKA3bIBAIONIMX BIMSHHE HAa CTAHOBJIECHHE JINYHOCTH MOJ-
POCTKOB. B 3KCIIEpHMMEHTAIFHOM HCCIEA0BAaHUH NPUHSIIN y4acTHe 83 MOAPOCTKA C MHTEIUICKTYalb-
HOW M CEHCOPHOM HEIOCTaTOYHOCTHIO B Bo3pacte 12—17 siet u 62 poaurens. B crarbe npusoasTcs
JIAHHBIE, OTPAXKAIOIINE OCOOCHHOCTH IICUXOJIOTMYECKOTO KIIMMATa B CEMbSIX MOJPOCTKOB C CEHCOP-
HOM HE0CTaTOYHOCTEIO, JOMAHHUPYIOLIHI TUII POIUTEIILCKOTO OTHOIIECHUS, BOCIPHUSTHUS ITOAPOCT-
KaMH CeMEHHOI0 MUKPOKJIMMATa, X JINYHOCTHOTO CTAHOBJIEHHS, 00yCIOBIMBAIOIIHNX CIICLUPUKY
UX COLMANHU3AIMH; MPOBOIUTCS aHAIM3 B3aMMOCBSA3H MEXIY OCOOCHHOCTAMH JINYHOCTHOTO pas-
BUTHUS TIOAPOCTKOB M IICHXOJIOTMYECKOTO KJIMMaTra CeMbH, B KOTOPOH OHHM BOCIIUTBIBAIOTCS.
IMonmyueHHbIe pe3ysnbTaThl MOI'YT OBITh HCIIOJIL30BaHbI IEAArOraMi M ICUXO0JIOTaMM AJIs Onpeerne-
HUsI TIPUOPUTETHBIX HANpPaBIEHUH COMPOBOXKACHHS CEMEH M MOIPOCTKOB C HMHTEIUICKTYaJIbHOM
U CEHCOPHOM HEel0CTaTOYHOCTBIO.

Knwueevie cnosa: BHyTpUCEMEHHbIC OTHOLICHHUS, NMCHUXOJOTHYECKMH KJIMMAT CEMbH,
JICCTPYKTHBHBIC ()aKTOPbI BHYTPHCEMEHHBIX OTHOIICHWH, CEHCOPHAs M HHTEJJICKTyalbHas
HEJI0CTaTOYHOCTh

[Ipornecc cTaHOBICHUS TUYHOCTH PEOCHKA — ATO CIIOXKHBIH MPOIECC, B KOTOPOM OHO-
JIOTHYECKUE M COLMAIBHBIC (DaKTOPHI Pa3BUTHS HEPA3PBIBHO CBSI3aHBI IPYT C IPYroM.
VYCnemHocTh pelieHus: 0a30BbIX 3aj7a4 OMPEICICHHOTO BO3PACTHOTO IMEpuoja B 3HAYU-
TEJBHOM CTEICHHU OMpeeIsieTCs Cuelu(UKor B3auMOICHCTBIS peOeHKA C OKPYKAFOIIUM
MUPOM. CeMbs B 3TOM CMBICIIC SIBISICTCS TEM MICHXOJIOTHYECKUM IIPOCTPAHCTBOM, B KOTO-
POM y peOeHKa 3aKIIaIBIBAIOTCS MIPEICTABIICHHSI O ce0e M MUpE, T/Ie HAYUHACTCS Pa3BUTHE
€ro COIMAIBHOM MPUPOIBI M TyXOBHOU KYIBETYpbl. IMEHHO BO B3aMMOOTHOIIICHUSX C PO-
JTUTEISIMA peOCHOK 00peTaeT MEePBhIi OMBIT OOIICHHUS, KOTOPBIH BO MHOTOM OIPEICIsACT
criel(rKy ero JMYHOCTHOTO PAa3BUTHS M XapaKTep B3aUMOJICHCTBUS C OKPYIKAIOLIHM
mupoM (Kosanes 1988, Kon, ®enpamreitn 1996, Tkauenko 2007).

[TonpocTKOBBIN BO3pacT KaK BaKHEHINUI dTan B GOPMUPOBAHUYU JTHYHOCTHOW HJICH-
TUYHOCTH M CaMOAKTyaJIH3alid 0CO00 YyBCTBUTEIICH K YCJIOBUSM COIUAILHOU CPEIbI.
HckpeHHss 3aMHTEPECOBAHHOCTD POJUTEICH BO BCEM, YTO MPOUCXOMUT B JKU3HHU IOJ-
POCTKa, MHTEpEC K €ro mpoodiiemMaM, jKeIaHue MOHUMATh, HAONIONATh 32 BCEMU HU3MCHE-
HUSIMH, KOTOPBIC TIPOUCXOST B €r0 IYIIC U CO3HAHUU - OCHOBA COXPAHCHUS B3aUMHOTO
KOHTAaKTa U BaKHEHIIee yciioBre ero tnuHoctHoro pocta (Kymakos 2001, O6yxosa 2007).
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BJIMSIHUE CTPECCOPOB BHY TPUCEMEWMHBIX OTHOIIEHWIT HA JIMYHOCTHOE CTAHOBJIEHYE...

OueBHTHO, YTO HAJTMYHE MHTEJUIEKTYJILHOTO WIIM CEHCOPHOTO NedekTa, HEMHHYEMO
CKa3bIBasICh HA XapakTepe B3aHMMOOTHOIIEHUH peOeHKa ¢ OKpPYXaloUIMM MHUpOM, Oyaer
ycunuBarh (haKkToOphl 1eCTaOMIM3alul CEMEHHbBIX OTHOIIEHHI M CO3/1aBarh psill TPYAHO-
CTeH TMYHOCTHOTO CTAaHOBJIEHUS IIOAPOCTKA U €r0 COLMAIU3alHu.

Bonpoc o cymecTBOBaHUN B3aUMOCBSI3M AUCTAPMOHHUYECKUX BHYTPUCEMEHHBIX OT-
HOLICHUH U JINYHOCTHOTO Pa3BUTHUS MOJPOCTKOB C MHTEIIEKTYaIbHON U CEHCOPHOH He-
JIOCTaTOYHOCTBIO MOJHUMAJCS BO MHOTHX IICHXOJOTMUYECKUX MCCIEJOBAaHHIX, OIHAKO
B COZIEpPKaTeIbHOM IIIAHE OCTAEeTCsl eIlle MaJIOU3yUYE€HHBIM U, HECOMHEHHO, IPEICTABIsAET
Hay4HbIH 1 npaktuueckuii uaTepec (benosa, Mennukosa 2013, Tkauesa 2006). [lanbHeit-
nee M3ydeHue Crenu(uKkn BHYTPUCEMEHHBIX OTHOLICHUH W UX BIMSHHS Ha CTaHOBIIE-
HUE JITYHOCTH TOJIPOCTKA, C OJJHOM CTOPOHBI, IIO3BOJIHT BEISIBUTH CIIEU(UKY CTPECCOPOB
BHYTPHUCEMEHHBIX OTHOIIEHHH, 00yCIIOBIMBAIONIINX HETaTUBHBIC TEHACHINU B JIMYHOCT-
HOM CTaHOBJIEHUU MOJPOCTKOB, C APYTOIl CTOPOHBI, - ONPEAETUTh IPUOPUTETHBIC HAlIpaB-
JICHUS B COZEP’KaHUM IICUXOJIIOTUYECKOTO COMPOBOXKIECHUS CeMel, BOCIUTHIBAIOIUX JIe-
Tell C UHTEJUIEKTYalbHOM U CEeHCOPHON HEJOCTaTOUHOCTBIO.

Ilenplo HAcTOAIIErO UCCIENOBAHUS SBUJIOCH M3Y4YE€HHUE IICHXOJIOTUYECKOTO KIMMa-
Ta CeMbH MOAPOCTKOB C CEHCOPHON M MHTEJUIEKTYalnbHOM HENOCTaTOYHOCTBIO, €r0 KOH-
CTPYKTUBHBIX U JE€CTPYKTUBHBIX COCTABJAIOIINX, OKAa3bIBAIOIUX BIUSHHE HA CTAHOBIIE-
HUE JINYHOCTHU MOAPOCTKOB. [IporpamMma KOHCTaTHPYIOIIETO 3KCIIEPUMEHTA BKIIIOYMIIA
JIBE CEPUU TUATHOCTUYECKHX 3anaHuil. IlepBas cepus npenmnomnarana BeISBICHUE BHYTPU-
CEMEIHBIX OTHOUIEHUH M CBA3aHHBIX C HUMH CTPECCOPOB C MOMOIIBI0 METOJa aHaIHU3a
JOKyMEHTAIMU (JIMYHOTO Jienia pebeHKa), aHkeThl «IICHXOIOTHYecKuii KITMMaT CeMbH»,
TeCcTa-ONpOCHUKA poAauTenbckoro oTHomeHus A.f.Bapra, B.B.Cronmnna, mpekTUBHBIX
MeToauK «Pucynok cembn» n «CeMbsi B 00pa3e )KUBOTHBIX». BTopas cepust Obliia Hampas-
JIeHa Ha HCCIIeIOBaHNEe 0COOEHHOCTEH JTMYHOCTHOTO Pa3BUTHS IOIPOCTKOB C CEHCOPHOM
U MHTEJUJIEKTYaJIbHOW HEeOCTaTOYHOCTBIO U MpeArosarana UCIOIb30BaHUEe CIIEAYIOINX
IIPOEKTUBHBIX MeToauk: «HecymecTByromee sxuBoTHOE», «TecT (pycTpalimoHHON TOJIE-
paatHocTH» C.Po3enuseiira B Moxudukaruu B.B./lo6posa.

B skcneprMeHTalbHOM UCCIIEA0BaHUM NPUHSIIN yyacTe 83 MOAPOCTKA ¢ UHTEIUIEK-
TyaJIbHOM U CEHCOPHOW HEAOCTAaTOUHOCTHIO B Bo3pacre 12-17 ser m 62 poaurens, ux
BocnuThIBaromuX. M3 Hux: 20 ygamuxcs ¢ JIerkoil yMCTBEHHO! OTCTalOCTbIO U 14 po-
JUTeNeH, X BOCHUTHIBAIOIMINX; 39 MIKOJIBHUKOB C HapyIIeHUEM CilyXxa U 38 pogutenei,
UX BOCIHUTBIBAIONINX; 24 MOAPOCTKA C HapyleHueM 3peHus u 10 ponutenei, ux Boc-
MUTHIBAIOIINX.

Ananu3 (akTOpOB IICHXOIOTHYECKOTO KIMMaTa CeMeH, BOCIHTBHIBAIONINX IMOAPOCT-
KOB C MHTEJUIEKTYaJIBHOW U CEHCOPHOM HENOCTAaTOYHOCTBIO, MOKa3al JOMHHHMPOBAaHHE
MOJIOXKUTEJIBHOTO KJIMMAaTa BO BCEX HKCIEPUMEHTANBHBIX rpynmnax. [lo JaHHBIM aHKeTH-
pOBaHUs, B TpyIIe poauTenel, BOCIUTHIBAIONINX AETell ¢ HapyIIeHUEeM 3peHUs], KOHCTa-
THPOBaH yCTOMUYUBBIN MOJIOKUTEIbHBIN MUKPOKIUMAT. [lepeMeHHBbIN CUXOI0rHYeCcKuil
KJIMMaT OTMeYaJics JIMIIb Y HeOOoIbIIOTo KoindecTBO ceMel (5%), BOCIIUTHIBAIOMINX Jie-
Tell ¢ HapylleHueM cityxa. HeycToH4YuBbII NCUX0NOTNYeCKU KITUMAT ¢ IpU3HAaKaMH AUC-
KoMQopTa 0TMeYaJCs B CEMbSIX, UIMEIOIIHX JeTeil ¢ YMCTBEHHON OTCTANOCTHIO (29%).

Hecmotpst Ha 0o0IIyr0 MONOXKHUTENBHYIO KAPTHHY CEMEHHOT0 MUKPOKIIMMATa, B X0/
PaHXHPOBaHUS OTIENBHBIX MOKa3areleil OblIN yCTaHOBIICHBI HauboJee YacTo BCTpedae-
MBI€ JIECTPYKTHUBHBIE (DaKTOPBI, HEM30EIKHO CHIDKAIOIINE BOCIIUTATENBHBIH ITOTEHINAI
HCCIIElyeMBbIX CeMel, TaKHe Kak:
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®  Pa3IpaKUTENBHOCTh, BHI3BAHHAS HEXKEJATebHBIMU NTPUBBIYKAMU U TPYAHBIM Xapak-

TE€POM OTHENbHBIX WICHOB CEMbBHU, 3aKPBITOCTh CEMbH OT COIMAJIBHOIO OKPY>KEHUS

(penKo MPUXOAAT TOCTH);
® OTCYTCTBHE CEMEHHBIX 3aBTPAKOB, 00€/I0B ¥ Y)KMHOB, OTCYTCTBHE TPAJAUIIH COBMECT-

HOTO TIPOBE/ICHHsI CBOOOIHOTO BPEMEHH M COBMECTHOTO PEIICHHS TPYAOEMKHX JIell

(HampuMep, IPOBeIeHNE TeHepaIbHON YOOPKH, TIOrOTOBKA K MPA3AHUKY U T.IL.);
® OTCYTCTBHE B3aUMOIIOHMMAHHUSI U B3aMMOYB)KEHHS (HE MPUHATO H3BHHATHCS JIPYT

nepern Apyrom), npeoOiiafiaHue HaNpsHKEHHOW M yrHeTarole arMmocdepsl, Haau4yue

KOH(JIUKTOB MEXIY YICHAMH CEMBH.

AHanu3 TOMUHHUPYIOUIUX TUIIOB POIUTEIHCKOTO OTHOILIEHHS TO3BOJIIII CYIIECTBEHHO
JIONIOJTHUTH KapTUHY CEMEMHOro MUKPOKINMaTa. Tak, TOMUHUPOBAHUE MOJIOKHUTEIBHOTO
HHTETPajIbHOTO SMOIMOHAJIBHOTO OTHOIIEHHS K PEOCHKY, BHIPaKAIOIIETOCs! B O€3yCIIOB-
HOM NPUHSTUH ¥ YBa)KEHUHU €r0 MHIUBUAYaJIbHOCTH, OO OOHAPYKEHO TOJBKO B IPYIIIIE
ponuTenell netell ¢ HapyleHHeM 3peHus. Beicokue pesynbprarsl mo mkane «OTBepxke-
HUE» NOoKa3aia OoJIbIIas YacTh POAMTENEH, BOCTITHIBAIONINX IIKOJILHUKOB C YMCTBEHHOU
orcranocthio (71%) u ¢ Hapymenuem ciyxa (53%). OHu 1eMOHCTPHUPOBAIIM HEyBaKEHHE
K MHIMBUAYaJbHOCTH peOeHKa M JOMUHHPOBAHUE JAECTPYKTUBHBIX SMOIMOHAIBHBIX pe-
aKIM{ 10 OTHOIIEHHIO K peOeHKyY (3JI0CTH, A0ocabl, pa3apaxeHus, o0unsr). CaMmble HHU3-
Kre Tokaszarenu 1o mkane «OTBep)keHue» ObLIM MONydYeHBI B TPYIIE POAWTENeH yda-
umxcs ¢ HapymeHueM 3peHust (30%).

Mo mxane «Koonepamusi», OTpakaromed conuaabHo JKellaTeIbHbII 00pa3 poanTeb-
CKOTO OTHOIIEHUS], BCE POAUTENH MOKA3alH MOJIOKUTENIBHBIN pe3yasraTr. Bugumoe pac-
XOXKAEHUE pe3ynbTaroB no mkaigaMm «lIpunsartue-orBepxenue» u «Koomepauusa» cuje-
TEJILCTBYET, BEPOSITHO, O HEYCTOMYMBOCTH, CIIOKHOCTH U IITyOWHE SIMOLMOHAIIBHBIX ITepe-
KUBAHUN B CEMbSIX, BOCIIUTHIBAIOIINX IIKOJIBHUKOB C MHTEIUIEKTYaJIBHOW U CEHCOPHOU
HEI0CTaTOYHOCTBIO.

[To mxane «CumOM03», oTpaxkaroniell BO3pacTalollyio TPEBOTY pOANTENIeH 3a KHU3Hb
JieTell B IEpHOJ] MX aKTHBHOW aBTOHOMHMHU3AIMU M HETOTOBHOCTH NPEJOCTABIIATE peOeH-
Ky HEOOXOIMMYIO CaMOCTOSITEIBHOCTh, OBIIIM MOJTY4eHbl BHICOKHE MOKA3aTesl BO BCEX
rpynmnax poauteneil (90% — B rpymnne poauTeneil MIKOIBHUKOB C HAPYIIEHUEM 3pEHHUS,
86% — c yMCTBEHHOI1 OTCTaNOCThIO, 71% — C HapyIIEHUEM CITyXa).

Bricokue pe3ynbTaThl MOyueHbl TAKXKe IO IIKane «ABTOpUTapHas TMIIEPCOLMAIH-
3alusa), OTPaXAoLEH CTpeMJIeHHEe pOoAuTeNnell MPUCTAIBHO OTCIEXHBATh COLMATBHBIE
JOCTIKEHUSI JeTel, MHANBUIyalbHbIe 0COOEHHOCTH, NTPUBBIYKH, MBICIH, YyBcTBa. [Ipn
9TOM aBTOPUTAPHU3M Yallle BCEro JEMOHCTPHPOBAIN POAUTENN AETEH ¢ YMCTBEHHOU OT-
cTanocThio (86%) M HECKONBKO peke — POAUTENN NeTed ¢ HapylieHueM ciyxa (63%)
u 3penus (50%).

YeyryOnser oOniyro HeCTaOMIbHYIO KapTHHY DPOIMTENBCKOTO OTHOLIEHUS JOMHHH-
poBanue mkanbl «MHpanTHIM3aMS», OTpakarolel HeloBeprue K cBoeMy peOeHKy. DTo
HeloBepue MoOy»KaeT CTpeMIIEHHE OrpaJuTh peOeHKa OT TPYAHOCTEH KU3HU U CTPOTO
KOHTPOJIMPOBATH €ro JieicTBus. Takoe OTHOLEHNe MposiBIsUTH 1o4TH Bee (93%) poaute-
JIM JIeTell ¢ yMCTBEHHOH OTCTAJIOCTHIO, OOJIbIIAst YacTh POAUTENEH AeTell ¢ HapylIeHnEM
ciyxa (71%) u monosuHa (50%) poauTeleit neTe ¢ HapyUICHUEM 3PCHHS.

CyI11ecTBEHHBIM JOIIOJTHEHUEM K O0IIeH KapTHHE CEMEHHOTO MUKPOKIIMMATa SIBUJINCH
JTaHHBIE, OTPAXKAIOIINE MO3UIUIO YUaIlIUXCsl OTHOCUTENIBHO UX CaMOYyBCTBHS U CTEICHb
YAOBIETBOPEHHOCTH TICUXOJIOTHUECKUM KIIMMATOM CeMbH. Pe3ynbraThl aHamu3a UHTEp-
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MPETATUBHBIX ITPU3HAKOB JE€TCKUX PHUCYHKOB «PI/ICYHOK ceMbr» B «CeMbs B 06pa3ax Ku-
BOTHBIX» HaAmIsIIHO NPEACTAaBJIICHBI HA Puc 1.
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Puc. 1. YacToTa BcTpeyaeMOCTH MHTEPIIPETATUBHBIX NPU3HAKOB, OTPAKAIOUINX BHYTPUCEMEHHbIE
OTHOIIEHUS C TIO3UIUHU MOAPOCTKOB (%)

AHanu3 pUCYHKOB MTOJPOCTKOB C HHTEIICKTYaJIbHON U CEHCOPHOM HEZJ0CTaTOYHOCTHIO
MOKa3aJ, YTo B OOJIBIIMHCTBE ClIy4yaeB MpH 00IeM OiaronpusaTHoM (OHE PHCYHKA, €ro
(opMabHO MPaBUIBHOM CTPYKType SIBHO OOHAPY)KHBAJIHMCh JETANIM, YKa3blBaroOI[He Ha
cemeliHoe HeOnmarononyuue. Tak, B OOJNBbIIMHCTBE CeMeid, BOCIUTHIBAIOLINX TTOPOCTKOB
C MHTEJUICKTYaJIbHOI 1 CEHCOPHON HENOCTaTOYHOCThIO, OTMEYAIHCh: CIab0CTh AYMOILHO-
HaJIBHBIX KOHTAKTOB, YyBCTBO HEMOIHOIIEHHOCTH B CEMEWHOW CUTyallliH, YyBCTBO OJH-
HOYECTBAa, M30JMPOBAHHOCTH, 3a0POIIEHHOCTh, MOAABIEHHOCTh, HEYIOBIETBOPEHHOCTD
BOKHEHIIMX MOTPEOHOCTEH, BHICOKAsI TPEBOXKHOCTb.

MaxkcuManbHO BBICOKHE TOKA3aTeH TPEBOXHOCTH OBUTH BBISABIICHBI B IPYIIE MOA-
POCTKOB C YMCTBEHHOH OTCTaIOCThIO. boilee HU3KMMU B TpyIIIax MOAPOCTKOB C YMCTBEH-
HOW OTCTAJIOCTBIO M HAPYIICHUEM CJIyXa OKa3aJHCh MOKa3aresid KOHQIMKTHOCTH, BPaXK-
JIeOHOCTH U arpeCCHBHOCTH, B TO BPEMsI Kak B TPYIINE YYallUXcs ¢ HapyIICHHEM 3PEHHs
0Ka3aJIUCh JOCTAaTOYHO BBICOKUMM. IIpy 3TOM IIpU3HAKU OTKPBITOM arpeccuu B CEMENHBIX
OTHOILICHMAX, TPOSBIISIONMIEIHCS B arpeCCUBHOIM CHMBOJMKE (4allle PHCOBAHKWE MOITHBIX
KHCTEH pYK, IPOPUCOBBIBaHKE 3yOOB) BCTPEUAINCH B PUCYHKAX KpalHE PEIKo.

Amnanuz pucyHkoB «HecymiecTByrolee ;KHBOTHOE» MO3BOJII YCTAaHOBUTb, YTO TOA-
POCTKaM ¢ YMCTBEHHOM OTCTaJOCTHIO B OOJIBINEH CTEIIEHH CBONCTBEHHBI TAKUE MICPEKHU-
BaHU, KaK: OLIYIICHHE HEYMEJIOCTH U COIMAJIbHON HECOCTOSTEIBHOCTH, TPEBOKHOCTD,
KOH(IIMKTHOCTB, Bpax1e0HOCTh, arpeCCUBHOCTh U HEealeKBaTHas caMoolieHKa. B rpyne
yUaIIuXcs ¢ CEHCOPHOH IenpHBanueil oTMeyaeTcs Oojiee BBICOKHMH MOKa3aTelb HEYHOo-
BJICTBOPEHHOCTH B OOIICHNUH, KOH(IMKTHOCTD, 3aHMKCHHAST CAMOOIICHKA.

AHanu3 4acToThl BCTPEYaEMOCTH HAIpPaBICHUI M TUIIOB peakuuil B oTBeT Ha (Qpy-
CTPUPYIOILIME CUTYallMH M0Ka3aj Halu4ue OOUIMX WM pija creun(prYecKUx TEHICHIIHH.
OOwmwMM a7st BceX TpyI MOAPOCTKOB OBUIO JOMHHUPOBAaHHE PEaKIHMi, OTPaKaOIIUX
CTpEMJICHHE YHTH OT KOH(IMKTHOW CUTYalliH, CBECTH €€ Ha HET, He TIpHJiaBasi el cepbes-
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HOTO 3HA4€HUs. Y MOAPOCTKOB C MHTENIEKTyaJbHONH U CEHCOPHON HEIO0CTaTOYHOCTHIO

Yarie BCero BCTPEeYalliCh THITBI Peakluid ¢ (uKcanyell Ha camo3amure. MeHble pH-

CYTCTBOBAJIM TUIIBI peakinii ¢ (pUKcaIMel Ha yIoBIeTBOpeHNH ToTpeOHocTel. Takas kap-

THHA, BEPOSITHO, CBA3aHa C JIMYHOCTHOI HE3perIOoCThl0, HU3KOH CIIOCOOHOCTBIO K CaMo-

pedrexcun, MacCHBHOM XU3HEHHOHW YCTaHOBKOH, HEJJOCTATOYHON CaMOCTOSITEIEHOCTHIO

1 MHUIAATUBHOCTHIO YUYAIIHXCSI.

Crneun¢uyHbIM SBHIOCH TO, YTO B IPYIIIE MOJAPOCTKOB C CEHCOPHOM HEJ0CTaTO4HO-
CTBIO CaMOOOBHHSIOIINE PEAKIMY BCTPEYAIICh Yallle, YeM Y MOAPOCTKOB C YMCTBEHHOU
OTCTalOCThI0. BepoaTHO, 3TO CBS3aHO ¢ HU3KOM KPUTUYHOCTBIO M HEAJEKBaTHOW CaMoo-
LIEHKOH ydaImxcsa ¢ yMCTBEHHON OTCTalOCTBIO.

Bt Taxke ycTaHOBIEHBI HEKOTOPHIE 0COOEHHOCTH PEakIMi MOAPOCTKOB C MHTEN-
JIEKTyaJIbHOW ¥ CEHCOPHOM HEIOCTATOYHOCTHIO B 3aBUCUMOCTH OT TOT0, B KAKOM OKpYXKe-
HUU OHU BO3HUKAIOT (B KPYTy CEMBH, B IIIKOJIE, B KPYT'y CBEPCTHUKOB). Tak, B KpyTy CEMbU
B 00€HX IpynIax MoJpOCTKOB JOMHHHUPOBAIN PEAKLIUH, YKa3bIBAIONINE HA TACCUBHOCTh
UX TO3MIUH. B mKone gaie BCTpedanuch peakiiy, yKa3blBarole Ha 3aHKEHHYIO Cca-
MOOIICHKY, HEYBEpEHHOCTh B ce0e U CBOEM ITOBEJCHUH. 3aTO B KPYT'y CBEPCTHUKOB B 00e-
UX 3KCHEPUMEHTAIBHBIX TPYIIaX YYaIlIuXcsl YaCTO BCTPEYAMCh PEaKny aMOUIIMO3HOTO
U arpeccUBHOro xapaxrepa. [IoqpoCTKH ¢ yMCTBEHHOH OTCTalIOCTBIO AEMOHCTPUPOBAIH
00ITBIIIOE KOJTMYECTBO PeaKlnii, yKa3bIBaIOIIMX Ha MOBBIICHHYIO TPEBOXKHOCTh U HEAJIEK-
BaTHYIO CaMOOIIEHKY, & UX CBEPCTHHKU C CEHCOPHOW HEIOCTAaTOYHOCTHIO yalle oOHapy-
KHMBAJIN PEaKliy, yKa3bIBaIOIINe Ha OONBIIYI0 CAMOCTOATENLHOCTh U HHUIIMATHBHOCTh
B OTHOIIEHHAX CO CBEPCTHUKAMH.

O0001eHre pe3yabTaToOB MPOBEAEHHOTO SKCIEPHUMEHTAIBHOTO HCCIIEIOBAHHS TI03BO-
JIJIO YCTAHOBHTH Pl IECTPYKTHBHBIX (PAaKTOPOB, OKa3bIBAIOIINX BIMSHUE HA CTAHOBIIE-
HUE JIMYHOCTHU MOAPOCTKOB C MHTEIIEKTYyaIbHON U CEHCOPHOM HENOCTaTOYHOCTBIO.

1. JIOMUHHMpYIOLIUI TUII POAUTENBCKOIO OTHOLIEHHS K MOAPOCTKAM C CEHCOPHOM U UH-
TEJJIEKTYaJIbHOW HEOCTaTOYHOCTBIO XapaKTEPU3YeTCsl BEICOKON CTETIEHBIO OTBEpIKe-
Hust. TpyTHOCTH IPUHATHS POAMUTENSIMH peOSHKa BO MHOTOM ONPENENSIOT CrIelu(DUKY
CeMEHHOTo MUKPOKJINMaTa (CaMO4yBCTBHE, CTENIEHb KOM(OPTa U YIOBIETBOPEHHOCTH
MOTPEOHOCTEH), @ COOTBETCTBEHHO, M BOCIIUTATENLHBIA OTEHIMA CEMbH.

2. DMONIMOHAIBHBIN JUCKOM(OPT U BOCHPHSITHE TIOAPOCTKAMH C UHTEIUICKTYaJIbHOH 1 CeH-
COpPHOH HEJ0CTaTOYHOCTHIO CBOEH CEMbU Kak pa3oOIIeHHON M KOH(IMKTHON, OKa3bIBa-
I0TCS HE CBSI3aHHBIMU € ()OPMaJILHBIMHU ITOKa3aTeIISIMK OOIIETO OJIAroIoIyvusi CEMBH U ee
COLMAIBHOTO cTaTyca. SIpKMMH MpU3HAKaMHU C1a00CTH SMOIMOHAIBHOTO KOHTAaKTa B Ce-
MBSIX SIBHJIMCh TAKUE TIEPEKUBAHNS IOAPOCTKOB C UHTEIUIEKTYaIbHON U CEHCOPHOI Helo-
CTAaTOYHOCTBIO, KaK: YyBCTBO HEMOIHOLEHHOCTU B CEMEHHON CUTyalllH, YyBCTBO OUHO-
YeCTBa, N30JIMPOBAHHOCTH, 3a0pOIICHHOCTH, OJIaBIICHHOCTH, BBICOKAs TPEBO’KHOCTb.

3. Crenenp KOM(pOPTHOCTH H YIOBIETBOPEHHOCTH HOTPEOHOCTEN KOHKPETHOTO peOeHKa
B CEMEWHOHN crcTeMe B3aMMOOTHOILCHUH SIBIISIETCsl Ooiee 3HAYUMBIM, YeM (popMaiib-
HBIH MOKa3aTenb 00mero Graronoiryyus ceMby. JlaHHas KapTHHA BO MHOTOM YCYTY-
Onstercst criennUKON MepeXuBaHni, CBOHCTBEHHBIX OIPOCTKOBOMY Bo3pacty. [Tox-
POCTKH C MHTEJIEKTyaJbHOM U CEHCOPHOM HEJO0CTAaTOYHOCTBIO OCTPO MEPEKUBAIOT
KpPU3UC MOAPOCTKOBOTO BO3pacTa, HANIAJHO JEMOHCTPHUPYS HEYIOBIETBOPEHHOCTh
CBOUM IIOJIOKCHUEM B CEMBE.

4. Crenu¢puueckuM Uil TOIPOCTKOB C YMCTBEHHOH OTCTAJOCTBIO SIBIISIETCS OIIYyIIe-
HUE HEYMEJIOCTH M COLUAIbHON HECOCTOSTEIILHOCTH, TPEBOKHOCTD, KOH(QIMKTHOCTD,
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BpaXXJeOHOCTh, arPEeCCUBHOCTD U HEaJIeKBaTHAs CaMOOIICHKA. B TO BpeMs Kak y Toj-
POCTKOB C CEHCOPHOI JienpuBanueii 00OHapyKUBaeTCs HEYIOBICTBOPSCHHOCTh B 00IIIe-
HUY, KOH(QIUKTHOCTD, BPaXXJIcOHOCTh, arpeCCUBHOCTD W HEaJICKBAaTHAS, Yallle 3aHU-
»KeHHas CaMOOIICHKa.

5. Y NoApOCTKOB ¢ YMCTBEHHOW OTCTAJIOCTHIO Yallle BCTPEUAIOTCS TOBEIEHUECKUE PeaK-
WY, YKa3bIBAIOIIUE Ha CIA0yH KPUTUYHOCTb, MOBBIIICHHYI) TPEBOXHOCTH, HEYBE-
PEHHOCTH B ceOe M CBOEM IMOBENCHUH. B To BpeMs Kak y CBEPCTHUKOB C CEHCOPHOM
HEIOCTAaTOYHOCTBIO MPEO0IaIal0OT PeaKIliy, YKa3hIBAIONIUe Ha 00Jiee BEICOKYHO CaMo-
CTOATEIHLHOCTh U UHUIIMATUBHOCTD B OTHOIIEHUSX CO CBEPCTHUKAMMU.
[IpencraBneHHble pe3ynbTaThl CBUAETENHLCTBYET O TECHOM B3aHMOCBSI3U CTPECCOPOB

BHYTPHCEMEWHBIX OTHOIIECHUHN C OCIOKHEHUSIMU JIMYHOCTHOTO CTAHOBJIEHUS MOIPOCTKOB

C MHTEJICKTYaIbHON M CCHCOPHOW HEJIOCTATOYHOCTRIO. B 3TOI CBA3M MpUOOpETaET aKTy-

aJbHOCTD ONpE/EIeHNE IPUOPUTETHBIX HAMPABICHUN B COAEPKAHUH TICUXOJIOTHUYECKOTO

COTPOBOXACHUS CEMEH, BOCIUTHIBAIOIINX TOAPOCTKOB C MHTEIUIEKTYalbHOM U CEHCOp-

HOM HEIOCTATOYHOCTHIO.
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THE INFLUENCE OF STRESS FACTORS IN INTRA-FAMILY RELATIONSHIPS
ON THE DEVELOPMENT OF PERSONALITY IN ADOLESCENTS
WITH INTELLECTUAL AND SENSORY DISABILITIES

Summary
This article raises an important issue, that is the psychological climate in the families of teenag-
ers with sensory and intellectual disabilities, and the constructive and destructive elements of this

climate that influence the development of the child’s personality. Eighty three teenagers with sen-
sory and intellectual disabilities aged 12—17 and 62 parents took part in an experimental study. The
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article presents data on the unique nature of the psychological climate in the families of teenagers
with sensory disabilities, the dominant type of parental attitudes, the development of the children’s
personalities and how the children construe the family microclimate. It also analyzes the correla-
tions between the unique way the teenagers’ personality develops and the psychological climate in
the families in which they are raised. The findings might be useful for educators and psychologists
to define priority directions of cooperation with/support for teenagers with sensory and intellectual
disabilities and their families.

Key words: family relationships, psychological climate in the family, destructive factors in fam-
ily relationships, sensory and intellectual disabilities
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Z PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]

ZENON GAJDZICA
US, Katowice

PODRECZNIK W TRADYCYJNIE UJETYM
PROCESIE KSZTALCENIA UCZNIOW Z LEKKA
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
- NA MARGINESIE DYSKUSJI O NOWYM POWSZECHNYM
I JEDNOLITYM ELEMENTARZU

Wprowadzenie

Powszechne wykorzystywanie podrecznika w ksztalceniu uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng wzbudzato przez wiele lat mnéstwo kon-
trowersji. Dowodem tego jest fakt, ze dopiero w 1968 r. PZWS zapoczatkowat
prace zmierzajace do kompleksowego wydania podrecznikéw kierowanych do
tej grupy uczniéw. Pierwsze podreczniki trafilty do szkét specjalnych w 1971 r.
(Stotowski 1970, Pokojski 1973, Wyczesany 1990).

Niedocenianie uzytecznosci podrecznika w edukacji uczniéw niepelnospraw-
nych intelektualnie zwigzane jest z deprecjacja metod nauczania opartych na stowie
oraz pozostaje w zwiazku z niektérymi zasadami ksztalcenia specjalnego, chociaz-
by wszechstronnej pogladowosci i przykladu czy indywidualnego dostosowania
poczynan pedagogicznych do mozliwosci oraz potrzeb dziecka. Z pewnoscia na-
gminne wykorzystywanie podrecznika przeszkadza w realizowaniu tych i wielu
innych postulatéw wysuwanych w kontekscie organizacji ksztalcenia specjalnego.
Trudno jednak zgodzic sie z negatywna opiniq przydatnosci podrecznika w aspek-
cie jego rozsadnego stosowania, kiedy jest on jednym z wielu srodkéw dydaktycz-
nych, a praca z nim przyjmuje rézne formy w odmiennych ogniwach lekgji.

Mimo juz dzisiaj powszechnej obecnosci podrecznika w procesie ksztalcenia
wskazanej grupy uczniéw praktycznie we wszystkich formach edukacji (segre-
gacyjnej, integracyjnej, inkluzyjnej) jego strukturze i funkcji w rozprawach na-
ukowych czy opracowaniach metodycznych poswieca si¢ niewiele miejsca. By¢
moze spowodowane jest to bogactwem innych srodkéw dydaktycznych wyko-
rzystywanych w procesie ksztalcenia i zwigzanych z nimi nowymi mozliwoscia-
mi projektowania oryginalnych metodycznie sytuacji dydaktycznych, by¢ moze
takze sporym wyeksploatowaniem problematyki uzytkowania podrecznika
w ostatnich dekadach ubieglego wieku.

Ponowne podjecie problematyki struktury ksigzki szkolnej, jej funkcji i sposo-
béw uzytkowania wilasnie teraz wydaje si¢ szczegdlnie aktualne z kilku powodéw.

Po pierwsze: w ostatnich latach wiekszos¢ uczniéw z orzeczong potrzeba
ksztalcenia specjalnego, w tym szczegdlnie z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualna, realizuje obowiazek szkolny w integracyjnej i inkluzyjnej formie. To
za$ generuje nowe wyzwania i problemy zwiazane nie tylko ze strukturg i funk-
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cja podrecznika, ale takze z wyborem miedzy tym adresowanym do omawiane;j
grupy uczniéw niepelnosprawnych a przeznaczonym dla pozostatych uczniéw.

Po drugie: obecnie wprowadzany jest jedyny, darmowy podrecznik dla
wszystkich uczniéw (Nasz elementarz 2014), co wzbudza spore kontrowersje,
w ktérych kwestia uczniéw niepelnosprawnych jest konsekwentnie pomijana.

Po trzecie: coraz bogatsza oferta podrecznikéw multimedialnych (takze pro-
graméw obudowujacych tradycyjne podreczniki) zacheca do ich analiz, wszak
bez wzgledu na forme zewnetrzna charakteryzuja sie one sprecyzowang struk-
turg metodyczng i spelniaja okreslone funkcje dydaktyczne.

Po czwarte: wydaje sig, ze tradycyjna dydaktyka jako subdyscyplina pedago-
giczna wychodzi z kryzysu, czego przykladem sg opracowania uaktualniajace
tradycyjne ujecia (Kupisiewicz 2012, Pétturzycki 2014) oraz ukazujace procesy
ksztalcenia w nowych perspektywach (Klus-Stariska 2010, Kakolewicz 2011, Dy-
lak 2013), co nie tylko zacheca, ale wrecz wymusza nowe perspektywy dyskusji
nad ksiazka szkolng w procesie ksztalcenia specjalnego.

W zwiazku z tym kwestia podrecznika (jego formy, struktury, funkcji, sposo-
bu wykorzystywania) jest problemem aktualnym naukowo i waznym metodycz-
nie. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania podejmuje jedynie kwestie
racjonalnego stosowania podrecznika w aspekcie pracy z uczniem lekko niepet-
nosprawnym intelektualnie, korzystajac z tradycyjnej literatury dydaktycznej.
Zdaje sobie sprawe z ograniczeri tego podejscia, sadze jednak, Ze moze ono sta-
nowi¢ wstep do dalszej dyskusji zwigzanej z funkcjami i struktura nowego — dar-
mowego podrecznika oraz rozsagdnym uzytkowaniem ksiagzki szkolnej w proce-
sie ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego.

Rozsadne, czyli uzasadnione, a zarazem efektywne stosowanie omawianego $rod-
ka prowadzi do koniecznosci dokonywania wyboréw, kiedy i jak go wykorzystac.

Podjeta w dalszej czesci opracowania problematyka stuzy odpowiedzi na po-
stawione pytanie, a zarazem sprzyja refleksji nad struktura i forma podreczni-
kéw adresowanych do uczniéw z lekkq niepelnosprawnoscia intelektualna, co
takze wydaje sie¢ zagadnieniem nieposlednim w aspekcie wprowadzanych obo-
wiazujacych nowych i jednolitych podrecznikéw. Pierwszym z nich jest przywo-
lany wczesniej elementarz do klasy pierwszej szkoty ogélnodostepne;j.

Wykorzystywanie podrecznika a proces uczenia sie dziecka z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna

W literaturze z zakresu dydaktyki ogélnej i dydaktyk przedmiotowych znaj-
dujemy mndstwo opracowan podejmujacych zagadnienie konstruowania, funk-
cjonowania i oceny podrecznikéw szkolnych (ich szeroki, wnikliwy przeglad
zob. Skrzypczak 1996). Niestety sq one rozpatrywane gtéwnie w aspekcie ucznia
szkoly ogolnodostepnej, totez moga stuzy¢ jedynie jako wstep do precyzowa-
nia postulatéw zwigzanych z budowgq i wykorzystywaniem omawianego srodka
w ksztalceniu specjalnym. Zagadnienie struktury i funkcji podrecznikéw stoso-
wanych w procesie ksztalcenia uczniéw z orzeczona potrzeba ksztalcenia spe-
cjalnego wymaga odrebnych badan i opracowarn, co wynika ze specjalnych drég
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realizacji potrzeb edukacyjnych dzieci niepeinosprawnych (Kuczyriska-Kwapisz,
Watlachowska 2000).

Proces uczenia sie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng charaktery-
zuje si¢ wieloma zaburzeniami i ograniczeniami, praktycznie w kazdej jego fazie.
Zdiagnozowane i opisane wlasciwosci procesu uczenia sie tej grupy uczniéw (zob.
Janiak 1977, Borzyszkowska 1983, Stanistawiak 1985, Wlodarski 1998) powinny
by¢ istotnym wyznacznikiem organizacji ksztalcenia, warunkujacym réwniez wy-
korzystywanie podrecznika —jego strukture i funkcje spelniane w procesie uczenia
sie (Wyczesany 1986, 1990). Procz tego nalezy pamietac, ze podrecznik jest jednym
z wielu $rodkéw dydaktycznych uzytkowanych na lekcji i pozostaje w Scistych
zwigzkach z innymi elementami systemu dydaktycznego, ktére wplywajq na jego
rzeczywista uzytecznos¢ w okreslonej sytuacji dydaktycznej.

Wykorzystanie podrecznika na lekcji moze by¢ bardzo rézne. Wynika ono
ze specyfiki tresci realizowanych na zajeciach, podejmowania réznych czynno-
$ci przez nauczycieli i uczniéw w zwiazku z nim, uzytkowania poszczegélnych
komponentow (tekstéw, ilustracji, tabel, wykreséw, pytari, poleceri, stownikéw,
a nawet paginy), ich chronologicznego lub wybidrczego zastosowania, a takze
wiaczania jego treSci w okreslone ogniwa lekgji czy uzytkowania w kolejnych
fazach procesu uczenia sie.

Konstrukcja wiekszosci podrecznikéw umozliwia chronologiczne wiaczanie
ich tresci w strukture lekcji — np. wprowadzenie w temat za pomocg pytan i po-
lecent znajdujacych sie nad tekstem, dostarczenie wiadomosci za pomoca tek-
stéw, a czasem takze ilustracji, zapisanie notatki (przepisanie fragmentu tresci,
wypisanie okreslonych wiadomosci, ulozenie planu do tresci, przerysowanie ilu-
stracji czy przepisanie uwydatnionych w ramce informacji), wykonywanie zle-
conych w podreczniku ¢wiczen i wreszcie rozwiagzywanie zadan dydaktycznych
umieszczonych pod tekstem. Jest to najprostsza i najbardziej wygodna forma
organizacji zajeé, ale takie rozwiazanie metodyczne schematyzuje zajecia, pro-
wadzi do znaczacego zubozenia doznan dziecka, obniza motywacje do uczenia
sig, a takze dyskryminuje uczniéw stabiej czytajacych. W zwiazku z tym nalezy
podejmowac decyzje, kiedy i jak wykorzystywac podrecznik.

Podrecznik jest narzedziem wspomagajacym proces uczenia sig, dlatego war-

to rozwazy¢ jego przydatnosc¢ wlasnie w odniesieniu do okreslonych sytuacji dy-
daktycznych zwiazanych z urzeczywistnianiem konkretnych faz tego procesu.
W procesie uczenia si¢ zwykle wyrdznia sie pieé podstawowych faz:
preparacyjng (przygotowawcza),
odbierania informacji,
przeksztalcania informagji,
przechowywania informacji,
przekazywania informacji (Kojs 1994).
Dokladniejsza analiza kolejnych faz — w kontekscie specyficznych potrzeb
edukacyjnych uczniéw lekko uposledzonych umystowo — pozwala na scharakte-
ryzowanie ogdlnej przydatnosci podrecznika w okreslonych sytuacjach dydak-
tycznych.

Wskazane informacje prowadza do ustalenia pierwszego, niezwykle istotne-
go postulatu, mianowicie: nie nalezy na jednej lekcji stosowaé podrecznika we
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wszystkich fazach procesu uczenia si¢. Warto zatem zastanowic sie, w ktorej
fazie podrecznik moze by¢ srodkiem najbardziej przydatnym.

Celem fazy preparacyjnej jest przygotowanie ucznia oraz ,kontekstu dydak-
tycznego” do calego procesu uczenia sie. W przypadku dzieci z lekkq niepeino-
sprawnosciq intelektualng niezwykle wazne jest ich odpowiednie zmotywowa-
nie oraz zapewnienie komfortu psychofizycznego (wygodne miejsce, zaspokoje-
nie potrzeby bezpieczenistwa itp.). Oczywiscie tresci podrecznika moga by¢ uzy-
teczne jedynie w przypadku wzmacniania motywacji uczniéw, aczkolwiek jego
rzeczywista przydatno$é w tej fazie jest najczesciej watpliwa. Mozna wykorzy-
sta¢ wybrane tresci w celu zachecania (,,Zobaczcie, jaki ciekawy temat bedziemy
dzisiaj omawiac¢”), wskazujac na konkretne tresci lub atrakcyjng forme przekazu
(,,Zwroéécie uwage na piekne, kolorowe ilustracje”). Innym rozwigzaniem jest
ukazanie, za pomoca wybranej tresci podrecznika, czego jeszcze nie wiemy (,,Zo-
baczcie, jak wiele nowych wiadomosci znajduje si¢ w tym podrozdziale”), czyli
ogolne sprecyzowanie wiadomosci, ktére nalezy i warto mieé. Jezeli podrecznik
zawiera tzw. komunikaty (systemy informacji) wprowadzajace w zagadnienie,
czyli przedstawiajace treéci w formie problemu do rozwigzania, moga one po-
stuzy¢ jako gotowy element zachecajacy do dalszych czynnosci podejmowanych
w procesie uczenia sie. Niestety wigkszos¢ podrecznikéw nie zawiera takiego
wprowadzenia w nowy temat. Nie chodzi jednak w tym miejscu o mnozenie
potencjalnej uzytecznosci podrecznika, ale wskazanie, ze praktycznie kazda z za-
prezentowanych mozliwosci organizowania fazy przygotowawczej za pomocq
podrecznika ustepuje, pod wzgledem metodycznym, innym rozwigzaniom.
Atrakcyjnos$¢ tematu znacznie latwiej i efektywniej mozna przedstawic¢ za po-
moca bardziej oryginalnych srodkéw dydaktycznych, np. naturalnych okazéw
lub krétkiej dykteryjki. Wskazywanie brakéw w wiadomosciach jest najbardziej
efektywne w momencie potrzeby ich wykorzystania w dziataniu, np. zainsceni-
zowanej czynnosci praktycznej, ktéra réwnie dobrze moze postuzy¢ jako wpro-
wadzenie w formie problemu do rozwiazania, a na dodatek ukazuje praktyczng
przydatnos¢ wiedzy w zyciu codziennym.

Faza odbierania informagji jest podstawowym elementem uczenia sig, stwa-
rza mozliwo$¢ wystapienia nastepnych faz (Kojs 1994), zatem powinna by¢
szczegdlnie dokladnie zaplanowana i przemyslana, tym bardziej Ze uczniowie
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wykazujgq ograniczenia w szybkosci
i dokladnosci spostrzegania oraz sublimowania spostrzezen. Informacji mozna
dostarcza¢ z podrecznika, ale wéwczas oddziatujemy jedynie na zmysty wzro-
ku i stuchu. Jezeli jednak chcemy zapewni¢ uczniom lepsze warunki poznania
(odbierania spostrzezeti), nalezy organizowacd sytuacje, w ktérych uczeri odbiera
informacje takze innymi zmystami (Borzyszkowska 1983a), co wiaze si¢ z po-
stulatem maksymalnego upogladowiania tresci. Oczywiscie, w przekazie wiek-
szosci tresci — zwlaszcza w klasach wyzszych — jesteSmy zmuszeni do uzywania
stowa drukowanego, ilustracji czy stosowania zywego nauczania. Warto jednak
podkresli¢, ze istnieja zréznicowane mozliwosci przekazu — audiowizualny, au-
dytywny czy wizualny. Przekazy moga by¢ statyczne lub dynamiczne, co jednak
wymaga stosowania multimedialnych srodkéw dydaktycznych. Ogélnie nale-
zy podkresli¢, iz podrecznik réwniez w tej fazie ustepuje pola innym srodkom
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wspomagajacym proces uczenia si¢, tym bardziej ze poziom rozumienia czy-
tanych tresci przez uczniéow z lekkim uposledzeniem umystowym jest ogdlnie
niski (Batachowicz 1992). Warto zatem prezentowac analogiczne treSci w réznej
formie i w réznych kontekstach. Postulat ten lgqczy sie takze z potrzeba wielo-
krotnego powtarzania komunikatéw, co wydaje sie uzasadnione w kontekscie
uzytkowania przez omawiang grupe uczniéw gléwnie pamieci mechanicznej.
Powtarzanie treSci w powielonej formie nie tylko przeczy zasadzie poglado-
wodci, ale prowadzi réwniez do znuzenia, obniza zdolnos¢ koncentracji uwagi
i motywacje do uczenia sie. W zwigzku z tym nalezy sugerowaé ograniczanie
funkgji informacyjnej podrecznika, a zakres jego wykorzystywania zawezac do
dostarczania informacji wspierajacych. Niestety, w wielu przypadkach szkolna
rzeczywisto$¢ weryfikuje teoretyczne zaloZenia i jezeli nie zmusza, to przynaj-
mniej zacheca nauczyciela do wykorzystywania tekstéw podrecznika jako Zré-
dla informacji w gotowej postaci. Korzystajac z dluzszych tekstéw, o wiekszej
pojemnosci informacyjnej, powinnismy pamietaé o ich porcjowaniu w zwiazku
z ograniczonymi mozliwosciami recepcyjnymi uczniéw z lekka niepelnospraw-
noscia intelektualng. Porcjowanie tekstu stwarza mozliwosci biezacego diagno-
zowania recepcji tresci, np. poprzez pytania, ktére stuza pozyskaniu informa-
¢ji zwrotnej — wskazuja, czy uczniowie rozumieja czytany tekst. Précz tego za
pomoca pytan mozna aktywizowad uczniéw i akcentowac wybrane tresci (Kojs
1988). Jesli chcemy, aby uczniowie zwrdcili uwage na konkretna informacje, za-
dajemy do niej pytanie lub zlecamy jej odtworzenie czy wyjasnienie. Waznym
elementem czytania statarycznego (przerywanego) jest objasnianie trudniejszych
wyrazéw (réwniez za pomocg stowniczkéw znajdujacych sie w podrecznikach),
diuzszych zdan, zwlaszcza o bardziej skomplikowanej sktadni czy intencjonal-
nosci sytuacji (czasem takze tresci ukrytych). Dzialania te sg szczegdlnie istot-
ne, poniewaz zaburzone rozumienie stowa prowadzi do niezrozumienia zdania,
a w dalszej czesci calego akapitu tekstu (Szewczuk 1977, Batachowicz 1990). In-
nym sposobem pracy z trudniejszym tekstem jest przerywanie czytania w celu
tworzenia werbalnego kontekstu czytanych tresci. Najczesciej polega to na odno-
szeniu (abstrakcyjnych dla ucznia) tresci do otaczajacej go rzeczywistosci, dzieki
czemu zostaja one ukonkretnione (Gajdzica 2000).

W trzeciej fazie — przeksztalcania informacji — podrecznik wydaje sie by¢
narzedziem znacznie bardziej przydatnym. Wiadomosci pozyskane na drodze
zywego nauczania, dzialalnosci praktycznej czy obserwacji wymagaja upo-
rzadkowania i przetransponowania na drugi uklad sygnalowy - jezyk. Owe
przetransponowanie jest czynnoscig trudna dla omawianej grupy uczniéw,
wymaga wiec wielu zabiegéw dydaktycznych. Wykorzystany w tej fazie pod-
recznik dostarczajacy — niestety zbyt czesto — gléwnie informacji za pomoca
stowa drukowanego, sprzyja tej czynnosci. Przekazywane ta drogg wiadomosci
majq charakter redundancji wspierajacej (przydatnych powtérzen), wiec recep-
cja tresci jest wtdérna, zatem latwiejsza. Sprzyja to wdrazaniu dziecka do efek-
tywnego postugiwania si¢ tekstem pisanym. Ponadto redundancja tresci w tej
formie pomaga w utrwalaniu zdobytych wiadomosci, a w niektérych sytuacjach
takze w dokladniejszym ich poznaniu i zrozumieniu. Podrecznik umozliwia
wielokrotne powracanie do tych samych tresci, a obudowa metodyczna tek-
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stéw, zwlaszcza pytania i polecenia, stwarza okazje do integrowania wybranych
informacji z do$wiadczeniem zdobytym wczesniej. Dzieki odpowiednio skon-
struowanym zadaniom dydaktycznym mozna nie tylko uaktywnia¢ okreslone
tresci (np. w celu ich utrwalenia i sprawdzenia poziomu recepcji), ale takze
integrowac z informacjami pozyskanymi z réznych Zrédet. Odpowiednio skon-
struowany podrecznik poprzez swoja strukture wspétwyznacza recepcje tresci
w nim zawartych (Skrzypczak 1996) i wskazuje (przez takie wyréznienia, jak
np. kursywa, wieksza czcionka, tlusty druk) tresci najbardziej istotne. Dzigki
temu uprzednio zdobyte wiadomosci zostaja uporzadkowane, uczert wyraznie
moze odczytaé¢ komunikaty najwazniejsze. Tak wiec w tej fazie odpowiednio
wykorzystany podrecznik moze stanowic¢ cenne narzedzie wspomagajace ucze-
nie sie dziecka z lekkim uposledzeniem umystowym.

Podstawowym celem fazy przechowywania jest od$wiezanie informacji
i ukierunkowanie ich przydatnosci, to znaczy ukazywanie, do czego mozna je
wykorzystaé. Sprecyzowanie przydatnosci wiedzy jest istotnym czynnikiem
sprzyjajacym przechowywaniu wiadomosci, czyli ich pamietaniu (Kojs 1994).
Zaleznos¢ te warto wykorzystywac, zwlaszcza w procesie ksztalcenia specjalne-
g0, poniewaz jest istotnym etapem w przygotowaniu ucznia do lgqczenia teorii
z praktyka — zasady przyjmujacej niezwykle wazng range w procesie ksztalcenia
uczniéw z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng. Wiekszos¢ podrecznikéw
zawiera tre$ci omawiajace konkretne czynnosci praktyczne i dostarcza przykla-
déw sprecyzowanych dziatan. Jezeli sa one powtarzane przy okazji omawiania
réznych tresci, nalezy je akcentowac i stosowaé w celu odswiezania zdobytej
wczedniej wiedzy. Warto jednak zwréci¢é uwage, Ze znacznie latwiej robic to
w trakcie Zywego nauczania, praktycznej dzialalnosci uczniéw, dopasowujac
formutowane pytania i polecenia do konkretnej sytuacji dydaktyczne;j.

Naturalng konsekwencjq zarysowanych wczesniej faz procesu uczenia sie
jest uzytkowanie informacji, ktérego wstepem jest ich odpamietanie. Moze ono
wynikac z obowiazku przekazu i potrzeby przekazu (Kojs 1994). Znacznie 1a-
twiej jest zaprojektowaé pierwszg sytuacje, ktéra najczesciej przyjmuje postac
prostego odpytywania. Wéwczas zadaniem ucznia jest reprodukcja okreslonych
tresci — w tym kontekscie wykorzystanie podrecznika okazuje si¢ proste, np.:
odpowiedz na wszystkie pytania pod tekstem. Takie rozwigzanie pozostawia
jednak wiele watpliwosci, chociaz w niektérych sytuacjach wydaje sie pragma-
tycznie uzasadnione. Nie nalezy jednak naduzywac obowiazku przekazu, ponie-
waz jest on zwykle nieefektywny, czasem réowniez stresujacy, szczegdlnie kiedy
zmusza dziecko o obnizonej sprawnosci intelektualnej do reprodukcji w sytuacji
ekspozydji spotecznej klasy integracyjnej lub ogélnodostepnej. Znacznie trudniej
zorganizowad warunki sprzyjajace potrzebie przekazu. Zostaje ona urzeczywist-
niona w sytuacji zadaniowej, ktéra wymusza zastosowanie zdobytej wiedzy.
Wowczas odpamietanie informagji jest wstegpem do jej zuzytkowania i osiggnie-
cia celu. Takie sytuacje s ukoronowaniem calego procesu uczenia si¢, poniewaz
ksztattuja umiejetnosci praktyczne, przydatne w Zyciu codziennym. Niestety za-
projektowanie takiego zadania wymaga wielu czynnosci przygotowawczych zo-
rientowanych na indywidualne potrzeby i mozliwosci dziecka, totez podrecznik,
w tym kontekscie, nie jest narzedziem optymalnym.
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Zakoficzenie

Zaprezentowano szerokie mozliwosci stosowania podrecznika w procesie
ksztalcenia uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna. Praktycznie
w kazdej sytuacji dydaktycznej. Podrecznikom wspétczesnie przypisuje sig coraz
wiecej zréznicowanych funkcji dydaktycznych, tendencja ta nie omija réwniez
ksztalcenia specjalnego. Warto jednak zwréci¢ uwage, ze nie zawsze jest on opty-
malnym $rodkiem w realizacji zalozonych celéw ksztalcenia. Wiele wskazanych
przeze mnie postulatéw wymaga specjalnej struktury zewnetrznej (formy pod-
recznika). Jak tatwo zauwazy¢, efektywne wykorzystywanie tekstéw w pracy
Z omawiang grupa uczniéw laczy sie z obudows ilustracyjng czy pytaniami i po-
leceniami wprowadzajacymi i zamykajacymi jednostke strukturalng (rozdziat)
ksigzki szkolnej. Innym, aczkolwiek korespondujacym problemem jest struktu-
ra wewnetrzna — pojemnos¢ informacyjna. Ta réwniez wyznacza mozliwe pole
efektywnosci pracy z rozpatrywanym srodkiem dydaktycznym. W tej sytuacji
warto postawi¢ pytanie, czy wspélny, jednolity podrecznik dla wszystkich jest
rozwiazaniem korzystnym dla uczniéw wymagajacych specjalnej realizacji po-
trzeb edukacyjnych.
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IWONA LOZNA

REFLEKSJE NAUCZYCIELA PO OBEJRZENIU FILMU
NIENORMALNI

SCENARIUSZ I REZYSERIA JACEK BEAWUT. ZDJECIA
JERZY RUDZINSKI, TADEUSZ PIROG. POLSKA 1990
[FABULARYZOWANY DOK.]

W filmie wystepujgq mieszkaricy Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowaw-
czego w Kozicach Dolnych. Kasie, Gucia, Darka, Tomka i kilku innych nastolat-
kéw mozemy obserwowac m.in. podczas odbywajacych sie lekcji prowadzonych
przez pedagogéw specjalnych, zaje¢ majacych na celu przygotowanie ich do
udziatu w olimpiadzie, na zabawie w miasteczku i po prostu w szarej codzien-
nosci dnia powszedniego.

Szczegodlng jednak okazje do przyjrzenia si¢ ich zyciu stwarza przyjazd, na
czasowy pobyt, nauczyciela muzyki, ktéry zdaje si¢ by¢ nieprzygotowany do
roli, jaka mu powierzono. Dzigki temu mamy mozliwos¢ zaobserwowania, co
dzieje sie na styku dwdch $wiatéw: tytulowych , nienormalnych” i przedstawi-
ciela czesci spoleczeristwa z tzw. normgq intelektualng. Przed oczami widzéw
rozgrywajq sie sceny, ktére dajg wiele do myslenia, stanowiq cenny materiat do
refleksji dla oséb przygotowujacych sie do pracy w roli pedagoga specjalnego
i po prostu dla tych wszystkich widzéw, ktérym wrazliwosc otwiera oczy i serca.

W kontakcie nauczyciela muzyki z jego uczniami mozna dostrzec konkretne
etapy. Pierwszy z nich nazwe etapem pierwszego kontaktu, bo uzycie w tym
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miejscu stowa ,spotkanie” byloby naduzyciem. Pomimo dopelnienia przez na-
uczyciela, zaraz po przyjezdzie, rytualu powitania, widoczny jest wyrazny dy-
stans z jego strony wobec uczniéw: Gucia pelnigcego, pod nieobecnosé pani dy-
rektor, obowiazki gospodarza czy tez Kasi majacej wlasnie dyzur w stotéwce.
Nauczyciel nie dostrzega tego, ze mlodzi ludzie sa samodzielni w powierzonych
im rolach, maja poczucie odpowiedzialnosci za podjete obowiazki i sa gotowi do
jak najlepszego ich wypelnienia. W ocenie dziewczyny nauczyciel zachowuje sie
wrecz dziwnie, poniewaz nie chce po prostu usigéé i zostac¢ obstuzonym, tylko
ciagle wstaje, usitluje w czyms pomdc, jakby nie wierzyl, ze ona podola zadaniu.

Przyjezdny utrzymuje dystans wobec utalentowanych mieszkaricéw osrod-
ka, ktérzy tworza zesp6t muzyczny, a z ktérymi przyszio mu prowadzi¢ zajecia.
Z chwilg rozpoczecia lekcji nie kryje zdenerwowania i rozczarowania, Ze jego
uczniowie nie potrafiag gra¢ wedlug standardéw, do jakich jest przyzwyczajony.
Dochodzi do starcia sie dwéch réznych sposobéw podejscia do gry na instru-
mentach: z jednej strony dbalosci o wiasciwg technike gry, by osiagnad perfekcje
w wykonaniu utworu, a z drugiej — pragnienia czerpania radosci z muzykowania
pomimo niedociggnieé. Dla miodych ludzi liczy sie zdecydowanie to drugie. Skry-
tykowani przyjmuja jednak do wiadomosci, Ze nie sa dos¢ dobrzy. Przepraszaja za
to nauczyciela, jakby go osobiscie urazili, po czym dzielnie, z niemal wojowniczym
okrzykiem: ,,Sprébujmy, no, do boju!” — podejmuja kolejne préby. W koricu jednak
rezygnuja — odchodza zasmuceni, niektérzy ze tzami w oczach. Podczas innych
lekgji radza sobie lepiej lub gorzej, doswiadczajac radosci uczenia si¢ zasad prze-
bywania z innymi, a na tej, juz na poczatku, dowiadujg sie, ze do niczego si¢ nie
nadaja. Tak wiec etap pierwszego kontaktu zakoriczyl si¢ fiaskiem dla obu stron.
Nauczyciel nie wierzy, Ze jego podopieczni sq odpowiednim materialem na czton-
kéw orkiestry osrodka, a uczniowie traca che¢ do muzykowania.

Drugi etap mozna nazwac czasem wzajemnego poznawania si¢. Ma on szan-
se rozpoczac sie dopiero wtedy, gdy nauczyciel zrezygnuje z utrzymywania do-
tychczasowego dystansu. Wyrazem tego jest zajecie miejsca na hustawce obok
jednego z wychowankéw, niejako na jego terenie. Nauczyciel podejmuje prébe
rozmowy z chlopcem jak réwny z réwnym, jak partner. Pozwala mu sie nawet
zbesztac za to, Ze nie potrafi sie hustad, i bez ociggania sie idzie za jego wska-
zéwkami. Tak przekracza niewidzialng granice, ktéra istnieje jedynie w jego wy-
obrazni, dzieki czemu nastepuje przelom w ich wzajemnych relacjach.

Teraz moze zaczac si¢ kolejny etap — uczenia si¢ od siebie po to, by moéc sie
wzajemnie obdarowywaé. Wychowankowie widzac, Ze nauczyciel wyszedt do
nich, by sie z nimi spotkad, ze gotéw jest stuchac tego, co maja do powiedzenia,
udzielajg mu wskazéwek, jak nalezy kierowac zespolem muzycznym. Uczen-
nica podpowiada, ze ,nalezy podejs¢ do tego delikatnie”, a jeden z chlopcéw
instruuje: , Nie trzeba krzycze¢: Zle! Zle! Trzeba powiedzied, co zrobi¢, zeby byto
lepiej. Na przykiad inne uloZenie reki daje lepszy efekt”. Uczniowie wybaczyli
swojemu nauczycielowi, okazali mu wiele cierpliwosci i ponownie biorg do rak
instrumenty. WyraZnie nastepuje zmiana roél — to nie uczniowie, ale nauczyciel
musi si¢ jeszcze wiele nauczy¢.

Dzieki otwarciu sie nauczyciela na uczniéw moze zrodzic sie wzajemne zaufa-
nie. Jeden z chlopcéw dopiero teraz zwierza sie mu, Ze lubi gra¢ utwory Mozarta
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i Brahmsa. Gucio natomiast oddaje mu swdj ulubiony fotel stojacy na ganku, na
ktérym tak bardzo lubi przesiadywac i stucha¢ spiewu ptakéw. Uczennica doce-
nia zmiane w postawie nauczyciela, wyrazajac to stowami: , Lubie Pana, ceni¢”.

Film koniczy wzruszajaca scena odjazdu nauczyciela po miesiecznym poby-
cie, do ktérego na szczescie nie dochodzi. Jeden z chlopcéw w oryginalny sposéb
manifestuje cheé zatrzymania go. Tym razem nauczyciel bezblednie odczytuje
niewerbalny przekaz ucznia i po chwili razem improwizujg. Mozliwos¢ wspol-
nego muzykowania staje sie dla obu stron Zrédlem autentycznej radosci.

Fazy w kontakcie nauczyciela muzyki z nastoletnimi mieszkaricami osrod-
ka, ktérych prébe nazwania i opisania podjelam, byly, sa i beda udzialem tych
wszystkich, ktérzy wychodza na spotkanie z uczniem i wychowankiem wyma-
gajacym szczegdlnego wsparcia. Swiadomosé mozliwosci przechodzenia przez
takie lub podobne etapy stanowi duze ulatwienie dla kandydatéw na pedago-
g6w specjalnych. Juz na starcie bowiem moga sie¢ oni dowiedzie¢, ze gafy i po-
razki na etapie pierwszego kontaktu bedg ich udzialem, sq szkolq Zycia. Staje sie
jasne, ze nalezy mie¢ w sobie wewnetrzng zgode na to, ze bedzie si¢ popelniaé
bledy po to, by czerpac z nich material do przemyslen, by sie na nich uczy¢. Tego
nie wypracuje si¢ nawet na najlepiej prowadzonych ¢wiczeniach na wydziale pe-
dagogiki specjalnej ani na kursie z oligofrenopedagogiki, nie przeczyta si¢ o tym
nawet w najlepszym podreczniku metodycznym. Poza tym nie istnieje zadna
recepta na sukces na zadnym z opisanych etapéw, choéby z tego wzgledu, ze
kazdy uczen jest inny. Kazdy z nich wypracowatl inny kod niewerbalnego jezy-
ka, ktérym sie postuguje, i nalezy podja¢ ogromny trud nauczenia sie go. Dzigki
temu pewnego dnia obie strony bedq mialy mozliwos¢ wzajemnego obdarowy-
wania sig, a co za tym idzie — polaczenia przedstawicieli obu tych swiatéw, ktére
tak naprawde przestajg juz istnie¢, bo wytwarza sie wspélnota pracy i zycia.

Chcialabym jeszcze nawigza¢ do tych scen z filmu, ktére obrazuja, co wia-
$ciwie osoby wymagajace szczegélnego wsparcia majg nam do zaoferowania,
czym wlasciwie moga nas obdarowad, o co ktos moéglby nas przekornie zapytad.
Przeciez widad, ze to one potrzebujg naszej pomocy, sa — zdawad by sie mogto
—w poréwnaniu z nami tak bardzo ubogie...

W jednej z pierwszych scen spotykamy bohateréw filmu podczas zaje¢ lek-
cyjnych. Ogladajg oni zdjecia swoich rodzin i omawiaja je z nauczycielka. Jeden
z chlopcéw, opisujac swojg mame, méwi: ,,Piekna buzia”. Wydaje sie oczywi-
ste, ze dla kochajacego dziecka twarz jego matki zawsze bedzie najpiekniejsza.
Z czym natomiast spotykamy sie¢ w Swiecie tzw. normalnych? Na porzadku
dziennym mamy do czynienia z lekcewazeniem matek. Media donosza o przeja-
wach braku szacunku, az po targniecie si¢ na zycie matki. Zdawac by sie moglo,
ze o ich pieknie, majacym swoje Zrédlo w misji dawania Zycia i uczenia sztuki
zycia, méwig juz chyba tylko poeci i... bohaterowie omawianego filmu.

Przyjrzyjmy sie sposobom spedzania wolnego czasu przez mieszkaricow
osrodka, tak malo dzi$ popularnym: kto$ husta si¢ na hustawce, kto$ inny, be-
dacy uosobieniem spokoju, siedzi na ganku i stucha $piewu ptakéw, jeszcze kto$
inny gra na mandolinie. Wszyscy bardzo intensywnie przezywaja kazda chwile
i niczego nie robigq dla zabicia czasu; zwykle nie majg go za wiele... W tych
sekwencjach filmu tak naprawde nic sie nie dzieje w rozumieniu typowych od-
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biorcéw masowej telewizji — czas leniwie plynie. Zabiegany widz, jesli pozwoli
bohaterom filmu poprowadzié siebie poprzez takie sceny, moze zdota zatrzymac
sie cho¢ na chwile, by odpoczac razem z nimi. Gdy podejmuje prébe zestawienia
w wyobrazni tych nastolatkéw z typowa wspoélczesna miodzieza, ktéra wiasnie
atakuje swoj stuch nadmiarem decybeli, zwanymi muzyka popowa, albo doznaje
zaniku miesni przed monitorem komputera, nie moge oprzeé sie wspdlczuciu,
bo jest tak bardzo uboga, rezygnujac z okazji doznawania dobrodziejstw trwa-
nia w ciszy. Dla odmiany, kiedy nastolatki z osrodka biora udzial w zabawie
tanecznej, ciesza sie calym sercem. Nie jest im potrzebny narkotyk, by wywola¢
ekstaze. We wszystko, co robia, wkiadajg calych siebie, cale serce, nie potrafia
byé powierzchowni.

Kolejna scena godna refleksji to ta, gdy bohaterom filmu udaje si¢ zlowic
rybe. Nie jest duza. Sukces ten jest jednak Zrédlem ogromnej satysfakcji wyrazo-
nej odpowiednim gestem. Gdy tylko czas mi na to pozwala, wychodze z rodzing
na spacer nad jezioro, gdzie czesto widuje rybakéw. Stali sie oni juz nieodlacz-
nym elementem krajobrazu i zdaja sie by¢ kamiennymi posagami moczacymi kij
w wodzie. Na ich twarzach zawsze maluje si¢ melancholia, a rados¢ ze ztowienia
ryby widzialam tylko na ekranie telewizora, na kanale Animal Planet, ponie-
waz tego wymagat scenariusz programu. Rados¢ zycia i umiejetnosc cieszenia sie
z drobiazgéw to skarb, ktérego tak bardzo brakuje nam, tzw. normalnym.

Spéjrzmy jeszcze raz na Gucia przesiadujacego na ganku w ulubionym fotelu.
Chlopiec obserwuje wszystkich, ktérzy sie obok niego pojawiajg, i nigdy nie jest
obojetny na ich potrzeby. W razie koniecznosci podnosi sie, by wesprze¢ kolege
lub kolezanke. Jest on tak bardzo wrazliwy, ze potrafi widzie¢ sercem. W tzw.
normalnym $wiecie réwniez jest si¢ obserwowanym, ale tak rzadko spotyka
si¢ zyczliwe spojrzenie. We wspdlczesnej gonitwie, zwanej wyscigiem szczu-
réw, zbyt czesto czuje sie zawieszone na barkach spojrzenie polaczone z mysla
o tym, jak mozna kogo$ wykorzysta¢, co mozna zrobi¢, by kogos zdyskredyto-
waé w oczach innych, np. przetoZonych, co zrobi¢, by on nie zapomnial, gdzie
jest jego miejsce itp. Gdyby to byly tylko objawy manii przesladowczej, bytoby
to, paradoksalnie rzecz ujmujac, dos¢ optymistyczne. Niestety, chciatloby sie za-
cytowad stynne stowa z ksiazki Zofii Natkowskiej opisujacej groze lat I wojny
$wiatowej: ,,Czlowiek czlowiekowi zgotowat ten los”.

Gdy mlodzi mieszkanicy o$rodka wyjezdzaja na weekend, Gucio chodzi
smutny, bo dom jest pusty. Ma naturalng potrzebe bycia z innymi, bo to stwa-
rza szanse wzajemnego obdarowywania si¢. Wspélczesny, tzw. normalny czlo-
wiek, zmeczony ,,wyscigiem szczuréw”, szuka ustronnego miejsca, gdzie maégt-
by wreszcie odpoczad, najlepiej z dala od wszystkich, ze wzrokiem utkwionym
w ekran telewizora lub monitora.

Znamienna jest scena przedstawiajaca udziat tych mlodych ludzi w olimpia-
dzie. Podczas biegu dystansowego jeden z chlopcéw zatrzymuje sig, by poméc
innemu uczestnikowi rozgrywek, ktéry upadl. Z punktu widzenia trenera, ktéry
przygotowuje olimpijczykéw, to porazka, ale z perspektywy drogi do pelni czlo-
wieczeristwa — zdecydowany sukces. Nie mamy watpliwosci, ze chlopiec przery-
wajacy bieg jest autentycznie otwarty na potrzeby innych, jest zdolny do pomocy
drugiemu czlowiekowi w potrzebie, bez wzgledu na okolicznosci i strate, jaka
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sie z tym wigze. Oczywiscie w pierwszym momencie chlopiec wywoluje swoim
zachowaniem u$miech na ustach widza, ale po chwili refleksji nie spos6b nie do-
strzec w tym po prostu zwyklego ludzkiego gestu. Chlopiec ten przypomina nam
swoim postepowaniem, Ze nie wynik biegu jest wazny, lecz mozliwos¢ czerpania
radosci z biegania z innymi. Scena ta ma wydzwiek gleboko symboliczny. Gdy-
bysmy poréwnali nasze zycie do takiego biegu, kogo chcieliby$my mieé u swego
boku: bezdusznego zwyciezce czy biegacza, ktéry zatrzyma si¢, by nam pomdc,
by z opdznieniem razem z nami dobiec do mety... W telewizyjnych relacjach
z igrzysk o poziomie $wiatowym nie widac juz ludzkich zachowar. Sg one pod
tym wzgledem sterylne. Wszystko jest podporzadkowane wygranej. To smutne,
Ze przestal juz bulwersowac fakt, ze te niegdys o szczytnych ideatach rozgrywki
sportowe moga odbywac si¢ w jednym z krajéw, w ktérym na kazdym kroku
tamie si¢ prawa czlowieka. Rozbawieni kibice przez kilka tygodni przemierzaja
ulice tongce w $wigtecznym nastroju, podczas gdy za zakretem czolg mierzy sie
z nieuzbrojonym studentem — jak Dawid z Goliatem.

Po tych kilku przyktadach zachowan bohateréw filmu w réznych sytuacjach
i sposobéw przezywania przez nich zycia nie sposéb mie¢ jeszcze watpliwosci,
ze tzw. normalni mogga si¢ od nich wiele nauczy¢.

Na koniec kilka stéw o tytule filmu. Jest on oczywiscie nieadekwatny do tre-
§ci, ale dlatego, by prowokowaé. Bo przeciez gdyby nagrac film o przewazajacej
cze$ci naszego spoleczenistwa wedtug kryteriéw, jakie wyznaczyliby jego gtéwni
bohaterowie, czyz to nie my zastuzylibySmy na etykietke , nienormalni”. Kazdy
z widzéw sam musi odpowiedzie¢ sobie na to pytanie, lecz juz fakt, ze posta-
wienie takiego pytania wydaje sie by¢ zasadne, powinien przynajmniej budzi¢
niepokdj...
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MAEGORZATA SZEROCZYNSKA
Prokuratura Rejonowa Warszawa-Srédmiescie

OSOBA Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
SPRAWCA CZYNU ZABRONIONEGO

W zeszlym roku na tamach prasy glosno bylo o Radostawie Agatowskim,
26-latku z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym, kilka-
krotnie skazywanym za lacznie kilkanascie kradziezy, ktéry trafil do wigzienia
celem obycia orzeczonych kar pozbawienia wolnosci. W wyniku kampanii me-
dialnej Prokurator Generalny ztozyt do Prezydenta wniosek o jego ulaskawienie.
Whiosek ten spotkat si¢ z przychylnoscia Prezydenta, ktéry utaskawit mezczyzne
w paZdzierniku 2013 r., i to pomimo negatywnej opinii sagdu rejonowego. Prezy-
dent kierowat si¢ przy podejmowaniu tej decyzji wzgledami humanitarnymi. Jak
wynika z komunikatu prasowego Kancelarii Prezydenta, ,,podejmujac decyzje
Prezydent miat na uwadze m.in. brak pelnej swiadomosci popelnianych czynéw
oraz konsekwencji z tym zwiazanych. Skazany nie potrafil Swiadomie uczestni-
czy¢ w procesie wykonywania kary i resocjalizacji, a tym samym cele kary w sto-
sunku do skazanego nie byly realizowane” (Prezydent utaskawit... 2013).

Decyzja o utaskawieniu Prezydent jednak absolutnie nie podwazy} poprawnosci
wydanych przez niezawiste sady wyrokéw. Zgodnie bowiem z Kodeksem karnym
odpowiedzialnos¢ karna ponosi za swoje czyny kazda osoba powyzej 17. roku zycia
(wyjatkowo za niektére czyny taka odpowiedzialno$¢ moze ponies¢ osoba, ktéra
ukoriczyla lat 15), ktéra ma swiadomos¢ konsekwencji swoich dziatari i moze nimi
kierowac¢. W odniesieniu do Agatowskiego biegli orzekli, ze dziatal on w warunkach
znacznie ograniczonej poczytalnosci, jednak ,doskonale zdawat sobie sprawe, ze
zabierajac komus$ mienie przysparza sobie korzysci i z tego powodu w jaki$ spo-
s6b rozumie to, co robi” (tamze). Osoby, ktérych poczytalnosé byta w chwili czynu
Znacznie ograniczona, ponosza odpowiedzialnos¢ karna na normalnych zasadach,
sad moze z powodu ich ograniczonej poczytalnosci jedynie zastosowac nadzwyczaj-
ne zlagodzenie kary, a wigc wymierzy¢ kare pozbawienia wolnosci ponizej jej dolnej
ustawowej granicy albo zamieni¢ na grzywne lub ograniczenie wolnosci, co w przy-
padku Agatowskiego nie znajdowato wedlug sadéw uzasadnienia — z powodu jego
sytuacji finansowej, jesli chodzi o grzywne, oraz faktu, ze posiadat orzeczenie o cal-
kowitej niezdolnosci do pracy, jesli chodzi o ograniczenie wolnosci, ktére wiaze sie
z obowiazkiem pracy na cele spoleczne (tamze).

Historia Agatowskiego, ktéry podobno nie byt w stanie sam o siebie zadbac
w ramach najprostszych czynnosci codziennych w wiezieniu (tamze), kaze
jednak postawi¢ wyraznie pytanie, czy polskie prawo karne i procedura kar-
na w odpowiedni sposéb reguluja zasady odpowiedzialnosci oséb z niepelno-
sprawnoscig intelektualna, czy dajg wlasciwe gwarancje do respektowania ich
praw w procesie karnym i orzekania o poczytalnosci oraz przewiduja wiasciwe
formy odbywania kary.
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Niepelnosprawnos¢ intelektualna a niepoczytalnos¢

Niepelnosprawnos¢ intelektualna, nawet potwierdzona orzeczeniem, sama
w sobie nie powoduje braku odpowiedzialnosci karnej osoby, ktéra dopuscila
si¢ czynu zabronionego. Nie wylacza takiej odpowiedzialnosci takze ubezwia-
snowolnienie sprawcy.

Orzeczenie o stopniu niepemosprawnosci lub o niezdolnosci do pracy ma
znaczenie dla regulacji z zakresu prawa pracy i szeroko pojetego prawa admi-
nistracyjnego, w tym prawa socjalnego, oswiatowego czy podatkowego. Skut-
kuje przyznaniem osobie, ktéra uzyskala takie orzeczenie, réznych uprawnier,
a czasami takze obowiazkow (np. z zakresu przepiséw o ruchu drogowym). Nie
wywiera natomiast zadnych skutkéw w prawie karnym.

Podobnie ubezwlasnowolnienie, jako instytucja prawa cywilnego, prowa-
dzi jedynie do odebrania (ubezwlasnowolnienie catkowite) albo ograniczenia
(ubezwlasnowolnienie czesciowe) zdolnosci do czynnosci prawnych danej oso-
by. Osoba ubezwlasnowolniona nie moze wiec sama (z pewnymi wyjatkami
w przypadku ubezwlasnowolnienia czesciowego) dokonywac zadnych dziatar
o charakterze cywilnym (w tym takze przed sadem), a takze traci uprawnienia
do wykonywania funkcji publicznych, w tym prawa wyborcze, czy do wykony-
wania szeregu zawoddéw, ktére ustawowo moga by¢ wykonywane jedynie przez
osoby majace pelng zdolnosé do czynnosci prawnych (np. zawdéd sedziego).
Ubezwlasnowolnienie nie ma natomiast samo w sobie Zzadnego znaczenia dla
odpowiedzialnosci karnej sprawcy czynu zabronionego ani dla jego uprawnien
do wystepowania i reprezentowania si¢ samodzielnie przed sagdem karnym.

Oczywiscie, nie znaczy to, ze fakt niepelnosprawnosci intelektualnej sprawcy,
a tym bardziej fakt jego ubezwlasnowolnienia, w rzeczywistosci nie beda mia-
ly wplywu na jego odpowiedzialnos¢ karna. Stanowic¢ one beda jednakze jedynie
przestanke wstepng do rozwazania, czy osoba ta taka odpowiedzialnos¢ ponie-
sie. Wobec bowiem o0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, a juz tym bardziej
wobec 0s6b ubezwlasnowolnionych, po stronie prokuratora i sadu bedzie istnial
obowiazek zweryfikowania, czy w momencie czynu byly poczytalne. To niepoczy-
talnosc — ktérej przyczyna moze m.in. by¢ niepelnosprawnos¢ intelektualna (w ko-
deksie karnym wcigz zwana uposledzeniem umystowym) — a nie sam fakt istnie-
nia tego rodzaju niepelosprawnosci wylacza odpowiedzialnosé karna sprawcy.

Czym jest owa niepoczytalnos¢? Wedlug art. 31 § 1 k k. jest to stan psychiczny
sprawcy, ktéry spowodowal, Ze nie mégt on w czasie czynu rozpoznac jego zna-
czenia lub pokierowac swoim postepowaniem. Przyczyna wystapienia takiego
stanu mogla by¢ choroba psychiczna, wiasnie uposledzenie umystowe lub inne
zaklécenie czynnosci psychicznych (np. na podlozu neurologicznym). Tak wiec
w przypadku sprawcy z niepelnosprawnoscia intelektualng zbadac nalezy, czy
jego niepelnosprawnosé — jej stopieni i rodzaj — w odniesieniu do konkretnego
czynu tej osoby, popelnionego w konkretnym czasie i okolicznosciach, sprawila,
ze byl niepoczytalny. Tak wiec przestanka biologiczna (niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna) musi wywolac jeden z dwéch skutkéw psychicznych: brak zdolnosci
rozpoznania znaczenia czynu lub brak zdolnosci pokierowania swoim postepo-
waniem.
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Brak zdolno$ci rozpoznania znaczenia czynu oznacza zaréwno nieumiejetnoscé
zrozumienia znaczenia prawnego danego czynu (brak wiedzy, Ze jest on zabro-
niony), jak i nieumiejetnos¢ pojecia jego faktycznych negatywnych konsekwencji
(brak swiadomosci, ze np. popchniecie kogos pod tramwaj moze skutkowac jego
$miercia). Z kolei brak zdolnosci pokierowania swoim postepowaniem polega
na braku umiejetnosci podjecia decyzji o okreslonym zachowaniu sig¢ i poddaniu
zachowania kontroli intelektualnej, tzn. Ze sprawca nie jest w stanie zachowac
si¢ zgodnie z obowigzujacymi standardami spolecznymi w sposéb adekwatny
do rozpoznanego przez niego znaczenia czynu (czyli osoba nie potrafi si¢ po-
wstrzymac np. od wykrzykiwania inwektyw, dawania innym kuksaricow czy
zabierania rzeczy migocacych (Budyn-Kulik 2013).

Istotne jest, ze (nie)poczytalnos¢ bada sie punktowo — dotyczy ona wylacznie
momentu czynu (nawet nie dnia, ale dokladnie chwili zdarzenia) — oraz sytuacyj-
nie — w odniesieniu do konkretnego zachowania. Fakt wiec, Ze osoba ubezwta-
snowolniona z reguly nie radzi sobie z czynno$ciami prawnymi, np. nie rozumie
wartosci pienigdza, co stanowilo m.in. przyczyne jej ubezwlasnowolnienia, nie
znaczy od razu, ze w piagtek 2 maja 2014 r. o godzinie 14.15 w sklepie Media
Markt w Warszawie przy ul. Gérczewskiej nie wiedziala, Ze nie wolno bylo jej
zabra¢ telefonu komoérkowego Samsung Galaxy 5 o wartosci 3.500 zt i wyjs¢ nie
placac za niego. Dopiero stwierdzenie braku takiej wiedzy, wlasnie z powodu
niepelnosprawnosci intelektualnej, bedzie skutkowato orzeczeniem niepoczytal-
nosci i brakiem odpowiedzialnoéci karnej za kradziez.

Stwierdzenie, Ze pomimo niepelnosprawnosci intelektualnej sprawca miat
w odniesieniu do danego czynu zachowang poczytalnos¢, skutkuje jego odpo-
wiedzialnoscia karng za ten czyn na zasadach ogdlnych, czyli dokladnie takich
samych (z drobnymi wyjatkami proceduralnymi i w sposobie wykonania kary)
jak osoby sprawnej intelektualnie, a niepelnosprawnos¢ intelektualna moze mieé
jedynie wplyw na wymiar kary, jesli dany sad uzna ja za okolicznosc¢ tagodzaca.

Z kolei stwierdzenie niepoczytalnosci skutkuje brakiem skazania. W zalez-
nosci od etapu postepowania karnego, w ktérym stwierdzono niepoczytalnosé
sprawcy, postepowanie zostaje umorzone albo przez prokuratora, albo przez
sad. Prawo karne uznaje, Ze osoba, ktéra nie mogla z przyczyn intelektualnych
powstrzymac sie od popelnienia danego czynu, nie moze zosta¢ za niego ukara-
na. Nie oznacza to, ze wobec tej osoby sad karny nie moze zastosowac zadnych
$rodkéw majacych na celu przede wszystkim zapobiezenie dopuszczania sie
przez nig podobnych, negatywnych spolecznie, a wrecz niebezpiecznych zacho-
warn. Moze, ale nie méwimy tu o karze, ale o tzw. srodkach zabezpieczajacych.

Juz sama nazwa tych srodkéw wskazuje, Ze nie chodzi o ukaranie sprawcy za to,
co zrobil, ale o uchronienie spoleczeristwa przed ewentualnymi jego sprzecznymi
z prawem zachowaniami w przyszlosci. W odniesieniu do osoby, ktéra dopuscita sie
czynu zabronionego w stanie niepoczytalnosci, kodeks karny przewiduje na dzieri
dzisiejszy w zasadzie jeden taki srodek — zamkniety zaklad psychiatryczny.

Nie kazdy jednak niepoczytalny sprawca moze byé w takim zakladzie umiesz-
czony. Zgodnie z art. 93 k.k. i art. 94 § 1 k.k. sad moze orzec niniejszy srodek
zabezpieczajacy tylko wtedy, gdy jest to niezbedne, aby zapobiec ponownemu
popelnieniu przez sprawce czynu zabronionego zwigzanego m.in. z jego uposle-
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dzeniem umystowym, przy czym zachodzi wysokie prawdopodobieristwo, ze
popelni on taki czyn ponownie, oraz gdy popelniony przez niego czyn zabro-
niony, ktéry stal sie przyczyna do wszczecia przedmiotowego postepowania,
byt znacznej szkodliwosci spotecznej. Spelnione musza by¢ wiec trzy przestanki:
1) popelniony przez niepoczytalnego czyn nalezat do kategorii niebezpiecznych,
2) musi istnie¢ wysokie prawdopodobieristwo, ze bedzie on sie dopuszczat czy-
néw zabronionych (niekoniecznie identycznych, ale réwnie niebezpiecznych)
w przysztosci, 3) potencjalne wysokie ryzyko popeiniania przez niego takich
czynéw w przyszlosci jest zwiazane z jego niepelnosprawnoscia intelektualna.

Kodeks karny wprowadzit zasade proporcjonalnosci pozbawienia wolnosci
zwigzanego z umieszczeniem w zamknietym zakladzie psychiatrycznym do
wagi popelnionego czynu oraz do wielkosci groZby popelnienia go przez dang
osobe w przysziosci. Z zalozenia wiec w zakladzie zamknietym umieszczane
mogg by¢ wylacznie osoby realnie i powaznie niebezpieczne dla innych oséb.
Zatem ani ,,drobne” czy tez ,$rednie” przestepstwo (jak np. kradzieze), ani tez
prawdopodobieristwo popelnienia nawet powaznego czynu zabronionego, ktére
,nie jest wysokie” (bo np. osoba przebywa juz w instytucji, pod kontrolg lub
wdrozyla leczenie), nie uzasadniaja umieszczenia sprawcy w zamknietym zakla-
dzie psychiatrycznym (Mozgawa 2013).

Warto pamietaé, ze z punktu widzenia prawa karnego poczytalnos¢ nie jest
stanem zerojedynkowym. Art. 31 kk. w § 2 przewiduje jeszcze stan posredni
— poczytalno$¢ znacznie ograniczona, a wiec stan, gdy zaburzenia psychiczne
(w tym niepelnosprawnos$¢ intelektualna) osiagaja taki stopienri, ze powoduja
powazne zaklécenia w funkcjonowaniu czlowieka, ograniczajac zdolnos¢ roz-
poznania znaczenia czynu lub pokierowania postepowaniem w stopniu znacz-
nym (wyrok SN z dnia 16 listopada 1973 r., IIl KR 257/73). Taki wlasnie stopieri
poczytalnosci stwierdzono u Agatowskiego. Co prawda, osoba, ktéra popelnita
przestepstwo w stanie poczytalnosci znacznie ograniczonej, odpowiada karnie
na zasadach ogélnych, jednak — jak juz zostalo wczesniej wspomniane — stan
ten cho¢ nie powoduje wylaczenia winy, umniejsza jej stopiefi. Ustawodawca
zezwala wigc fakultatywnie sadowi na zastosowanie wobec sprawcy z ograni-
czong w stopniu znacznym poczytalnosciag nadzwyczajnego ztagodzenia kary
(Budyn-Kulik 2013). Jak wida¢ jednak na przykladzie Agatowskiego, owa fakul-
tatywnos¢ niniejszego rozwigzania prowadzi do tego, ze sad niekoniecznie z nie-
go korzysta, tym bardziej ze nie zawsze zastosowanie tej instytugji jest mozliwe
i zasadne ze wzgledu na stan finansowy czy okolicznosci osobiste oskarzonego,
co réwniez prezentuje przyklad Agatowskiego. W ogdle przy takim katalogu
kar, jakim dysponuje polski Kodeks karny (grzywna, ograniczenie wolnosci i po-
zbawienie wolnosci), mozna si¢ zastanawiaé, czy sad dysponuje jakimikolwiek
$rodkami, ktére stuzylyby wlasciwemu ukaraniu, a przede wszystkim zresocja-
lizowaniu sprawcy dzialajacego w ramach poczytalnosci znacznie ograniczonej,
w szczegdlnosci gdy przyczyng tego ograniczenia byla niepelnosprawnos¢ in-
telektualna. W zasadzie taki cel leczniczo-resocjalizujacy zostal sadowi dany je-
dynie, gdy stosuje najsurowsza kare — pozbawienia wolnosci bez warunkowego
zawieszenia tej kary. Zgodnie z art. 95 § 1 k.k. moze bowiem w takim przypadku
orzec — réwniez fakultatywnie — wykonanie kary w zakladzie karnym, w ktérym
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stosuje sie szczeg6lne srodki lecznicze lub rehabilitacyjne, a wiec gdzie wigkszy
nacisk kladziony jest na terapie niz na sprawiedliwe ukaranie sprawcy.

Oczywiscie, o tym, czy sprawca dziatal w stanie pelnej poczytalnosci, poczytal-
nosci znacznie ograniczonej czy tez byt niepoczytalny, nie decyduje sad czy prokura-
tor. Niezbedna jest do tego opinia biegtych. Zreszta konieczno$¢ powotania biegtych
w celu wydania opinii w tym zakresie nie jest jedyna specyficzng cecha postepowa-
nia karnego w odniesieniu do sprawcy z niepelnosprawnoscig intelektualng.

Postepowanie karne wobec oskarzonego z niepelnosprawnoscia
intelektualna

Zawsze gdy w czasie przestuchania oskarzonego ujawnione zostana okolicz-
nosci poddajace w watpliwosc jego poczytalnosé w czasie czynu, czyli m.in. usta-
lone zostanie, ze cierpi on na chorobe psychiczna lub zaburzenie neurologiczne,
lub jest osobg z niepelnosprawnoscia intelektualna, prokurator albo sad (w zalez-
nosci, czy do tych ustaleri doszlo na etapie postepowania przygotowawczego czy
sadowego) powotuje dwéch bieglych lekarzy psychiatréw w celu wydania opinii
o stanie zdrowia psychicznego oskarzonego. Dla dokonania tego typu ustaleri
podczas kazdego przestuchania podejrzanego czy nastepnie oskarzonego padajq
pytania o jego zdrowie psychiczne i podejmowane uprzednio leczenie psychia-
tryczne czy neurologiczne (oraz odwykowe) oraz ewentualnie o posiadane orze-
czenia o niepelnosprawnosci, a takze o poziom wyksztalcenia (co moze ujawnic
np. fakt ukoriczenia szkoty specjalnej). Moze sig co prawda zdarzy¢, ze oskarzo-
ny nie poda prawdziwych danych o swojej niepelnosprawnosci intelektualne;.
Wtedy prokurator i sad nie majg obowiazku powotywac biegtych, chyba ze majg
wiedze o niepelnosprawnosci intelektualnej oskarzonego z innych dokumentéw
zgromadzonych w aktach (np. ze zlozonego do sprawy orzeczenia o niepeino-
sprawnosci czy z karty karnej zawierajacej wskazanie, ze uprzednio byt skaza-
ny w ramach poczytalnosci znacznie ograniczonej) albo ze nabedq podejrzeni na
podstawie wilasnej obserwacji i doswiadczenia Zyciowego, Ze oskarzony ma obni-
zong norme intelektualna. Z tego powodu moze zaistniec sytuacja, ze podejrzany
nie jest badany psychiatrycznie w ramach postepowania przygotowawczego, bo
nie podal pelnych danych co do wiasnego stanu zdrowia psychicznego prze-
stuchujacemu, a poniewaz najczesciej podejrzanego przestuchuje policja, a nie
prokurator, ten ostatni nie mial szansy osobiscie nabra¢ zadnego przekonania
co do osoby podejrzanego, gdyz mogt go w ogdle nie zobaczyé. Duzo wieksza
mozliwo$¢ oceny funkcjonowania oskarzonego ma sad, ktéry w zasadzie zawsze
musi mie¢ z oskarzonym kontakt osobisty i to nie tylko w czasie jednego prze-
stuchania, ale z reguly podczas calej rozprawy. Bywaja wiec przypadki, Ze biegli
powolywani dopiero przez sad stwierdzaja niepoczytalno$¢ sprawcy, mimo iz
ani policja, ani prokurator na etapie postepowania przygotowawczego nie nabra-
li zadnych podejrzeri co do stanu zdrowia psychicznego podejrzanego.

Zgodnie z art. 202 § 5 k.p.k. celem opinii biegtych psychiatréw jest przede
wszystkim stwierdzenie, czy oskarzony byl poczytalny w chwili popelnienia
czynu, a jesli nie, to czy istniejg przestanki zastosowania wobec niego srodka
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zabezpieczajacego w postaci zamknietego zakladu psychiatrycznego. Ponadto
biegli powinni odnies¢ sie do jego aktualnego stanu zdrowia psychicznego oraz
zdolnosci do udzialu w postepowaniu. Brak takiej zdolnosci sprawcy uznanego
za poczytalnego (chocby w stopniu ograniczonym) skutkuje niemoznoscig pro-
wadzenia wobec niego postepowania karnego, gdyz uwaza sie, Zze jego zabu-
rzenia psychiczne uniemozliwiajg mu prawidlowa obrone. Postepowanie karne
w takim przypadku zawiesza sie do momentu ustania przyczyny zdrowotnej
pozbawiajacej go zdolnosci do udzialu w tym postepowaniu, cho¢ wydaje sig,
ze w przypadku gdyby biegli stwierdzili, Ze oskarzony z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym albo znacznym co prawda rozumiat
znaczenie swojego czynu i mégl pokierowac swoim postepowaniem (czyli byt
poczytalny), ale nie rozumial znaczenia procesu i nie miat zdolnosci intelektu-
alnych do brania w nim udzialu (nawet z pomoca adwokata), to taka opinia
w zasadzie w ogdle uniemozliwilaby proces, bo trudno sobie wyobrazi¢, zeby
z czasem oskarzony z niepelnosprawnoscig tego stopnia takich zdolnosci nabyt.

Najczesciej badanie psychiatryczne jest jednorazowe, nie trwa dluzej niz
10-20 minut i polega na rozmowie biegtych z oskarzonym. Czasami biegli psy-
chiatrzy, jesli oskarzony przekaze im informacje, ze leczyl sie wczesniej psychia-
trycznie lub Ze dysponuje jaka$ dokumentacjg medyczna dotyczacy jego zdrowia
psychicznego, do wydania ostatecznej opinii zadaja wgladu w te dokumentacje.
Moga réwniez zazyczy¢ sobie powolania bieglych innych specjalnosci (najczesciej
psychologa, neurologa lub seksuologa) oraz wykonania badan specjalistycznych
(np. tomografii mézgu). Prokurator i sad zgodnie z art. 202 § 2 k.p k. sq zwigzani
zadaniami biegtych psychiatréw w tym zakresie i musza dostarczy¢ im odpowied-
nig dokumentacje czy powolaé¢ wskazanych biegltych. W praktyce jednakze zada-
nie przez bieglych psychiatréw powolania dodatkowo bieglego psychologa przy
oskarzonym z niepelnosprawnoscig intelektualng zdarza si¢ stosunkowo rzadko,
co kaze z duza dozg krytycyzmu podchodzi¢ do takiego rozwigzania orzekania
o poczytalnosci wobec tej grupy sprawcéw, majac na uwadze, ze psychiatrzy for-
malnie nie majg kompetencji merytorycznych do rozpoznawania i kwalifikowania
niepelnosprawnosci intelektualnej oraz do orzekania o jej wplywach na funkcjono-
wanie poznawcze, emocjonalne, motywacyjne i behawioralne danej osoby.

Niekiedy okazuje sig, Ze biegli psychiatry uznaja, Ze nie sq w stanie wypowie-
dzie¢ si¢ na temat poczytalnosci oskarzonego po jego jednorazowym badaniu.
Wtedy moga wnioskowac o przeprowadzenie obserwacji psychiatrycznej. O po-
trzebie obserwacji w zakladzie leczniczym orzeka sad, okreslajac miejsce i czas
trwania obserwacji, przy czym obserwacja nie moze trwac diuzej niz 4 tygodnie,
chyba ze sad ja przedluzy maksymalnie do 8 tygodni na wniosek lekarzy pro-
wadzacych obserwacje. Obserwacja psychiatryczna jest forma pozbawienia czlo-
wieka wolnosci, dlatego od postanowienia sagdu w tym przedmiocie przystuguje
oskarzonemu i jego obroncy zazalenie.

Jesli biegli w wyniku badania lub obserwacji uznaja, ze oskarzony byt poczy-
talny, choéby w stopniu znacznie ograniczonym, a zostanie mu udowodnione
sprawstwo zarzucanego mu czynu, saqd wydaje wyrok skazujacy i wymierza kare
(ewentualnie z nadzwyczajnym jej zlagodzeniem wobec sprawcy z poczytalnoscia
ograniczong w stopniu znacznym). Jesli jednak biegli stwierdza niepoczytalnos¢
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sprawcy, nie moze dojs¢ do skazania. Gdy opinia stwierdzajaca niepoczytalnosé
zostala wydana na etapie postepowania przygotowawczego, prokurator nie kie-
ruje aktu oskarzenia. W zaleznosci od tego, czy spemione sa przestanki do zasto-
sowania srodka zabezpieczajacego w postaci zamknigtego zakladu psychiatrycz-
nego, albo umarza postepowanie — przy braku takich przestanek (np. biegli wska-
zali na brak prawdopodobieristwa popetniania przez podejrzanego w przysziosci
czynéw zabronionych, albo cho¢ takie niebezpieczeristwo widza, to czyn, ktérego
sie juz dopuscil, nie jest szkodliwy spotecznie w stopniu znacznym), albo kieruje
do sadu wniosek o umorzenie postepowania i zastosowanie srodkéw zabezpie-
czajacych na podstawie art. 324 k.p k. Otrzymawszy taki wniosek sad wyznacza
posiedzenie, w ktérym musi wzia¢ udziat prokurator i obrorica; podejrzany jest
powiadamiany i moze wziac¢ udzial w posiedzeniu. Przed wydaniem orzeczenia
co do takiego srodka sad wystuchuje lekarzy psychiatréw, ktérzy wydali opinie
o niepoczytalnosci, oraz psychologa. Istnieje rozbiezna praktyka, jesli chodzi o to,
czy prokurator musi powotac psychologa przed skierowaniem wniosku, a do akt
dotaczy¢ jego pisemng opinie co do funkcjonowania psychicznego podejrzanego,
czy psychologa powotuje dopiero sad po wplynieciu wniosku i czy powolanie to
ma dotyczy¢ wylacznie opinii ustnej, czy musi takze pisemnej. Oczywiscie od po-
stanowienia sagdu o zastosowaniu srodka zabezpieczajacego stuzy podejrzanemu
i jego obroricy zazalenie, gdyz stanowi on forme pozbawienia wolnosci.

Obecnos¢ obroricy przy podejrzanym z niepelnosprawnosciq intelektualng jest
obligatoryjna nie tylko w przypadku decydowania o obserwacji psychiatrycznej czy
stwierdzenia niepoczytalnosci i orzekania o srodkach zabezpieczajacych. Zgodnie
zart.79 § 1 pkt. 3 k.p k. oskarzony musi zawsze miec obrorice, ktdry jest mu obligato-
ryjnie przydzielany z urzedu, jesli nie ma obroricy z wyboru, gdy istnieje uzasadnio-
na watpliwos¢ co do jego poczytalnosci'. Obowiagzek wyznaczenia obroricy pojawia
sie wiec od razu w momencie, gdy prokurator albo sad nabedzie wiedzy o istnie-
niu takich watpliwosci, a wiec jeszcze przed powolaniem bieglych psychiatréw. Nie
znaczy to jednak, Ze ten obrorica bedzie reprezentowat oskarzonego do korica proce-
su. Art. 79 k.p k. § 4 k.p k. stanowi bowiem, iz w przypadku stwierdzenia w toku po-
stepowania przez biegltych psychiatréw, ze zar6wno w chwili popelnienia zarzuca-
nego oskarzonemu czynu, jak i w czasie postepowania, jego poczytalnos¢ nie budzi
watpliwosci, udziat obroricy w postepowaniu przestaje by¢ obowigzkowy, a wrecz
obrorica moze by¢ z tej funkcji zwolniony przez sad, co zreszty jest powszechna
praktyka. Oczywiscie, jesli biegli orzekna, Ze oskarzony byl niepoczytalny, poczytal-
ny w stopniu cho¢ troche ograniczonym albo Ze potrzebuje wsparcia prawnego czy
tez ze jego zdolnos¢ do wystepowania w procesie jest chocby ograniczona, to nie ma
mozliwosci odwolania obroricy z urzedu, a jego fizyczna obecnos¢ we wszystkich
dalszych czynnosciach przed sadem jest niezbedna. Nie mozna jednak wykluczy¢
potencjalnej mozliwosci zaistnienia sytuacji, Ze biegli ocenia, iz oskarzony ze zdia-
gnozowana niepelnosprawnoscia intelektualng byt w pelni poczytalny w momencie

! Poza sytuacjami specyficznie dotyczacymi oskarzonych z niepelnosprawnosciami sad ma obowia-
zek wyznaczy¢ obrorice, jesli oskarzony w pierwszej instancji odpowiada przed sadem okregowym i
jest oskarzony o zbrodnie albo pozbawiony wolnosci (art. 80 k.p.k.).
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czynu, gdyz niepelnosprawnosé w danym momencie i kontekscie sytuacyjnym nie
zaburzyla jego zdolnosci spostrzegania, rozumienia sytuacji oraz funkgji wolityw-
nych, a takze — bazujac na wnioskach wynikajacych z funkcjonowania osoby z nie-
penosprawnoscia wylacznie w chwili badania — uznad, iz podczas postepowania
karnego jego poczytalnosc¢ nie bedzie budzi¢ watpliwosci. Bedac w posiadaniu takiej
opinii, sagd formalnie moze — niezaleznie od niepelnosprawnosci oskarzonego — cof-
naé mu wyznaczenie obroricy?, co przy niepelnosprawnosci intelektualnej, czesto sy-
tuacyjnie zaburzajacej funkcjonowanie spoleczne lub rozumienie ztozonych sytuacji,
nie powinno by¢ dopuszczalne.

Oczywiscie posiadanie obroricy nie odbiera oskarzonemu prawa do samodziel-
nego zaskarzania decyzji prokuratora czy sadu, czy tez skladania wnioskéw (np.
dowodowych albo o uchylenie tymczasowego aresztowania). Na waznos¢ tych
wnioskéw czy srodkéw odwolawczych nie ma wplywu nawet fakt ubezwlasno-
wolnienia oskarzonego. Wplyw na znaczenie procesowe takich dzialari ma nato-
miast opinia biegtych psychiatréw w zakresie zdolnosci oskarzonego do brania
udzialu w czynnosciach procesowych. Jesli bowiem biegli orzekna, ze oskarzony
takiego udziatu obecnie bra¢ nie moze, to jego wnioski i odwotania nie maja zna-
czenia procesowego. Mogloby sie wydawad, Ze nie ma to wigkszego znaczenia,
gdyz —jak juz wspomniano wczesniej — przy takiej opinii postepowanie sie zawie-
sza, gdyz osoba jest pozbawiona faktycznie prawa do obrony. Istnieje jednak jeden
wyjatek — pomimo takiego stwierdzenia bieglych mozna prowadzi¢ postepowanie
o zastosowanie srodkéw zabezpieczajacych. Sad wtedy nie wzywa takiej osoby
na posiedzenie, nie moze z nig podejmowac zadnych czynnosci (np. przestuchad),
a mimo to moze orzec o jej umieszczeniu w zakladzie zamknietym. W takim przy-
padku pelna reprezentacja podejrzanego spoczywa w rekach obroricy, gdyz podej-
rzany sam nie moze si¢ broni¢ ani formalnie, ani tym bardziej faktycznie.

Znaczenie faktycznej zdolnosci do skutecznej samodzielnej obrony przed sadem
karnym podkresli nowelizacja Kodeksu postepowania karnego, ktéra wejdzie w zycie
z dniem 1 lipca 2015 r. Zgodnie bowiem art. 79 § 4 k.p k. obowigzujacym na ten dzieri
sad bedzie mégt odwotac obrorice ustanowionego dla sprawcy poczytalnego jedynie,
jesli stan jego zdrowia psychicznego bedzie pozwala¢ na udzial w postepowaniu i pro-
wadzenie obrony w sposéb samodzielny i rozsadny. Wydaje sig, Ze takie sformutowa-
nie nowego przepisu catkowicie uniemozliwi odwolywanie obroricéw ustanowionych
dla oskarzonych z niepelnosprawnoscia intelektualna, tym bardziej Ze uzasadniona
watpliwos¢, czy stan zdrowia psychicznego oskarzonego bedzie pozwalat na udziat
w postepowaniu lub prowadzenie obrony w sposéb samodzielny oraz rozsadny, sta-
nie si¢ samodzielng przestanka ustanowienia obroricy z urzedu, bez koniecznosci za-
istnienia watpliwosci co do poczytalnosci sprawcy w chwili czynu.

Obecnoéé¢ obroricy u boku oskarzonego jest niezwykle wazna, w szczegdlno-
$ci dla 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Przyznaé bowiem ze wstydem

2 Przyktadowo por. postanowienie Sadu Najwyzszego z 2 czerwca 2003 r., sygn. III KK 382/02,
gdzie —jak wynika z opisu oskarzonego — osobe z przynajmniej lekkim stopniem niepelnosprawnosci
intelektualnej uznano za w pelni zdolna do samodzielnej reprezentacji w procesie, bez koniecznosci
obligatoryjnego powotania dla niej obroricy z urzedu.
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trzeba, ze samodzielna komunikacja z policja, prokuratura czy sadem jest trudna
dla przecigtnego cztowieka bez wyksztalcenia prawnego, a tym samym moze by¢
jeszcze trudniejsza dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, i to niezaleznie
od stopnia tej niepelnosprawnosci, a w zasadzie niemozliwa dla oséb nieumieja-
cych pisac czy czytac. Pisma procesowe przesylane przez organy wymiaru spra-
wiedliwosci maja bowiem zawsze forme pisemna. Fakt, Ze ich adresat jest osobg
nieumiejaca czytad, nie naklada zadnych obowigzkéw na organy scigania czy sad.
Ustawa w zadnym miejscu nie zmienia bowiem sposobu doreczania tym osobom
pism procesowych czy informowania ich o tresci tych pism. Na organach wymiaru
sprawiedliwosci nie lezy tez formalny obowigzek przeczytania osobie z niepeino-
sprawnoscig skierowanej do niej decyzji procesowej. Co wiecej, fakt niemoznosci
faktycznej samodzielnego zapoznania si¢ z decyzja procesowa na piSmie nie stano-
wi réwniez obligatoryjnej podstawy do przywrdcenia terminu zaskarzenia.

Pomijajac zreszta sama techniczng dostepno$é zapoznania sie z decyzjg pro-
cesowq, pozostaje jeszcze fakt jej zrozumienia. Orzeczenia sadéw i prokuratur
pisane sa jezykiem o wysokim stopniu trudnosci, czesto pelnosprawny obywatel
bez wiedzy prawniczej nie jest w stanie ich zrozumieé, nie méwiac o osobach
z niepelnosprawnoscia intelektualng. W Polsce brak jest przepiséw wprowadza-
jacych wymog thumaczenia zapiséw urzedowych w systemie easy-to-read, promo-
wanym w $wiecie przez organizacje dzialajace na rzecz oséb z niepelnospraw-
noscia intelektualng. Czes$¢ bardzo istotnych decyzji jest zreszta wydawana bez
uzasadnienia. Ponadto wszelkie pouczenia o zaskarzeniu, jak o formach i termi-
nach, sa przepisane z kodekséw metodq , wytnij — wklej”.

Problem faktyczny stanowi takze skladanie pism procesowych przez strony. Za-
sada jest forma pisemna z niezbednym podpisem odrecznym, przy czym brak tego
podpisu stanowi przyczyne wezwania do uzupelnienia brakéw formalnych, bez
mozliwosci nadania biegu takiemu pismu procesowemu (np. zazaleniu czy apela-
qji). Co prawda cze$¢ wnioskéw mozna zlozy¢ ustnie do protokotu, ktdry juz takiego
podpisu nie zawsze wymaga (a przynajmniej brak tego podpisu moze by¢ zastapio-
ny o$wiadczeniem osoby przestuchujacej), ale z kolei w tym celu nalezy sie udac do
siedziby czesto oddalonego organu procesowego (Szeroczyriska 2012, s. 83-84).

Komunikacja z sadem stanie sie jeszcze bardziej utrudniona po 1 lipca 2015 .,
gdy wejdzie w zycie nowelizacja zwigkszajaca role stron procesowych i zmniej-
szajaca role sadu do neutralnego arbitra (na wzor obecnego postepowania cywil-
nego), ktéry bedzie tylko rozstrzygat spér miedzy stronami na podstawie przed-
stawionych przez nie dowodéw. Niepoprawne sformulowanie pisma do sadu
czy uchybienie terminowi, co bez profesjonalnego wsparcia prawnika jest bardzo
czeste, bedzie wtedy wiodlo do przegrania procesu.

Postepowanie wykonawcze wobec osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualna
Jesli osoba z niepelnosprawnosciq intelektualng zostanie skazana na kare

pozbawienia wolnosci bez warunkowego jej zawieszenia, odbywa ona te kare
w tzw. systemie terapeutycznym (art. 96 § 1 k. k.w.). Wykonujac kare w systemie
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terapeutycznym, uwzglednia sie w postepowaniu ze skazanymi w szczegdlnosci
potrzebe zapobiegania poglebianiu sie patologicznych cech osobowosci, przy-
wracania réwnowagi psychicznej oraz ksztalttowania zdolnosci wspétzycia spo-
tecznego i przygotowania do samodzielnego zycia. Wykonywanie kary dosto-
sowuje si¢ do potrzeb w zakresie leczenia, zatrudnienia, nauczania i wymagan
higieniczno-sanitarnych. Jezeli wzgledy zdrowotne tego wymagaja, organizuje
si¢ zatrudnienie w warunkach pracy chronionej. Skazani na oddziatach terapeu-
tycznych maja zwigkszong obstuge psychologiczna, lekarska i rehabilitacyjna.

Z kolei, skazujac sprawce na kare pozbawienia wolnosci bez warunkowego
zawieszenia jej wykonania za przestepstwo popelnione w stanie ograniczonej po-
czytalnosci, ograniczonej w stopniu znacznym, sad — jak juz wczesniej wspomnia-
no — moze orzec umieszczenie sprawcy w zakladzie karnym, w ktérym stosuje sie
szczeg6lne srodki lecznicze lub rehabilitacyjne. Co wigcej, jezeli wyniki leczenia
lub rehabilitacji za tym przemawiaja, sad moze takiego sprawce, jesli zostat skaza-
ny na kare nieprzekraczajaca 3 lat pozbawienia wolnosci, warunkowo zwolnic z jej
odbywania w kazdym momencie pod warunkiem oddania jej pod dozor.

Jesli natomiast chodzi o osoby, wobec ktéry sad orzekl srodek zabezpiecza-
jacy w postaci zamknietego zakladu psychiatrycznego, to czas pobytu tej osoby
w tym zakladzie nie jest okreslany z gory (art. 94 § 2 k.k.). Sad orzeka o zwolnie-
niu tej osoby, gdy jej dalszy pobyt w zakladzie nie jest konieczny. Czyni to na
whniosek psychiatréw, ktérzy co 6 miesiecy majg obowigzek przedlozenia sadowi
opinii w tym przedmiocie (art. 203 k.k.w.). Jesli opinia psychiatréw jest negatyw-
na i wskazuje na zasadno$¢ dalszego stosowania srodka, sad wydaje postano-
wienie o jego dalszym stosowaniu (art. 204 k.k.w.). Na postanowienie o dalszym
stosowaniu Srodka przystuguje zazalenie.

Co wiecej, nawet osoba, ktéra opuscila zaklad psychiatryczny, nadal jest pod
kontrola sadu i moze by¢ ponownie umieszczona w takim zakladzie bez koniecz-
nosci popelnienia nowego czynu zabronionego. Wystarczy, by pojawily sie na po-
wrét przestanki zastosowania tego srodka (a wiec wysokie prawdopodobieristwo,
ze zacznie znowu dopuszczac sie czynéw zabronionych o wysokim stopniu szko-
dliwosci spotecznej) (Klaczyriska 2012). Zarzadzenie o ponownym umieszczeniu
nie moze by¢ jednak wydane po uptywie 5 lat od zwolnienia z zakladu (art. 94 §
3 k.k.). Po uplywie tego okresu ponowne zastosowanie srodka zabezpieczajacego
moze nastapic jedynie w wyniku nowego procesu wszczetego z powodu nowego
czynu zabronionego popemionego przez te osobe, jesli w odniesieniu do tego no-
wego czynu biegli ponownie orzekna, ze dopuscila si¢ go w stanie niepoczytalno-
§ci i ze zachodza pozostale przestanki zastosowania tego srodka.

Srodek zabezpieczajacy w postaci umieszczenia sprawcy w zamknietym za-
kiadzie psychiatrycznym wykonuje sie w podmiotach leczniczych udzielajacych
$wiadczenn zdrowotnych w zakresie opieki psychiatrycznej. Zaklady psychia-
tryczne moggq by¢ organizowane jako zaklady o ré6znym stopniu zabezpieczenia:
podstawowym, wzmocnionym albo maksymalnym. Do zamknietego zakladu
psychiatrycznego dysponujacego warunkami wzmocnionego zabezpieczenia
kieruje si¢ sprawce, jeZeli jego zachowania zagrazajace zyciu lub zdrowiu innych
0s6b, lub powodujace niszczenie przedmiotéw znacznej wartosci nie moga by¢
opanowane w zamknietym zakladzie psychiatrycznym lub w zakladzie lecze-
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nia odwykowego dysponujacym warunkami podstawowego zabezpieczenia, nie
jest mozliwe zapobiezenie samowolnemu oddaleniu sie z zamknietego zakladu
psychiatrycznego lub z zakladu leczenia odwykowego dysponujacego warun-
kami podstawowego zabezpieczenia sprawcy, stwarzajacego zagrozenie poza
zakladem (art. 200b k.k.w.). Z kolei do zamknietego zakladu psychiatrycznego
dysponujacego warunkami maksymalnego zabezpieczenia kieruje sie sprawce,
jezeli jego powtarzajace si¢ zachowania zagrazajace zyciu lub zdrowiu innych
0s6b, lub powodujace niszczenie przedmiotéw znacznej wartosci nie moga by¢
opanowane w zamknietym zakladzie psychiatrycznym dysponujacym warun-
kami wzmocnionego zabezpieczenia albo nie jest mozliwe zapobiezenie samo-
wolnemu oddaleniu sie z zamknietego zakladu psychiatrycznego dysponujace-
go wzmocnionymi warunkami zabezpieczenia sprawcy, stwarzajacego znaczne
zagrozenie poza zakladem (art. 200a k.k.w.).

To, do jakiego rodzaju zakladu trafi sprawca, a takze ktéry to bedzie faktycz-
nie zaklad, zalezy — zgodnie z art. 201 k.k.w. — od decyzji sadu podjetej po za-
siegnieciu opinii komisji psychiatrycznej do spraw srodkéw zabezpieczajacych.
Po wyborze zakladu i wyznaczeniu daty umieszczenia w nim osoby sad poleca
policji jej doprowadzenie do tego zakladu, chyba ze do tego momentu osoba
przebywata w areszcie tymczasowym (ten srodek zapobiegawczy moze by¢ sto-
sowany takze wobec sprawcéw niepoczytalnych az do czasu umieszczenia ich
w zakladzie zamknietym).

W zakladzie psychiatrycznym sprawce, wobec ktérego wykonywany jest $ro-
dek zabezpieczajacy, obejmuje si¢ odpowiednim postepowaniem leczniczym, te-
rapeutycznym i rehabilitacyjnym, a takze resocjalizacyjnym, ktérego celem jest
poprawa stanu jego zdrowia i zachowania w stopniu umozliwiajacym powrét do
zycia w spoleczenistwie i dalsze leczenie w warunkach poza zakladem.
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Z KRA]JU I

ELZBIETA PARADOWSKA
APS, Warszawa

SPRAWOZDANIE ZE SZKOLENIA
EDUKACJA DZIECI
Z USZKODZONYM WZROKIEM
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA
SPRZEZONA W SRODOWISKU
EDUKACJI WEACZAJACE]J.
BYDGOSZCZ, 10-13 KWIETNIA 2013

Szkolenie zorganizowane zostato przez
Polski Zwigzek Niewidomych we wspél-
pracy z amerykariskg fundacja Perkins
International w ramach projektu ukierun-
kowanego na doskonalenie specjalistéw
pracujacych z dzieé¢mi niewidomymi oraz
stabowidzacymi z dodatkowymi niepel-
nosprawnosciami (do 12. r.z.), pozbawio-
nymi odpowiedniego dla nich wczesnego
wsparcia oraz wlasciwej edukacji szkolnej.
Patronat honorowy nad projektem obje-
fa minister edukacji narodowej Krystyna
Szumilas. Do udziatu w nim, a tym samym
w szkoleniu bedacym elementem projektu,
zostali zaproszeni specjalisci pracujacy od
wielu lat w réznych placéwkach z dzie¢mi
niewidomymi i stabowidzacymi z dodat-
kowymi niepelnosprawnosciami (lacznie
40 o0s6b z calej Polski).

Czterodniowe szkolenie mialo przede
wszystkim na celu przygotowanie specjali-
stéw do przeprowadzenia w macierzystych
placéwkach szkoleri regionalnych (mini-
mum dwudniowych) dla 10 oséb, ktére
W swojej pracy maja do czynienia z tymi
dzieémi, lecz czesto brakuje im odpowied-
niego merytorycznego przygotowania do
mozliwie najlepszego zrozumienia i zaspo-
kojenia specjalnych potrzeb uczniéw z tym
sprzezeniem. Szkoleniem regionalnym po-
winni by¢ objeci nauczyciele szkét ogélno-
dostepnych i integracyjnych, przedstawi-
ciele osrodkéw doskonalenia nauczycieli
oraz pracownicy poradni psychologiczno-
pedagogicznych (uprawnionych do orze-
kania o potrzebie ksztalcenia specjalnego
dzieci z uszkodzeniem wzroku).
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Specjalisci (liderzy) wiaczeni w reali-
zacje projektu zostali tez zobowigzani do
przekazania PZN oraz fundagji Perkins In-
ternational informacji o liczbie dzieci nie-
widomych i stabowidzacych z dodatkowa
niepelnosprawnoscia w placéwkach ogdl-
nodostepnych, ktére od stycznia 2013 r. do
wrzesnia roku 2015 r. uzyskaly badz uzy-
skaja stosowne do ich potrzeb wsparcie
w ich macierzystej placéwce (szkole spe-
cjalnej, poradni rehabilitacyjnej dla dzieci
niewidomych i stabowidzacych itp.).

Szkolenie spegjalistéw (lideréw) pod-
czas spotkania w Bydgoszczy prowadzila
Kristen Layton — specjalistka doswiad-
czona w pracy z dzieémi z uszkodzo-
nym wzrokiem i niepelnosprawnoscia
sprzezong, przede wszystkim z dzieémi
gluchoniewidomymi. K. Layton jest kon-
sultantem w wielu znanych instytucjach
udzielajacych wsparcia dzieciom z uszko-
dzonym wzrokiem i dodatkowymi niepel-
nosprawnosciami na calym $wiecie, m.in.
w Centrum Helen Keller w USA (Nowy
Jork) oraz fundacji Perkins International
(dziatajacej przy Szkole dla dzieci Niewi-
domych im. Perkinsa w Bostonie). Jako
konsultant fundacji Perkins International
pracowala w Afryce Péinocnej oraz na Bli-
skim Wschodzie. Swoim do$wiadczeniem
wspiera tez szkoly ogélnodostepne wig-
czajace w wielu rejonach USA.

Bardzo intensywne szkolenie przepro-
wadzone przez K. Layton bylo niezwykle
pomocne dla polskich specjalistéw pracu-
jacych na co dzien z dzie¢mi z uszkodzo-
nym wzrokiem i dodatkowymi niepeino-
sprawnos$ciami, ktérzy maja stuzy¢ swoja
pomoca innym specjalistom w pracy z ta-
kimi dzieé¢mi.

Poruszone na nim zostaly réznorod-
ne tematy — poczawszy od tych, ktérych
celem bylo jedynie przypomnienie pew-
nych podstawowych tresci dotyczacych
konsekwencji dla edukacji dysfunkgji
sensorycznych (wzroku, stuchu i ich po-
Iaczenia), dysfunkcji w zakresie motory-
ki oraz uszkodzenia przebiegu proceséw
poznawczych — przez poznanie sposobéw
zapewnienia mozliwosci edukacji dzie-
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ciom z uszkodzeniem wzroku i wspdt-
wystepujacymi wspominanymi zaburze-
niami. Wiele czasu po$wigcono sposobom
prowadzenia pogtebionej, wszechstronnej
diagnozy funkcjonalnej tej grupy dzieci,
majacej podstawowe znaczenie dla udzie-
lenia im adekwatnej pomocy. Szczegdlna
uwage prowadzaca poswiecila problema-
tyce wlasciwego diagnozowania dzieci
z korowym uszkodzeniem wzroku oraz
konsekwencjom tego typu uszkodzenia
w funkcjonowaniu ucznia, a w rezultacie
tez jego bardzo specyficznym potrzebom
rozwojowym i edukacyjnym. Szkolenie
obejmowalo tez tworzenie Srodowiska
edukacji przystosowanego do potrzeb
wspomnianej grupy dzieci.

W drugim dniu szkolenia wsréd poru-
szonych tematéw znalazly sie tworzenie
indywidualnych programéw edukacyjno-
terapeutycznych (IPET) w odniesieniu do
podstawy programowej oraz sposoby roz-
wijania porozumiewania sie z dzie¢mi nie-
widomymi i stabowidzacymi z niepelno-
sprawnosciq sprzezong — jako prioryteto-
we zadanie w edukacji tych dzieci. Trzeci
dziert poswiecony byt ksztalceniu tej gru-
py dzieci w edukacji wlaczajacej, w tym
tworzeniu zréznicowanych pozioméw
adaptacji programéw nauczania, oraz spe-
cjalnym strategiom nauczania. W obrebie
tej problematyki K. Layton skoncentrowa-
la sie szczegdlnie na (stosunkowo rzadko
u nas poruszanych) zagadnieniach zwia-
zanych z edukacja dzieci gtuchoniewido-
mych.

Ogromng zaleta prowadzonych przez
K. Layton spotkann szkoleniowych bylo
(poza przygotowaniem merytorycznym
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prowadzacej) laczenie wykladéw z zajecia-
mi warsztatowymi oraz pracg w grupach
nad indywidualnymi przypadkami, a takze
poparcie omawianych zagadnieni starannie
dobranym, bardzo bogatym materialem fil-
mowym. Doskonatym uzupelnieniem byly
prowadzone dyskusje grupowe i wspélne
dla wszystkich uczestnikéw.

Czwarty dzient szkolenia po$wigcony
byl zapoznaniu zebranych z obowiazuja-
cymi aktualnie w naszym kraju przepisami
prawa dotyczacymi udzielania wczesnego
wspomagania w rozwoju, edukacji dzieci
niepelosprawnych oraz systemu wspar-
cia dla przedszkoli, szkét i placéwek,
a takze pracujacych w nich (z dzie¢mi nie-
widomymi i stabowidzacymi z niepelno-
sprawnoscig sprzezona) nauczycieli oraz
innych specjalistéw. Wyklady poswigcone
tym zagadnieniom prowadzila Elzbieta
Neroj — naczelnika wydzialu w Departa-
mencie Zwigkszania Szans Edukacyjnych
MEN. Wyklady zakoriczyly sie dyskusja,
w ktorej wzieli aktywny udzial uczestnicy
szkolenia.

Czterodniowe szkolenie specjalistow
(lideréw) nie tylko wzbogacilo meryto-
ryczng wiedze uczestnikéw i przygoto-
walo ich do prowadzenia szkolen regio-
nalnych, lecz takze pozwolilo im dostrzec
swoja bardzo wazng role w nowej rzeczy-
wisto$ci — zwigzanej z silnymi tendencjami
do edukacji wlaczajacej — jako potencjal-
nych doradcéw nauczycieli szkét ogdl-
nodostepnych (tez integracyjnych) oraz
innych specjalistéw (np. w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych) w pracy
z dzie¢mi niewidomymi i stabowidzacymi
z niepelnosprawnoscia sprzezona.
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,O TYM, NA CZYM POLEGA
GENIUSZ DOBROCI”

Cze$¢ IV. Dzialalno$é naukowa
i publicystyczna

Gléwnym obszarem nie tylko prak-
tycznej, ale i naukowej dzialalnosci Marii
Grzegorzewskiej byla pedeutologia, defi-
niowana jako ,dzial nauki zajmujacy sie
zagadnieniami dotyczacymi nauczycieli,
np. doborem kandydatéw, ksztalceniem
i doskonaleniem kadry nauczycielskiej”
(Stownik 1980, s. 559).

W tej dziedzinie kontynuowala ona
najlepsze tradycje polskiej pedagogiki,
zapoczatkowane w XVIII w. przez dzielo
Grzegorza Piramowicza O powinnosciach
nauczyciela, dazac do zapewnienia zawo-
dowi nauczycielskiemu rangi odpowiada-
jacej jego spotecznej funkcji. Jak wskazujg
jej prace organizacyjne, koncepcje i ideolo-
gie lezace u podstaw kierowanych przez
nig instytucji ksztalcenia nauczycieli oraz
dorobek piSmienniczy, zajmowala si¢ jed-
nak specyficznym rodzajem pedeutologii
— ukierunkowanym na ksztalcenie nauczy-
cieli specjalizujacych sie w pracy z dzieémi
o réznych odchyleniach od normy. Z tego
powodu powszechnie traktuje sie ja jako
twoérce polskiej szkoly pedagogiki spe-
cjalnej, ktéra obejmowala calq dziedzine
faktéw i sytuacji wychowawczych zwia-
zanych z uposledzeniem i uszkodzeniem
organicznym oraz niedostosowaniem spo-
tecznym (Wroczynski 1972, s. 51).

Eksponujac wyjatkows pozycje Grze-
gorzewskiej w obrebie pedagogiki, warto
uswiadomic sobie, Ze jej fundamentem byla
praca i twdrczosé w zakresie psychologii. W
tym miejscu uzasadnione wydaje sie przy-
pomnienie, ze droga Grzegorzewskiej do
pedagogiki wiodla poprzez biologie i psy-
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chologie. Fakt, iz rozpoczela studia na Mie-
dzynarodowym Fakultecie Pedologicznym
w Brukseli, ukoriczyla studia psychologicz-
ne na Sorbonie oraz utrzymywata rozlegle
osobiste kontakty z wieloma wybitnymi
przedstawicielami europejskiej i polskiej
psychologii, w duzym stopniu wyznaczyt
jej zainteresowania badawcze, ktére mialy
szczeg6lne znaczenie dla rozwoju pedago-
giki i tzw. pracy u podstaw’, znajdujacej na-
ukowe uzasadnienie w psychologii.

Tym, co w duzym stopniu modelowalo
i intensyfikowalo dzialalnos¢ Grzegorzew-
skiej na rzecz os6b niepelnosprawnych,
bylo réwniez rosnace zainteresowanie
nauki problematyka niepelnosprawnosci.
Znakomitym przykladem tego zaintere-
sowania byly badania Ch.S. Sherringtona?
dotyczace spostrzegania polisensoryczne-
go, obszerny i zréznicowany nurt badan
T. Hellera i E. Lazara nad zespolami za-
liczanymi do klasycznej psychopatologii,
badania K. Lewina dotyczace organizagji
przestrzeni zyciowej oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie oraz badania twércéw
szwajcarskiej ortopedagogiki H. Hansel-
manna i P. Moora.

Maria Zebrowska, ktéra podjeta sie
analizy dorobku naukowego Grzegorzew-
skiej (obejmujacego 150 prac, w tym 22
pozycje obcojezyczne®), dostrzegta w nim
wyraZnie zaznaczone dwa nurty psycho-
logiczne.

Pierwszy nurt ujawnil si¢ gléwnie
w poczatkowej fazie jej dzialalnosé, ale
tez i w dalszych latach, w badaniach em-
pirycznych i w pracach wyraZnie psycho-
logicznych, do jakich nalezala rozprawa

! Koniecznej zaré6wno w okresie po odzyskaniu
niepodleglosci, jak i w czasie wojny oraz w cza-
sie komunistycznej dyktatury.

2 Laureata Nagrody Nobla, ktéra otrzymat
w 1932 r. razem z E.A. Adrianem za badania
nad funkcja neuronéw.

3 Zestawienia tych prac wraz ze szczegélowy-
mi danymi bibliograficznymi dokonata Krause
(1985, s. 212-245).
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doktorska na temat rozwoju uczuc¢ este-
tycznych opublikowana w 1916 r. oraz trzy
artykuly dotyczace tego samego zakresu
tematycznego opublikowane w 1917, 1918
11921 r. Prace te, bedace podsumowaniem
wynikéw eksperymentalnych badan , po-
czué, ocen, upodoban estetycznych dzieci
i mlodziezy” oraz ich zwiazku z wiekiem
i plcia badanych oséb, z trescig i forma
przedmiotéw oceny estetycznej, stanowi-
ty ,powazny przyczynek do genetyczno-
-psychologicznej analizy przezy¢ estetycz-
nych”, wzbogacajacy dos¢ rozlegla, jak na
Owczesne czasy, wiedze z zakresu estetyki
i roli sztuki w zyciu czlowieka (Zebrowska
1972, s. 57). Ich powstanie zawdzigeczamy
sile charakteru Grzegorzewskiej, ktéra, nie
baczac na trudnosci, w stosunkowo krét-
kim czasie odtworzyta i ponownie opraco-
wala materialy zniszczone w czasie pierw-
szej wojny $wiatowe;j.

Z podobna determinacjq przystapila do
urzeczywistnienia, powstatych pod wply-
wem wizyty w szpitalu psychiatrycznym
w Bicétre, pragnienn dotyczacych wycho-
wania i nauczania dzieci upo$ledzonych
oraz ksztaltowania szkolnictwa specjalne-
go, podejmujac studia psychologiczne nad
réznymi rodzajami uposledzenia (tamze,
s. 57-58).

Studia zaczela od problematyki niewi-
domych, ktérej poswiecila ogromna, licza-
ca az 348 stron, monografie zatytulowana
Psychologia niewidomych (1926) oraz sze-
reg artykuléw opublikowanych w latach
1925-1928 w Szkole Specjalnej.

Pierwszy tom tej monografii, napisany
na podstawie bogatej literatury francuskiej
i niemieckiej oraz wlasnych obserwagji
i przemysleri, dotyczy wielu podstawowych
zagadnienn z zakresu psychologii niewido-
mych, takich jak np. rola zmystéw, zwlaszcza
zmystéw skérnych i tzw. zmystu przeszkéd,
teoria zastepstwa zmysléw, percepcja doty-
kowa i wyobraZznia niewidomych. Autorka
wyjasnia w nim, za pomocg teoretycznych
zalozeri mlodego jeszcze wtedy kierunku,
jakim byla psychologia postaci, ,trudne do
wytlumaczenia zjawiska psychiczne z zycia
niewidomych” (Bandura 1972, s. 33).
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Rozwazania te, poprzedzone krétkim
przedstawieniem historii rozwoju opieki
nad niewidomymi, Grzegorzewska opar-
la na zalozeniu, zgodnym z pogladami
niewidomego badacza tej problematyki
W. Steinberga (1920, s. 46), ze ,brak jed-
nego z najwazniejszych zmystéw pociaga
za soba zahamowanie calego szeregu po-
budzen, decydujacych dla rozwoju psy-
chicznego. Stad zjawia sie pytanie, jakimi
srodkami owe zapory zwigzane ze Slepo-
tq moga by¢ przelamane. [...] Nie prze-
sadzajac tutaj spornego zagadnienia, czy
psychiczna struktura niewidomych jest za-
sadniczo rézna od naszej, tj. czy stanowia
oni osobne ludzkie species, czy tez réznice
strukturalne sa mniej glebokie i niewido-
mi tylko innymi $srodkami osiggajq te same
cele co widzacy, sam fakt istnienia ré6znic
strukturalnych (co do ktérych nie ma wat-
pliwosci) wskazuje na cala prawomocnosé
specjalnej psychologii niewidomych, be-
dacej przeto jednym z dzialéw psychologii
rézniczkowej” (Grzegorzewska 1926, s. 6).

Zdajac sobie sprawe z tego, ze psy-
chologia niewidomych ze wzgledu ,na
specjalng strukture samych badan” jest
najtrudniejszym  dzialem  psychologii,
w ktérym wystepuje najwiecej czynnikéw
zmiennos$ci, przestrzegala przed bezkry-
tycznym budowaniem jej na podstawie
psychologii widzacych lub wylacznej in-
trospekcji niewidomych od wurodzenia,
zwlaszcza nieznajacych psychologii oraz
Swiata widzialnego. Jej zdaniem najcen-
niejsze materialy zwykle pochodza od in-
teligentnych i obeznanych z psychologia
0s6b niewidomych, ale réwniez i one nie
powinny byé nadmiernie uogdlniane do
calej populacji (tamze, s. 8-9). Kierujac sie
tymi zasadami, Grzegorzewska przeanali-
zowala wiele szczegétowych probleméw
o zasadniczym znaczeniu dla catoksztattu
zycia psychicznego oséb niewidomych.
Calos¢ swoich analiz zakoniczyla uwaga-
mi o strukturze psychiki niewidomych
od urodzenia, podsumowujacymi tresci
zawarte w omawianej publikacji. Wyrazi-
fa m.in. poglad, Ze osoby te nie stanowig
specjalnej klasy. Nie zyjq w innym $wiecie
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niz osoby widzace. Majq takie same zadat-
ki rozwojowe, facznie ze wzrokowymi, jak
ludzie zdrowi. Ale sa takze w pewnym
stopniu ,uwiezionymi duszami” (Ar-
nould 1926, s. 248), ktérych rozwdj za-
lezy od dostarczanych przez otoczenie
bodzcéw. Z tego wzgledu wedlug niej
zadaniem pedagogiki i psychologii przy-
szlosci bedzie okreslenie pierwotnych dys-
pozycji rozwojowych, zmodyfikowanych
na skutek braku wzroku, oraz poznanie
procesu ich przeksztalcenia. A to wymaga
uwzglednienia ogromnego zréznicowania
0s6b niewidomych, dotyczacego takich
sfer zycia psychicznego, jak intelekt, zdol-
nosci kierunkowe, naped psychomoto-
ryczny, motywacja do poznawania swiata
oraz wola. Wymienione sfery maja duze
znaczenie dla przystosowania si¢ do $wia-
ta widzacych, ale nie przesadzaja o jego
efektach, dlatego niewidomi muszg wy-
tworzy¢ swoje wlasne specjalne struktury
psychiczne, ktére umozliwia zastapienie
elementéw optycznych przez inne zmysty
oraz ruch ozywiajacy martwe przedmioty
(Grzegorzewska 1926, s. 342-343).
Zrozumienie, w jaki sposéb z bodZcow
zmystowych i wyobrazeni powstaja struk-
tury psychiczne, zwlaszcza struktura tzw.
zmystu przeszkéd, czytania dotykowego
oraz wyobrazeni surogatowych!, odgry-
wa donioslgq role w porozumiewaniu sie
z osobami niewidomymi. Zdaniem Grze-
gorzewskiej ,pedagogika niewidomych
musi podaza¢ w tym samym kierunku;
celem jej jest dostarczanie niewidomemu
wrazeni, wyobrazen i pojec¢ najwiecej zbli-
zonych do rzeczywistosci. Ale w pracy tej
nie nalezy zapatrywac si¢ na niewidomego
jak na widzacego i zadowoli¢ sie zastapie-
niem metod wzrokowych przez dotyko-
we, co bylo bledem zalozycieli pedagogiki

4 Definiowanych przez Grzegorzewska (1929,
s. 241) jako ,,pewne substytuty psychiczne tych
tresci pogladowych, ktére ludziom niewidza-
cym w zupenosci lub czesciowo sg niedostep-
ne, a odgrywaja wazna role w ksztattowaniu sie
ich $wiata wyobrazen i pojec¢”.
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niewidomych. Nie wystarczy nawet do-
stosowac sie do wilasciwosci dotyku, gdyz
dotyk niewidomego nie jest dotykiem
widzacych. Jedyng droga, prowadzaca
do celu, jest wytworzenie takich struktur
u niewidomych, ktére by mogly istotnie
by¢ zastepczymi (adéquat’), nie w zna-
czeniu bezwzglednym, lecz w znaczeniu
tych czynnosci wzrokowych, ktére daja
sie zastapic¢ przez laczne dzialanie innych
zmysléw, aby psychika niewidomych nie
stala sie «krzywym zwierciadlem»” (tam-
ze, s. 346).

Prezentujac formulowane przez Grze-
gorzewska zalecenia nie mozna nie wspo-
mnie¢, iz byla ona pierwsza osoba w Pol-
sce oraz jedng z pierwszych w Europie,
ktéra w profesjonalny sposéb zajela sie
psychologia niewidomych®. O wartosci jej
monografii, bezposrednio po jej wydaniu,
wypowiedzial si¢ profesor psychologii
Stefan Baley. Podkreslit on doskonale ro-
zeznanie autorki w literaturze przedmio-
tu, umiejetnos¢ wykorzystania wlasnych
badani i obserwacji wynikajacych z dtu-
goletniego obcowania z niewidomymi
oraz duza wnikliwos¢, z jaka opiera zro-
zumienie i wytlumaczenie ich psychiki
,ha podstawie najnowszych teorii i po-
gladéw w zakresie psychologii ogdlnej”,
w tym psychologii postaci, ktérej wplyw
ujawnial sie¢ we wszystkich niemal roz-
dzialach jej ksigzki. Ten ostatni fakt zda-
niem Baleya miatl znaczenie nie tylko dla
psychologii niewidomych, ale réwniez
dla psychologii postaci, zyskujacej ,nowy
teren zastosowania, ktéry moze staé sie

5 Adéquat - z jez. francuskiego, oznacza odpo-
wiedni, przystosowany, dopasowany.

6 W latach 20. XX w. ukazaly sie zaledwie cztery
podstawowe dziela dotyczace psychiki niewido-
mych, wéréd ktérych oprécz prac K. Biirklena
(1924) i W. Steinberga (1920) opublikowanych
w Niemczech oraz pracy P. Villeya (1924) opu-
blikowanej we Frangji, znalazla si¢ réwnieZ mo-
nografia M. Grzegorzewskiej. Z wczesdniejszych
opracowan na uwage zastuguja Studia nad psy-
chologig niewidomych T. Hellera (1895).
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probierzem jej wartosci” (Baley 1932).
Opinia ta koresponduje z wypowiedzia
Grzegorzewskiej, wedlug ktérej psycho-
logia niewidomych rzuca ,ciekawe $wia-
tlo na niektére zagadnienia psychologii
ogolnej, gdyz chociaz srodki przystoso-
wania sg rézne i struktury dla opanowa-
nia §wiata rzeczywistosci inne (z powodu
réznicy w $rodkach), cele jednak moga
by¢ jednakowe, bo odpowiadajace ogdl-
nym prawom rozwoju i potrzebom zycia
czlowieka. Précz tego daje ona mozliwos¢é
skontrolowania wielu zalozen teoretycz-
nych, odnoszacych si¢ do wrodzonych
tre$ci Swiadomosci (teoria przestrzeni), do
granic przystosowalnosci i wychowalno-
§ci itp.” (Grzegorzewska 1926, s. 10-11).

Dokonujac oceny omawianej mono-
grafii, Baley (1932) zwrdcil uwage row-
niez na jej duze znaczenie praktyczne dla
0s6b opiekujacych sie niewidomymi, po-
zbawionych dostepnej literatury przed-
miotu.

Podobne stanowisko, po 43 latach od
wydania Psychologii niewidomych, zaje-
la M. Zebrowska, wedlug ktérej ,szcze-
golowe i wyczerpujace przedstawienie”
najwazniejszych zagadniern wchodzacych
w obszar zainteresowania tego dziatu psy-
chologii ,wraz z krytyczng analiza refero-
wanych teorii i pogladéw” nadaja temu
dzielu ,nieprzemijajacq wartos¢ informa-
cyjna i dydaktyczna” (Zebrowska 1972,
s. 58). Z réwnie zywym oddZwiekiem
praca Grzegorzewskiej spotkala sie w sro-
dowisku os6éb zawodowo zajmujacych sie
ta problematyka. Przykladem jest wypo-
wiedZ E. Bendych, Ze podstawowe tresci
bogatej tworczosci Grzegorzewskiej ,nie
zdezaktualizowaly sie. A postulaty doty-
czace ksztalcenia kompensacyjnych struk-
tur poznawczych, orientacji przestrzennej
niewidomych, poszukiwania metod osia-
gania wysokiej sprawnosci w postugiwa-
niu si¢ pismem Braille’a, rozwijania mysle-
nia przez analogie, doskonalenia struktury
wyobrazen zastepczych i innych struktur
o celu i charakterze przystosowawczym
- s3 waznymi zadaniami wspdtczesnej ty-
flolopedagogiki” (Bendych 1985, s. 144).
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Dobrze rozumial to W. Dolariski (1886—
1973)” oraz tacy wybitni przedstawiciele
mlodszego pokolenia polskich tyflopsy-
chologéw, jak K. Klimasiriski (1939-2006)®
oraz T. Majewski’, ktérzy w swoich roz-
wazaniach nawigzywali do nowatorskich
pogladéw Grzegorzewskiej zawartych
w Psychologii niewidomych.

Pomimo ze dalszy ciag tej monogra-
fii, ktéry — jak wynikato z zapowiedzi
w przedmowie tomu pierwszego — miat
zawiera¢ omowienie ,,zagadnienia pamie-
ci, wyobrazni, inteligencji, myslenia, uczu¢
i woli, cech osobowosci i zachowania sie
niewidomych w Zyciu”, nie ukazal sie',
jednak problematyka psychologii niewi-
domych byla obecna réwniez w pézniej-
szym piSmiennictwie Grzegorzewskiej
(Zebrowska 1972, s. 58).

Mozna odnaleZ¢ ja zar6wno w studiach
o charakterze wyraZnie psychologicznym,

7 Absolwent paryskiej Sorbony, filozof, psy-
cholog, pedagog, jednoczesnie utalentowany
muzyk, ktérego wkiad w naukowe opraco-
wanie wielu zagadniert z zakresu psychologii
niewidomych ma duza wartos$¢ ze wzgledu na
autentyczna argumentacje oparta na analizie
wiasnych doswiadczern zwigzanych z utrata
w wieku 10 lat wzroku i prawej dloni.

8 Kontynuowal badania Grzegorzewskiej nad
rola wyobrazen przestrzennych w rozwoju my-
$lenia, kompensacjg sensoryczng oraz rozwojem
psychicznym dzieci niewidomych i niedowi-
dzacych.

9 Autor dwéch obecnie najbardziej liczacych sie
opracowari, a mianowicie Psychologii niewido-
mych i niedowidzgcych (1983), bedacej préba syn-
tezy dotychczas zgromadzonej psychologicznej
wiedzy o niewidomych i niedowidzacych oraz
o mozliwosciach wykorzystania jej w praktyce
psychologicznej, i Tyflopsychologii  rozwojowej
(2002), ktéra — motywowana potrzeba nowego
opracowania psychologicznej problematyki do-
tyczacej dzieci z réznego typu uszkodzeniami
wzroku — przedstawia proces rozwoju ich po-
szczegdlnych funkdji psychicznych na tle prawi-
dlowego rozwoju dzieci widzacych.

10 Jego rekopisu, ktéry splonat w powstaniu

warszawskim, nie udato sie odtworzy¢ (Zab-
czyniska 1985, s. 71).
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jak tez w szerszych rozwazaniach pedago-
gicznych. Wéréd nich na szczegélng uwa-
ge zastuguja opracowania pt. Schematy
dotykowe u niewidomych (1932/33), Opieka
wychowawcza nad niewidomymi i ghucho-
ciemnymi (1931), Nauczyciel —niewidomy
(1937), Zjawisko kompensacji u niewidomych
i gtuchych (1959), Podstawy pracy chronionej
dla dzieci w szkole dla niewidomych (z punktu
widzenia ochrony wzroku) (1959).

Nawet pobiezna analiza zawartych
w nich tresci wskazuje, ze przedmiotem
teoretycznej refleksji Grzegorzewskiej byly
nie tylko problemy z zakresu psychologii
niewidomych, ale takze gtuchych i gtucho-
niewidomych. Juz w Psychologii niewido-
mych zajela sie psychiczng struktura oséb
pozbawionych przez nature wzroku i stu-
chu, do tej problematyki wrdcita po latach
w kilku artykutach pedagogicznych. Pod-
jela w nich tematy dotyczace Nowych drdg
w nauczaniu ghuchoniemych (1932/33), Szkdt
i zaktadow wychowawczych dla ghichonie-
mych, niewidomych i gtuchociemnych (1933)
oraz Wyobrazeni zastgpczych jako jednej ze
swoistych form kompensacji w przystosowa-
niu si¢ ghuchych do swiata styszgcych (1959)
(zob. Hryniewicka 2013).

Obszerniej problem gluchoniewido-
mych potraktowala we wstepie do wy-
danej w 1963 r. ksigzki Emanueli Jezier-
skiej poswieconej Krystynie Hryszkiewicz
— gluchoniewidomej dziewczynce wycho-
wywanej w Zakladzie dla Dzieci Niewido-
mych w Laskach (zob. Hryniewicka 2014).
Wstep tej ksigzki, ktérej Grzegorzewska
byla nie tylko redaktorka, ale niewatpli-
wie takze inspiratorka, stanowi rodzaj
interesujacego studium psychologicznego
przebiegu rozwoju i wychowania kilkorga
innych gluchoniewidomych dzieci, m.in.
Laury Bridgman, Heleny Keller, Marty
Heurtin oraz Olgi Skorochodowej". Jak
podaje Zebrowska, Grzegorzewska cha-
rakteryzujac te dzieci, ,zwraca uwage

1z Martg Heurtin i Olgg Skorochodowa Grze-
gorzewska zetkneta sie osobiscie.

306

nie tylko na metody ich wychowanie re-
walidacyjnego, ale takze, a moze przede
wszystkim, na analize psychologiczng
ich rozwoju — zwlaszcza na ksztaltowanie
mowy i myslenia pojeciowego, na mecha-
nizm zmiany ich reakgji i postaw emocjo-
nalnych w miare rozszerzania sie i pogte-
biania mozliwosci kontaktu spolecznego
z ludZmi, na przemiany w sferze motywa-
cyjnej itp.” (Zebrowska 1972, s. 60). Ujaw-
niala przy tym duza kreatywnos¢, ktéra
,do péznego wieku kazala jej poszukiwaé
wcigz nowych rozwigzan naukowych, mo-
gacych stuzy¢ poglebieniu podstaw psy-
chologicznych praktyki pedagogicznej”
(tamze, s. 61).

Propozycje takich rozwigzan Grzego-
rzewska prezentowala w wielu pracach
napisanych juz po drugiej wojnie $wia-
towej. Wéréd nich za szczegélnie cenne
uznawane byly dwie prace dotyczace
wartosci rewalidacyjnych metod ,,08rod-
kéw pracy” (Grzegorzewska 1955, 1957),
ktére w swietle teorii Pawlowa ukazywaly
patofizjologiczne mechanizmy zaburzen
w strukturze i funkcjach wyzszych czyn-
nosci nerwowych u dzieci gluchych, nie-
widomych i niepelnosprawnych intelek-
tualnie oraz kryteria doboru metod terapii
wychowawczej. Dzieciom uposledzonym
umystowo, u ktérych ze wzgledu na
uszkodzenie mézgu i zwigzane z tym osta-
bienie proceséw korowych oraz nieprawi-
dlowe wspéldziatanie I i IT uktadu sygna-
lowego wystepuja zaburzenia w rozwoju
spostrzezern i wyobrazeni, uogdlnianiu,
abstrahowaniu i wnioskowaniu, rozwoju
mowy, wzmozona impulsywnos¢ i afek-
tywnosé, Grzegorzewska zalecala terapie
polegajaca na usprawnieniu proceséw
korowych poprzez stworzenie warunkéw
pozwalajacych ,zdoby¢ (w odpowiednim
tempie i wlasciwej formie) jak najbogatsze
doswiadczenia i wigza¢ je ze zdobytymi
poprzednio” (Zebrowska 1972, s. 61-62).

W przeciwienistwie do dzieci uposle-
dzonych umyslowo rozwéj dzieci glu-
chych i niewidomych jest utrudniony
nie ze wzgledu na patologiczny przebieg
wyzszej czynnosci nerwowej, lecz ze
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wzgledu na brak jednego z analizatoréw
ograniczajacych mozliwosci poznania ota-
czajacej rzeczywistosci. U dzieci gluchych
uszkodzenie analizatora stuchowego od-
bija sie na rozwoju I i II ukladu sygnalo-
wego, utrudniajgc rozwdj mowy (istot-
ny dla rozwoju intelektu i komunikacji
z ludZmi) oraz rozwdj spoteczny. Dlatego
tez, zdaniem Grzegorzewskiej, w terapii
wychowaweczej nalezy polozy¢ nacisk na
ksztalcenie mowy ustnej (jej wyrazisto-
§ci, réznicowania wymowy, dokladnego
rozumienia tresci), bez ktérego nie usu-
nie si¢ muru odgradzajacego te dzieci od
normalnej spotecznos$ci. Z kolei u niewi-
domych na skutek brakéw w I ukladzie
sygnaléw, przy czesto wybitnym rozwoju
II ukladu sygnalowego, wystepuja ,nie-
prawidlowosci we wzajemnej wspdlpracy
obu ukladéw”. W pracy z takimi osobami,
wedlug Grzegorzewskiej, konieczne jest
wiec zatroszczenie si¢ ,przede wszystkim
o racjonalny i gruntowny rozwdj I ukladu
sygnalowego”, o to, by w miare mozliwo-
Sci ich spostrzezenia byly wszechstronne,
zdobywane droga wszystkich pozostatych
analizatoréw, wyobrazenia wierne i do-
kladne, a wyobrazenia zastepcze wypel-
niajace luki bliskie rzeczywistosci, gdyz
tylko dokladne jej poznanie moze ,utem-
perowac” ich wybujalg fantastyke i werba-
lizm (tamze, s. 62-63).

Grzegorzewska opierala swoje zalece-
nia na podstawowym prawie rzadzacym
zyciem niewidomych i gluchych, jakim
jest prawo kompensacji. Twierdzila, ze
niewidomi kompensujg brak wzroku nie
bardziej wyostrzonym innym narzadem
zmystowym, np. dotykiem, jak sadzo-
no dawniej, ale wytworzeniem pewnych
struktur, ktére zastepuja czynnosci wzro-
kowe przez laczne dzialanie innych zmy-
stéw (Grzegorzewska 1959a). Struktury te
sa waznym mechanizmem przystosowa-
nia sie do $wiata os6b widzacych, dlatego
ksztalcenie niewidomych musi polegaé na
kierowaniu procesem ich powstawania.
W ksztalceniu za$ oséb pozbawionych
stuchu istotne jest nauczanie pogladowe,
najwazniejsze Zrédlo jasnych i wyraznych

SZKOLA SPECJALNA 4/2014

wyobrazen. Zalecala wiec tworzenia wa-
runkéw kompensujacych brak mozliwo-
$ci odbioru bodzcéw dzwiekowych przez
rozszerzenie mozliwosci odbioru pozosta-
tych analizatoréw (Grzegorzewska 1959b).

Podobny tok rozumowania stosowala
Grzegorzewska réwniez w odniesieniu do
dzieci chorych. W artykule redagowanym
wspolnie z J. Doroszewska pt. Uzasadnienie
potrzeby terapeutycznosci wychowania w za-
ktadach leczniczych w swietle patofizjologii
korowo-trzewnej (1955) zwracala uwage na
potrzebe pracy pedagogicznej w zakla-
dzie leczniczym uwarunkowanej nie tylko
wzgledami dydaktyczno-wychowawczy-
mi, ale réwniez wzgledami leczniczymi
(nie dla wszystkich bylo to oczywiste) oraz
przedstawiala jej naukowe podstawy, po-
dobnie jak w przypadku innych dysfunk-
cji, w dorobku szkoly Pawlowa. Wykazy-
wala ,duza przydatnos¢ poznanych pa-
tomechanizméw dla rozumienia psychiki
dziecka chorego, jego potrzeb i mozliwosci
oraz dla naukowego uzasadnienia metod
i tresci oddzialywania wychowawczego,
ktére dotychczas powstawaly w drodze
obserwacji praktycznych”?? (Zebrowska
1972, s. 63).

Jak wynika z przytoczonych rozwa-
zan, Grzegorzewska swojq refleksjg teore-
tyczna obejmowala caly szereg zagadnien
wchodzacych w zakres zainteresowania
wszystkich dzialéw pedagogiki specjalnej.
Oczywiscie rézny byt stopieri jej zainte-
resowania poszczegdlnymi problemami.
»Najszerzej zajmowala si¢ problematy-
kg niewidomych, a nastepnie gluchych,
przede wszystkim ze wzgledu na diugo-
falowe prace badawcze, jakie prowadzila
nad zjawiskiem kompensacji, wystepu-
jacym w tych dwéch kategoriach uposle-
dzen. Nie znaczy to, by mniejsze znaczenie
przypisywala innym dzialom, za réwnie
wazne uwazala bowiem problemy wy-
chowawcze dziecka uposledzonego umy-

12 P Lo s q0us
Dalsze rozwinigcie tego zagadnienia znajduje
sie w: Doroszewska (1957, 1963) .

307



ZASEUZENI DLA PEDAGOGIKI SPECJALNE]

stowo, niedostosowanego spotecznie czy
chorego” (Zabczyriska 1985, s. 74).

Drugim nurtem poszukiwan teore-
tycznych, ktéry przewijal sie przez cale
zycie Grzegorzewskiej, byt nurt zwigzany
z potrzeba wykorzystania wiedzy psycho-
logicznej w wychowaniu, rewalidacji i or-
ganizowaniu réznych form pomocy dla
dzieci z r6znymi odchyleniami od normy
oraz w ksztalceniu nauczycieli, wycho-
wawcow, sedziéw dla nieletnich i kurato-
réw sadowych (Zebrowska 1972, s. 63-64).

Grzegorzewska zmierzala do stworze-
nia teoretycznych podstaw do réznych
plaszczyzn dzialalnosci wychowawczej
stuzacych wszechstronnemu rozwijaniu
osobowosci dzieci i mlodziezy. Pojmowala
je jednak w swoisty sposéb, ktéry polegat
na cato$ciowym ujmowaniu wszelkich od-
chyleni od normy wystepujacych u dzieci,
niezaleznie od rodzaju. Dostrzegajac ich
wspdlne podloze korowo-podkorowe i so-
matyczne, opowiadala si¢ za wspdlnymi
mechanizmami rewalidacyjnymi dla réz-
nych uposledzeri (Bandura 1972, s. 31).

Jej wielkim osiagnieciem bylo spopu-
laryzowanie tezy, iz przedmiotem badan
pedagogiki specjalnej powinny by¢ nie tyl-
ko braki lub zaburzenia ogdlnej struktu-
ry somato-psycho-socjologicznej dziecka,
,ale réwniez jej zdrowe elementy, ktére ze
szczegblng pieczolowitoscig nalezy chro-
ni¢, rozwija¢ i wykorzystywa¢ do kom-
pensowania brakéw”*. Ta sama prawidlo-
wosé obowiazuje w procesie rewalidacji,
ktéry wedlug Grzegorzewskiej powinien
uwzgledni¢ wzajemne powigzania i uwa-
runkowania wszystkich przejawéw Zycia
uposledzonego dziecka - fizycznych i psy-
chicznych, normalnych i patologicznych
(Dziedzic 1972, s. 79).

I tutaj wylania sie wielka rola nauczy-
ciela-wychowawcy, ktéremu Grzegorzew-
ska poswiecala wiele uwagi. W pracach
pt. Znaczenie psychopedagogiki dziecka anor-

13 . . .
Z tego powodu nie zgodzila si¢ na nazywa-
nie pedagogiki specjalnej defektologia.
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malnego w studiach nauczyciela (1933/34),
Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczy-
ciela (1938)", Z notatek o nauczycielu-wycho-
wawcy szkoty specjalnej (1947 /48), Z notatek
o nauczycielu-wychowawcy (1957), Ksztatce-
nie nauczycieli, wychowawcdw szkolnictwa
specjalnego w Polsce (1963) oraz w Listach
do Mlodego Nauczyciela®™ ukazywala piek-
ne, humanitarne, spoleczne cele i zadania
pracy nauczyciela oraz znaczenie osobo-
wosci dla ich realizacji.

Jak podaje E. Tomasik (1998, s. 130-
131), Grzegorzewska zawsze interesowatl
czlowiek i jego osobowos¢. ,W licznych
przemoéwieniach na réznych zjazdach
nauczycielskich, na otwarciu i zakoricze-
niu kolejnych rocznikéw w kierowanych
przez siebie placéwkach ksztalcenia na-
uczycieli akcentowala znaczenie wycho-
wania osobowosci nauczyciela”. Skrupu-
latnie zbierala notatki ze swoich badaw-
czych i wizytatorskich podrézy po kraju,
a takze ,pasujace do nich wycinki z prasy
czy opowiesdci zaslyszane”. Wykorzysty-
wala je péZniej w swoich publikacjach,
wsréd ktérych dosé wazne miejsce zajmu-
ja wspomniane Listy do Mlodego Nauczy-
ciela. W tych trzech niewielkich broszu-
rach, napisanych w prosty i bezposredni
sposéb, Grzegorzewska zawarla swdj
program etyczny, ktéry w jej intencji miat
pelni¢ funkcje dydaktyczna, tworzy¢ lub
zmienia¢ postawy. Pierwszy cykl Listow
wydany zostal po raz pierwszy w 1947 r.,
a wiec w okresie, w ktérym ,brakuje wy-
ksztalconych nauczycieli, brakuje warun-
kéw do godziwej pracy szkolnej. Jest jed-
nak mlodziez, poraniona wprawdzie, ale
chcaca wréci¢ do normalnego zycia, petna

4 Stanowigcej streszczenie obszernego stu-
dium, ktére w formie rekopisu, przed wy-
drukowaniem, razem z II tomem Psychologii
niewidomych oraz opracowaniem pt. Spofeczne
wychowanie estetyczne splonelo w jej mieszkaniu
na Mokotowie podczas powstania warszaw-
skiego (por. Doroszewska 1964).

15 Seria I — wyd. — 1947, 1957, 1959; seria II —
wyd. — 1958; seria III — wyd. 1961.
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zapatu do nauki. Trzeba szybko przygoto-
wacé nauczycieli, zeby sprostali zadaniom
edukacyjnym tych skrajnie trudnych lat
powojennych” (tamze).

Poprzez prosta i skromna forme Listow
Grzegorzewska pragnela realizowaé cele,
ktére uwazala za najwazniejsze, a miano-
wicie ratowacd ,czlowieka w cztowieku”
oraz ,dZwigac z pozogi wojennej oswiate
i kulture”. Realizowala je siegajac do ob-
razéw z zycia, do konkretnych przykia-
doéw, czesto postugujac sie antyteza, ,,uka-
Zujaca nie zagojone jeszcze rany wojny,
z calym jej zlem i okrucieristwem”, ktére
przeciwstawiala ,tesknocie serca ludz-
kiego do wartosci najwyzszych” (tamze).
Na tym tle omawiala istotne dla kazdego
milodego nauczyciela problemy dotyczace
czlowieczeristwa, systemu wartosci, szcze-
$cia, powolania, ktérego odczytanie wia-
zala z odkryciem sensu zycia. Méwita tez
o godnosci zawodowej nauczyciela-wy-
chowawcy, ktéra wiaze si¢ z postawe stuz-
by spolecznej, odpowiedzialnoscig oraz ze
zrozumieniem wagi spolecznej swojej pra-
cy i zobowigzuje do ,budowania samego
siebie”, ksztaltowania swojej osobowosci,
zdobywania wiedzy.

Swoje przemyslenia wykorzystywata
w tym, co stanowilo trzon jej dzialalnosci
naukowej i dydaktycznej, a mianowicie
w procesie ksztalcenia nauczycieli. O tym,
jak wielki nacisk kladla na te sprawe,
$wiadcza nie tylko liczne artykuly publi-
kowane w czasopismach pedagogicznych
(Grzegorzewska 1964), ale réwniez progra-
my zjazdéw nauczycieli czy absolwentéwe.

Grzegorzewska w programach ksztal-
cenia nauczycieli zawsze podkreélata zna-
czenie samodzielnosci i rozwoju postaw
twdérczych oraz samoksztalcenia, ktérego
nie ograniczala do zdobywania i posze-
rzania samej tylko wiedzy, lecz wlacza-
fa w nie takze samowychowanie wiasnej
osobowosci. Méwigc o osobowo$ci, miata

16 patry: Biuletyn Komisji Absolwentéw PIN.
Warszawa 1963.
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na mysli dzielo ,samoksztalcenia sie w
osigganiu pewnej spoistej, harmonijnej
struktury duchowej i zachowaniu jej od-
miennos$ci osobniczej, jej indywidualnosci
[..] kazdy z nas, opierajac si¢ na swoich
mozliwosciach i swoich wlasciwosciach,
czujac, myslac, dzialajac buduje siebie,
swdj wewnetrzny swiat, Swiat swoich war-
tosci dodatnich i ujemnych, swoich pojec,
marzen, stosunek do $wiata otaczajacego
i wszelkich jego zjawisk i stosunek do sie-
bie samego. Buduje wiec w duzej mierze
swoj wiasny los” (tamze, s. 17).

Wedlug Grzegorzewskiej samoksztal-
cenie, ktére mozna realizowaé za posred-
nictwem systematycznej nauki, ksigzki,
obserwacji réznych zjawisk zycia, wspdt-
zycia z przyroda, z czlowiekiem, rozmo-
wy, pracy, jest jak drogowskaz. , To drogo-
wskaz cudowny — to twércza praca w da-
zeniu do $wiadomego zycia, do budowy
droga nauki, przezy¢ i przemyslenri — swo-
jego wlasnego swiata, swojego stosunku
do czlowieka, do ludzi, do zjawisk otacza-
jacego $wiata, do zycia i do siebie same-
go” (Grzegorzewska 1947, s. 55). Pozwala
osiagnac bogactwo wewnetrzne, ktére jesli
idzie w parze z zainteresowaniem i sza-
cunkiem dla rozwijajacej sie¢ osobowosci
wychowanka, ze zdecydowana postawa,
z wyraznym celem i kierunkiem dzialania,
z bezinteresownoscig i Zyczliwym nasta-
wieniem na pomoc w samorozwoju, stano-
wi najwieksza sile nauczyciela, decydujaca
0 jego wplywie wychowawczym.

Szczegdlnie  wysokie = wymagania
stawiala Grzegorzewska nauczycielom
pracujacym z dzieémi uposledzonymi.
Chociaz uwazala, ze dobroé¢, zyczliwosé,
milos$é stanowia ,subtelny instrument ro-
boczy” w ich pracy, nigdy nie zachecala
do roztkliwiania sie nad dzieckiem. Raczej
wskazywala ,droge realistyczng”, polega-
jaca na zorganizowaniu ,takiej specjalnej
opieki wychowawczej, ktéra by mogta
wprowadzié dziecko w szeregi pracow-
nikéw spotecznych, w takiej mierze, jaka
warunki jego uposledzenia i nasze dotych-
czasowe metody rewalidacji pozwolg osia-

21

gnac” (Grzegorzewska 1963, s. 5).
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Na zakoniczenie tych rozwazan uza-
sadnione wydaje sie¢ przytoczenie opi-
nii R. Wroczyriskiego, wedlug ktérego
,znamienna cechg wszystkich prac ba-
dawczych Marii Grzegorzewskiej jest ich
doskonata podstawa metodologiczna, bo-
gactwo empirycznych faktéw, na ktérych
opierala wnioski i uogélnienia naukowe
z wyraznym nachyleniem na problemy
ich zastosowan praktycznych. Profesor
Grzegorzewska bowiem Ilaczyla grun-
towng wiedze naukowq z dzialalnoscig
praktyczng w rozwigzywaniu trudnych
zagadnienn postepowania wychowawcze-
go w sytuacjach uposledzeni organicznych
i psychicznych. Byla jednoczesnie i wiel-
kim uczonym, i wielkim wychowawca,
a tworczos¢ swgq w obu dziedzinach, na-
uki i praktyki, teorii i dziatalnosci wycho-
wawczej potrafita laczy¢ w doskonalej
harmonii” (Wroczyniski 1967). I dlatego jej
podstawowe poglady z zakresu pedagogi-
ki specjalnej nie stracily aktualnosci i, jak
przewidywat O. Lipkowski (1985, s. 205),
beda wytyczac¢ dalsza droge rozwoju tej
dyscypliny.
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Barbara Smolifiska-Theiss: Korczakow-
skie narracje pedagogiczne. Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 2013, ss. 260.

Ksiazka oparta jest na badaniach oraz
bogatej literaturze polskiej i obcojezycz-
nej. Ma charakter naukowo-badawczy,
ale moga po nig siegnad nie tylko badacze
zajmujacy sie pedagogika, zainteresuje
réwniez nauczycieli, opiekunéw dzieci,
a przede wszystkim rodzicéw. Znajda
bowiem na jej famach wiele wskazéwek,
jak wychowywacé i odnosi¢ sie do dzieci
w zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecz-
nej, gospodarczej i polityczne;j.

Czytajac ksiazke wlaczamy sie w nurt
dzialalnosci pedagogicznej Janusza Kor-
czaka oraz w dyskusje nad rozumieniem
jego idei i koncepcji wychowawczych
w naszych czasach. Zasadnie autorka
wlacza Korczaka w poczet najwiekszych
pedagogéw XX w. Nie ulega zadnej wat-
pliwosci, ze dziedzictwo Korczaka ma
wymiar ponadpanstwowy, ponadustro-
jowy, ponadreligijny i chyba nie popelni
si¢ wigkszego bledu, gdy powie sie, ze
ponadczasowy. Bo generalnie sprowadza
sie do tego, jak kocha¢ dziecko. Pomimo
ze od pierwszych wydan ksigzek Korcza-
ka uptynelo wiele lat, zmienity sie ustroje,
partie, panstwa to problem kochania dzie-
ci i ich rozumienia wcigz pozostaje; Kor-
czak moze by¢ dla nas wzorem.

Autorka uzasadnia, ze dorobek Kor-
czaka jest wielowymiarowy i aby go do-
brze zrozumieé, trzeba wlozy¢ wiele wy-
sitku, zwlaszcza w odniesieniu do prakty-
ki wychowawczej. Pomimo uptywu czasu
i zmieniajacych si¢ warunkéw zycia ludzi
dziela naukowo-pedagogiczne i praktycz-
no-medyczne Starego Doktora, zwlaszcza
praktyczno-pedagogiczne, sa wciaz aktu-
alne. W wielu przypadkach odnosza sie
tez do innych dyscyplin naukowych, jak:
historia, prawo, socjologia, ekonomia. Naj-
wazniejsze jest jednak to, Ze wcigz stano-
wig przestanke dla rodzicéw i wychowaw-
céw, jak nalezy rozumiec i kochaé dziecko.
A wcale nie jest to latwe, jak si¢ nam czesto
wydaje.
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Barbara Smoliiska-Theiss pisze o kor-
czakowskich narracjamch pedagogicznych.
Pojecie ,narracja” wywodzi si¢ od lacii-
skiego stowa narratio, co oznacza opowia-
danie, sposéb opowiadania. W odniesieniu
do omawianego problemu jest to nazwa
trafna i przekonywajaca, bowiem dotyczy
konkretnego zagadnienia, to jest korcza-
kowskiej pedagogiki. Nie odnosi sie tylko
do opieki nad dzie¢mi, z ktérymi Korczak
jechal na $mier¢ do Treblinki, ale przede
wszystkim do tego, co pozostalo z peda-
gogicznego dorobku Korczaka w naszych
czasach i dlaczego jest to tak wazne.

Autorka pisze, ze rezultatem badan
zwigzanych z korczakowska narracja ,jest
nowy konstrukt teoretyczno-praktyczny —
oryginalny system pedagogiczny laczacy
nowe idee, wizje i pomysty pedagogicz-
ne z nowatorskimi rozwigzaniami prak-
tycznymi. Lacza sie w nim i nakladaja na
siebie rézne wymiary praktyczne, teore-
tyczne, filozoficzne, religijne, metodyczne,
indywidualne, spoleczne, dawne i obecne,
polskie i zydowskie”. Dalej mamy uzasad-
nienie, ze w pedagogice nie moze by¢ zad-
nej uznanej i niepodwazalnej prawdy, po-
mimo iz zdawac sie nam moze, Ze jest ona
najbardziej rzeczywista i niepodwazalna.

Z tego wyprowadzana jest teza, jak na-
lezy rozumiec Korczaka w zmieniajacej sie
rzeczywistosci dotyczacej wielu dziedzin
naszego zycia. Wspoélczesnie wiele moéwi
sie o jednosci ludzkiej, wspéldziataniu,
o poprawie opieki nad dzie¢mi i o warun-
kach ich zycia. Ale oprécz tego jest Swiado-
mos¢, ze dziecko zawsze nalezy rozumied,
wczuwad sie w jego uczucia, w jego jeste-
stwo, a nie obsypywac je kolejnymi pre-
zentami. Korczak juz na poczatku XX w.
rozumial te sprawy. Wynikato to z tego, ze
byt lekarzem, publicysta, dzialaczem spo-
lecznym. Byt Polakiem i Zydem, obroni-
ca ludzkiej godnosci, ofiarg holocaustu.
Bronil czlowieczeristwa ludzi dorostych
i dzieci w czasach najwiekszej pogardy dla
ludzkiego zycia. Zdawac by si¢ moglo, ze
zabieganie w czasie wojny o prawa dzieci
bylo nielogiczne, ale wiasciwie bylo bar-
dzo logiczne. Nawet dzi$ jest to trudne
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do zrozumienia, ale jakze wazne dla przy-
szloci.

Na podstawie omawianej ksigzki la-
twiej jest nam zrozumied sprawy najbar-
dziej podstawowe, to jest dlaczego tak
istotne sa przestania pedagogiczne Kor-
czaka dla naszych czaséw i dlaczego po-
wracamy do nich. Korczak w odréznieniu
do innych wspélczesnych mu pedagogéw
i dzialaczy spolecznych wykraczal poza
utarte, uznawane i akceptowane stereo-
typy zwiazane z wychowaniem dzieci.
Rozumiejac 6wczesng sytuacje, myslami
siegatl daleko w przyszios¢ i dopiero na
tym tle budowal wlasny system wycho-
wawczy.

Wazne jest to, co zauwaza autorka
ksigzki, ze Korczak zajal sie pedagogika,
gdy byl juz lekarzem; do korica swego zy-
cia nie przestal nim byé. Wazne jest réw-
niez to, Ze umiat laczyé medycyne z pe-
dagogika i bezposrednim wychowaniem
dzieci. Laczenie medycyny i wychowania
w tamtym czasie bylo rzadkoscia i wlasci-
wie nikt si¢ tym tak powaznie nie zajmo-
wal, stanowilo to co$ zupemie nowego, jak
chociazby ,,pochylenie si¢ nad dzieckiem,
aby ustyszeé bicie jego serca”. I co jeszcze
jest wazne, wychowanie umial wiazac z fi-
zycznym rozwojem dziecka i rozwojem
jego wrazliwosci. Byl bezwzglednym prze-
ciwnikiem znecania sie nad dzieémi czy
bicia ich. Zawsze opowiadat si¢ za dziec-
kiem, bowiem w praktyce wychowawczej
spotykatl sie z wieloma przypadkami prze-
mocy. Niestety do dzi$ sg przypadki bicia
dzieci.

Autorka podaje wiele przykladéw
z czaséw, gdy Korczak pracowal w Pan-
stwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej
(obecnie: Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie).
Uzasadnia, ze podstawa korczakowskiego
systemu wychowawczego byl dialog i pe-
dagogiczne zrozumienie na linii pedagog
- uczeri, dialog kreatywny, prowadzacy
do porozumienia sie. Bardzo czesto dziec-
ko stawial na réwni z opiekunem.

Znaczenie Korczaka — nie tylko w pe-
dagogice — polega na tym, ze przelamywat

SZKOLA SPECJALNA 4/2014

wszelkie stygmaty narodowosciowe, po-
lityczne, religijne, co w naszych czasach,
gdy tak wiele méwimy o ludzkiej godno-
Sci i jednosci, ma istotne znaczenie, nie za-
wsze koniecznie w stosunku do wychowa-
nia. Objetos¢ tego tekstu nie pozwala mi
na szczegdlowe wglebienie sie w te proble-
my. Dla wspélczesnosci jest wazne to, ze
Korczak nie miat zadnych uprzedzen. Ro-
zumial, w odréznieniu od innych, polska
biede z Powisla, Szmulek, Pragi. Rozumiat
zycie dzieci biednych niezaleznie od tego,
czy byly one polskie czy zydowskie - to te
same Franki i Szmule, bo zycie w slumsach
bylo podobne, réwnoczesnie rozumiat sa-
motnos$¢ dziecka w salonach, a ona byla,
jest i niewatpliwie bedzie.

Dla wspoélczesnosci wazne jest takze
to, ze Korczak nalezal do ludzi odwaz-
nych, wprawdzie nie przemawial na ulicz-
nych wiecach, nie organizowal strajkéw,
ale zawsze upominatl si¢ o prawa dla dzie-
ci, ktére nierzadko byly pomijane, nawet
o prawa dla zydowskich dzieci w getcie,
gdzie nie bylo zadnej godnosci, nawet
godnej $mierci.

Warto jest tez zwrdci¢ uwage na meto-
dyczno-polemiczna wartos¢ ksiazki. Otéz
autorka zapoznala sie z bogatq literaturg
polska i obcojezyczng zwigzana z Kor-
czakiem. Do wielu opracowari odniosta
sie polemicznie i krytycznie, np. do prac
A. Lewina. Napisala: ,Lewin uwazal, ze
traktowanie mitosci do dziecka jako klu-
cza korczakowskiej pedagogiki jest nie-
porozumieniem. Milo$¢é do dziecka jest od
wiekéw kanonem wychowawczym, nie
jest to cecha specyficzna korczakowskie-
go dziedzictwa. Wbrew utartym mnie-
maniom nalezy wyrazZnie powiedzieé, ze
punktem wyjscia dzialalnosci i twérczosci
Korczaka nie byto dziecko, ile raczej $wiat,
ktérym to dziecko Zyje i na ktéry jest ska-
zane”.

Smoliriska-Theiss zauwaza, ze w §wie-
tle dzisiejszej humanistycznej, indywi-
dualistycznej pedagogiki jest to stanowi-
sko nie do utrzymania. Powolujac sie na
dziela Korczaka uzasadnia, ze stanowig
one obecnie najbardziej uniwersalny, nie-
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przemijajacy wkiad Starego Doktora we
wspolczesng, wielowymiarowa kulture
i wychowanie dzieci. Zawsze gdzies w
centrum korczakowskiej pedagogiki pozo-
staje dziecko.

Zdawac by sie moglo, Ze sa to sprawy
znane i odlegle, ale takie rozumowanie
jest bardzo bledne, gdyz wiele probleméw
spotecznych i pedagogicznych podnoszo-
nych przez Korczaka ma charakter ponad-
czasowy, jak chociazby bieda dziecka, sa-
motnosé. Swiat si¢ zmienia, ale nie wiemy,
czy bedzie lepszy. Wciaz tak wazne jest
korczakowskie pytanie, jak kocha¢ dziec-
ko. Korczak nie dat sie uwies¢ zadnym
opcjom politycznym, cho¢ zachecany byt
do tego, nie angazowat sie w polityke, nie
nalezat do Zadnej partii, nie mial natury
trybuna politycznego. Na biede patrzyt
z indywidualnej perspektywy — swoich
doswiadczern oraz obserwacji zachowan
dorostych i dzieci. R6wnoczesnie odstaniat
braki racjonalnego myslenia, wskazywat
na konieczng umiejetnos$¢é radzenia sobie
z problemami, ktére spotykaja zaréw-
no dorostych, jak i dzieci, byl przeciwko
ucieczce od odpowiedzialnosci i szukaniu
w zyciu codziennym tanich uciech. Pisat
na ten temat nastepujaco: ,Ilekro¢ ociera-
fem sie o nedze [...] Zrédlo jej widzialem
w $mierci lub chorobie pracujacego ojca
lub matki, czesto w pijaristwie, rzadziej
w jaskrawym wyzysku”.

Warto jest jeszcze dodaé, co stwier-
dza Smoliriska-Theiss, ze Korczak byt mi-
strzem nad mistrzami w obserwacji dzieci,
z tych obserwacji umial stworzy¢ koncep-
cje wychowania. Nie prowadzil wigkszej
dokumentacji badawczej, ale byt lekarzem,
pedagogiem, teoretykiem i praktykiem
réwnoczesnie.

W podsumowaniu autorka pisze, ze
,pedagogika Korczaka wprowadzila do
nauk o wychowaniu dwie wartosci to jest
ciaglosc i zmiane. I to miedzy innymi spra-
wia, ze z jednej strony stala si¢ pomostem
miedzy poczatkami mysli pedagogicznej
skoncentrowanej na dziecku a dzisiejsza
pedagogika. Z drugiej strony przyczynila
si¢ do wielu przeloméw i przejs¢ i sama
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w duzym stopniu wpisala sie w te zmiany,
odslaniajac to, co w naukach o wychowa-
niu trwale uniwersalne i to, co przemija-
jace, ulotne”. Smoliriska-Theiss uzasadnia,
ze studia nad pedagogika Korczaka i jego
dziedzictwem sa dzisiaj akademickim
i spoteczno-kulturowym zadaniem. Obraz
zmieniajacej sie pedagogiki i réwnoczesnie
praktyki wychowawczej to niewatpliwie
pedagogiczna lekcja na temat przeszlosci,
teraZzniejszosci. Najwazniejsze sgq pytania
skierowane ku przyszlosci.

Ludwik Malinowski

Nicholas Carr: Plytki umyst. Jak Internet
wplywa na nasz mézg. Wydawnictwo
Helion, Gliwice 2013, ss. 280.

W dobie galopujacego postepu techno-
logicznego mozna zaobserwowaé zmiany
cywilizacyjne dotykajace catych spole-
czenistw. Poglebiajace sie réznice miedzy-
pokoleniowe stajg si¢ coraz bardziej wi-
doczne pomimo skracania si¢ odleglosci
czasowej miedzy kolejnymi pokoleniami.
Ziszczaja si¢ ponure prognozy autoréw
stynnych antyutopii dotyczace postepuja-
cej uniformizacji, umasowienia coraz wigk-
szej ilosci rzeczy i odrzucenia wyzszych
wartosci. Manipulowanie spoleczeristwem
odbywa sig, rzecz jasna, w bardzo zawo-
alowany sposéb i przy uzyciu poteznych
narzedzi. Wiodacym instrumentem mani-
pulagji, kontroli i wywierania wplywu jest
Internet.

Recenzowana ksigzka jest nagrodzo-
nym Pulitzerem studium wplywu global-
nej sieci na czlowieka. Nicholas Carr od-
krywa przed czytelnikiem mechanizmy
wplywu Internetu na jego uzytkownikéw
oraz dokonuje ich trafnej analizy. Wysnute
przez autora wnioski sa wyjatkowo cenne
przy podnoszeniu wlasnej samoswiado-
mosci dotyczacej uczestnictwa we wspot-
czesnym, przesigknietym technologiami
$wiecie. Dziesie¢ rozdzialéw, poprzedzo-
nych przedmowa i podsumowanych za-
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koniczeniem, ukazuje przewrotna wizje
rzeczywisto$ci, w ktérej na swiatowa skale
powrdcito niewolnictwo. Tym razem jed-
nak czlowiek niewoli swéj umyst i czyni to
za pomoca wlasnych tworéw, powotanych
do zycia w zupekie przeciwnym celu.

Autor odbywa z czytelnikiem eduka-
cyjna podréz w czasie, w trakcie ktorej
razem z odbiorca analizuje zmiany wpro-
wadzane przez kolejne wynalazki bedace
prekursorami  wspélczesnych mediéw
oraz wplyw, jaki rzeczone zmiany wy-
warly na czlowieka. Konkluzja dotyczaca
wplywu wspélczesnych medidw, w tym
Internetu, nie wrézy cztowiekowi pomysl-
nej przysztosci. Carr, przywotujac rzeczo-
we argumenty i odwolujac sie do obrazo-
wych przykladéw, ukazuje coraz wieksze
podporzadkowanie sie czlowieka mediom,
nazywanym przeciez juz od dluzszego
czasu czwarta wiladza. Zmiana sposobu
myslenia, spowodowana przez indoktry-
nacje, malejacg popularno$é autorytetéw
moralnych i naukowych oraz rozleniwie-
nie intelektualne powoduje splycenie zy-
cia ludzkiego i coraz czesciej ograniczenie
go do konsumpgiji i prokreacji. Propagan-
da, nazywana obecnie trendami czy moda,
oraz lansowany nadmierny konformizm
i uniformizacja ukrywane pod wypaczo-
nymi pojeciami potrzeby przynaleznosci
czy samookreslenia powoduja, ze ,kultu-
ra” masowa umasawia swoich odbiorcéw
w coraz wiekszym stopniu. Niewyksztal-
cone i watle umysly nie sa w stanie oprzed
sie wplywowi, wiec bezkrytycznie poda-
zaja za tlumem kierowanym przez media.
Bywa, ze nawet osoby ponadprzecietne
ulegng zewowi, omamione manipulacja
plynaca z ekranéw i glosnikéw. Dosko-
nale obrazuja to stowa Davida Thomsona,
kanadyjskiego magnata medialnego, przy-
wolane przez autora w krétkim wprowa-
dzeniu: ,wszystkie watpliwosci slabna
w obliczu pewnosci medium”.

Carr podszedl do tematu od nieco in-
nej strony. Czlowiek, porzadkujac rzeczy-
wisto§¢é wokél siebie, tworzyl narzedzia,
ktére mialy ulatwiaé¢ i przyspieszaé ten
proces. Tworzac komputer, zatracit sie
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w jego uzytkowaniu tak dalece, ze uczy-
nil swoje zycie praktycznie niemozliwym
bez niego. Autor sformutowal wyjatkowo
trafng mysl dotyczaca komputera, chociaz
réwniez rysujacq rzeczywistos¢ w ponu-
rych barwach. Wedlug Carra czlowiek
dopuscil do tego, ze ,komputer stal sie
stuga tak unizonym, ze nietaktem byloby
wspominad, Ze jest takze naszym wladca”.
Jednym z wielu przytaczanych przez auto-
ra uzasadnien tego twierdzenia moze by¢
fakt zmiany sposobu myslenia cztowieka.
Przestal by¢ on linearny, a stal sie sieciowy.
Poszukiwanie informacji coraz rzadziej
polega na doglebnej analizie rozbudowa-
nych Zrédel, a coraz czesciej na pobieznym
skakaniu po tematach. Takiemu stylowi
sprzyja tatwosc kontaktu z poszukiwany-
mi treSciami, dostarczana przez Internet.
Postrzeganie tresci nie jest juz glebokie ani
nie wynika ze skupienia, lecz stato sie plyt-
kie, oparte na skanowaniu tresci, przegla-
daniu tytuléw i nagléwkéw. Umiejetnosc
koncentracji na dlugich tekstach oraz ich
analizy zanika, co jest spowodowane moz-
liwoscia tatwego i szybkiego gromadzenia
informacji. Mato kto zwraca uwage na
fakt, ze wiedza zdobyta w taki sposéb jest
fragmentaryczna i chaotyczna, co znacza-
co obniza jej przydatnosc.
Powierzchowno$¢ i brak refleksji to
cechy, ktére opanowujg coraz wigksza
ilos¢ aktywnosci czlowieka. Ludzki mézg
przyzwyczaja sie¢ do mniejszego wysitku
i wyksztalca nowe $ciezki synaptyczne,
ktére determinujg sposéb myslenia. Autor
przedstawia mézg jako organ zmienny,
przystosowujacy sie do sytuacji zewnetrz-
nych w toku przyzwyczajenia. Umozliwia
to zmiane sposobu myslenia, ktéry ewolu-
uje przez cale zycie czlowieka. Omawiany
proces dziala réwniez w druga strone.
Carr udowadnia, Ze anatomia mézgu jest
znaczaco zalezna od sposobu myslenia
czlowieka. Neuroplastycznoé¢ moézgu,
czyli zmienno$¢ jego anatomii, przynosi
zaréwno wiele korzysci, jak i strat. Dzieki
tej cesze organizm potrafi skompensowac
utracone zmysly za pomocg innych. Mézg
samoczynnie odbudowuje Sciezki synap-
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tyczne, na przyklad przerwane w wyniku
wypadku lub choroby. Przykladem beda
osoby niewidome, ktérym wyostrza sie
stuch i uwrazliwia dotyk, albo niestysza-
ce, ktére zaczynaja lepiej widzieé. Ponadto
neuroplastycznos¢ umozliwia uczenie sie
i osigganie mistrzostwa w danych dziedzi-
nach. Wada neuroplastycznosci jest to, ze
zmiany zachodzace w mézgu nie zawsze
sa korzystne. Czlowiek nabywa zlych na-
wykéw, zamyka sie w schematycznym
postepowaniu i prezentuje sztywnos¢ za-
chowari czy nawet wyksztalca zachowania
patologiczne. Umysl, po wyksztalceniu
nowych $ciezek synaptycznych, zwanych
przez autora réwniez obwodami, pragnie
powtarzad dzialania w celu ich utrwalenia,
doskonalenia oraz zwigkszania skuteczno-
$ci i szybkosci wykonywania wyuczonych
czynno$ci. W trakcie wzmacniania czesto
uzywanych Sciezek, obwody nieuzywane
slabng i zanikajgq. Wynika to z konstrukcji
moézgu, w ktérym gitéwne szlaki dzialaja
po linii najmniejszego oporu. Konkludu-
jac, im dluzej podazamy dang droga, tym
trudniej z niej zawréci¢ ze wzgledu na sile
przyzwyczajenia oraz jako$¢ wyksztalco-
nych $ciezek synaptycznych. Autor przy-
woluje przyklady bezposrednio zwigzane
z wplywem Internetu na cztowieka, wia-
czajac czynnik ludzki w teoretyczne wy-
wody dotyczace anatomii mézgu. Zabieg
ten powoduje, ze wyjasniana przez autora
teoria poparta przez ciekawe przyklady
staje sie bardziej przystepna i latwa do
przyswojenia przez czytelnika.

Po wyjasnieniu biologicznych podstaw
teorii splycajacego myslenie wplywu In-
ternetu na czlowieka autor przechodzi do
omawiania technologii towarzyszacych
czlowiekowi w trakcie jego rozwoju. Dla
ulatwienia dzieli je na cztery kategorie.
Pierwsza omawiang kategorig sa technolo-
gie wzmacniajace sile fizyczna, sprawnosc
lub odpornosé czlowieka. Zalicza do nich
np. plug, igle lub samolot. Drugg katego-
rie stanowia technologie wzmacniajace
czuloé¢ lub zasieg zmystéw, np. mikro-
skop, wzmacniacz audio czy tez licznik
Geigera. Trzecia kategoria to technologie
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przeksztalcajace nature tak, by zwiekszy¢
poziom zaspokajania ludzkich potrzeb. Do
tej kategorii, wedlug autora, naleza, m.in.
srodki antykoncepcyjne oraz genetycznie
modyfikowana zywnos$¢. Ostatnia katego-
rie stanowia technologie nazywane przez
Carra intelektualnymi, ktére wspierajq lub
zwiekszaja mozliwosci umyslowe. Plasz-
czyzng dzialania tych technologii jest po-
szukiwanie informagji, klasyfikowanie ich,
formulowanie i wyrazanie idei, mierzenie
i obliczanie, a takze zwigkszanie pojem-
nosci pamieci. Przytoczone przykladowe
technologie intelektualne to mapa, zegar,
maszyna do pisania, ksigzka, komputer i
oczywiscie Internet. To wlasnie ten rodzaj
technologii autor uznaje za najbardziej
osobiste narzedzia do ksztaltowania siebie
i wyrazania mysli. Drugim waznym za-
stosowaniem technologii intelektualnych
jest pielegnacja relacji z innymi ludZmi.
Carr ostrzega przed totalnym poddaniem
sie technologiom, przywolujac koncepcje
determinizmu technologicznego. Zaklada
ona, ze postep technologiczny jest zbyt
potezny, by mégt by¢ kontrolowany przez
czlowieka. Stanowi sile wplywajacq na
bieg historii, a rola czlowieka zostala spro-
wadzona do produkgji narzedzi o coraz
wyzszym stopniu komplikacji. Realizacjg
omawianej koncepcji bedzie stworzenie
takiej technologii, ktéra jest zdolna do sa-
modzielnej reprodukcji. Wtedy czlowiek
stanie si¢ zupelnie zbedny. Pesymistycz-
nej wizji determinizmu technologicznego
Carr przeciwstawia konkurencyjng teorie
instrumentalizmu technologicznego. Trak-
tuje ona technologie jako narzedzia catko-
wicie podlegte swiadomym pragnieniom
ich twércéw i uzytkownikéw. Sa one jedy-
nie srodkami umozliwiajacymi realizacje
celéw czlowieka.

Autor uznaje osiggniecia technologicz-
ne za punkty zwrotne w historii ludzkosci.
Ukazuje, jak przejscie z kultury oralnej do
kultury pismiennej wplynelo na zmiane
sposobu myslenia czlowieka. Dzigki roz-
wojowi pisma umozliwiony zostat rozwdj
nauki i ulatwione zostalo zapisywanie hi-
storii. Droga do realizacji potencjatu czto-
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wieka zostala otwarta. Carr opisuje rozwéj
piSmiennictwa na przestrzeni wiekéw
i jego wplyw na rozwdj cywilizacji ludz-
kiej. Prowadzi czytelnika po ewolugji spo-
sobéw przelewania mysli na papier poczy-
najac od zapisywania ich za pomoca cia-
glego tekstu (scripta continua), przez dyk-
towanie skrybom, pisanie reczne i pisanie
na maszynie az do druku maszynowego.
Szczegblowo analizuje kazdy sposéb
nadawania myslom postaci pisanej wraz
z jego cechami charakterystycznymi oraz
specyfika uzywania. Carr nie ogranicza sie
jedynie do rozwazarn na temat tworzenia,
lecz omawia takze kolejne sposoby odbio-
ru przekazéw pisanych. Wyréznia wsréd
nich samodzielne czytanie na glos, czyta-
nie przez jedng osobe dla stuchaczy oraz
czytanie samodzielne w ciszy. Podkresla,
ze kamieniem milowym w rozwoju pi-
$miennictwa bylo wynalezienie ruchomej
czcionki przez Gutenberga. Zwraca uwage
nie tylko na niezaprzeczalne zalety wyna-
lazku, ktéry spowodowal popularyzacje
ksiazek, poszerzyl zdecydowanie grono
ich odbiorcéw i uczynit edukacje o wiele
bardziej dostepna. Waznym spostrzeze-
niem Carra jest fakt splycenia kultury spo-
wodowanego obnizajaca sie jakoscig tresci
publikowanych masowo za pomocg prasy
drukarskiej. Proces ten rozpoczal sie po-
nad pieéset lat temu i trwa nadal.
Analizujac rozw6j sposobéw przekazu
informacji, Carr wskazuje, ktére potrze-
by czlowieka zostaly zaspokojone za ich
pomoca. Uzasadnia tym blyskawiczny
rozwdj i popularyzacje Internetu. Uwaza,
iz jest on medium dwustronnym, pierw-
szym w historii umozliwiajacym nie tylko
odbidr tresci, ale takze ich nadawanie. In-
ternet jest takze uniwersalny, gdyz potra-
fi zastgpi¢ kazdy inny sposéb przekazu.
Granice miedzy poszczegdlnymi media-
mi zostaly zatarte przez cyfrowa postac
informacji. Specjalizacja zostala wyparta
i zastapiona przez uniwersalizacje. Inter-
net stal sie wystarczajacym zamiennikiem
kazdego innego medium. Spowodowalo
to wsréd jego uzytkownikéw daleko ida-
ce skutki. Rozpoczelta sie wspomniana
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wczesniej zmiana sposobu myslenia czto-
wieka. Uzytkownicy zachlysneli sie moz-
liwosciami Internetu, podeszli do niego
ufnie i bezkrytycznie oraz zaczeli korzy-
sta¢ z niego bez umiaru. Przyzwyczaili sie
do szybkosci uzyskiwania informacji, nie
zwazajac na ich jakosé. Stale doskonalone
wyszukiwarki zwracaja jedynie fragmen-
ty informacji, ktére najlepiej przystaja do
stéw kluczowych. Trudno jest odnalez¢
jednolita calos¢. Fragmentacja informacji
zamieszczonych w Internecie dziala na
ich niekorzys¢. Rozpatrujac je pod katem
wiarygodnosci nalezy podkresli¢, ze spada
ona drastycznie podczas korzystania z in-
formacji wyrwanych z kontekstu. Nowe
Sciezki synaptyczne zostaly juz jednak
wyksztalcone, wiec preferencje odbiorcéw
dotycza szybkich, tatwych i krétkich infor-
magcji. Dostosowujac si¢ do prawa popytu
i podazy, coraz wigcej gazet przestaje by¢
drukowanych w tradycyjnej postaci na
rzecz przejscia z publikacjami do Interne-
tu. Informacje sa prezentowane w postaci
skrétéw, co pozwala na uzyskanie czytel-
nikéw, ktérzy pragna przyjac jak najwiecej
informacji w jak najkrétszym czasie. Kult
wydajnosci jest faktycznie umacnianiem
niecheci czytania dlugich i jednolitych tek-
stow. Slowo drukowane zostaje zepchniete
na margines przez rozleniwionych odbior-
cow.

Digitalizacja obejmuje kazda dziedzi-
ne zycia czlowieka. Rozwazajac ewolugje
publikacji w strone formy elektronicznej,
nie sposéb jest pominaé e-bookéw. Carr
udowadnia, Ze e-booki zmieniaja oblicze
ksigzek i czytelnictwa. Zdecydowane ré6z-
nice miedzy nimi, jakie wymienia autor,
to te zwigzane ze zmiang wygladu, ktéry
podaza w kierunku upodabniania si¢ do
stron internetowych. Ksiazki przestaja by¢
linearne, rozmywaja sie, tracac ostre grani-
ce. Staja sie pelne odnosnikéw i dodatkéw.
Zmiana stylu czytania i publikowania
wymusza zmiane sposobu pisania. Fabu-
ly sa coraz prostsze, a zdania krétsze. Nie
u$wiadczy sie trudniejszych stéw ze wzgle-
du na wysokie prawdopodobieristwo nie-
zrozumienia ich przez coraz bardziej le-
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niwych i ograniczonych czytelnikéw. Za-
miast jakosci tresci wazniejsza jest otoczka
technologiczna. Mozliwos¢ zamieszczania
komentarzy dotyczacych ksigzki w porta-
lach spolecznosciowych stanowi nie lada
gratke dla dzisiejszych odbiorcéw. Dzigki
takim opcjom mozna zobaczy¢, kto czyta
jakie ksigzki, dzieli¢ si¢ cytatami, rozma-
wiaé z innymi czytelnikami. Celem czyta-
nia przestata by¢ wiedza. Zastapila je chec¢
zaspokojenia potrzeby poczucia przyna-
leznosci. Kolejnym waznym spostrzeze-
niem Carra jest fakt, ze tekst zamieszczony
w Internecie ma tymczasowy charakter.
Mozliwa jest jego edycja, ulepszanie czy
nawet usuniecie. Z tradycyjnymi ksigzka-
mi nie mozna tego uczyni¢. Maja one po-
sta¢ ostateczna, nieedytowalna, a tekst jest
nieusuwalny. Efektem rosnacych tendengji
do tymczasowosci jest zmiana stylu pisa-
nia. Dyscyplina artystyczna autoréw jest
rozluzZniona, co obniza jakos¢ wytworéw
oraz zmniejsza chec rozwoju warsztatu pi-
sarskiego i dazenia do perfekcji. Nowa sie-
ciowos¢ wypiera starg linearnosé. Wspa-
nialym przykladem przytoczonym przez
autora jest portal Google Books. Google
skanuje papierowe ksigzki i udostepnia
je w Internecie w postaci cyfrowej. Digi-
talizacja jednolitego tekstu powoduje jego
fragmentacje. Sp6jnos¢ tekstu jest tracona.
Niemozliwe jest utrzymanie linearnosci
wywodu autora i narragji. Cisza i skupie-
nie zwigzane z czytaniem ksiazek w tra-
dycyjnej, papierowej postaci zostajq ro-
zerwane przez reklamy i hiperlacza znaj-
dujace sie w tekscie lub na marginesach.
Uzytkownicy rzadko kiedy beda czytali
calq ksigzke. Skorzystajq z mozliwosci wy-
szukania potrzebnych im fragmentéw i to
im poswieca chwile uwagi, nie zajmujac
si¢ niepotrzebng w ich mniemaniu reszta.
Wprowadzenie przez Google podobnych
opcji pozwalajacych na przeczytanie naj-
popularniejszych fragmentéw oraz wyszu-
kania ich za pomoca kluczowych wyrazen
prowadza do smutnej konstatacji Carra, iz
prawdziwa wartoscig ksigzki przestalo by¢
dokonanie literackie. Wazne sa tylko dane
W niej zawarte.
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Autor, omawiajac m.in. reklamy
w e-bookach, wskazuje czytelnikowi, jak
bardzo rozpraszajacy jest szum informa-
cyjny. Nadmiar bodZcéw stanowiacych
kakofonie informacji uniemozliwia wrecz
myslenie, powoduje niemozno$¢ skupie-
nia sie oraz analizy odbieranych sygnatow.
Zanikaja $ciezki synaptyczne odpowie-
dzialne za umiejetnos¢ czytania ksigzek.
Ofiary technologii nie potrafig juz formu-
towaé skomplikowanych zdan ztozonych.
Rozpedzeni nie potrafia sie juz zatrzymad,
skloni¢ do refleksji czy kontemplacji. Carr
przywoluje stowa Johna Swellera, austra-
lijskiego psychologa zajmujacego si¢ psy-
chologia wychowawcza, znanego ze sfor-
mulowania teorii obciazenia poznawczego
(cognitive load theory). Sweller twierdzi, ze
przyczynami przecigzenia poznawczego
sa rozwigzywanie probleméw za pomoca
zewnetrznych narzedzi oraz podzielona
uwaga. Te cechy sa jednoczesnie cechami
Internetu. Uzytkownicy Internetu podczas
korzystania z niego ¢wicza mdzg, ale in-
tensywnosc¢ tego treningu sprawia, ze za-
klécane sa glebokie procesy uczenia sie
i rozumowania. Dzieje sie tak w szczegdl-
nosci wtedy, gdy myslenie sieciowe staje
sie dominujacym sposobem myslenia. Wy-
niki badani wskazuja, ze przecigzenie po-
znawcze jest spowodowane przez podziel-
no$¢ uwagi, wymuszong na uzytkowniku
przez multimedia. Znaczaco obniza to
efektywno$¢ uczenia si¢, a przez to réw-
niez wyniki w nauce. Mozliwosci poznaw-
cze odbiorcéw nie sa w stanie sprostac
takiej formule przekazu informacji, ktéra
generuje ogromnga ilos¢ komunikatéw. Au-
tor uzasadnia wplyw wielozadaniowosci
i czestego przelaczania sie¢ pomiedzy wy-
konywanymi zadaniami na rozproszenie
uwagi oraz rosnace trudnosci w ponownej
koncentracji na konkretnych rzeczach. Im
wiecej rzeczy robimy naraz i im bardziej
sa one skomplikowane, tym bardziej rosna
koszty wielozadaniowosci i przestawiania
sie z jednej czynnosci na druga. Carr po-
kazuje, ze tak naprawde sami pragniemy
byé rozpraszani. Powéd jest prozaiczny.
To strach przed izolacjg i utratg kontaktu
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z rzeczywistoscia. Nie potrafimy wstrzy-
mac odbioru nawet na chwile ani pozwoli¢
sobie na zdystansowanie sie do swiata. Po-
trzeba rozrywki i stalej stymulagji jest tak
wielka, Ze wewnetrznym imperatywem
kategorycznym staje si¢ bycie caly czas
online. W zamian za bogactwo bodZcéw
i informacji zgadzamy sie¢ na fragmenta-
¢je myslenia i stalq dekoncentracje. Tre-
nujemy cyrkowa wrecz sztuke zonglerki
danymi. Blyskawicznie skanujemy tresci,
nastepnie w mig oceniamy ich przydat-
nos¢, a potem szybko przelaczamy sie na
kolejne informacje. Straty wynikajace z ta-
kiego dzialania sg niepowetowane. Spada
kreatywnos¢, niemozliwa staje si¢ koncen-
tracja, zanika zdolnos¢ do refleksji, zatraca
sie¢ umiejetnosé glebokiego przetwarzania
bodZcéw. Dominuje wielozadaniowosé
i powierzchowno$é. ,Kto wszedzie prze-
bywa, nigdzie nie przebywa” - podsu-
mowuje swoje rozwazania autor stowami
Seneki.

Jak wskazuje Carr, rozleniwienie uzyt-
kownikéw komputera i Internetu posuwa
si¢ jeszcze dalej. Czlowiek zawierza tech-
nice rzecz, ktéra okresla jego tozsamosc.
Zastepuje swoja pamieé biologiczng ze-
wnetrzng pamiecig cyfrowa. Ceduje na
komputer swéj obowigzek samoswiado-
mosci. Ludzkos¢ znajduje sie o krok od
sytuacji, w ktérej pytanie: ,kim jestem?”
przestanie zadawaé sobie, a zacznie za-
dawac je komputerowi. Carr przytacza
szeroki opis badari nad pamiecig diugo-
trwalg i krétkotrwalg. Odnosi je do wielu
réznych proceséw biologicznych. Przypo-
mina, ze to powtarzanie sprzyja utrwala-
niu. Udowadnia wplyw Sieci na splycanie
dzialania ludzkiego umystu. Korzystanie
z Internetu wymaga stalego uzycia pamie-
ci roboczej. Pomijane jest jednak myslenie
na wyzszych poziomach, co powoduje za-
klécenia w konsolidacji wspomnieri diugo-
trwatych, a w dalszej perspektywie znacz-
nie utrudnia rozwdj nowych schematéw
poznawczych. Carr podkresla, ze kluczem
do konsolidacji wspomnien czlowieka jest
uwaga, ktéra utozsamia z koncentracja. To
wiasnie pamie¢ ludzka jest odpowiedzial-
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na za tworzenie tozsamosci czlowieka.
Rezygnujac z wlasnej pamieci biologicz-
nej i bezkrytycznie wierzac w pamiec ze-
wnetrzng, czlowiek popelia karygodny
blad, zagrazajac wilasnej odrebnosci i kul-
turze. Kulturze, ktéra znajduje sie w ludz-
kich umystach i pamieci.

Carr ostrzega, ze wprowadzajac
sztuczng inteligencje i komputery do ludz-
kich dzialari czlowiek robi krok, ktéry
moze sie okazad nie do cofniecia. Swiado-
mo$¢ nieodwracalnosci sytuacji, w ktorej
czlowiek staje sie zalezny od samodziel-
nie stworzonej technologii, jest tragiczna.
Autor zadaje serie retorycznych pytan,
majacych na celu pobudzenie czytelnika
do myslenia i zachecenie do walki o wla-
sna intelektualng suwerenno$é. Czy na-
lezy przekazywaé komputerowi cechy
konstytuujace czlowieka, czyli samos$wia-
domo$é, pamieé, umysl, doswiadczenia,
sposéb myslenia, emocjonalnosé? Autor
potepia porazanie swoich zmystéw przez
czlowieka, ktéry bezkrytycznie uzywa
technologii. Uposledzajac swoje zdolnosci
poznawcze i umiejetnos¢ uczenia sie przez
przeciagzenie mézgu nadmiarem bodZcow
z Internetu, czlowiek sie cofa w rozwoju.
Przez uzewnetrznienie czy tez cedowanie
na komputer proceséw rozwigzywania
probleméw zanikajg Sciezki synaptyczne
odpowiedzialne za myslenie problemowe.
Zdolno$¢ umystu do budowania schema-
téw poznawczych, czyli stabilnych struk-
tur wiedzy, zostaje dramatycznie ogra-
niczona. Moze to sie okazac¢ brzemienne
w skutki w sytuacjach wymagajacych
szybkiego dzialania. Ludzkos¢ staje sie
nieudolna i bezbronna. Z wladcéw zamie-
niamy si¢ w niewolnikéw, z drapiezcéw
w ofiary. Carr postuluje zdroworozsad-
kowe podejscie do technologii i Internetu.
Sugeruje czestszy kontakt z natura, gdyz
blizej natury mézg sie wycisza, a zmysty
wyostrzajg. Czlowiek, ktéry przestaje by¢
bombardowany zewszad informacjami,
moze sie zrelaksowad, a jego mézg moze
odpoczaé. Polecany przez autora kontakt
z naturg powoduje wzrost kontroli po-
znawczej. Umozliwia powrét do mysle-
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nia kontemplacyjnego, tak zagrozonego
w kontakcie z szumem informacyjnym.
Powoduje powrét do czlowieczeristwa.
Ksigzka Nicholasa Carra jest aktualng
publikacja wartg polecenia. Z lektury sko-
rzystaja nie tylko osoby zajmujace sie me-
diami. Korzysci odniosa nauczyciele, peda-
godzy, wychowawcy, rodzice oraz kazdy,
komu bliska jest idea czlowieka wolnego,
o$wieconego i niezaleznego. Narracja pro-
wadzona przez autora jest ptynna. Przywo-
tywane tresci, mimo iz nie dotycza rzeczy
prostych, sa przedstawione w sposéb przy-
stepny, klarowny i zrozumialy. Autor wie-
lokrotnie siega do przykltadéw czy wrecz
anegdot, ktére doskonale egzemplifikuja
omawiang teorie¢. Przedstawiony w ksigzce
material jest uporzadkowany w sposéb lo-

giczny. Carr zadbat o czytelnikéw chcacych
poszerzyé swojq wiedze w konkretnych
kierunkach, zawierajac wiele pozydji lite-
ratury uzupelniajacej. Ksigzka jest bardzo
dobrze opracowana i obudowana w Zré-
dla. Popularna i aktualna tematyka zostata
omoéwiona w profesjonalny sposéb. Kon-
czac ksiazke, autor postawil teze, iz zapo-
$redniczanie ludzkiego rozumienia $wiata
przez komputery oznacza postawienie zna-
ku réwnosci miedzy ludzka a sztuczng in-
teligencja. Swiadomos¢ tresci przekazanych
w ksiazce przez autora i znajomos¢ genezy
problemu pozwoli na przeciwdzialanie dal-
szej degeneracji umyslowej i intelektualnej
czlowieka oraz jego podporzadkowaniu
technologiom.
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