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ARTYKULY I ROZPRAWY

EDYTA NIEDUZIAK

ARTETERAPIA JAKO POMOC W TERAPII ZABURZEN
PSYCHOSOMATYCZNYCH

Kiedy serce jest spokojne,
wowczas cialo jest zdrowe.

chinskie przystowie

Zajmowanie si¢ arteterapia i zaburzeniami psychosomatycznymi narzuca ko-
nieczno$¢ odwotywania si¢ do réznych obszaré6w naukowe;j refleksji. Powoduje
to sytuacjg, w ktorej badacz poszukuje wspdlnych obszaréw dla odlegtych od
siebie dyscyplin. Odkrywanie tych pogranicznych sfer uwidacznia interdyscy-
plinarnos$¢ niektorych zagadnien. Pogranicza nauk, ktérych dotyczy podjety
w tytule temat, odnosza si¢ do: psychologii zdrowia, medycyny psychosoma-
tycznej i zwigzanego z nimi biopsychospotecznego modelu wyjasniania choréb
z jednej strony, z drugiej obejmuja sztuke z jej dziedzinami i wptywem na samo-
poczucie cztowieka oraz jako$¢ zycia.

Psychologia zdrowia odwotuje si¢ do starozytnego przekonania, ze czlowiek
stanowi jednos$¢ psychofizyczna, a harmonia sfer zapewnia dobre samopoczucie.
Dla przyktadu mozna postuzy¢ sig teoria temperamentow Hipokratesa, ktora
opierata si¢ na zatozeniu, ze rownowaga ptynow organicznych decyduje o zdro-
wiu i cechach psychicznych cztowieka (P. Salmon, 2002). Przedmiotem badan
psychologii zdrowia sg wigc: interakcja migdzy psychika a zdrowiem fizycznym
(R.J. Sternberg, 1999), psychologiczne uwarunkowania i konsekwencje zdrowia,
mechanizmy zapadania na choroby, mozliwo$ci zapobiegania im oraz reakcje
cztowieka na chorobg. Najczesciej, okreslajac psychologie zdrowia, podaje si¢
definicje J. Matarazzo (za: E.P. Sheridan i in., 1988, s. 5), wedtug ktore;j ,.to ca-
toksztalt specyficznego oswiatowego, naukowego i profesjonalnego wktadu psy-
chologii jako dyscypliny do promocji i utrzymywania zdrowia, zapobiegania
i leczenia chorob, rozpoznawania etiologicznych i diagnostycznych korelatow
zdrowia, choroby i ztozonych dysfunkcji, a takze do analizy i optymalizacji sys-
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temu opieki zdrowotnej i ksztaltowania polityki zdrowotne;j”. Definicja wskazu-
je na praktyczny charakter psychologii zdrowia, przyznajac jej status psycholo-
gii stosowanej, okresla plaszczyzny wspétpracy z innymi dziedzinami
aktywnos$ci ludzkiej takimi, jak o$wiata, wychowanie, medycyna i polityka
zdrowotna. Tak szerokie pole badan jest jednak ograniczone do zagadnien zdro-
wia fizycznego, jak podkresla G.D. Bishop (2000, s. 23), okreslajac psychologig
zdrowia jako zajmujaca si¢ ,,dynamicznymi zalezno$ciami migdzy zachowa-
niem (stylem zycia) i stanami psychicznymi a zdrowiem fizycznym”. Innymi
stowy chodzi tu o badanie, w jaki sposob cztowiek moze ksztattowac zachowa-
nia w celu utrzymania zdrowia oraz jak samopoczucie psychiczne wplywa na
walke z choroba i zapobieganie chorobom. S. Taylor (1986, s. 5) definiuje psy-
chologi¢ zdrowia jako dziedzing zajmujaca si¢ ,,poznaniem wptywu czynnikow
psychologicznych na to, ze ludzie pozostaja zdrowi, okreslaniem ich znaczenia
w powstawaniu chorob oraz ich roli w ksztattowaniu zachowan ludzi, kiedy za-
chorujg” . Psychologia zdrowia, cho¢ czyni przedmiotem badan rowniez proble-
matyke chordéb somatycznych, to jednak bardziej koncentruje si¢ na pozytyw-
nych aspektach tych zagadnien, a wigc na profilaktyce i wspomaganiu leczenia
niz poszukiwaniu etiologii zaburzen. I. Heszen i J. Zycinska (2008, s. 9) pisza, ze
,»W ostatnich latach jestesmy $wiadkami znaczacych przeobrazen psychologii
zdrowia, ktora wyraznie ewoluuje w kierunku watkow pozytywnych” , po okre-
sie orientacji patogenetycznej i salutogenetycznej. 1. Heszen-Niejodek (2002)
zrodet tej tendencji upatruje m.in. w psychologii humanistycznej. Aczkolwiek
nalezy tu doda¢, ze do powstania tej dziedziny przyczynity si¢ medycyna beha-
wioralna i psychosomatyczna. Pierwsza ,,.koncentruje si¢ na stosowaniu technik
behawioralnych w celu pomagania ludziom w radzeniu sobie z r6znego rodzaju
schorzeniami, zaburzeniami oraz natogami” (R.J. Sternberg, 1999, s. 288). Ta
dziedzina psychologii taczy wiedz¢ o ludzkim zachowaniu z wiedza medyczna,
co pozwala okresli¢ choroby, ktorych przyczyna bywaja ludzkie zachowania
zwiazane z np. ryzykownym stylem zycia. Wiedza ta pozwala ograniczy¢ liczbg
cierpiacych, polepszy¢ jakos¢ i dtugos¢ zycia (D.G. Myers, 2003). Medycyng
behawioralna okresla si¢ jako dziedzing interdyscyplinarng zajmujaca si¢ roz-
wojem 1 integracja wiedzy oraz technik z zakresu nauk behawioralnych i biome-
dycznych, pozwalajacych na zrozumienie istoty zdrowia i choroby oraz zastoso-
waniem tej wiedzy i technik w prewencji, diagnozie, leczeniu i rehabilitacji
(S.M. Weiss, 1987). Zachowanie determinuje wigc zachorowalno$¢, ale i odzy-
skiwanie zdrowia. Medycyna behawioralna powstata w wyniku braku dosta-
tecznych wyjasnien medycyny psychosomatycznej, ktora przyczyn stanéw pato-
logicznych upatrywala w problemach psychologicznych jednostki. Problemy te
wptywaty na wystepowanie takich chorob jak wrzody, astma czy bole migreno-
we (R.J. Sternberg, 1999). Bedac prekursorka modelu biopsychospotecznego
pomocnego w wyjasnianiu chorob, medycyna psychosomatyczna jest wzorem
dla medycyny behawioralnej i psychologii zdrowia w zajmowaniu si¢ cialem



Arteterapia jako pomoc w terapii zaburzen psychosomatycznych 9

i psychika jednostki. Medycyna psychosomatyczna ,,usituje zrozumie¢, czym jest
zycie cztowieka, czym jest emocjonalnosc i jaka role odgrywa ona w powstawaniu
licznych zaburzen funkcjonalnych albo organicznych” (N. Sillamy, 2002, s. 152).
Wiasnie wptywem czynnikéw afektywnych oraz stresu wyjasniano powstawanie
niektorych choréb, odwotujac si¢ do pogladow psychoanalitycznych badz psycho-
fizjologii. Wspoélczesnie nie sa one akceptowane (K. Wrzesniewski, 2002), cho¢
stanowia wskazowki do wyjasniania mechanizmu choréb psychosomatycznych.
Tymczasem medycyng psychosomatyczna okresla si¢ jako podej$cie bazujace na
holistycznym ujmowaniu czlowieka w zdrowiu i chorobie; jednostka jest trakto-
wana jako cato$¢ i poddana analizie z perspektywy biologicznej, psychologiczne;j
i spotecznej (J.J. Groen, 1992).

Medycyna psychosomatyczna koncentruje si¢ na grupie choréb okreslanych
jako psychosomatyczne albo psychofizjologiczne. Zgodnie z modelem biopsy-
chofizycznym czynniki psychiczne wspotdecyduja o stanie zdrowia jednostki,
jednak choroby psychosomatyczne wynikaja z zaburzen uktadu neurowegeta-
tywnego (N. Sillamy, 2002). Okresla sig je jako choroby ,,umystu i ciata” , a stres
uznawany jest jako glowny czynnik patogenetyczny. Jako przyktad podaje si¢
nadci$nienie tetnicze, bole glowy, chorobg wrzodowa i astme (D.G. Myers, 2003,
s. 631). Z punktu widzenia psychiatrii mianem chorob psychosomatycznych
okresla si¢ grupe schorzen, ,.w ktorych etiopatogenezie dowiedziono znaczacej
roli czynnika psychologicznego, gtéwnie emocjonalnego (...) powodujacego ob-
jawy psychofizjologiczne (..) doprowadzajace ostatecznie do organicznych
uszkodzen narzadow i tkanek” (A. Bilikiewicz, 2004, s. 690). Wsrod jednostek
chorobowych o takim mechanizmie wymienia si¢ m.in. choroby drég oddecho-
wych, choroby serca i naczyn, nadci$nienie samoistne, jadtowstret psychiczny
i inne zaburzenia odzywiania si¢, choroby zotadka i jelit, biegunki i zaparcia,
wrzodziejace zapalenie jelita grubego, choroby wewnatrzwydzielnicze, niektore
choroby alergiczne, stany bolowe, niektore zaburzenia ginekologiczne (A. Bili-
kiewicz, 2004, s. 690).

W psychologii klinicznej czgsciej uzywa sig okreslenia zaburzenia psychoso-
matyczne. Sa to zaburzenia funkcji somatycznych, w ktorych etiopatogenezie
1 przebiegu konieczna, cho¢ niewystarczajaca role, odgrywaja czynniki psy-
chiczne (H. Sek, 2001). Najwazniejsze z nich to procesy emocjonalne. Zaburze-
nia te dotkna¢ moga niemal kazdy z uktadow, a wigc poza wspomnianymi wyzej
takze limfatyczny, moczowy, kostno-szkieletowy, endokrynny; zaburzone moze
zostac takze funkcjonowanie narzadow zmystow (H. Szczesna, 2005). Dla pod-
kreslenia patogenezy tych zmian stosuje si¢ czasem termin ,,choroby stresoza-
lezne”, a wigc ,,wszystkie powiktania inicjowane przez stres badz te, ktorych
przebieg ulega pogorszeniu pod wplywem stresu” (M. Uszynski, 2009, s. 55).
M. Uszynski (2009) dzieli stresozalezne powiklania chorobowe na odnoszace
si¢ do zdrowia psychicznego i fizycznego. Wsrdd pierwszych z nich wymienia
m.in. zaburzenia snu, depresjg, jadtowstret psychiczny, zartoczno$¢ psychiczna,
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zespoty neurodegeneracyjne, a do drugiej grupy zalicza: otylos¢, cukrzyce,
miazdzyce, nadci$nienie samoistne, zespdl metaboliczny, zaburzenia ginekolo-
giczne, zaburzenia u mg¢zczyzn, takie jak impotencja czy obnizona jako$¢ nasie-
nia, powiktania dermatologiczne. Pierwsze z nich sa konsekwencja stresu trau-
matycznego, drugie za$ stresu przewlektego. Niekiedy wptyw stresu jest glowna
przyczyna zaburzen, innym razem jednym z czynnikéw sprawczych. Psycholo-
dzy zdrowia podkreslaja, ze stres jest czynnikiem odgrywajacym role w rozwo-
juwszystkich choréb. Podaja przyktad choroby nowotworowej, ktora nie wynika
z uwarunkowan psychicznych, jednak samopoczucie psychiczne jest istotnym
czynnikiem warunkujacym przebieg leczenia i walkg z choroba (G.D. Bishop,
2000). Najnowsze podrgczniki diagnostyki i statystyki zaburzen DSM IV
w miejsce czynnikow psychosomatycznych stosujg okreslenia czynniki psycho-
logiczne majace wptyw na kondycje fizyczna (J. Weiorka, 2008). U podstaw me-
chanizmu powstawania tych zaburzen lezy brak umiejetnosci radzenia sobie
w sytuacjach stresujacych.

J. Kirenko i S. Byra (2008) w publikacji dotyczacej chordb psychosomatycz-
nych skoncentrowali si¢ na szesciu wybranych: chorobach serca, nadci$nieniu
tetniczym, chorobie nowotworowej, cukrzycy, otylosci i nerwicy. Jedna z pierw-
szych list chorob psychosomatycznych stworzona przez F. Alexandra obejmowa-
ta zaledwie siedem jednostek: nadcisnienie tetnicze, astme, chorobg wrzodowa
zotadka, atopowe zapalenie skory, wrzodziejace zapalenie jelit, nadczynnos¢
tarczycy, gosciec (I. Taranowicz, 2002). Wspotczesne listy obejmuja kilkadzie-
siat, a czasem niemal setke chorob (B. Tobiasz-Adamczyk, 2000). Kilka przed-
stawionych powyzej klasyfikacji dowodzi, ze w dziedzinie choréb (zaburzen)
psychosomatycznych trudno o jednolite poglady. Nie tylko brak ogolnie przyjeg-
tej definicji, listy, ale trudno réwniez o kryteria klasyfikacji.

Tym, co laczy roznorodne stanowiska, to uznanie udziatu czynnikéow psy-
chicznych w etiopatogenezie zaburzenia. Roznie jednak wyjasniany jest sam
mechanizm. W etiologii mozna wigc wyrozni¢ podej$cia klasyczne — rzadko
wykorzystywane oraz podej$cia wspolczesne — réoznorodne, ukazujace zawito-
$Sci problematyki (J. Kirenko, S. Byra, 2008). Teorie z pierwszej grupy odwotuja
si¢ do psychoanalizy i mechanizmu powstawania histerii konwersyjnej. Konse-
kwencja braku roztadowania /ibido jest zatrzymanie energii w okreslonym na-
rzadzie, co wyraza si¢ w objawach somatycznych. W ramach tych teorii taczono
zachorowalno$¢ na okreslona chorobg z profilem osobowosci pacjenta. Z kolei
wspomniany F. Alexander (za: K. Wrzes$niewski, 2002) rozbudowat t¢ koncepcje
1 wskazal na trzy podstawowe czynniki determinujace ujawnienie si¢ choroby:
— specyficzna konstelacja cech osobowosci zwigzanych z nie§wiadomymi kon-

fliktami powstalymi w dziecinstwie;

— sytuacja, ktora wystapita bezposrednio przed zachorowaniem, a ktora reak-
tywuje stary konflikt;
— konstytucjonalna stabo$¢ okreslonego narzadu.
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Na bazie tego mechanizmu powstaja kolejne koncepcje. Zazwyczaj podkreslaja
konieczno$¢ wspotwystgpowania wielu czynnikéw, m.in.:

— pozostawania przez dtuzszy czas pod wptywem stresu, z ktérym jednostka
sobie nie radzi;

— posiadania stabszego narzadu;

— specyficznych cech osobowos$ci decydujacych o szczegdlnie emocjonalnym
przezywaniu sytuacji trudnej (H. Szczgsna, 2005).

Zaznacza si¢ rowniez, ze tzw. lokalizacja chorob psychosomatycznych jest zde-
terminowana kolejnymi czynnikami, takimi jak:

— weczesniejsze uszkodzenie organiczne danego narzadu;

— mniej lub bardziej nieswiadoma korzys$¢ ptynaca dla chorego z zaburzenia;

— cechy urazu emocjonalnego (N. Sillamy, 2002).

W psychiatrii zwraca si¢ uwagg na dwie zasadnicze przyczyny, tj. okreslone
cechy osobowosci oraz typ metabolicznego modelu reagowania na stres (A. Bi-
likiewicz, 2004). W opracowaniach z zakresu medycyny odnalez¢ mozna anali-
z¢ przebadanych i hipotetycznych mechanizmow powstawania zaburzen, co
czesto sprowadza sie do szczegdtowego opisu zalezno$ci neurohormonalnych
odmiennych dla poszczegdlnych choréb (M. Uszynski, 2009).

Wspolcezesne ujecia przyczyn opisywanych chorob zaleza od reprezentowane;j
przez badacza dyscypliny naukowej oraz koncepcji badawczej i przyjetego para-
dygmatu. Coraz czg¢sciej podkresla si¢ znaczenie interdyscyplinarnego modelu
wieloczynnikowego, ktory pozwala bada¢ chorobg w jej przebiegu, od diagnozy
po leczenie, rehabilitacje i terapi¢ z jednej strony (K. Wrzesniewski, 2002),
z drugiej za§ umozliwia oglad badanego zjawiska z réznych perspektyw: po-
znawczych, behawioralnych, afektywnych, itp. W polietiologicznym modelu
uwagge przykuwaja nie bezposrednie przyczyny chorob, lecz wzajemne relacje
migdzy czynnikami sprzyjajacymi chorobie a czynnikami ochronnymi o cha-
rakterze kompensacyjnym. Wérod czynnikow sprzyjajacych ryzyku zachorowa-
nia mozna wymienic:

— doswiadczanie negatywnych emocji wynikajacych z wewngetrznych kon-
fliktow,

— doswiadczanie leku, poczucia nieszcze$cia, zagrozenia, rozpaczy, cz¢sto
w wyniku okreslonych, traumatycznych wydarzen,

— czynniki osobowosciowe wynikajace m.in. z braku pewnych umiejgtnosci
afektywnych oraz spotecznych, tzn. ttumienia emocji, zwlaszcza gniewu
1 wrogosci oraz wysokiej potrzeby osiagnig¢, niezaleznos$ci, poczucia odpo-
wiedzialnosci, cech kompulsywnych czy tendencji depresyjnych,

— wzor zachowania, tzw. wzor A, charakteryzujacy si¢ szybkim i dynamicz-
nym stylem zycia, pospiechem, niecierpliwoscia, silng potrzeba osiagnigc,
potrzeba rywalizacji, zwlaszcza na ptaszczyznie zawodowej, w ktora jednost-
ka jest silnie zaangazowana, tendencja do dominacji 1 autokratyzmu, ukryta
Wrogoscia;
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— brak umiejgtnosci wyrazania wlasnych dazen i przezy¢, uczué, potrzeb, ma-
rzen, a czasem ich ukrywanie przed otoczeniem (H. Szczgsna, 2005),

— doswiadczanie silnego i dtugotrwalego stresu, ktorego wpltyw wyjasnia si¢
przynajmniej na dwa sposoby. Pierwszy dotyczy mechanizmu fizjologiczne-
go polegajacego na wydzielaniu pod wptywem stresu okreslonych hormo-
néw, ktore z kolei powoduja zaburzenia somatyczne, uszkodzenia tkanek
i zmiany w uktadzie immunologicznym. Druga grupa wyjasnien dotyczy po-
sredniego wptywu stresu na zdrowie. Ludzie podejmuja nie zawsze rozsadne
sposoby radzenia sobie z napigciem emocjonalnym, np. naduzywajac alko-
holu, niewlasciwie odzywiajac si¢; czgsto ignoruja objawy chorobowe i uni-
kaja badan.

Nalezy zauwazy¢, ze te same choroby wywotane czynnikami psychosoma-
tycznymi moga powstac z przyczyn biologicznych. Mowa wowczas o chorobach
somatycznych bez podtoza psychicznego. W przypadku tego typu choréb méwic
mozna o psychologicznych konsekwencjach ich doswiadczania (P. Salmon,
2002) oraz o znaczeniu czynnikow psychicznych w walce z choroba. Dlatego
nalezy pamigta¢ o wplywie czynnikéw psychicznych na chorobg fizyczna
i 0 tym, ze choroba somatyczna rodzi okreslone potrzeby psychiczne.

Przyjecie takiego zatozenia wynika z koncepcji holizmu traktujacej cztowie-
ka jako catosc¢ cielesno-duchowa. ,,Holistyczny klinicysta musi wiedzie¢, jakie
czynniki psychiczne przyczynity si¢ do powstania dolegliwo$ci fizycznych, jak
wplywaja na osobg chora i jej rodzing oraz jakie sa potrzeby psychiczne tych
ostatnich, a takze jak podej$cie psychologiczne moze pomdc w zaspokojeniu
owych potrzeb i odwrdcic¢ proces chorobowy (P. Salmon, 2002 s. 28)”. W tym
podejsciu zdrowie badz jego brak sa konsekwencja kondycji zyciowej, warun-
kéw i stylu zycia oraz ,,wieloptaszczyznowych relacji z innymi”. Zdrowie i cho-
roba sa jak bieguny migdzy ktérymi cztowiek pragnie utrzymac rownowage,
czyli integracje ciata, psychiki i duszy (G.D. Bishop, 2000). Zatem leczenie za-
burzen psychosomatycznych wymaga wspolpracy klinicystow zajmujacych si¢
zdrowiem fizycznym z klinicystami przywracajacymi zdrowie psychiczne. Dla-
tego w terapii faczy sig leczenie stosowane w chorobach somatycznych z farma-
koterapia obnizajaca reakcje emocjonalne oraz wiacza do tego psychoterapie
(N. Sillamy, 2002). Z.J. Lipowski (1986) podkresla, ze diagnozowanie, profilak-
tyka, leczenie i terapia tych choréb powinny bra¢ pod uwage uktad czynnikow
biologicznych, psychologicznych oraz spotecznych wraz z ich dynamika. Cato-
$ciowa terapia powinna uwzglednia¢ wspotprace lekarza i psychologa, a takze
lekarzy innych specjalno$ci. Waznym elementem procesu przywracania pacjen-
ta do zdrowia jest wyjasnienie mu mechanizmoéw wystepowania objawoéw cho-
robowych 1 motywowanie do psychoterapii. Ta za§ powinna mie¢ charakter
kompleksowy i opiera¢ si¢ na catosciowym podejsciu do pacjenta. Psychosoma-
tyczna perspektywa badawcza pozwala docieka¢ przyczyn choréb fizycznych
i psychicznych nie tylko w odniesieniu do ich biologicznych i fizjologicznych
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podstaw, lecz powinna uwzglednia¢ réwniez rolg psychiki w rozpoznawaniu
i leczeniu choréb (G.D. Bishop, 2000).

Celem psychoterapii towarzyszacej leczeniu zaburzen psychosomatycznych
jest m.in. nabycie umiejetnosci ekspresji stanow emocjonalnych, uswiadamiania
ich sobie i taczenia z zyciowymi pragnieniami. Praca nad sfera emocjonalnosci
jest potrzebna, gdyz tam tkwi zrodlo zaburzen. Jednostka uczy si¢ identyfiko-
wac dotyczace jej konflikty oraz je rozwiazywac (H. Szczesna, 2005). Czgsto
potrzebna jest umiejetno$¢ oddzielenia emocji od problemu i rozwiktanie go na
poziomie poznawczym. Wczesniej potrzebne sa dziatania roztadowujace napig-
cie emocjonalne.

Niedocenianym aspektem oddziatywan psychokorekcyjnych i terapeutycz-
nych jest wspolpraca z otoczeniem, zwlaszcza rodzing pacjenta. W niej tkwié
moga czynniki powodujace zaburzenia, np. atmosfera lgku, brak bezpieczen-
stwa, poczucie ztosci. Rodzina moze by¢ elementem wsparcia, ktore wptywa na
odzyskiwanie zdrowia (J. Kirenko, S. Byra, 2008).

Przy tak sformutowanych celach psychoterapeutycznych tatwo zauwazy¢, ze
pomocna przy ich realizacji moze by¢ arteterapia. Jest ona rozumiana jako for-
ma psychoterapii wykorzystujaca media artystyczne jako podstawowy sposob
komunikacji (What is Art Therapy?, 2009). W polskiej literaturze przedmiotu
arteterapia rozumiana jest szeroko jako terapia wykorzystujaca réznego rodzaju
techniki artystyczne (wizualne, muzyczne, taneczne, literackie, teatralne) w od-
dziatywaniach leczniczych i naprawczych. To rowniez zespot pogladow i dzia-
tan, ktore koncentruja si¢ na podtrzymywaniu i/lub podnoszeniu jako$ci zycia
jednostek przy wykorzystaniu szeroko rozumianych dziet sztuki (ich recepcji)
oraz uprawiania sztuki (W. Sikorski, 2003). Nalezy zaznaczy¢, ze powstajace
podczas zaje¢ arteterapeutycznych wytwory nie pretenduja do rangi dziet sztu-
ki. Moga charakteryzowac si¢ minimalnym stopniem wartosci estetycznych.
Wazne, ze pomogty pacjentowi w odzyskiwaniu zdrowia, terapii, psychoterapii
i poprawie jakosci zycia.

Empiryczne dowody skutecznosci arteterapii sa jeszcze skromne, tym bardziej
w zakresie wplywu na zaburzenia psychosomatyczne. Niemniej dysponujemy da-
nymi dotyczacych innych chordb, np. onkologicznych (A. Lucik-Wojczuk, 2010),
co prowadzi do przyjetego zatozenia, ze arteterapia moze wspomagac terapi¢ osob
cierpiacych na zaburzenia psychosomatyczne. Badania i praktyka stanowia obiekt
zainteresowania zwlaszcza w Wielkiej Brytanii, gdzie arteterapia pretenduje do
jednej z form psychoterapii refundowanej przez tamtejszy fundusz zdrowia. Wy-
maga jednak udowodnienia efektywnos$ci dziatan w oparciu o paradygmat pozy-
tywistyczny. EBP (Evidence-based Practice) odnosi si¢ do praktyki klinicznej
z réznymi grupami pacjentdow i moze pomoc wykazaé skutecznos$¢ arteterapii.
Kiedy bowiem nauki medyczne odwotuja si¢ do pozytywistycznego zalozenia
przyczynowo-skutkowego, arteterapia — bardziej jako dziedzina dziatalno$ci
praktycznej, nie za$ czysta nauka — sktania si¢ ku podejsciu jakosciowemu (A. Gil-
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roy, 2009). Tym bardziej, ze u podtoza terapeutycznych oddziatywan sztuki lezy
dziatalnosc¢ tworcza. Nie sama bowiem sztuka, lecz towarzyszacy jej proces two-
rzenia moze posiadac¢ wiasciwosci lecznicze. Chodzi tu o tworczos¢ subiektywna,
ktora moze charakteryzowac nawet wtorno$¢, nie zas o tworzenie arcydziel, czyli
tworczos¢ obiektywna i pierwotna (S. Popek, 2003). Z drugiej strony nalezy pa-
migtaé, ze tworczo$¢ sama w sobie nie jest procesem leczniczym. Zachowania
wielu tworcow nie mieszcza si¢ w ramach zdrowia, zwlaszcza psychicznego,
a uprawianie sztuki wcale nie pomaga. Zwraca na to uwage A. Wojciechowski
(2001), krytykujac stereotypowe zalozenie o przynoszacym zdrowie uprawianiu
sztuki. Istota arteterapii jest odpowiednie pokierowanie przez terapeutg procesem
tworzenia, by osiagnac cele terapeutyczne (nie artystyczne), ktore najczesciej
sprowadzaja si¢ do nabywania umiejgtnosci ekspresji, relaksacji, Swiadomosci cia-
ta, rozwiazywania konfliktow.

Arteterapia w waskim rozumieniu sprowadza si¢ do wykorzystania r6znych
technik plastycznych w oddzialywaniach leczniczych (W. Sikorski, 2003). Jej
zastosowanie mialo poczatki w szpitalach psychiatrycznych, gdzie dostrzezono
mozliwo$ci wykorzystania sztuki jako elementu wspomagania procesu zdrowie-
nia pacjentow. Szczegdlna wartos¢ prac plastycznych zauwazono, gdy potrakto-
wano je jako komunikaty odzwierciedlajace stany fizyczne i emocjonalne pa-
cjentow. Tak jak w psychoterapii, relacja migdzy arteterapeuta a pacjentem
powinna mie¢ charakter terapeutyczny. Powstatle w procesie arteterapii prace
nalezy traktowac jak komunikat pelniacy funkcj¢ diagnostyczna. Daja one wy-
raz samopoczuciu klienta, sa uzupelieniem wywiadu z pacjentami majacymi
trudnosci w ekspresji werbalnej, m.in. w méwieniu o sobie. Podkresla si¢ wyko-
rzystanie arteterapii w funkcji katharsis, tj. uwalniania ttumionych uczu¢, kon-
fliktow, ekspresji emocji towarzyszacych doznawanym stanom.

Arteterapig odroznia od innych dziatan tworczych systematycznos$¢ oddziaty-
wan, co wiaze si¢ z konieczno$cia okreslenia celow terapeutycznych. Biorac pod
uwage wypowiedzi psychologow zdrowia i klinicznych oraz lekarzy, ktorzy
wskazuja na stres jako istotny czynnik choréb psychosomatycznych, arteterapeu-
ci whasnie w redukcji jego wplywu na zycie i zdrowie czlowieka upatruja cele
swych dziatan. Zatem obok funkcji diagnostycznej, pomocy w wywiadzie, eks-
presji pozawerbalnej doznan i wrazen, arteterapia jest stosowana jako technika
relaksujaco-odprezajaca. W niektorych sytuacjach przybiera forme treningu au-
togennego, ktory pomaga redukowac napigcie, ujawnia¢ emocje oraz utatwiaé
komunikowanie si¢. Relaksacja stosowana jest w technikach kontrolowania stre-
su i radzenia sobie z nim. G.D. Bishop (2000, s. 239-240) przywotuje badania
potwierdzajace wptyw relaksacji na samopoczucie fizyczne, a zwtaszcza na pro-
blemy zdrowotne wywotane stresem (podwyzszone cisnienie krwi, bole neuro-
migsniowe, bezsenno$¢) oraz na polepszanie funkcjonowania uktadu odporno-
sciowego. Wykorzystanie narzedzi plastycznych daje mozliwo$¢ wizualizowania
nastrojow i uczu¢, autorefleksji, porzadkowania przezy¢ i problemow. O roli wy-
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obrazni w pokonywaniu zaburzen psychosomatycznych pisat A. Lazarus (2000),
prezentujac swoje uzyteczne klinicznie, eksperymentalne proby na pacjentach
z choroba wrzodowa zotadka, nadci$nieniem, zapaleniem skory, wrzodziejacym
zapaleniem okrgznicy, jej skurczem, napieciowymi bolami glowy i bezsennoscia.
Polaczenie arteterapii z treningiem relaksacyjnym pobudza spontanicznos$¢ i sty-
muluje do swobodnych wypowiedzi w postaci form wizualnych. Jak zadna inna
dziedzina artetrapii szeroko rozumianej, ta angazuje do tworzenia form plastycz-
nych, daje przyjemnos¢ doswiadczania barwy, ksztattu, dotyku — zwlaszcza
w rzezbie. Chromoterapia, czyli terapia barwami, jest wykorzystywana w terapii
wielu schorzen, m.in. alergii, astmy, bezsennosci, migreny, choréb skory, serca
i uktadu krazenia, dolegliwosciach uktadu pokarmowego (S. Popek, 2008).
W toku ¢wiczen czerpania przyjemnosci z doznan zmystowych odkrywa sig tez
wazne ogolniejsze zasady méwiace o tym, ze przyjemnosci te moga by¢ czgscia
codziennego zycia, ze wymagaja czasu i wylaczenia z natloku przymusowych
czynnoSci. Sa to najczesciej ludyczne formy aktywnosci. Warto lepiej poznac ich
zindywidualizowany charakter i ¢wiczy¢ przyzwolenie na przezywanie tych
przyjemnosci (H. S¢k, 2008, s. 84)”. Tak rozumiana arteterapia moze by¢ taczona
z oddzialywaniami treningowymi, ktére maja na celu nabywanie umiejgtnosci
radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na emocjach, poniewaz praca w ma-
teriale plastycznym pomaga przezwyci¢zy¢ napigcie emocjonalne. Proces artete-
rapeutyczny taczy si¢ z nabywaniem poczucia skutecznosci, §wiadomosci choro-
by, podwyzszaniem samooceny (G.D. Bishop, 2000), poczuciem koherencji (J.
Kirenko, S. Byra, 2008). Tworzenie w arteterapii nie musi mie¢ indywidualnego
charakteru, czgsto realizowane jest w grupie. Pomaga to w pozbywaniu si¢ po-
czucia osamotnienia w walce z choroba, stwarza warunki do poréwnywania in-
dywidualnych doswiadczen w zmaganiu si¢ z podobnym schorzeniem. Grupg
arteterapeutyczna tworzy¢ moga takze bliscy pacjenta, ktorzy dzigki kontempla-
cji prac moga doswiadczy¢ cierpien bliskich i stworzy¢ grupe wsparcia. Jak pisza
J. Kirenko i S. Byra (2008, s. 118) ,,pojawienie si¢ choroby stanowi dla osoby
doswiadczonej tym stanem swoista sytuacje trudna, wobec ktorej dotychczasowe
strategie radzenia sobie z problemem okazuja si¢ niewystarczajace 1 wymagaja
mobilizacji nowych mechanizméw funkcjonowania. Objawy chorobowe zwiaza-
ne z bolem, cierpieniem, §wiadomoscig zachodzenia niekorzystnych zmian w or-
ganizmie i ograniczong przewidywalnoscia ich skutkéw prowadza do powaznych
obciazen u jednostki”.

W zaburzeniach psychosomatycznych funkcje wsparcia spotecznego petnia
dzialania grupowe. Daja poczucie wspolnoty i zadowolenia z kontaktow z inny-
mi, redukuja poczucie osamotnienia. Arteterapia daje tez mozliwos¢ oderwania
si¢ od koncentracji na chorobie i doswiadczania pozytywnych emocji. Te za$
przyczyniaja si¢ do budowania bogatszych zasobow zdrowotnych, spotecznych
i intelektualnych, co przektada si¢ m.in. na tworcze rozwigzywanie problemow
w sferze zdrowotnej (I. Heszen, 2008).
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Wizualizacja wykorzystywana w dziataniach arteterapeutycznych stosowana
jest w muzykoterapii. Ta forma arteterapii wykorzystuje muzyke i jej elementy
jako $rodki stymulacji, strukturyzacji oraz ekspresji emocjonalnej i komunikacji
niewerbalnej w procesie diagnozy, leczenia i rozwoju osobowosci cziowieka
(W. Sikorski, 2005). Jest stosowana w pracy nad ksztaltowaniem cech psychicz-
nych i jako §rodek wptywajacy na zdrowie somatyczne. E. Lecourt (2008) wyrdz-
nia dwa rodzaje zastosowania muzykoterapii: w praktyce klinicznej oraz wycho-
wawczej 1 spolecznej. Odnoszac ten podzial do psychologii zdrowia, nalezy
stwierdzi¢, ze oba zastosowania powinny by¢ realizowane. Zastosowanie klinicz-
ne dotyczy 0sob chorych, dzialania wychowawcze 1 spoteczne wiazg si¢ z profi-
laktyka i ksztattowaniem zdrowego stylu zycia. Jednym z czynnikow, w ktorych
upatruje si¢ przyczyny zaburzen psychosomatycznych, jest tryb zycia. Zwiazek
migdzy wzorem zachowan, ktory wynika z cech osobowosci, a zapadaniem na
okreslone choroby posiada empiryczne argumenty w badaniach prowadzonych od
lat 50. XX w. M. Friedman i R.H. Rosenman (1959) utorowali droge do poszuki-
wan relacji migdzy czynnikami osobowos$ciowymi a zachorowalno$cia. Dzi§ wie-
my, ze zachowanie nastawione na realizacj¢ wielu celow, wynikajace z pres;ji cza-
su, podsycane wspotzawodnictwem, agresywnoscia, pobudliwoscia 1 czujnoscia,
niecierpliwe i nadmiernie odpowiedzialne przyczynia si¢ do pojawienia si¢ chorob
sercowo-naczyniowych, m.in. choroby niedokrwiennej serca, chorob uktadu po-
karmowego a nawet choroby reumatycznej (K. Wrzesniewski, 1993). Kolejne ba-
dania nad osobowoscia wykazaty ryzyko zachorowan na okreslone choroby, m.in.
nowotworowe (R. Grossarth-Maticek, H.J. Eysenck, 1990) oraz doprowadzity do
wprowadzenia pojecia osobowosci typu D, tzw. osobowosci stresowej (J. Denollet,
1998). Wspodlna cecha wynikoéw badan okazat si¢ brak umiejetnosci radzenia sobie
ze stresem, brak umiejetnosci ekspresji emocji albo koncentracja na negatywnej
emocjonalnosci. Jednym ze sposobdw zapobiegania temu patologicznemu zjawi-
sku jest psychoterapia ukierunkowana na zmiany w osobowosci. Chodzi o naby-
wanie umiejetnosci ekspresji emocjonalnej oraz obnizanie poziomu negatywnej
emocjonalno$ci rowniez dzigki odpowiedniemu zachowaniu i uruchamianiu me-
chanizmow fizjologicznych sprzyjajacych zdrowiu. Wiaze si¢ to z eliminowaniem
takich uczu¢, jak wrogo$¢ i gniew badz innych form agresji, np. werbalnej
(N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, 2008).

Tymczasem badania z zakresu muzykoterapii potwierdzaja wptyw muzyki
na funkcjonowanie somatyczne i psychiczne. ,,Z medycznego punktu widzenia
muzyka mocno oddziatuje na psychike czlowieka, ma dzialanie aktywizujace
lub ostabiajace czynno$ci mozgu, a jej sedatywne (...) wlasciwos$ci sprawiaja, ze
muzyka spowalnia — w sensie pozytywnym — akcj¢ serca, obniza cisnienie krwi,
normalizuje oddech, obniza napigcie migsni i ostabia odczuwanie bolu” (W. Si-
korski, 2005, s. 1274). O wptywie muzyki na funkcjonowanie uktadow krazenia
i oddechowego, na redukowanie bolu, obnizanie poziomu Igku pisali m.in.
JM. White (2001), K. Kukielczynska-Krawczyk (2008), badacze chinscy
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(L. Han i in., 2010). Sesje muzykoterapeutyczne nie ograniczaja si¢ jednak tylko
do stymulacji funkcji fizjologicznych organizmu. Zrédlem réznorodnych metod
muzykoterapeutycznych jest psychoterapia (T. Natanson, 1979), w ktorej tera-
peuta manipuluje relacjami migdzyludzkimi w celu uruchomienia mechani-
zméw prowadzacych do zmiany zachowan i korekty zaburzen. Muzykoterapia,
tak jak psychoterapia, motywuje do aktywnosci i stwarza warunki do oderwania
si¢ od codziennych probleméw. Ostateczny ksztatt dziatan muzykoterapeutycz-
nych zalezy m.in. od przyjetych zatozen psychoterapeutycznych oraz wyboru
sposréd metod aktywnych badz receptywnych. Muzykoterapia receptywna
opiera si¢ przede wszystkim na stuchaniu odpowiednio dobranej muzyki o okre-
$lonym tadunku emocjonalnym i nastroju, co ma stymulowac do tworzenia sko-
jarzen i pobudzania wyobrazni oraz wizualizacji. Czg¢sto taczona jest z trenin-
giem relaksacyjnym. Wowczas jej celem jest wprowadzenie pacjentdéw w stan
odprezenia, m.in. jako sposobu radzenia sobie ze stresem (W.E.J. Knight,
N.S. Rickard, 2001). Eksperymenty G.R. Watkinsa (1997) potwierdzity zasad-
nos$¢ wykorzystania muzykoterapii zmniejszajacej poczucie stresu u pacjentow
z problemami kardiologicznymi, migrenikow i chorych na wrzodziejace zapale-
nie jelita grubego. Z kolei badania J.M. White (1992, 1999), L. Chlan (1998),
A. Iriarte Rotety (2003) potwierdzity skuteczno$¢ muzykoterapii relaksujacej
w rehabilitacji 0s6b po zawale serca i z chorobami ptuc. ,,Pod wzgledem fizjolo-
gicznym trening relaksacyjny moze usprawni¢ samoregulacje czynno$ci narza-
dowych, a tym samym pozwoli¢ na uzyskanie wigkszej kontroli nad ujemnym
wplywem nadmiernie angazujacych emocjonalnie (stresujacych) roznych sytu-
acji zyciowych” (W. Sikorski 2005, s. 1275-1276). Doswiadczenia wywolane
specyficznym stanem psychofizycznym maja prowadzi¢ do analizy zachowan
i stanow dokonywanej w obecnosci terapeuty (czasem tez grupy).

Natomiast muzykoterapia aktywna obejmuje metody, w ktorych wykorzysty-
wane sg $§piew 1 gra na instrumentach, rowniez w formie improwizowania, przez
osoby niewyksztalcone w zakresie muzykowania. Obie grupy metod moga by¢
prowadzone w formie indywidualnej i grupowej. Kiedy jednak muzykoterapia
receptywna, zwlaszcza w potaczeniu z treningiem relaksacyjnym, moze stuzy¢
wyciszeniu 1 odprezeniu, to muzykoterapia aktywna, moze stuzy¢ ekspres;ji
emocji i ,,wytadowaniu” emocjonalnemu.

W metodach aktywnych nalezy zwroci¢ uwage na mozliwos$é postugiwania
sig glosem. ,,Glos odzwierciedla zdrowie fizyczne, umystowe, emocjonalne i du-
chowe. (...) zdrowy glos odzwierciedla witalnos¢, czyli bogactwo energii zycio-
wej, ktora jest w stanie pokona¢ trudnosci, rozczarowanie i bol” (O. Dewhurst-
-Maddock, 2001, s. 120). Praktyki, w ktoérych wykorzystuje si¢ mozliwosci
narzadow glosu, nazywa si¢ tez terapia dzwigkiem. Ich celem jest pomoc w po-
wrocie do zdrowia, ktéra opiera si¢ na stworzeniu zrownowazonej struktury
1 zwigzku migdzy ciatem fizycznym, zdolno$ciami umystowymi i emocjonalny-
mi oraz duchem.
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Jako aktywna forma muzykoterapii stosowana jest muzykoterapia improwi-
zacyjna rozumiana jako ,,proces terapeutyczny oparty na aktywnych doswiad-
czeniach muzycznych w improwizacji i wspélimprowizacji pacjentdw i terapeu-
ty” (E. Masiak, 2011, s. 125). Zaleta tych metod jest pobudzanie do ekspres;ji
muzycznej, nawiazywania relacji terapeutycznej oraz tworzenia jezyka i komu-
nikatow muzycznych. Muzyczne improwizowanie w grupie pozwala spojrze¢ na
chorg jednostke w kontekscie spotecznych i kulturowych uwarunkowan jej zdro-
wia i choroby, jej relacji interpersonalnych oraz samej muzyki (E. Masiak, 2008).
Dzialania te pozwalaja doswiadcza¢ wlasnej kreatywnosci. Bez wzgledu na ob-
rane postgpowanie muzykoterapeutyczne kontakt z muzyka daje sposobno$¢ do
doswiadczania przyjemnosci melodii, rytmu 1 harmonii, pobudza myslenie ob-
razowe, stymuluje napigcie emocjonalne oraz ma wptyw na ksztaltowanie rela-
cji spotecznych. Muzykoterapia pomaga w uswiadamianiu sobie tych relacji,
zwlaszcza konfliktowych oraz patologicznych do§wiadczen. Utatwia tez osiaga-
nie stanow kontemplacyjo-medytacyjnych.

Uczestnictwo w muzykoterapii bywa wykorzystywane jako wstep do zajeé
choreoterapeutycznych. Ich cecha jest wymog fizycznego zaangazowania pacjenta
w proces terapeutyczny. Nie sposob leczy¢ tancem, nie tanczac. Ruch i muzyka
pomagaja w kinezyterapii, muzyka jest wykorzystywana w rehabilitacji fizyczne;j
ogolnej ,,jako uzupetnienie kompleksowego postegpowania w usprawnianiu osob
chorych i kalekich” (A. Gasienica-Szostak, 2003, s. 7). Oprocz wyrabiania koordy-
nacji ruchowej i orientacji w przestrzeni stosowana w ¢wiczeniach ruchowych
muzyka inspiruje do poszukiwania harmonii w ciele i umysle.

Choreoterapia oraz psychoterapia tancem i ruchem wymagaja od uczestni-
kow przezywania ruchu wlasnego ciata. U podstaw tych oddziatywan lezy zato-
zenie o holistycznosci cztowieka, a wigc zaleznosci umystu i ciata, stanow psy-
chicznych i fizycznych, manifestujacych si¢ w napigciach migsniowych, sposobie
oddychania, postawie ciata, dynamice ruchu (D. Kozietto, 2002). Te relacje prze-
biegaja dwukierunkowo, co oznacza, ze psychika wptywa na cialo, ale tez ciato
wplywa na psychikg. Zalezno$ci nie ograniczaja si¢ do prostych powiazan
i uwzgledniaja wptyw wielu czynnikéw. Choreoterapia rozumiana jako forma
psychoterapii, postugujaca si¢ tancem, ktorej celem jest osiagnigcie przez pa-
cjenta integracji psychofizycznej, podejmuje wiele zadan, stajac si¢ terapia wie-
lowymiarowa, gdyz ,,jednoczesnie oddziatuje na sfer¢ emocjonalna, motorycz-
na, fizjologiczna, poznawcza, wolicjonalna, estetyczna, erotyczna oraz sferg
kontaktow interpersonalnych” (W. Sikorski 2005, s. 1276). Natomiast DMT
(Dance Movement Therapy) czyli Terapia Tancem i Ruchem (obecnie Psychote-
rapia Tancem i Ruchem) polega na psychoterapeutycznym wykorzystaniu eks-
presyjnego ruchu oraz tanca, dzigki ktorym cztowiek moze uczestniczyé w oso-
bistym rozwoju i integracji. Opiera si¢ na przekonaniu, ze istnieje zwiazek
migdzy emocjami a ruchem. Poszukujac ruchow, pacjenci moga doswiadczaé
rownowagi, wzrasta ich spontaniczno$¢ i zdolnosci adaptacyjne (H. Payne,
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2006). Psychoterapeutyczne zastosowanie tanca jest forma pracy terapeutycznej
skierowana na emocje, nabywanie kompetencji komunikacyjnych, przede
wszystkim w zakresie porozumiewania si¢ pozawerbalnego, opierajaca si¢ na
aktywnosci ruchowej, najczesciej o charakterze improwizacyjnym.
Choreoterapia, a zwlaszcza DMT, jak zadna inna forma areterapii, wykorzy-
stuje ludzkie cialo i wymaga zaangazowania w konkretne dziatania. Proces cho-
robowy czgsto zaburza integracj¢ z wlasnym ciatem, ktore bywa traktowane jak
wrog albo obce. Integracja ciata i umystu poprzez taniec i ruch jest wtasnie ce-
lem i gtéwna idea DMT. Podstawowe elementy tanca, czyli ruch i rytm, staja si¢
droga do uzyskania harmonii ciata i umystu, pomagaja w poznawaniu siebie,
swoich emocji w relacjach z innymi ludzmi. Koniecznos$¢ postugiwania sig cia-
fem pomaga w odkrywaniu jego tozsamosci, w akceptowaniu wizerunku, ktory
moze by¢ przeciez zmieniony procesem chorobowym. Wymaga konfrontacji
z cielesnym doswiadczeniem ,,Ja” (D. Gotab, 2008). Brak identyfikacji z wia-
snym ciatem i z cielesnym do§wiadczaniem ,,Ja” przy jednoczesnym braku utoz-
samienia z wizerunkiem ciala sa uznawane za przyczyng zaburzen narcystycz-
nych, nerwicowych i psychosomatycznych (D. Kubacka-Jasiecka, 2008). Gtéwne
zatozenie tej formy arteterapii mowi, ze stan emocjonalny cztowieka manifestu-
je si¢ w jego ruchu, ale tez ruch moze wptywaé na zmiany w emocjonalnosci
1 w rozwoju. Powoduje to wykorzystywanie psychoterapii tancem w pracy z roz-
nymi grupami chorych (Z. Pedzich, 2009), pomagajac w usuwaniu albo minima-
lizowaniu objawow, skutkéw oraz przyczyn choroby. W grupie pacjentow, kto-
rzy doswiadczyli psychoterapii tancem, sa osoby z zaburzonym obrazem ciata,
po traumie, ktora dotkneta ciato, o zanizonej samoocenie, osoby z zaburzeniami
lub trudno$ciami w komunikacji werbalnej. Rozwdj zdolno$ci porozumiewania
si¢ jest istotny, gdyz psychoterapia tancem realizowana jest najczesciej w formie
zaje¢ grupowych, cho¢ mozliwe sa takze seanse indywidualne. Wspolna praca
bardziej motywuje do wysitku, zwlaszcza fizycznego, ktory obniza reakcje¢ na
stres 1 pomaga w ksztattowaniu prozdrowotnego stylu zycia (G.D. Bishop, 2000).
Choreoterapia dostarcza doznan estetycznych, zwigksza wrazliwo$¢ na pigkno
i harmonig, stymuluje do aktywnosci tworczej (W. Sikorski, 2003). Moze by¢
zrodtem pozytywnych doznan, ktérych znaczenie dla utrzymania zdrowia i od-
zyskiwania go podkreslata H. S¢k (2008). ,,Cho¢ tworzywem tanca jest w dal-
szym ciagu ruch naturalny, wykorzystywany w zyciu codziennym, to jednak
jego tworcze zastosowanie daje cztowiekowi poczucie oderwania si¢ od co-
dziennos$ci i pozwala zrealizowaé siebie w wymiarze sztuki” (N. Krzeminska,
2010, s. 3). Psychoterapia tancem moze by¢ wykorzystywana do konfrontacji
z nieswiadomymi tresciami, jakie bywaja przyczyna zaburzen psychosomatycz-
nych. Gdy zaburzenie ma podtoze tkwiace gigboko w osobowosci, wowczas se-
sje terapeutyczne stuza analizie ,,wytanczonych” w ruchu metafor. ,,Wedtug fun-
damentalnego zatozenia DMT — terapeuta wplywajac na sposob poruszania si¢
jednostki, wptywa na cale jej funkcjonowanie, a praca nad zdrowym poczuciem
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ciala odbudowuje mocne ego” (I. Filipowska-Obcowska, 2008, s. 26). Proces
terapeutyczny wiedzie wowczas poprzez werbalizowanie zawartych w tancu
znaczen, odkrywaniu ich, nabywaniu i faczeniu z rzeczywistym doswiadcze-
niem. Takie osadzenie choreoterapii w nurcie psychoterapii analitycznej bywa
wykorzystywane takze w innych formach arteterapii, np. w muzykoterapii ana-
litycznej (E. Lecourt, 2008).

Werbalizacja wtasnych do§wiadczen albo identyfikacja ze zwerbalizowanymi
w formie literackiej przezyciami innej osoby sa podstawa pisania tworczego 1 bi-
blioterapii. Sposrod licznych definicji biblioterapii na uwagg zastuguja te, ktore
podkreslaja, ze podstawowa cecha, obok tak ewidentnej jak wykorzystanie ksia-
zek, procesu czytania, materialdow informacyjnych, jest aktywizowanie osob
chorych 1 potrzebujacych wsparcia psychicznego (B. Szczupat, 2009). Podkresla
si¢ jej wptyw na ksztaltowanie i zmiany systemu wartosci dzigki analizie postg-
powania bohateréow utworow literackich, tresciom zawartym w przekazach nie-
fabularnych, np. w poezji oraz w informacjach na temat choroby. W tym ostat-
nim przypadku mamy do czynienia z biblioterapia jako technika psychoterapii
racjonalnej (podtrzymujacej), ktorej celem jest m.in. dostarczenie pacjentowi
informacji na temat choroby, na ktora zapadt i sposobéw walki ze schorzeniem
(M. Czerwinska, 2003). Chodzi o ,,rzeczowe zapoznanie pacjenta z wazniejszy-
mi aspektami jego choroby i rozsadne przyblizenie zrodet jego dolegliwosci na
podstawie literatury popularnonaukowej” (W. Sikorski, 2005, s. 1278).

W odniesieniu do zaburzen psychosomatycznych najbardziej uzasadnione
jest wykorzystanie biblioterapii klinicznej, ktora polega na stosowaniu literatu-
ry, gtdwnie wyobrazeniowej, w grupie pacjentéw z problemami emocjonalnymi
lub behawioralnymi w celu dokonywania wgladu w siebie (M. Czerwinska,
2003). Ten cel biblioterapii podkresla R.J. Rubin (1978), piszac, ze program ak-
tywnosci oparty na interaktywnych procesach zastosowania drukowanych i nie-
drukowanych materialow wyobrazeniowych i informacyjnych utatwia osiaganie
wgladu w normalny rozwoj lub dokonywanie zmian w emocjonalnie zaburzo-
nym zachowaniu. Biblioterapia wymaga dynamicznych relacji migdzy dzietem
literackim a osobowoscia czytelnika. Opierajac si¢ na pogladach psychologii
humanistycznej, zaktada, ze czlowiek jest z natury aktywny i pragnie samo-
dzielnie i §wiadomie ksztattowaé swoje zycie.

Bliskie biblioterapii jest tworcze pisanie, ktore rowniez prowadzi do wgladu
(G. Bolton, 1999, C. Hunt, 2000), lecz wymaga wigkszej kreatywnos$ci uczestni-
kéw. Ten rodzaj pomocy stosowany byt w psychoterapii oséb z réznymi zaburze-
niami, m.in. przewlekle chorych. K.G. Niederhoffer i J.JW. Pennebaker (2002)
przeprowadzili badania eksperymentalne, ktore wymagaty od chorych werbali-
zowania wlasnych doswiadczen zwiazanych m.in. ze zdrowiem. Celem tych za-
biegow byto odzyskanie poczucia sensu zdarzen dzigki wykorzystaniu myslenia
narracyjnego. Pacjenci, ktorzy pisali o zdarzeniach neutralnych lub wyrazali
swoje uczucia zwigzane z trudno$ciami w sposob niewerbalny, np. w malowaniu
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lub tancu, nie uzyskiwali tak dobrych i dtugotrwatych rezultatéw jak ci, ktorzy
tworzyli narracje. Grupa piszacych rzadziej korzystata z opieki lekarskiej i wy-
kazywata lepsze parametry wydolno$ci systemu immunologicznego oraz ko-
rzystniejszy poziom ci$nienia krwi. Wyniki badan sugeruja, ze tym, co dziatato
uzdrawiajaco na tworzacych opowiesci bylo rekonstruowanie obrazu siebie
1 $wiata, co zostato wczesniej zaburzone procesem chorobowym. Zastosowanie
informatycznej analizy lingwistycznej w badaniach narracji pacjentow pozwoli-
o doj$¢ do istotnych wnioskow: najbardziej pozytywne efekty przynosza opo-
wiadania, ktore zawieraja duzo stow odnoszacych si¢ do pozytywnych emocji
oraz umiarkowang liczbe slow odnoszacych si¢ do negatywnych emocji oraz
liczne wyrazenia opisujace relacje przyczynowe (E. Trzebinska, 2008). Nie cho-
dzi wigc o opisywanie zdarzen i skupienie si¢ na pozytywnych aspektach, lecz
o poszukiwanie w nich sensu.

Badania te stanowia wazna wskazowke dla biblioterapeutow i arteterapeu-
tow, jako ze w biblioterapii wykorzystywane sa techniki innych dziedzin artete-
rapeutycznych, takich jak ekspresja plastyczna, muzyczna improwizacja, taniec
i ruch czy drama. Dziatania te beda mialy ,uzdrawiajacy” wptyw nie tylko
wowczas, gdy pomoga w ekspresji i roztadowaniu emocji, lecz 1 wtedy, gdy
w powiazaniu z doswiadczeniami choroby pomoga odnalez¢ sens zdarzen, cho-
roby i zycia. Celem biblioterapii nie jest ,,bezposrednie eliminowanie dolegliwo-
$ci, lecz — przez pobudzanie umyshu, prowadzenie do zmiany sposobu myslenia
i rozumienia okres$lonych zdarzen (w tym takze stanowiacych tlo objawow cho-
robowych) — umozliwienie pacjentowi skuteczniejsze radzenie sobie z proble-
mami” (W. Sikorski 2005, s. 1279). Biblioterapia jest oddzialywaniem pomocni-
czym, nie zastapi famakoterapii, psychoterapii ani kontaktu z terapeuta,
psychologiem, pedagogiem, lekarzem, pielggniarka. Sama ksiazka niewiele
moze zdziata¢ (W. Krzeminska, 1973).

Dlatego biblioterapia jest czesto taczona z drama albo psychodrama. ,,Wow-
czas sesje powinny polega¢ na analizowaniu, a nastgpnie inscenizowaniu okre-
slonych zdarzen z utwordow literackich oraz na koncowej rozmowie, majacej na
celu wnikliwa interpretacj¢ zdarzen zaistniatych podczas gry. (...) Postuzenie si¢
elementami psychodramy i dramy, znamiennymi dla tych technik mozliwo$cia-
mi wchodzenia w rdzne role, moze znaczaco usprawnic osiaganie wgladu, (...)
jak rowniez uskuteczni¢ proces przepracowania (...)” (W. Sikorski, 2003, s. 183).
Psychodrama i inne metody wykorzystujace mozliwosci tkwiace w teatrze, zwa-
ne teatroterapia, wydaja si¢ oferowac caty zestaw postgpowan terapeutycznych
prowadzacych do wgladu. Wiarygodne odtworzenie — zainscenizowanie albo
improwizowanie zachowania kreowanej postaci wymaga przeprowadzenia
przez pacjenta rzetelnej analizy psychologicznej. Jesli pacjent opiera swoje dzia-
fania na utworze literackim, co stosuje si¢ przy dramaterapii (A. Bielanska,
2002), wowczas analiza dotyczy postgpowania i zachowan postaci fikcyjnej. Za-
daniem terapeuty jest stosowne pokierowanie doborem repertuaru i rol, tak aby
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problemy kreowanych postaci byty rowniez problemami pacjentow. Teatrotera-
pia, a zwlaszcza psychodrama dajg mozliwo$¢ kreowania samych siebie na sce-
nie, w obecnosci grupy terapeutycznej. Pacjenci siggaja po osobiste problemy
a improwizowanie w grupie pomaga im dotrze¢ do wewnetrznego swiata i zna-
lez¢ teatralny ksztatt dla jego wyrazenia.

Wykorzystanie teatru w pracy psychoterapeutycznej jest najtrudniejsza z form
arteterapii. Wymaga zaangazowania zmystow, emociji i aktywnosci fizycznej. Na-
rzuca konieczno$¢ harmonizowania wszystkich sfer w procesie tworzenia. Ponad-
to teatr ma charakter grupowy (rzadko mozliwa jest praca ograniczona do dwoch
0sob: aktora — pacjenta i rezysera — terapeuty). Taka sytuacja stawia wymog po-
prawnej komunikacji werbalnej, nawet jesli sam efekt teatralny procesu terapeu-
tycznego ma charakter pantomimy. Terapia przez teatr taczy w sobie cechy innych
form arteterapii. Owa synteza wymaga pracy nad cialem, ekspresja niewerbalna
i ekspresja werbalna. Istotne jest w niej takze rdwnowazenie spontaniczno$ci z sa-
mokontrola. Ten skomplikowany charakter metody sugeruje, by stosowac terapi¢
przez teatr w pracy z pacjentami, u ktorych zrodto zaburzen ma zawiazek z gleb-
szymi zaburzeniami psychicznymi, np. pourazowymi.

Wsrod czynnikow leczacych w psychodramie A. Blatner (2006) wymienia: za-
bawe¢ wyobraznia, dialog, budowanie umiejetnosci, narracje¢, inspiracje, integra-
cje. Sa to rowniez funkcje terapeutyczne teatru i psychodramy, ktora jest metoda
psychoterapeutyczna (A. Bielanska, 2009). Teatr peini funkcjg ludyczna, ktora
przyczynia si¢ do redukc;ji lgkow, otwartosci w kontaktach interpersonalnych, po-
maga w wyrazaniu emocji. Teatr i psychodrama pomagaja ujawni¢ konflikty i pro-
blemy emocjonalne wraz z konkretnym ich doswiadczeniem (J. Ceglarek, 2009),
wymaga odniesienia do konkretnej sytuacji, ktora mozna nastgpnie odegraé. Sy-
tuacja ta niesie ze soba okreslony problem, bliski pacjentowi. Do rozwiazania go
potrzebny jest wglad i umieje¢tno$¢ porozumiewania si¢. Z tym wiaze si¢ przeka-
zywanie komunikatéw niewerbalnych za pomoca mimiki i gestow, ruchéw ciata,
tak jak w przypadku pantomimy (E. Konieczna, 2005) oraz budowania relacji in-
terpersonalnych. Inspiracja jako czynnik leczniczy jest istotna w psychoterapii
zaburzen somatycznych. Ma wzmacnia¢ poczucie sensu zycia u pacjentow oraz
poszukiwanie jego znaczenia (A. Blatner, 2006).

Omawiajac wszystkie formy arteterapii, wymienia si¢ funkcje katharsis. Nie
zawsze jest to najwazniejszy cel 1 element terapeutyczny. W terapii przez teatr
przywotuje si¢ to doswiadczenie, rozumiejac je jako odreagowanie stanow emo-
cjonalnego napigcia (E. Nieduziak, 2010). Wraz z mozliwoscig odreagowania
1 przychodzacym z nim uczuciem ulgi oraz zadowolenia teatr zapewnia uwrazli-
wienie na pigkno i doznania estetyczne. Jest to doswiadczane podczas pracy z wy-
korzystaniem dramy, ktéra zawiera ¢wiczenia koncentracji zmystéw rozwijajace
wrazliwo$¢ sensoryczng, ¢wiczenia poszukiwania materiatu akustycznego, wizu-
alnego (B. Way, 1997). Daje to mozliwos¢ oddzialywania calosciowego i integral-
nego bez wymogu prezentowania efektow pracy publicznos$ci. Terapeutyczne za-
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stosowanie teatru powoduje przesunigcie akcentow z efektow na proces — juz sam
warsztat czy zabawa zawieraja elementy lecznicze (E. Nieduziak, 2011).

Nalezy stwierdzi¢, ze podjety temat miesci si¢ w ramach propozycji badaw-
czej, ktora oczekuje swojego empirycznego potwierdzenia. Badania nad zasto-
sowaniem arteterapii jako terapii wspomagajacej leczenie choréb nowotworo-
wych, przewlektych, psychicznych (M. Stanko, 2008) potwierdzaja efektywnos¢
tego rodzaju dziatan. Uwarunkowania poznawcze, emocjonalne i behawioralne
decyduja o konieczno$ci prowadzenia regulacji psychicznej za pomoca rowniez
arteterapii 1 tworczos$ci plastycznej chorych jako strategii wspomagajacej (S. Po-
pek, 2010). Wiele wskazuje na to, ze sa one przydatne takze jako pomoc w zma-
ganiach z zaburzeniami psychosomatycznymi. Arteterapia pomaga w ksztalto-
waniu cech i zachowan prozdrowotnych, a wigc i tych, ktéore minimalizuja
skutki psychosomatyki. Wérod nich nalezy wymienic:

— poczucie kontroli osobistej i samo skutecznosci;

— budowanie zaufania do samego siebie, swoich mozliwosci;

— budzenie optymizmu, nadziei, motywacji do zmian, poczucia humoru;

— umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem, zwlaszcza poprzez eliminowanie niepo-
zadanych emocji, obnizenie napigcia i do§wiadczanie pozytywnych emocji;

— rozwdj tworczosci i kreatywnosci, zwlaszcza w sposobach odreagowania
stresu 1 oderwania si¢ od negatywnych do§wiadczen zyciowych;

— umiegjetno$¢ porozumiewania sig, ekspresji werbalnej i niewerbalnej za po-
moca narzedzi i Srodkéw artystycznych oraz wlasnego ciata;

— nabywanie $wiadomosci ciata i wpltywu czynnikdéw zewngtrznych oraz emo-
cji na reakcje fizjologiczne organizmu;

— monitorowanie przebiegu mysli, uczu¢ i dziatan;

— poczucie sensu zycia, umiejgtnos¢ zrozumienia, nadawania znaczen zycio-
wym doswiadczeniom, wgladu.

Mozna powiedzie¢, ze arteterapia daje poczucie szczescia, ktore cho¢ samo
w sobie zdrowia nie gwarantuje, powoduje dobre samopoczucie, ktore pomaga
odczuwac szczescie (J. Czapinski, 2004). Te dwa nawzajem napgdzajace si¢ me-
chanizmy moga sprawi¢, ze wielu ludzi cieszy¢ si¢ bedzie dluzszym zyciem
albo po prostu zyciem.
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ARTETERAPIA JAKO POMOC W TERAPII ZABURZEN PSYCHOSOMATYCZNYCH
Streszczenie

Artykut podejmuje problem wykorzystania szeroko rozumianej arteterapii jako postgpowania
wspomagajacego w leczeniu zaburzen psychosomatycznych. Arteterapia jest rozumiana jako po-
stgpowanie terapeutyczne i forma psychoterapii, w ktorych wykorzystuje si¢ media artystyczne
i techniki artystyczne (wizualne, muzyczne, taneczne, literackie, teatralne) w oddzialywaniach
leczniczych oraz jako sposdb komunikacji.

Przedstawiono ramy dyscyplin naukowych, ktére podejmuja problematyke zdrowia i zwiaz-
kow zdrowia somatycznego z psychika, a wige psychologii zdrowia, medycyny behawioralne;j,
medycyny psychosomatycznej. Na tym tle dokonano przegladu definicji chordb (zaburzen) psy-
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chosomatycznych szczegdlnie w aspekcie wyjasniania etiologii tego zjawiska. Przyjmujac, ze
wsrod roznych wyjasnien mechanizmu powstawania tych zaburzen, powtarzaja si¢ opinie o wpty-
wie stresu i reakcji emocjonalnych na pojawienie si¢ choroby, pod tym katem przeanalizowano
mozliwos$ci zastosowania arteterapii (artetrapii wasko rozumianej, muzykoterapii, choreoterapii,
biblioterapii, terapii przez teatr) jako postgpowania wspomagajacego proces leczenia i prowadza-
cego do prozdrowotnego trybu zycia.

W terapii zaburzen psychosomatycznych artetreapia moze by¢ pomocna przede wszystkim
jako sposob minimalizowania stresu, forma nabywania umiejgtnosci radzenia sobie z nim i odre-
agowania emocjonalnego, ekspresji emocji oraz, w przypadku glgbszych zaburzen, psychoterapia
prowadzaca do wgladu. Pogladem jednoczacym postgpowanie arteterapeutyczne z medycznym
jest holistyczne zatozenie o psychofizycznej naturze cztowieka.

Stowa kluczowe: arteterapia, zaburzenia (choroby) psychosomatyczne, psychologia zdrowia,
medycyna behawioralna, medycyna psychosomatyczna, holizm.

ART THERAPY AS AN AID IN THE TREATMENT OF PSYCHOSOMATIC
DISORDERS

Summary

The article addresses the issue of art therapy in a broad sense used as an adjunct in the treat-
ment of psychosomatic disorders. Art therapy is understood as a form of behavior therapy and
psychotherapy which use art media and art techniques (visual arts, music, dance, literature, theat-
er) in therapeutic interactions, and as a means of communication.

The paper presents a framework of scientific disciplines that address the issues of somatic
health and its connections to the psyche: health psychology, behavioral medicine, and psychoso-
matic medicine. It reviews definitions of psychosomatic disorders and the etiology of this phenom-
enon. Opinions that stress and emotional reactions influence the occurrence of the disease are
common among various explanations of how these disorders occur. With respect to this, the pos-
sibility of the use of art therapy (art therapy in a narrow sense, music therapy, dance therapy, bib-
liotherapy, and drama therapy) as an adjunct in the treatment leading to a healthy lifestyle was
analyzed.

Art therapy can be helpful in the treatment of psychosomatic disorders as a way to minimize
stress, to acquire skills to cope with it, to release and express emotions; in the case of more severe
disorders — as psychotherapy leading to insight. A view that unites art therapy interventions and
medical interventions is the holistic assumption of the psychophysical nature of the human being.

Key words: art therapy, psychosomatic disorders (diseases), health psychology, behavioral
medicine, psychosomatic medicine, holism.
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GODNOSC OSOBY Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA JAKO
WYZNACZNIK KONCEPCJI PRAW CZLOWIEKA

Wprowadzenie

Analiza zagadnien zwiazanych z godnoscia czlowieka napotyka na wiele
trudnosci — tak teoretycznych, jak tez interpretacyjnych, za§ wieloaspektowos¢
ujec tej tematyki w praktyce psychospotecznej jest skomplikowana pod wzgle-
dem badawczym. Pomimo ze godnos¢ cztowieka — jako pojgcie — jest czyms$
ciagtym i trwatym, a dodatkowo od dziesigcioleci przektada si¢ na wartosci wa-
runkujace jej ochrong, to jednak samo pojmowanie i Swiadomo$¢ godnosci pod-
legaja statej ewolucji.

Kategoria godnosci nalezy do najwazniejszych poje¢ antropologicznych, psy-
chologicznych, socjologicznych, filozoficznych 1 pedagogicznych, za$§ osobisty
charakter atrybutu godnosci ma wyjatkowe znaczenie dla kazdej jednostki ludz-
kiej (U. Ostrowska, 2004). Jako rozpoznana i uznana warto$¢ godnos¢ cztowie-
ka ma charakter normatywny — jest statym, nadrzednym punktem odniesienia,
jest nieporownywalna z innymi wyznacznikami prawa i nie mozna jej zamienié
na inne wartosci. Bedaca wlasciwoscia specyficznie ludzka, godnos¢ jest ukon-
stytuowana w samej istocie podmiotowosci cztowieka (B. Szczupat, 2009).

Godnos$¢ — pojecie i definicje

Pojecie godnos$ci cztowieka jako nieodlacznej cechy ludzkiej stanowi przed-
miot zainteresowania wielu dyscyplin naukowych, jednakze wciaz nie zajmuje
w literaturze przedmiotu naleznego mu miejsca. Sciste zdefiniowanie tego poje-
cia sprawia wiele trudnos$ci zar6wno z uwagi na wieloznacznos¢, jaka jest przy-
pisywana godnosci, jak tez osobisty charakter tego atrybutu, majacego wyjatko-
we znaczenie dla kazdej jednostki ludzkiej (U. Ostrowska, 2004). Nalezy takze
podkresli¢, ze ta istotna warto$¢ nie zawsze jest doktadnie i precyzyjnie okresla-
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na, bywa tez mylona z innymi cechami ludzkimi (W. Chudy, 2005; E. Picker,
2007).

Godno$¢ cztowieka jest nierozerwalnie zwigzana z pojgciem istoty ludzkiej
— stanowi szczegolna, uniwersalna warto$¢ cztowieczenstwa, posiada ja kazdy
cztowiek jako rozumna i wolna istota ludzka. Definiowana jest jako ,,niereduko-
walna, niestopniowalna oraz zastugujaca na szacunek wtasny i innych ludzi wia-
Sciwosc¢ przystugujaca kazdemu bez wyjatku z racji bycia cztowiekiem; godnosé¢
jest wartoscia cztowieka jako takiego; stanowi o jego cztowieczenstwie” (S. Je-
dynak, 1999, s. 78). Godnos¢ jest niezbywalna i niezniszczalna, stanowi warto$¢
podstawowa, ktorej ,,czlowiek nie ma sam z siebie, lecz otrzymuje ja z chwila
swego zaistnienia” (A. Podsiad, 2001, s. 318). Jako konsekwencja sposobu istnie-
nia ludzkiej osoby, godnos¢ ma charakter ontyczny, wrodzony, uniwersalny, nie-
zbywalny, trwaty i zobowiazujacy. Istnienie tak pojmowanej godnosci jest nie-
zalezne od jakichkolwiek szczegdétowych ocen danego cziowieka (np. osoby
z niepetnosprawnoscia, osoby chorej czy wykluczonej ze spoteczno$ci) — ona po
prostu jest (W. Chudy, 2005; W.G. Emener, 1991; T. Koch, 2005; P. Oles, 2007,
J. Rabkin, 2003).

Czlowiek wraz ze swym czlowieczenstwem stanowi najwyzsza wartos¢
w $wiecie doczesnym, warto$¢ okreslana m.in. poprzez godno$¢; powinien by¢
$wiadomy tej warto$ci oraz odczuwac ja (K. Chatas, 2003). Godnos¢, cho¢ przy-
shuguje bez wyjatku kazdemu cztowiekowi, konstytuuje si¢ przez jego samo-
$wiadomo$¢ — rozwoj osobowosciowy (poznawczy 1 uczuciowy); moze on ja
»powigksza¢, rozwijajac sig duchowo” (A. Podsiad, 2001, s. 318).

M.A. Krapiec (1996, s. 310) zwraca uwage na warto$¢ wrodzong oraz nad-
przyrodzona godnosci; konstatuje rowniez, ze ,,godnos¢ osoby ludzkiej byta
od samego poczatku ukazywana w religii chrzescijanskiej” . Idea godnosci jest
szeroko ujmowana w nurcie nauki spotecznej Kosciota (R. Andrzejczuk, 2004;
J. Bagrowicz, 2005; J.J. Coughlin, 2003; J. Galarowicz, 2005; M. Gogacz,
1994; J. Mahoney, 2003). Zgodnie z najwazniejszym dokumentem Soboru Wa-
tykanskiego II — ,, Konstytucja duszpasterska o kosciele w §wiecie wspotcze-
snym Gaudium et spes” (1965, za: M. Przybyl, 2005) istnieja dwa wymiary
godnosci osoby ludzkiej: przyrodzony oraz nadprzyrodzony. Podstawe wy-
miaru przyrodzonego stanowia, rozwijane w procesie ksztalcenia i wychowa-
nia: rozum (ludzka zdolno$¢ do tworzenia oraz podporzadkowywania sobie
roznych dziedzin zycia, urzeczywistniania wlasnych idei poprzez racjonalne
poznanie), sumienie (wrodzona, niezbywalna zdolnos¢ rozumu do poznania
zasad moralnych) oraz wolno$¢ — wewngtrzna (stanowiaca o godnosci) i ze-
wnetrzna (urzeczywistniana poprzez realizowanie dobra wspolnego). Nato-
miast nadprzyrodzony wymiar godnos$ci ma swoj wyraz w stworzeniu czto-
wieka na podobienstwo Boga oraz sens odkupienia poprzez $mier¢ Chrystusa
(R. Andrzejczuk, 2004; J. Bagrowicz, 2005; J.J. Coughlin, 2003; J. Galaro-
wicz, 2005; M. Gogacz, 1994; M.A. Krapiec, 1996).
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Wielkim orgdownikiem godnosci byt papiez Jan Pawet II. W Posynodalnej
Adhortacji Apostolskiej Christifideles laici (1988) w sferze godnosci odwotywat
si¢ do prawd fundamentalnych, podkreslajac zar6wno wyzszos¢ cztowieka wo-
bec wszystkich wartosci materialnych, jak i nalezny mu szacunek: ,,Osobista
godnos¢ jest najcenniejszym dobrem cztowieka, ktory dzigki niej przewyzsza
swoja wartoscia caty $wiat materialny” (rozdziat III, punkt 37). Glgboka analiza
godnosci ludzkiej jest pierwsza papieska encyklika Redemptor hominis z 1979
roku (Jan Pawet II, 2005). Zwracajac uwagg na zalezno$¢ godnosci ludzkiej od
wartosci duchowych, jakimi sa refleksja, wrazliwo$¢ moralna i otwarcie na rze-
czywistos¢ nadprzyrodzona, oraz podkreslajac nadrzedno$¢ rozumnego bytu
ludzkiego w $wiecie doczesnym, Jan Pawet II akcentowat boskie pochodzenie
godnosci i jej strukturg moralna, nacechowana naturalnym dazeniem cztowieka
ku dobru i prawdzie. Pojmowat przy tym godno$¢ w sposob dynamiczny, twor-
czy — poniewaz jest to wartos¢ doniosta, dlatego tak wazne jest dazenie do niej
(J.J. Coughlin, 2003; J. Galarowicz, 2005). Wielko$¢ tej wartos$ci jest czgsto pod-
kreslana: ,,Charakterystyczne dla chrzescijanskiego obrazu czlowieka jest to, ze
mysli sig¢ i mowi o cztowieku przez wielkie C, poniewaz wielkie jest jego pocho-
dzenie i tez jego przeznaczenie. Najistotniejsza konsekwencja takiego przekona-
nia dla zycia politycznego i zyciowej praktyki jest to, ze zaden cztowiek nie musi
sobie zastuzy¢ na prawo do zycia lub swoja ludzka godnos¢, wykazujac si¢ naj-
pierw swymi zdolno$ciami lub osiagnigciami. Prawo do zycia i godno$¢ zostaty
mu dane wraz z jego byciem cztowiekiem” (M. Borchard i in., 2009, s. 23).
M.A. Krapiec (1996) podkresla, iz godnos¢ jest ciaglym wezwaniem do postrze-
gania jej w odniesieniu do rzeczywistosci. Zdaniem J. Szlagi (1996) godnos$¢ to
$wiadomo$¢ wlasnej wartosci, motywujaca do ciaglego podnoszenia poziomu
moralnego i zobowiazujaca do szacunku wobec kazdej ludzkiej osoby (w tym do
samego siebie).

Godnos¢ nie jest abstrakcyjna idea — stanowi kryterium ksztattowania po-
rzadku spotecznego, ktore jawi si¢ w dwoch aspektach: jako zwiazana z osoba
ludzka przyrodzona cecha, ktorej nie wolno naruszy¢, oraz jako zwiazane
z czlowieczenstwem zadanie, ktorego nie wolno si¢ pozby¢ — stad nienaruszal-
nos$¢ 1 niezbywalno$é godnosci cztowieka, ktora jako cecha jest zarazem zada-
niem (K. Chatas, 2003; M. Nowicka-Koziot, 2002; E. Picker, 2007).

Godno$¢ mozna zdefiniowaé jako szczegodlng wartos¢ cztowieka, oparta na
relacjach interpersonalnych uzasadniajacych jego zycie osobowe, nadajace mu
sens i pozytywnie wartosciujace relacje do wiasnej osoby i grupy spoleczne;.
Samoocena (polegajaca na przezywaniu wartos$ci 1 tworzeniu pozytywnego ob-
razu siebie) motywuje do moralnie warto$ciowych zachowan, uodparnia na
wszelkie formy manipulacji i zniewolenia, wptywa na radzenie sobie w sytu-
acjach trudnych (B. Szczupat, 2009). Tak rozumiana godnos¢ jest najblizsza pe-
dagogice — zawiera odniesienia do procesu wychowawczo-dydaktycznego i na-
wiazuje do celow wychowania, takich jak poszanowanie wiasnej wartosci
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1 budowanie pozytywnego obrazu siebie, kreowanie wlasnej wolnosci, podmio-
towosci i postawy odpowiedzialno$ci, nabycie umiejetnosci rozwiazywania pro-
bleméw oraz budowanie pozytywnych relacji interpersonalnych (K. Chalas,
2003; Z. Chlewinski, Z. Zaleski, 1989; W. Chudy, 2005; U. Ostrowska, 2004).

Godnosé jako zrédlo praw

Przynalezna cztowiekowi godnos$¢ jest wartoscia chroniona przez prawa czto-
wieka, za§ godne traktowanie cztowieka oznacza, ze jest on w kazdej zyciowej
sytuacji podmiotem, ze ma wolno$¢ wyboru, nie moze by¢ wykorzystywany,
a jego prawa musza by¢ respektowane. Godnos¢ cztowieka wyraza si¢ zapew-
nieniem mu autonomii, wolno$ci i rownosci, w tym takze w sferze praw ekono-
micznych i socjalnych (B. Szczupal, 2009). W sytuacjach, w ktorych cztowiek
nie jest w stanie dziala¢ autonomicznie, niezbgdne jest zapewnienie ochrony
jego godnosci przez panstwo, realizujace w tym zakresie postanowienia odpo-
wiednich aktow legislacyjnych, ktorych normy podlegaja takze interpretacji sa-
dow (T. Romer, 2003).

Godno$¢ jest jedng z centralnych kategorii nowoczesnej koncepcji praw czto-
wieka. Wspotczesnie koncepcja ta opiera si¢ na uznaniu godnosci osoby ludzkiej za
warto$¢ najwyzsza, podstawowa, z ktorej wywodza si¢ prawa (B. Szczupat, 2009).

Prawa cztowieka wynikaja z przyrodzonej i niezbywalnej godnos$ci jednostki
ludzkiej — godnosci osobowej, tozsamej z czlowieczenstwem, bedacej nieod-
tacznym atrybutem kazdej osoby. Jako warto$¢ bezwzgledna godnos$¢ osobowa
jest wezesniejsza niz stanowiony przez cztowieka porzadek prawny, nie podlega
stopniowaniu; posiada ja zarowno niewinne niemowle, jak i najwigkszy zbrod-
niarz — nie mozna jej cztowiekowi odebra¢, rowniez on sam nie moze jej utracic.
Godnos¢ osobowa nalezy odrdznic¢ od godnosci osobistej (osobowosciowej, wia-
snej) — pojecia bliskiego honorowi, oznaczajacego cechy indywidualne okreslo-
nej osoby. Z godnosci osobowej cztowieka wyprowadza si¢ dwa podstawowe
pojecia: wolnos¢ oraz rownos¢ — punkt wyjscia do formutowania katalogow
praw materialnych, budowy instytucji i procedur gwarantujacych ich przestrze-
ganie (Z. Hotda, 2004; A. Kojder, 1995; A. Lopatka, 2002; G. Michatowska,
2007; T. Sienkiewicz, 2007; T. Sokotowski, 2004).

Godno$¢ ludzka jest zrodlem praw i gwarantem ich realizacji, za$ zakaz na-
ruszania godnosci czlowieka ma charakter bezwzgledny i dotyczy wszystkich
ludzi. ,,Etyczna zasadg godnosci ludzkiej zawiera tres¢ drugiej formuty impera-
tywu kategorycznego, zwanego w tym przypadku imperatywem praktycznym.
Z uznania godno$ci wynikaja prawa cztowieka” (S. Jedynak, 1999, s. 78-79).
Rola godnosci jest takze mocno zakorzeniona w §wiadomosci spolecznej, jako
wartos¢ $cisle zwiazana zarowno z postgpowaniem cztowieka — zgodnym z jego
wlasnymi przekonaniami i uznawanym systemem wartosci, jak rowniez z od-
waga do obrony wyznawanych zasad i samej godnosci. W doswiadczeniu
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wewngtrznym pojawia si¢ czgsto w sytuacjach zagrozenia, wiaze si¢ z wrazli-
woscia na okreslone sytuacje odczuwane jako naruszajace status moralny czto-
wieka (K. Chatas, 2003; L. Nordenfelt, A. Edgar, 2005; J. Szlaga, 1996). Wro-
dzona godno$¢ kazdego cztowieka jest podstawowym wymiarem jego
egzystencji i stanowi fundament praw o decydujacym znaczeniu we wszystkich
dziedzinach ludzkiego zycia. Jest rowniez podstawa nabywania godnosci osobo-
wosciowej w procesie dojrzewania i realizowania wtasnych planow zyciowych
(F.J. Mazurek, 2001; L. Nordenfelt, A. Edgar, 2005; S. Steuden, 2008).

Godnos$¢ osob z niepelnosprawnoscia

Zainteresowanie tematyka aksjologiczna — w tym godnoscia — nabiera szcze-
gblnego znaczenia w odniesieniu do 0sob z niepetnosprawnoscia. W obecnej,
skomercjalizowanej rzeczywistosci spotecznej, pomimo niemalze powszechne-
g0 uznawania znaczenia godnosci cztowieka, zasadna jest refleksja nad respek-
towaniem godnosci tej grupy spotecznej. W sferze deklaracji (zaréwno ze strony
jednostek, jak i przedstawicieli roznych instytucji) godnos¢ osob z niepeino-
sprawnoscia jest uznawana za istotna warto$¢ oraz wazny cel rozlicznych dzia-
tan (majacych na celu m.in. zapobieganie dyskryminacji), jednakze niewiele sig
czyni, by kwesti¢ godnosci realizowa¢ w praktyce (Z. Bauman, 2000; W. Dyk-
cik, 2007).

Prawa czlowieka maja gwarantowa¢ kazdemu, by moégt dysponowac soba,
nie byl wykorzystany ani zawlaszczony przez innych, by nie zostat sprowadzony
do roli przedmiotu, lecz zawsze pozostawal podmiotem dziatan. Jan Pawet 11
(2004) ujat to w swym przestaniu do uczestnikow migdzynarodowego sympo-
zjum na temat: Godnosc¢ i prawa osoby z uposledzeniem umystowym (Watykan,
7-9.01.2004): ,,Prawa nie moga by¢ przywilejem tylko zdrowych. Takze osobie
niepelnosprawnej nalezy umozliwi¢ uczestniczenie — na miarg jej mozliwosci —
w zyciu spoteczenstwa i dopomoc w wykorzystaniu catego swojego potencjatu
fizycznego, psychicznego i duchowego. Tylko wowczas, gdy uznawane sa prawa
najstabszych, spoteczenstwo moze twierdzi¢, ze jest zbudowane na fundamencie
prawa i sprawiedliwosci: niepelnosprawny nie jest osoba w inny sposéb niz po-
zostali, a zatem uznajac i chroniac jego godnos¢ i prawa, uznajemy i chronimy
godnos$¢ i prawa nas wszystkich i kazdego”.

Wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia nie ma potrzeby deklarowania w szcze-
golny sposob, ze przystuguja im te same prawa co petnosprawnym (jak np. pra-
wo do edukacji, prawo do pracy itd.), jednak z uwagi na mozliwe wystgpowanie
trudnos$ci w korzystaniu przez te osoby z niektorych praw cztowieka tworzone
sa odpowiednie mechanizmy majace na celu zakaz dyskryminacji oraz wyrow-
nywanie szans (P. Przybysz, 2005). Niestety, wskutek istnienia rozlicznych ba-
rier funkcjonalnych wiele niepetnosprawnych oséb nie moze z tych praw korzy-
sta¢, a zatem znajduje si¢ w sytuacji zagrozenia poczucia wiasnej godnosci.
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Osoby te pozornie posiadaja duze uprawnienia, ktore w praktyce czgsto trudno
jest wyegzekwowac. Panstwo nie zawsze gwarantuje w dostatecznym stopniu
realizacj¢ praw 0sob z niepetnosprawnoscia, w tym prawo kazdej osoby do god-
nos$ci, jednakze ustanowienie antydyskryminacyjnego prawa wymaga takze
zmiany mentalnos$ci spoteczenstwa (J. Mikulski, 2004; H. Ochonczenko, 2005;
T. Sienkiewicz, 2007).

Podobnie jak wszystkie prawa cztowieka, prawa niepetnosprawnych osob sta-
nowia przedmiot regulacji przyjetych przez wiele organizacji migdzynarodowych
— zar6wno tych o zasiggu globalnym (ONZ), jak réwniez tych o charakterze regio-
nalnym (jak np. Rada Europy). Nalezy zaznaczy¢, ze przez ostatnie dekady
w istotny sposob zmienialo si¢ podejscie do kwestii niepetnosprawnosci oraz praw
0s6b z roznymi dysfunkcjami (J. Donnelly, R.E. Howard, 1987; G. Michatowska,
2007). Przede wszystkim niepelnosprawnos$c¢ jest postrzegana w kontekscie praw
cztowieka — osoby z niepelnosprawnoscia sa beneficjentami takich samych praw,
jakie przystuguja osobom pelnosprawnym. Stopniowo odchodzi si¢ od medyczne-
go modelu niepetnosprawnosci (gdzie problemy stanowia bezposrednia konse-
kwencje dysfunkcji, a podstawowe dziatania sa ukierunkowane na likwidacjg me-
dycznych i funkcjonalnych ograniczen osoby z niepelnosprawnoscia oraz
niezbedna opieke) na rzecz modelu spotecznego (w ktdérym problemem nie jest
niepetnosprawno$¢ osoby, lecz ograniczenia i bariery istniejace w $Srodowisku,
ktore nalezy rozpoznawac i likwidowa¢, m.in. poprzez podmiotowe traktowanie
i mechanizmy wyréwnywania szans umozliwiajace petne korzystanie z praw we
wszystkich dziedzinach zycia spotecznego).

Nowe znaczenie niepetnosprawnosci — wspotgrajace z przyjetymi w 1993
roku przez ONZ Standardowymi zasadami wyrownywania szans osob niepetno-
sprawnych — znalazto swoj wyraz w Miedzynarodowej klasyfikacji funkcjono-
wania, niepetnosprawnosci i zdrowia (International Classification of Functio-
ning, Disability and Health) WHO z 2001 roku, gdzie termin niepetnosprawnos¢
okreslono jako wielowymiarowe zjawisko wynikajace z wzajemnych oddziaty-
wan migdzy ludzmi a ich otoczeniem fizycznym oraz spotecznym (T. Sienkie-
wicz, 2007). Ten sposob rozumienia niepetnosprawnosci taczy oba jej modele —
medyczny 1 spoteczny, przede wszystkim jednak odzwierciedla zmiang
nastawienia spotecznego do zjawiska niepetnosprawnosci, ktére nie powinno
by¢ postrzegane jako kategoryzujace i stygmatyzujace ludzi.

Obserwuje si¢ takze tendencje do odchodzenia od migkkiego prawa (doku-
mentow majacych charakter rezolucji, deklaracji czy zalecen, niezobowiazuja-
cych panstw cztonkowskich w sposob bezwarunkowy do podjecia konkretnych
dziatan) na rzecz twardego prawa (zwhaszcza konwencji oraz traktatow migdzy-
narodowych, obowiazujacych poszczegolne panstwa od momentu dokonania
przez nie ratyfikacji danego aktu prawnego) (Z. Hotda, 2004; G. Michatowska,
2007; J. Mikulski, 2004; G. Quinn, T. Degener, 2002; P. Przybysz, 2005; T. Sien-
kiewicz, 2006).
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Ochrona praw czlowieka z niepelnosprawnoscia — dzialania Organizacji
Narodéw Zjednoczonych

Historia podejmowanych przez Organizacj¢ Narodéw Zjednoczonych dziatan
na rzecz 0s6b z niepetnosprawnos$cig doskonale obrazuje zachodzace na §wiecie
zmiany w podejsciu do tej kwestii (szczegotowe informacje na ten temat mozna
znalez¢ w wielu pracach, m.in. P.J. Flood, 1998; D.P. Forsythe, 2000; G. Micha-
towska, 2007; G. Quinn, T. Degener, 2002). Zmiany te dotycza gldwnie ostat-
nich dekad II potowy XX wieku; pierwsze przyjete przez ONZ konwencje nie
odnosity si¢ w sposob bezposredni do 0s6b z niepelnosprawnoscia i ich godno-
sci (J. Donnelly, R.E. Howard, 1987; Z. Hotda, 2004; M. Piechowiak, 1999;
T. Sokotowski, 2004).

Wsrod dokumentéw uchwalonych przez Organizacje Narodow Zjednoczo-
nych fundamentalne znaczenie ma Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka
(uchwalona 10 grudnia 1948 r.). Pomimo tego, ze jako rezolucja nie posiadata
formalnie mocy wiazacej (miekkie prawo), jej uchwalenie miato jednak duzy
wptyw — moralny i polityczny — na praktyke migdzynarodowsa oraz na stanowie-
nie i stosowanie prawa krajowego. Deklaracja byla pierwszym dokumentem
z kompleksowym katalogiem praw cztowieka, wyraznie akcentujacym znacze-
nie godnosci oraz rownych praw wszystkich ludzi: ,,Uznanie przyrodzonej god-
nosci oraz rownych i niezbywalnych praw wszystkich cztonkéw wspdlnoty
ludzkiej jest podstawa wolnosci, sprawiedliwos$ci 1 pokoju na §wiecie” (Wstep);
»Wszyscy ludzie rodza si¢ wolni i réwni w swej godnosci i w swych prawach”
(art. 1); ,,Kazdy czlowiek jest uprawniony do korzystania z wszystkich praw
1 wolno$ci wyltozonych w niniejszej Deklaracji, bez wzgledu na réznice rasy,
koloru skory, plci, jezyka, religii, pogladéw politycznych lub innych przekonan,
narodowosci, pochodzenia spotecznego, majatku, urodzenia lub jakiekolwiek
inne réznice” (art. 2); ,,Wszyscy sa rowni wobec prawa i maja prawo, bez jakiej-
kolwiek r6znicy, do jednakowej ochrony prawnej. Wszyscy maja prawo do jed-
nakowej ochrony przed jakakolwiek dyskryminacja bedaca pogwalceniem ni-
niejszej Deklaracji i przed jakimkolwiek narazeniem na taka dyskryminacjg”
(art. 7). Wedtug Deklaracji godno$¢ osoby jest atrybutem wszystkich ludzi, wo-
bec tego prawa czlowieka maja charakter uniwersalny. W wielu miejscach De-
klaracja odnosi si¢ do bezposrednio do godnosci: ,,Kazdy cztowiek (...) ma pra-
wo (...) do korzystania z praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych,
nieodzownych dla jego godnosci” (art. 22); ,,Kazdy pracujacy ma prawo do od-
powiedniego zadowalajacego wynagrodzenia, zapewniajacego jemu i jego ro-
dzinie egzystencje odpowiadajaca godnosci ludzkiej” (art. 23 ust. 3) (H. An-
drzejczak, 1966; I. Malinowska, 2004; M. Piechowiak, 1999; T. Sienkiewicz,
2006; T. Sokotowski, 2004).

Niezwykle waznym dokumentem byta Konwencja o Prawach Dziecka
(uchwalona 20 listopada 1989 r.). Konwencja jest traktatem migdzynarodowym
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— tworzy prawa i obowiazki uznajac, ze dziecko — tak jak kazda istota ludzka —
ma swoja godnos¢ 1 wartos¢, a wszelkie formy dyskryminacji sa zamachem na
te godno$¢ 1 integralnos¢ jego osoby. Postanowienia Konwencji stanowia wprost
o niepelnosprawnosci: ,,Panstwa — Strony w granicach swojej jurysdykcji beda
respektowaly i gwarantowaty prawa zawarte w niniejszej Konwencji wobec kaz-
dego dziecka, bez jakiejkolwiek dyskryminacji, niezaleznie od (...) niepeino-
sprawnos$ci” (art. 2 ust. 1); ,,Kazde dziecko ma niezbywalne prawo do zycia”
(art. 6); ,,Panstwa — Strony uznaja, ze dziecko psychicznie lub fizycznie niepet-
nosprawne powinno mie¢ zapewniona petni¢ normalnego zycia w warunkach
gwarantujacych mu godnos¢, umozliwiajacych osiagnigcie niezaleznosci oraz
utatwiajacych aktywne uczestnictwo dziecka w zyciu spoteczenstwa” (art. 23,
ust. 1) (A. Lopatka, 1999; M. Piechowiak, 1999).

Kolejnymi waznymi dokumentami byty Deklaracja Praw Osob Umystowo
Uposledzonych (1971) oraz Deklaracja Praw Osob Niepetnosprawnych (1975)
— chociaz przyznawaty osobom z niepelnosprawnoscia fundamentalne prawa
cztowieka, to jako deklaracje nie obligowaty panstw cztonkowskich ONZ do
wprowadzania ich postanowien w zycie; zarysowaty jednak kierunek kolejnych
dziatan i odnosily si¢ wprost do godnosci. W Deklaracji Praw Osob Niepetno-
sprawnych zapisano m.in.: ,,Osoby niepetnosprawne maja wrodzone prawo do
poszanowania ludzkiej godnosci. Osoby niepetnosprawne, bez wzgledu na po-
chodzenie, naturg i stopien uposledzenia i niepetnosprawnos$ci, posiadaja te
same fundamentalne prawa co ich wspotobywatele w tym samym wieku. Ozna-
cza to przede wszystkim prawo do korzystania z godziwego zycia w mozliwie
szerokim zakresie” (pkt. 3); ,,Osoba niepetnosprawna ma by¢ chroniona przed
wszelkimi formami wykorzystywania, regulacji i traktowania, ktore maja cha-
rakter dyskryminacyjny, ponizajacy i degradujacy” (pkt. 10) (H. Ochonczenko,
2005; P. Przybysz, 2005).

Istotnym dokumentem ONZ sa — opracowane m.in. na podstawie do§wiadczen
zdobytych w trakcie Dekady Osob Niepetnosprawnych (1983-1992) — Standardo-
we Zasady Wyrownywania Szans Osob Niepetnosprawnych (1993), zawierajace 22
zasady wskazujace na obszary wymagajace wdrozenia w zycie zmian pozwalaja-
cych na petne uczestnictwo w zyciu spotecznym i politycznym, w tym m.in. do-
stegpnos¢ — w znaczeniu dostgpu do srodowiska fizycznego oraz dostepu do infor-
macji i srodkéw komunikacji migdzyludzkiej (zasada 5); budzenie swiadomosci
— ,,rozpowszechnianie (prezentowanych w dostgpny sposob) aktualnych informa-
cji na temat dostgpnych programéw i form pomocy dla 0s6b niepetnosprawnych,
ich rodzin, profesjonalistow oraz wszystkich obywateli” oraz inicjowanie i wspo-
maganie kampanii informacyjnych na temat os6b niepetnosprawnych oraz polity-
ki w zakresie niepelnosprawnosci. Kampanie powinny nie$¢ przestanie mowiace
o tym, ze ,,0soby niepelnosprawne sa obywatelami posiadajacymi te same prawa
i obowiazki co wszyscy inni, jak najbardziej usprawiedliwione sa wigc wszelkie
dziatania likwidujace przeszkody na drodze do ich pelnego uczestnictwa” (zasa-
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da 1); tworzenie prawa — panstwo powinno w swoim ustawodawstwie uwzgled-
nia¢ prawa 0s6b z niepetnosprawnoscia, umozliwia¢ tym osobom egzekwowanie
swoich praw oraz eliminowa¢ formy dyskryminacji (zasada 15) (D.L. Dowler i in.,
2002; G. Michatowska, 2007; J. Mikulski, 2004; T. Sienkiewicz, 2006; E. Wapien-
nik, R. Piotrowicz, 2002).

Kolejne dokumenty rowniez wyznaczaty kierunki kompleksowych dziatan.
Deklaracja Wiedenska i Program Dzialan (1993) podkreslata: potrzebg tworze-
nia ,,spoteczenstwa dla wszystkich”, w ktérym obywatele, w tym osoby z nie-
pelnosprawnoscia, mieliby szansg na petne uczestnictwo w kazdej sferze zycia
spolecznego; znaczenie walki z dyskryminacja osob z niepetnosprawnoscia oraz
ich prawo do korzystania z petni praw oraz podstawowych wolno$ci (czgs¢ 1,
p- 22); prawo do zagwarantowania rownosci szans poprzez eliminacj¢ barier
uniemozliwiajacych lub utrudniajacych petne uczestnictwo (czg$¢ 11. B, p. 64).
Natomiast Deklaracja Kopenhaska w sprawie Rozwoju Spotecznego (1995) pod-
kreslata, Zze osoby z niepetnosprawnoscia — jako jedna z najwigkszych mniejszo-
$ci na $wiecie — sa szczeg6lnie narazone na ubdstwo, bezrobocie oraz izolacje
spoleczna i powinny mie¢ zapewniony dostep do rehabilitacji i technologii
wspierajacych, jak tez prawo do petnego uczestnictwa we wszystkich obszarach
zycia (B. Gronowska 2005; R. Hliwa, 1998; T. Sienkiewicz, 2006).

Ukoronowaniem wieloletnich dziatan na rzecz 0sob z niepelnosprawnoscia jest
Konwencja o Prawach Osob Niepetnosprawnych przyjeta (wraz z Protokotem fa-
kultatywnym) w dniu 13 grudnia 2006 r. przez Zgromadzenie Ogolne Narodow
Zjednoczonych (rezolucja 61/106). Opierajac si¢ na zasadach poszanowania przy-
rodzonej godnosci, indywidualnej autonomii i niezaleznosci jednostki, niedyskry-
minacji, dostgpnosci i rownosci szans, zapisy Konwencji podkreslaja, ze osoba
z niepetnosprawnos$cia posiada takie same prawa i obowiazki, z jakich korzystaja
inni czlonkowie spoteczenstwa, w tym prawo do wolnosci i bezpieczenstwa, pra-
wo do swobody dokonywania wybordw, poruszania si¢ i do niezaleznego zycia,
prawo do zdrowia, pracy i edukacji oraz prawo do udziatu w zyciu politycznym,
kulturalnym i spotecznym. Konwencja — ratyfikowana przez Uni¢ Europejska —
uzupetnia zapisy wczesniejszych konwencji ONZ dotyczacych praw czlowieka,
m.in. zobowiazuje Panstwa — Strony do podjgcia skutecznych dziatan w celu po-
prawy warunkoéw zycia osob z niepetnosprawnoscia, do zapewnienia i przestrze-
gania przez panstwo fundamentalnych praw cztowieka w kazdej dziedzinie zycia
0s6b niepetnosprawnych. Okres$la takze minimalne wymagania w zakresie ich
praw oraz wskazuje cele, do ktorych nalezy dazy¢, realizujac nowoczesne pode;j-
scie do niepetnosprawnosci i budujac spoteczenstwo otwarte dla wszystkich,
oparte na prawach cztowieka. Odwotuje si¢ przy tym do definicji osoby z niepet-
nosprawnoscia uwzgledniajacej dtugotrwale naruszenie sprawnosci (fizycznej,
umystowej, intelektualnej lub sensorycznej) w oddzialywaniu z r6znymi bariera-
mi, co prowadzi do utrudnien w pelnym i skutecznym uczestnictwie w zyciu spo-
fecznym (Konwencja..., 2012; Z.M. Miszczak, 2012).
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Polska podpisata Konwencjg 30 marca 2007 r. (w dniu jej otwarcia do pod-
pisu); po przeprowadzeniu w latach 2008-2011 przez Ministerstwo Pracy
i Polityki Spotecznej szeregu analiz polskich regulacji prawnych, ktore wy-
kazaty zgodnos$¢ z wickszoscia postanowien Konwencji, sporzadzono wnio-
sek o jej ratyfikacje (z zastrzezeniami), za§ w dniu 27 marca 2012 r. rozpo-
czal si¢ wilasciwy proces legislacyjny (Informacja o wniosku..., 2012;
B. Redziak, 2012). W dniu 6 wrzes$nia 2012 r. Prezydent RP uroczyscie raty-
fikowat Konwencje (Ustawa z dnia 15 czerwca 2012 r. o ratyfikacji Konwen-
cji o prawach osob niepetnosprawnych, sporzqdzonej w Nowym Jorku dnia
13 grudnia 2006 r.).

Ochrona praw czlowieka z niepelnosprawnos$cia — dzialania podejmowane
w Unii Europejskiej

Oprécz zbudowanego w ramach ONZ uniwersalnego systemu migedzynarodo-
wej ochrony praw cztowieka pojawity si¢ rowniez systemy regionalne. W Unii
Europejskiej celem strategii wobec 0séb niepetnosprawnych jest tworzenie spo-
leczenstwa otwartego i dostepnego dla wszystkich, przy odwotaniu si¢ do praw
czlowieka i poszanowaniu réznic indywidualnych.

Na szczegolne zainteresowanie zastuguje system stworzony w ramach Rady
Europy. U jego podtoza leza: wspolnota wyznawanych warto$ci oraz wspélnota
kultury (J. Donnelly, R.E. Howard, 1987; B. Gronowska, 2005; D. Ostrowska,
Z. Holda, 2004; M. Piechowiak, 1999; E. Wojtaszek-Mik, C. Mik, 2005). Rada
Europy powstata w 1949 r., jednak Polska stata si¢ jej cztonkiem dopiero w 1991 r.
(I. Malinowska, 2004; M.A. Nowicki, 2002). Dziatalno$§¢ Rady Europy wywarta
znaczacy wpltyw na polityke wobec niepetnosprawnos$ci, przyjmujac szereg
konwencji majacych obligatoryjny charakter dla ratyfikujacych je panstw czlon-
kowskich (B. Szczupat, 2009).

Z najwazniejszych dokumentoéw nalezy wymieni¢ Europejskq Karte Spolecz-
nq (podpisana w Strasburgu 3 maja 1996 r.), bedaca poszerzona wersja Europej-
skiej Konwencji Praw Cztowieka z 1950 r., ktorej przepisy maja szczegdlne zna-
czenie dla 0sob z niepetnosprawnoscia. W dokumencie poszerzono ochrong
praw tych osob (w tym takze prawo do godnosci), zwroécono uwage na prawo do
samodzielno$ci, integracji spotecznej i udziatu w zyciu spotecznym, co oznacza
m.in. prawo do niezaleznego zycia; zobowiazano takze panstwa cztonkowskie
do tworzenia spdjnej polityki na rzecz 0séb z niepetnosprawnoscia, zgodnej ze
wspotczesnym podejsciem (art. 15). Duze znaczenie miaty takze Furopejska
Konwencja Bioetyczna (4 kwietnia 1997 r.), ustanawiajaca ochrong¢ godnosci
cztowieka oraz poszanowanie jego integralnosci wobec zastosowan medycyny
i biologii oraz Ochrona praw cztowieka i godnosci osob chorych terminalnie
i umierajqcych (1999) oparta na zatozeniu, ze powolaniem Rady Europy jest
ochrona godnosci wszystkich istot zywych i ochrona praw, ktore wywodza si¢
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z tej godnosci (B. Gronowska, 2005; G. Michatowska, 2007; D. Ostrowska,
7. Hotda, 2004; M. Piechowiak, 1999; E. Wojtaszek-Mik, C. Mik, 2005).

Istotne jest takze Zalecenie nr R(92) w sprawie spojnej polityki wobec ludzi
z niepetnosprawnosciq (1992), ktére wywarto — obok Standardowych Zasad
ONZ - znaczacy wptyw na polityke wobec niepelnosprawnosci prowadzong
w krajach Unii Europejskiej. Zalecenie skierowane do panstw-czlonkoéw okresla
ogolne zasady tej polityki, ktora powinna by¢ prowadzona przy wspotpracy
7 osobami z niepetnosprawnoscia i ich organizacji oraz zawiera¢ wszystkie naj-
wazniejsze aspekty zycia, istotne w sferze zachowania godnosci kazdego czto-
wieka (m.in. kwestie orzekania o niepelnosprawnosci i rehabilitacji, poradnic-
twa, szkolenia zawodowego, zatrudnienia i integracji spotecznej). Istota nowego
podejscia jest poszanowanie indywidualnych réznic migdzy ludzmi, ktére nie
moga by¢ przyczyna nierownego traktowania — oznacza to m.in. zerwanie ze
stosowana polityka wobec 0sob z niepetnosprawnoscia, ktéra polegata na spo-
tecznej kompensacji poprzez dziatania charytatywne, oddzielne $§wiadczenia
realizowane na marginesie spoleczenstwa, rozwoj specjalistycznych ustug opie-
kunczych (B. Gronowska, 2005; G. Michatowska, 2007; M.A. Nowicki, 2002;
M. Piechowiak, 1999; E. Wojtaszek-Mik, C. Mik, 2005).

W Europie prawa cztowieka maja bogata tradycje, a ich ochrona odbywa si¢ na
kilku ptaszczyznach. Juz przyjety na zakonczenie Konferencji Bezpieczenstwa
i Wspotpracy w Europie w Helsinkach w 1975 . Akt Koricowy, zwany Wielkq Kar-
tq Pokoju, zawierat zapis, moéwiacy o tym, ze panstwa w niej uczestniczace ,,beda
popierac 1 zachegca¢ do efektywnego korzystania z obywatelskich, politycznych,
ekonomicznych, spolecznych, kulturalnych oraz innych praw i wolnosci, ktore
wynikaja wszystkie z przyrodzonej godnosci osoby ludzkiej i sa istotne dla jej
swobodnego i1 pelnego rozwoju” (R. Andrzejczuk, 2004, s. 38). W miarg rozwoju
Wspolnot Europejskich na przestrzeni wielu lat rozwijata si¢ takze ochrona praw
czlowieka. Prawa cztowieka, czyli prawa podstawowe (jak okreslane sa przez zro-
dta prawa wspolnotowego) stanowia integralna czgs¢ zasad ogdlnych prawa wspol-
notowego (I.C. Kaminski, 2005; M. Piechowiak, 1999).

Nalezy tu wymieni¢ przede wszystkim Deklaracje Podstawowych Praw
i Wolnosci (12 kwietnia 1989 r.), ustanawiajaca m.in. nienaruszalno$¢ godnosci
ludzkiej, rownos¢ wobec prawa, prawo do poszanowania i ochrony tozsamosci,
prawo do ochrony socjalnej oraz Deklaracje o Prawach Cztowieka (29 czerwca
1991 r.), ktéra wyraza rosnace znaczenie poszanowania godnosci i przestrzega-
nia praw cztowieka w stosunkach migdzynarodowych i krajowych porzadkach
prawnych, przypomina podstawowy charakter zasady niedyskryminacji oraz
podkresla potrzebg ochrony praw cztowieka i ich niepodzielny charakter. Pro-
mocja praw — gospodarczych, socjalnych, kulturalnych, obywatelskich i poli-
tycznych — ma podstawowe znaczenie dla petnego urzeczywistnienia poszano-
wania godnosci osoby ludzkiej i uzasadnionych dazen kazdej jednostki, zas$
Wspdlnota i jej panstwa czynnie popieraja prawa czlowieka i uczestnictwo



40 Bernadeta Szczupat

wszystkich jednostek w zyciu spotecznym bez jakiejkolwiek dyskryminacji
(B. Gronowska, 2005; I.C. Kaminski, 2005; I. Malinowska, 2004; G. Michatow-
ska, 2007; M.A. Nowicki, 2002; E. Wojtaszek-Mik, C. Mik, 2005).

Pierwszym z traktatow, w ktorym Wspolnota odniosta si¢ bezposrednio do
kwestii niepetnosprawnosci — wsrod przestanek dyskryminacji zwalczanych
przez Wspoélnotg uwzglgdniono niepetnosprawnos¢ i podeszty wiek — byt Trak-
tat Amsterdamski (2 pazdziernika 1997 r.), ktéry zwigkszyt zakres inicjatyw
podejmowanych w kierunku prowadzenia spdjnej polityki na rzecz osob z nie-
pelnosprawnoscia, wprowadzil zmiany do Traktatu o Unii Europejskiej oraz
Traktatu wspolnotowego — art. 13 stanowi podstawe do prowadzenia przez Rade
UE polityki przeciwdziatajacej dyskryminacji oraz do wprowadzenia na pozio-
mie Wspodlnoty odpowiedniej legislacji, a takze innych srodkow stuzacych eli-
minowaniu i zwalczaniu wszelkiej dyskryminacji, w tym dyskryminacji ze
wzgledu na niepetnosprawnos¢ (G. Michatowska, 2007; M. Piechowiak, 1999;
E. Wapiennik, R. Piotrowicz, 2002).

Kolejnym waznym dokumentem byta Deklaracja Madrycka (2024 marca
2002 r.), realizujaca glowny cel strategii Unii Europejskiej wobec niepeino-
sprawnosci — stworzenie w petni wlaczajacego ,,spoteczenstwa dla wszystkich”,
w tym: rozpoznanie i usunigcie barier dostepnosci do otaczajacego srodowiska,
promowanie w dokumentach unijnych zasady wyrownywania szans osob z nie-
pelnosprawnoscia wspartej polityka niedyskryminacji i zwalczania marginali-
zacji. Mowia o tym kolejne punkty Deklaracji: ,,Osobom niepetnosprawnym
przystuguja takie same prawa, jak wszystkim innym obywatelom (...). Aby osia-
gnac¢ ten cel, wszystkie spoteczenstwa powinny szanowa¢ odmienno$¢ w swo-
ich spotecznosciach oraz starac si¢ zapewni¢ osobom niepetnosprawnym petnig
praw czlowieka” (Preambuta, pkt. 1); ,,Osoby niepetnosprawne domagaja si¢
rownych szans, a nie litosci” (pkt. 2); ,,Przyczyna dyskryminacji oséb niepeino-
sprawnych sa czesto uprzedzenia, cze$ciej jednak wynika ona stad, ze na ogot
zapomina si¢ o nich lub ignoruje — co tworzy i wzmaga bariery srodowiskowe
1 bariery w postawach spotecznych” (pkt. 3) (B. Gronowska, 2005; T. Sienkie-
wicz, 2006; E. Wapiennik, R. Piotrowicz, 2002).

Dwa lata pozniej podpisano Karte Praw Podstawowych Unii Europejskiej
(18 czerwca 2004 r.), ktéra podkresla prawo do pomocy spolecznej i pomocy
mieszkaniowej dla zapewnienia godnej egzystencji wszystkim osobom pozba-
wionym wystarczajacych srodkow w celu zwalczania spotecznej marginalizacji
i ubdstwa. Dokument ten odnosit si¢ wprost do godnosci oraz zasady niedyskry-
minacji: ,,Godno$¢ cztowieka jest nienaruszalna” (art. 1); ,,Unia uznaje i szanuje
prawo 0sob niepetnosprawnych do korzystania ze srodkéw majacych zapewnic
im niezaleznos¢, integracje¢ spoleczna i zawodowa oraz udziat w zyciu spotecz-
nosci” (art. 26); ,,Zakazuje si¢ jakiejkolwiek dyskryminacji ze wzgledu na ptec,
kolor skory, pochodzenie etniczne lub spoteczne, cechy genetyczne, jezyk, reli-
gi¢ lub przekonania, opinie polityczne lub wszelkie inne, przynalezno$¢ do
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mniejszosci narodowej, majatek, urodzenie, niepetnosprawnos¢, wiek” (art. 21)
(I. Malinowska, 2004; M.A. Nowicki, 2002; M. Piechowiak, 1999).

Nalezy takze wspomnie¢ o istotnym dokumencie, ktory nosi nazwe: Europej-
ska strategia w sprawie niepetnosprawnosci 2010—-2020. Odnowione zobowiq-
zanie do budowania Europy bez barier. Jako strategia wlaczenia osob niepetno-
sprawnych do grupy pelmoprawnych obywateli Europy podkresla ona wage
problemow, z jakimi zmagaja si¢ osoby niepetnosprawne; przypomina, ze pod-
jecie konkretnych dziatan na rzecz osob niepetnosprawnych naktada na instytu-
cje unijne i panstwa cztonkowskie Karta Praw Podstawowych. Sama Strategia
zaktada dziatania na wielu obszarach: dostepnos¢ do rynku ustug, uczestnictwo
w zyciu spotecznym na rownych prawach, ochrona przed dyskryminacja, dostgp
do zatrudnienia, dostgp do ksztatcenia i szkolenia, ochrona socjalna i dostep do
$wiadczen medycznych oraz zaktada realizowanie tych zapisow poprzez podno-
szenie $wiadomosci osob niepetnosprawnych, wsparcie finansowe inicjatyw na
rzecz 0sob niepetnosprawnych oraz gromadzenie danych i statystyk zwiazanych
z osobami niepelnosprawnymi (Europejska strategia..., 2010).

Ochrona praw czlowieka z niepelnosprawnos$cia w polskim porzadku
prawnym

Polska ratyfikowata wigkszo$¢ migdzynarodowych instrumentéw praw czlo-
wieka, tacznie z dokumentami, ktoérych postanowienia dotycza praw oséb z nie-
petnosprawnoscia. Jednakze odpowiedzialnos¢ za polityke wewngtrzna, w tym
sformutowanie koncepcji polityki wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia spoczywa
na poszczeg6lnych panstwach cztonkowskich. Kazde z panstw Wspdlnoty pro-
wadzi wlasna polityke spoteczna, budujac na poziomie krajowym rézne systemy
wsparcia dla tych 0sob; kazdy kraj ma tez swoja wtasna definicje niepetnospraw-
nos$ci i wlasny system orzekania o niej (B. Szczupat, 2009). Wiaze sig to z zasa-
da pomocniczo$ci (zwang takze zasada subsydiarnos$ci), ktora polega na nieinge-
rowaniu przez jednostki wyzszego szczebla w problemy, ktore moga byc
rozwiazane przez jednostki nizszego szczebla. Zasada ta wprowadza domnie-
manie kompetencji nizszego szczebla administracji (T. Sienkiewicz, 2007).
Zgodnie z idea subsydiarnosci wszelkie decyzje dotyczace obywateli powinny
by¢ podejmowane na jak najnizszych szczeblach wladzy, przez instytucje naj-
blizsze obywatelom; szczeble wyzsze nie powinny przejmowac¢ kompetencji
podlegtych im instytucji (poza przypadkami koniecznymi dla udzielenia pomo-
cy). Niezbedna jest decentralizacja kompetencji oraz odpowiednie wsparcie or-
ganizacyjne i finansowe majace na celu realizacj¢ zadan przez okreslone pod-
mioty (B. Szczupat, 2010).

Zachodzace po roku 1989 w Polsce przemiany gospodarcze, spoteczne i poli-
tyczne w istotnym stopniu uwypuklily problemy osob z niepetnosprawnoscia.
W rzadowym Programie dziatan na rzecz 0sob niepetnosprawnych z 1993 r.
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stwierdzono, ze zatozeniem polityki panstwa wobec 0s6b z niepetnosprawno-
$cig jest dazenie do kompleksowego dziatania uwzgledniajacego potrzeby fi-
zyczne, psychiczne, spoteczne i duchowe kazdego obywatela z niepetnospraw-
nos$cia oraz stwarzajacego mu mozliwosci integracji ze spoleczenstwem
(T. Sienkiewicz 2006, 2007).

Ochrong praw cztowieka z niepelnosprawnos$cia w Polsce gwarantuje przede
wszystkim Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r.
Zgodnie z ustawa zasadnicza podstawowa wartoscia porzadku konstytucyjnego
jest godnos¢ cztowieka: godnos¢ jest przyrodzona, nienaruszalna i niezbywalna,
stanowi zrodlo wolno$ci i praw czlowieka i obywatela, a jej poszanowanie
1 ochrona jest obowiazkiem wtadz publicznych (art. 30). Konstytucja zawiera
takze katalog praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych: prawo do zabez-
pieczenia spotecznego (art. 67), prawo do ochrony zdrowia (art. 68), prawo 0sob
z niepelnosprawnoscia do pomocy (art. 69), prawo ochrony rodziny (art. 71)
i praw dziecka (art. 72).

Prawa 0s6b z niepetnosprawnoscia zostaty zawarte rowniez w Karcie Praw
Osob Niepetnosprawnych z dnia | sierpnia 1997 r. Przyjeta w formie uchwaty
Karta nie stanowi samodzielnego, powszechnie obowiazujacego zrodla prawa,
jest jednak wyrazeniem woli ustawodawcy oraz — opierajac opisany w niej kata-
log praw na postanowieniach wynikajacych z Konstytucji — wyznacza kierunek
podejmowanych wobec 0sob z niepetnosprawnoscia dziatan, ktore maja stuzyc
zwalczaniu dyskryminacji i wykluczenia spotecznego oraz zapewnieniu réw-
nych szans udziatu w Zyciu spotecznym przez zagwarantowanie prawa do nieza-
leznego i samodzielnego, aktywnego zycia (B. Szczupat, 2009). Karta nie nakta-
da w sposob bezposredni zadnych obowiazkéw na administracje rzadowa
i samorzadowa, wzywa je jednak do podjecia dziatan ukierunkowanych na reali-
zacje praw 0sob z niepelnosprawnoscia do niezaleznego, aktywnego zycia, wol-
nego od przejawow dyskryminacji (Z. Wasiak, 2004). Uchwatla nie zawiera za-
mknigtego katalogu przepisow, lecz wyrdznienie praw szczegodlnie istotnych
z punktu widzenia osoby z niepelnosprawnoscia. Sa nimi: prawo dostgpu do
dobr i ustug, prawo dostepu do leczenia i opieki medycznej, prawo dostgpu do
rehabilitacji spotecznej, prawo do edukacji, prawo do pomocy w zdobywaniu
kwalifikacji, prawo do pracy, prawo do zabezpieczenia spotecznego, prawo do
zycia w srodowisku wolnym od barier funkcjonalnych, prawo do posiadania sa-
morzadnej reprezentacji swego Srodowiska, prawo do petnego uczestnictwa
w zyciu publicznym, spotecznym, kulturalnym, artystycznym, sportowym oraz
rekreacji 1 turystyce (T. Sienkiewicz 2006, 2007; Z. Wasiak, 2004).

Konieczno$¢ dostosowania prawa do norm migdzynarodowych i przepisow
unijnych obliguje wtadzg ustawodawcza do podejmowania konkretnych dziatan.
Z dniem 1 stycznia 2011 r. weszla w zycie tzw. Ustawa antydyskryminacyjna —
Ustawa z dnia 3 grudnia 2010 r. o wdrozeniu niektorych przepisow Unii Europej-
skiej w zakresie rownego traktowania. Wyznacza ona ogolne ramy walki z dys-
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kryminacja i definiuje sytuacje, w ktorych réznicowanie grup obywateli jest
dopuszczalne, wprowadza zasade odwroconego dowodu: pokrzywdzony powi-
nien uprawdopodobni¢ fakt naruszenia zasady rownego traktowania, a oskarzo-
ny musi udowodni¢ swa niewinno$¢ (np. w przypadku molestowania). Wykony-
wanie zadan zwiazanych z ustawa powierzono Rzecznikowi Praw Obywatelskich
i Pelnomocnikowi Rzadu do Spraw Réownego Traktowania. Warto odnotowac, ze
wg organizacji pozarzadowych niektore z zapisow ustawy — w tym m.in. za-
mknigty katalog przestanek antydyskryminacyjnych — moga by¢ sprzeczne
z Konstytucja. Ustawa odnosi si¢ do godnosci w aspekcie molestowania, rozu-
miejac przez to ,,kazde niepozadane zachowanie, ktérego celem lub skutkiem jest
naruszenie godnos$ci osoby fizycznej i stworzenie wobec niej zastraszajacej, wro-
giej, ponizajacej, upokarzajacej lub uwtaczajacej atmosfery” (art. 3, pkt. 31 4).

Warto tu zwroci¢ uwage na istnienie powaznych rozbieznosci, jakie podnosi
m.in. European Dignity Watch (istniejaca od 2010 r. organizacja pozarzadowa
not-for-profit z siedziba w Brukseli). Rozwiazania, ktorych dotycza zapisy o za-
pobieganiu dyskryminacji, nie sa jednoznaczne, a rozszerzanie zasady zakazu
dyskryminacji na réznorodne ptaszczyzny oraz redefiniowanie koncepcji row-
no$ci moze narusza¢ wolno$¢ i samostanowienie obywateli Unii Europejskie;j,
dodatkowo podporzadkowujac ich zycie zbednej biurokratycznej kontroli praw-
nej, dotyczacej zachowan spotecznych (Dyrektywa o Rownym Traktowaniu
Osob, 2010).

Jak stusznie zauwaza T. Kwarcinski (2007), rownos¢ szans nie polega wy-
facznie na zaprzestaniu traktowania jakiej$ grupy spotecznej inaczej niz pozo-
stalych cztonkéw spolecznosci z powodu posiadania pewnych cech szczegol-
nych (jak kolor skoéry, wyznanie, przynalezno$ci rasowa badz etniczna), czyli
nie sprowadza si¢ jedynie do zaprzestania dyskryminacji. ROwnos¢ szans nie
polega takze na eliminowaniu wszelkich r6znic pomigdzy ludzmi, nie sprowa-
dza si¢ do jakiego$ rodzaju dziatania (zaprzestanie dyskryminacji, eliminacja
roznic itp.) czy tez do zasady rekomendujacej dane dziatanie (czyli zasady row-
nosci). Nie jest rowniez tak, ze rownos¢ szans zawsze musi polega¢ na tym, ze
wszystkich ludzi w kazdej sytuacji traktujemy w taki sam, jednakowy sposob
— a zatem ré6wno$¢ nie jest tozsama z zasada rownego traktowania, gdyz bywaja
sytuacje, kiedy ustanowienie rownosci szans wymaga szczegélnego potrakto-
wania niektorych jednostek.

Dazenie do godnosci

Realizowana od polowy XX w. koncepcja praw czlowieka ukierunkowana
jest na ochrong godnosci ludzkiej. Proces ten realizowany jest w r6znych for-
mach, dotyczy zaréwno jednostek, jak i catych grup spotecznych i odbywa si¢
przy wykorzystaniu idei spotecznej sprawiedliwosci 1 solidarnosci. Warto pod-
kresli¢, ze w obecnych uwarunkowaniach politycznych, spotecznych i kulturo-
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wych, jakim podlega ponowoczesny §wiat, przesungly si¢ granice spotecznej
odpowiedzialnosci — nie pokrywaja si¢ jak dawniej z granicami kraju, zanika
réznica pomigdzy odpowiedzialnos$cia regionalna i globalna, co stanowi wielkie
wyzwanie dla aktualnej 1 przyszlej polityki (M. Borchard i in., 2009).

Rowniez samo dokonanie ratyfikacji Konwencji ONZ nie spowoduje natych-
miastowej 1 znaczacej poprawy, rozpocznie jednak proces zmian, otwierajac
droge dla nowych mozliwos$ci. Przedstawiciele organizacji pozarzadowych maja
tutaj ogromne pole do podejmowania szeregu dziatan, zgodnie z idea subsydiar-
nos$ci. Jak wazne sg to dzialania i jak istotne jest dopominanie si¢ o prawa oraz
stale monitorowanie postepow nad pracami legislacyjnymi, mozna zaobserwo-
wac porownujac stan dzisiejszy z podsumowaniem zakresu realizowanych dzia-
fan (ustawa o jezyku migowym, ustawa o psie przewodniku, nowelizacja prawa
wyborczego oraz prawa budowlanego, ustawa o stuzbie cywilnej) dokonanym
w 2010 . z okazji obchodzonego 5 maja Dnia Walki z Dyskryminacja Os6b Nie-
petnosprawnych oraz Dnia Godnosci Osob Niepetnosprawnych Intelektualnie.
Europejski Dzien Walki z Dyskryminacja Osob Niepelosprawnych obchodzo-
ny jest w krajach Unii Europejskiej od poczatku lat 90. XX w. (M. Gajda, 2010).

W codziennej praktyce respektowanie godnosci 0séb z niepetnosprawnoscia
oznacza dazenie do powszechnego uznawania godnosci za istotng warto$¢ oraz
wazny cel dziatan. Warto odnotowac¢ staty postep w budzeniu spotecznej wraz-
liwosci 1 lepszym rozumieniu potrzeb, tym istotniejszy, gdy wezmie si¢ pod
uwage cala ztozonos¢ 1 wielowymiarowo$¢ problemow, oczekiwan i wyzwan.
Sytuacje zaprzeczajace poszanowaniu godnosci to m.in. przeszkody w dostgpie
do wielu dziedzin zycia spotecznego, niewtasciwe traktowanie przez otoczenie
w roznych sytuacjach, stereotypowe oceny dokonane przez pryzmat niepetno-
sprawnos$ci (zamiast normalnego traktowania, zrozumienia i poszanowania god-
nosci), etykietowanie juz w samym nazewnictwie: osoby z niepetnosprawnosciq
(np. artysci, sportowcy), gdzie niepetnosprawno$¢ jest wymieniana jako gtoéwna
cecha (czesto pigtno i stygmat), a takze brak dostrzegania cech wspolnych, inte-
grujacych (Z. Bauman, 2000; W. Dykcik, 2007).

Takze wiele ze wspotczesnie wystepujacych tendencji niesie ze soba rozlicz-
ne zagrozenia godnosci; nalezy tu wymieni¢ przede wszystkim niepewnosé
i nieprzewidywalno$¢ ponowoczesnego $wiata, pluralistyczna rzeczywistosé¢
utrudniajaca dokonywanie wyborow (w tym wspotistniejace rozwoj oraz regres
cztowieczenstwa, brak poszanowania ogolnie przyj¢tych norm i warto$ci oraz
wiele konkurujacych ze sobg systemow wartosci, opcji aksjologicznych, poli-
tycznych i kulturowych, powodujacych brak przejrzystosci aksjologicznej),
znaczny wpltyw przemian ustrojowych na odkrywanie wlasnej godnosci przez
osob¢ w okresie adolescencji (rozliczne nowe mozliwosci obarczone jednak
wigkszym niz niegdy$ ryzykiem niewlasciwego wyboru) oraz liczne zjawiska
majace negatywny wpltyw na sposoby realizacji planow zyciowych (zmiany na
rynku pracy i w zyciu spotecznym, obnizenie poziomu bezpieczenstwa socjal-
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nego i wycofanie si¢ panstwa z jego dotychczasowej roli opiekunczej) (Z. Bau-
man, 2000; W. Dykcik, 2007, M. Nowicka-Koziot, 2002).

Dla urzeczywistnienia godnosci osoby z niepetnosprawnoscia w spoteczen-
stwie niezbgdne jest zarowno podmiotowe traktowanie kazdego czlowieka,
przyznajace mu prawo do godnosci, szacunku, wtasnej odrgbnosci i niepowta-
rzalnosci, jak tez przeciwdziatanie marginalizacji spotecznej oraz separacji in-
stytucjonalnej, wieloptaszczyznowa pomoc rodzinom dzieci i mtodziezy z nie-
petnosprawnoscia oraz szeroko rozumiana edukacja spoteczna majaca na celu
przezwycigzanie uprzedzen i stereotypow (B. Szczupat, 2009).

Zakonczenie

Godnos¢ to szczegodlna wartos¢ czlowieka jako istoty pozostajacej w rela-
cjach interpersonalnych — warto$¢, ktora uzasadnia i nadaje sens zyciu osobowe-
mu oraz sprawia, ze stosunek zarowno do wlasnej osoby, jak i do grupy, z ktorej
dana osoba si¢ wywodzi, jest pozytywny. Ludzie w aspekcie godnosci przyro-
dzonej nie dziela si¢ na ,,sprawnych” 1 ,,niepetnosprawnych”. Nikt, nawet najbar-
dziej sprawny cztowiek, nie jest trwale zabezpieczony od niepelnosprawnosci,
za$ mozliwosci fizyczne kazdej osoby zmieniaja sig¢ na przestrzeni zycia. Nie-
pelnosprawnosé, chociaz narusza najcenniejsze wartosci czlowieka (czyli zdro-
wie, sprawno$¢ fizyczna, zdolnos¢ do wypelniania okreslonych rél spotecz-
nych), stanowi takze przeszkod¢ w realizacji wlasnych celéw, ale nie
uniemozliwia ich realizacji.

Urzeczywistnianie godnosci cztowieka z niepetnosprawnoscia w spoteczen-
stwie stanowi podstawowe zadanie pedagogiki specjalnej. Dazenie do rowno-
uprawnienia osob z niepetnosprawnoscia, walka z dyskryminacja i przetamy-
wanie barier wymaga spotecznego wspotdzialania realizowanego na wielu
ptaszczyznach, a przede wszystkim odejscia od stereotypowego, negatywnego
i falszywego obrazu osoby z niepetnosprawnoscia — wzbudzajacej litos¢, nieza-
radnej zyciowo 1 potrzebujacej pomocy. Nie wystarczy jednakze samo uchwala-
nie ustaw majacych za zadanie utatwienie dostgpu do edukacji, pracy czy dorob-
ku kulturowego. Konieczna jest walka z barierami mentalnymi, promowanie
postaw urzeczywistniajacych zasadg integracji spoteczne;j i szacunek dla godno-
sci kazdego cztowieka. Spoleczenstwo powinno by¢ miejscem doswiadczania
autonomii, rzeczywistego partnerstwa oraz rownego dostepu wszystkich jego
cztonkow do petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym.
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GODNOSC OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA JAKO WYZNACZNIK KONCEPCJI
PRAW CZLOWIEKA

Streszczenie

Godnosc¢ cztowieka, jako rozpoznana i uznana warto$¢, ma charakter normatywny — jest sta-
tym, nadrzednym punktem odniesienia, jest nieporownywalna z innymi wyznacznikami prawa
i nie mozna jej zamieni¢ na inne warto$ci. Bedaca wlasciwoscia specyficznie ludzka, godnos¢ jest
ukonstytuowana w samej istocie podmiotowosci cztowieka; stanowi szczegodlna, uniwersalnag
warto$¢ czlowieczenstwa.

Przynalezna cztowiekowi godno$¢ jest wartoscia chroniona przez prawa cztowieka, za$ godne
traktowanie cztowieka oznacza, ze jest on w kazdej zyciowej sytuacji podmiotem, ze ma wolno$¢
wyboru, nie moze by¢ wykorzystywany, a jego prawa musza by¢ respektowane.

Godnos¢ jest jedna z centralnych kategorii nowoczesnej koncepcji praw cztowieka. Wspotcze-
$nie koncepcja ta opiera si¢ na uznaniu godnos$ci osoby ludzkiej za warto$¢ najwyzsza, podstawo-
wa, z ktorej wywodzi sig prawa. Godno$¢ ludzka jest zrodtem praw i gwarantem ich realizacji, za$
zakaz naruszania godnosci cztowieka ma charakter bezwzgledny i dotyczy wszystkich ludzi.

Stowa kluczowe: godno$é, niepetnosprawnos$é, prawa cztowieka.

DIGNITY OF PEOPLE WITH DISABILITIES AS AN INDICATOR OF THE CONCEPT
OF HUMAN RIGHTS

Summary

Human dignity, as a recognized and acknowledged value, is of normative nature — is a perma-
nent, superior point of reference, is incomparable with other indicators of law and cannot be ex-
changed for other values. As a characteristic unique to humans, dignity is established in the es-
sence of human subjectivity, is a special, universal value of humanity.

Dignity belonging to the human being is a value that is protected by human rights, and treating
people with dignity means that they are the subject in every life situation, have freedom of choice,
cannot be abused, and their rights need to be respected.

Dignity is one of the central categories of the modern concept of human rights. In our times,
this concept is based on the recognition of the human being’s dignity as the highest, fundamental
value from which rights are derived. Human dignity is the source of rights and the guarantee of
their implementation, while prohibition on the violation of human dignity is absolute and applies
to all people.

Key words: dignity, disability, human rights.
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Wprowadzenie

Artykut ten stanowi raport z badan majacych na celu dokonanie charaktery-
styki struktury osobowosci dzieci zyjacych wspotczesnie, czyli na poczatku
XXI w. w porownaniu z rowiesnikami zyjacymi w latach 60. XX wieku.

Czyniac rozwazania na temat osobowosci i jej zrodet, nalezy wskazaé, ze na
powstanie cech osobowos$ci maja wptyw zarowno czynniki dziedziczne, jak i §ro-
dowiskowe. W tym wzgledzie uznaje si¢ ,,(...) ze osobowos¢ cztowieka w dwodch
trzecich zalezy od srodowiska, a w jednej trzeciej od czynnikéw dziedzicznych”
(J.D. Hundleby, K. Pawlik, R.B. Cattell, 1965, za: L.A. Pervin, 2002, s. 54). Wsp6t-
czesne osiggnigcia genetyki zachowania wskazuja na to, ze ,.(...) prawie wszystkie
cechy osobowosci ujawniaja umiarkowang odziedziczalnosg, (...) wariancja srodo-
wiskowa jest wazna, ale wptyw srodowiskowy wynika prawie catkowicie z wpty-
wu specyficznego Srodowiska” (za: R. Plomin, J.C. DeFries, G.E. McClearn,
P. McGuffin, 2001, s. 258-259). Ustalajac, jakie czynniki tworza specyficzne sro-
dowisko (ktore nie sprowadza si¢ tylko do $rodowiska rodzinnego, a gléwnie
zwiazane jest z doswiadczeniami poza rodzing), wymienia si¢ np. rowiesnikow,
wydarzenia zyciowe, do§wiadczenia zawodowe, wsparcie spoteczne; sa to tez by¢
moze przemiany socjokulturowe (por. R. Plomin i in., 2001; P. Oles, 2003).

Bardzo trudno jest doktadnie okresli¢, w jaki sposob czynniki tworzace spe-
cyficzne srodowisko wptywaja na rozwoj poszczegolnych cech osobowosci. Na
pewno potrzebnych jest wiele szczegotowych badan, aby wyjasni¢ mechanizmy
tych wplywow. Nie mniej jednak do lepszego zrozumienia cztowieka, w tym tez
jego struktury osobowos$ci, wazne jest poznanie otoczenia i warunkow, w kto-
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rych on zyje. Waznos¢ tego poznania podkreslona jest np. w pogladach gloszo-
nych przez jednego z klasykow psychologii — A. Adlera (1946, za: M. Opoczyn-
ska, 1999, s. 93), ktory pisze w nastgpujacy sposob o zwiazku czlowieka
z rzeczywistoscia: ,,Pozostajemy z rzeczywisto$cia w zwiazku tak $cistym, ze
rzeczywistos¢ ta jest w nas samych”. To otoczenie, w ktorym zyje cztowiek,
mozna rozpatrywac na wielu poziomach, ktore zgodnie z terminologia systemo-
wa dziela si¢ na elementy wchodzace w sktad mikrosystemu i makrosystemu.

Skupiajac sig, zgodnie z podjetym celem badan, na tym ostatnim, czyli ma-
krosystemie, mamy na uwadze szeroko rozumiang kulture i charakterystyczne
cechy okresu cywilizacyjnego, w ktorym zyjemy. Patrzac bez mata pot wieku
wstecz, czyli porownujac okres poczatku XXI i lata 60. XX w., zauwazy¢ mozna
wiele przemian kulturowych, w tym migdzy innymi spoteczno-ekonomicznych.
Oto krotki opis tych zmian.

Rzeczywistos¢, w ktorej wspotczesnie zyjemy to okres rewolucji naukowo-
-techniczne;j. ,,Wspotczesny czlowiek zyje w epoce spoteczenstw informacyj-
nych, ktora nastapila po erze agrarnej i industrialnej. Wyrdzniki spoteczenstw
informacyjnych napotykamy zatem, chcac tego czy tez nie, w kazdej dziedzinie
zycia, tj. w gospodarce, w sferze bezpieczenstwa, w sektorze zdrowia, w dziale
ochrony srodowiska, w prawie, polityce, w dziedzinie nauki i kultury” (M. Le-
dzinska, 2002). Cechy charakterystyczne takich spoleczenstw to: ogromne zna-
czenie informacji, a wlasciwie zaleznos¢ od niej, a takze od elektronicznej sieci
komunikowania, wirtualizacja rzeczywistosci i zwiazane z nia zjawisko cyber-
kultury. Dochod narodowy, a takze zrédto utrzymania dla wigkszej czesci spo-
teczenstwa sg pozyskiwane gtownie przy wykorzystaniu srodkow komunikowa-
nia i przetwarzania informacji.

Pomimo niezaprzeczalnie pozytywnych stron wzrostu liczby informacji i ta-
twosci dostepu do niej, wigkszej 1 szybszej mozliwosci komunikowania si¢ ludzi
migdzy soba daja si¢ tez zauwazy¢ pewne negatywne zjawiska z tym zwiazane.
Do nich naleza: poczucie przesytu informacji, trudnosci w selekcji informacji
waznych i niewaznych, ,,utozsamianie informacji z wiedza”, trudno$ci w prze-
ksztatcaniu nadchodzacych informacji w wiedzg, jedynie powierzchowne reje-
strowanie danych, niezbyt ostre granice miedzy rzeczywistoscia a iluzja, trud-
no$ci w przystosowaniu spowodowane nadmierna stymulacja, zachowania
agresywne wystepujace w komunikacji za posrednictwem sieci komputerowych
a zwiazane z anonimowoscia 1 mozliwos$cia nierespektowania norm spolecz-
nych, zubozenie relacji migdzyludzkich (por. A. Toffler, 1998; M. Ledzinska,
2002; K. Majgier, 2000; Cz. Nosal, 2001; J. Kracik, 1999). M. Ledzinska (2002)
podkresdla, ze stres spowodowany nadmiarem informacji jest bardzo grozny dla
rozwoju, utrudnia krystalizacj¢ doswiadczen cztowieka, planowanie 1 kontrole
zachowan, rodzi poczucie zagubienia, zme¢czenia, niepokoju.

Orwid charakteryzujac dominujace we wspolczesnej kulturze poglady i cechy,
pisze o powszechnym stanie niepewnosci i kryzysie moralno-etycznym. Obecna
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rzeczywisto$¢, w ktorej prym wioda media, reklama, przemyst, rozrywka, daje
cztowiekowi wiele mozliwosci, ale sa one w wigkszo$ci pozbawione wymiaru ak-
sjologicznego. Stan chaosu, niepewnosci, trudnosci w znalezieniu odpowiedzi na
podstawowe pytania egzystencjalne laczy si¢ z tym, ze prawdy absolutne zostaty
zakwestionowane. ,,Panuje catkowity pluralizm postaw, pogladow, norm oraz
opcji zyciowych (takze moralnych)” (M. Orwid, 2005, s. 42—43).

W funkcjonowaniu tak dorostych, dzieci, jak i mtodziezy mozna zaobserwo-
wac wiele niepokojacych zjawisk. M. Porgbska (1997) uwaza, iz jest coraz wigcej
egoizmu, chlodu emocjonalnego, nawet miedzy ludzmi zyjacymi ,,obok siebie”.
Ludzie w coraz mniejszym stopniu licza si¢ z ustanowionymi normami spotecz-
nymi i warto$ciami oraz coraz mniej szanuja prawa i przywileje innych, nasila si¢
za$ tendencja do myslenia jedynie o realizacji swoich celow. Bardziej widoczne sg
objawy patologii. D. Goleman (1998, s. 7) analizujac wyniki badan podtuznych
dotyczacych inteligencji emocjonalnej amerykanskich 7-14-latkéw prowadzonych
przez kilkanascie lat wérod nauczycieli i rodzicow pisze: ,,dzieci staty si¢ bardziej
impulsywne i niepostuszne, niespokojne i Igkliwe, bardziej samotne i smutne, sko-
re do gniewu i przemocy”. Zaden ze wskaznikow inteligencji emocjonalnej nie
ulegl zwigkszeniu na przestrzeni prowadzonych badan.

Badacze podaja wiele charakterystycznych wlasciwosci spoteczenstwa,
w ktorym dokonata si¢ rewolucja naukowo-techniczna. Zauwazaja oni nie tylko
szczegolne zjawiska wystepujace we wspotczesnym $wiecie, bardziej nasilone
niz miato to miejsce dawniej, ale rowniez szereg cech funkcjonowania doro-
stych, mlodziezy i dzieci zyjacych obecnie. Inspirujac si¢ tymi obserwacjami
i pogladami, postanowiono przeprowadzi¢ badania majace na celu okreslenie,
czy faktycznie wystepuja istotne réznice migdzy dzie¢mi zyjacymi wspolcze-
$nie, tj. na poczatku XXI w. a dzie¢mi zyjacymi w niedalekiej przesztosci, czyli
w latach 60. XX wieku. Starano si¢ ustali¢, czy sa istotne rdéznice w zakresie
cech osobowosci mierzonych rzetelnym i trafnym narze¢dziem, migdzy wspot-
czesnie zyjacymi 8—12-letnimi dziewczgtami i chtopcami a rowiesnikami zyja-
cymi 40 lat weczeénie;.

Uwzgledniajac powyzej analizowane dane zawarte w literaturze przedmiotu,
sformutowano hipotez¢ zakladajaca istnienie réznic w strukturze osobowosci
migdzy wspotczesnie zyjacymi 8—12-letnimi dzie¢mi a ich rowie$nikami zyja-
cymi w latach 60. XX wieku.

Metoda

Technika badawcza

Pomiaru struktury osobowosci dzieci dokonano przy zastosowaniu 14-czyn-
nikowego Kwestionariusza Osobowosci Portera i Cattella w polskim przekta-
dzie J. Kostrzewskiego (1964). Nosi on nazwe: ,,Co lubisz robi¢ i o czym lubisz
myslec?”.
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Technika ta opracowana jest na podstawie teorii osobowosci R.B. Cattella.
Osobowos¢ rozumiana jest zgodnie z propozycja Cattella w nastgpujacy sposob:
,»Osobowos¢ jest tym, co pozwala przewidzieé¢, co dana osoba zrobi w danej sy-
tuacji. (...) wiaze si¢ z caltym zachowaniem jednostki, zarowno zewnetrznym, jak
i wewngetrznym” (R.B. Cattell, 1950, s. 2-3, za: C. Hall, G. Lindzey, 1994, s. 486;
P. Oles, 2003, s. 133; C. Hall, G. Lindzey, J. Campbell, 2004, s. 319). W teorii
opracowanej przez Cattella najwazniejsze pojgcie to cecha. Jest to ,,(...) struktura
psychiczna, wywnioskowana z obserwowanego zachowania i stuzy wyjasnianiu
regularno$ci 1 spojnosci zachowania” (P. Oles, 2003, s. 133). Cechy dzieli si¢ na:
wspolne (wystepujace u wszystkich ludzi z r6znym nat¢zeniem, dajace przez to
podstawe do badan poréwnawczych) 1 indywidualne (charakterystyczne tylko dla
danego cztowieka, maja one charakter jakosciowy), powierzchniowe (czyli do-
stgpne obserwacji, ich przejawem sa korelujace ze soba zachowania) i zrodtowe
(inaczej ukryte, wyznaczaja one réoznorodne cechy powierzchniowe), srodowi-
skowe (uksztattowane przez oddziatywania $rodowiskowe) i konstytucyjne (na
ktorych powstanie ma wptyw gtownie dziedzicznos¢), dynamiczne (wiazace si¢
7 pobudzeniem osoby do podejmowania réznych dziatan ukierunkowanych na
osiagnigcie celu), zdolnosciowe (zwiazane z tym, jak efektywnie osoba osiaga
okreslony cel) i temperamentalne (taczace si¢ z energia, szybkos$cia, wrazliwo-
$cig emocjonalna) (R.B. Cattell, 1967; Z. Chlewinski, 1964; Z. Chlewinski, 1987;
P. Oles, 2003; C. Hall, G. Lindzey, J. Campbell, 2004). Wedtug Cattella do pozna-
nia cech powierzchniowych i zrodtowych mozna doj$¢ trzema sposobami: po-
przez samoobserwacjg, obserwowanie zachowania osoby i1 poprzez wyniki
obiektywnie przeprowadzonych badan laboratoryjnych. Przy zastosowaniu ana-
lizy czynnikowej oszacowat, ktore cechy sa powiazane ze soba, czyli wyodrgbnit
podstawowe czynniki tworzace osobowosc.

14-czynnikowy Kwestionariusz Osobowos$ci mierzy nast¢pujace dwubiegu-
nowe czynniki osobowosci: A(-) Schizotymia (krytyczny, peten rezerwy, trzy-
ma si¢ na uboczu) — A(+) Cyklotymia (syntoniczny, zyczliwy, towarzyski, wy-
chodzacy naprzeciw); B(-) Niska inteligencja (malo zdolny, niezdolny do
rozwiazywania problemow abstrakcyjnych) — B(+) Wysoka inteligencja (zdol-
ny, bystry, szybko uczacy si¢); C(-) Niestaly uczuciowo (niedojrzaty emocjo-
nalnie, zmienny, tatwo si¢ denerwujacy) — C(+) Dojrzaly uczuciowo (emocjo-
nalnie dojrzaty, staty, spokojny, zrownowazony); D(-) Temperament spokojny
(rozwazny, pogodny) — D(+) Pobudliwy (niecierpliwy, drazliwy, nadruchliwy,
wymagajacy); E(-) Podporzadkowujacy sie (postuszny, zalezny, ulegty, tagod-
ny) — E(+) Dominujacy (gorujacy, pewny siebie, myslacy niezaleznie); F(—) Ob-
nizone samopoczucie (rozwazny, przygngbiony, matoméwny) — F(+) Wzmozo-
ne samopoczucie (radosny, gaduta, entuzjasta, pogodny); G(-) Staby charakter
(niewytrwaty, lekkomyslny, nie mozna nan liczy¢, latwo rezygnujacy) — G(+)
Silny charakter (sumienny, wytrwaly, odpowiedzialny, o stalych zasadach);
H(-) NiesSmialo$¢ (ostrozny, niesmiaty, bojazliwy, trzymajacy si¢ na uboczu) —
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H(+) Smialos¢ ($miaty przedsigbiorczy, ryzykujacy, lubi kontakty towarzyskie);
I(-) Trzezwo myslacy (praktyczny, realistyczny, liczy na wilasne sity) — I(+)
Wrazliwy (czuty, szukajacy pomocy, wymagajacy, lekliwy); J(—) Mocny (ak-
tywny, wytrzymaty, lubi robi¢ to co inni) — J(+) Skrepowany wewnetrznie (in-
dywidualista, przeciwstawiajacy si¢, samowystarczalny); N(—) Prostota (naiw-
ny, ufny, tatwowierny, sentymentalny) — N(+) Przebieglo$é, przemys$lnosé
(ogtada towarzyska, sprytny, pozbawiony prostoty, przenikliwy, $cisty); O(-)
Przystosowany (zadowolony z siebie, pewny siebie, ma poczucie bezpieczen-
stwa) — O(+) Sklonno$¢ do obwiniania si¢ (brak poczucia pewnosci, samo-
obwiniajacy si¢, niepokojacy sig, silne poczucie obowiazku); Q3(-) Niedosta-
teczne panowanie nad soba (nie panuje nad soba, niezorganizowany, niedbaty,
ignoruje stawiane wymogi) — Q3(+) Dobre panowanie nad soba (kontroluje
siebie, dazy do realizowania ogélnie akceptowanych wartosci moralnych, ma
silng wolg); Q4(-) Niskie napiecie nerwowe (spokojny, odpr¢zony) — Q4(+)
Wysokie napiecie nerwowe (napigty, aktywnos$¢ nacechowana niepokojem).
Badania wykazaty, ze jest to do$¢ rzetelna i trafna technika pomiaru osobowo-
sci dzieci (R.B. Cattell, R.B. Porter, 1960, za: J. Kostrzewski, 1964, 1967, 1976).

Osoby badane

W pracy analizowano wyniki badan dotyczace struktury osobowosci prze-
prowadzone wsrdd 8—12-letnich dziewczat i chtopcow zyjacych w latach 60.
XX w. (badanie z 1964 r. prowadzila A. Salomon w ramach pracy magisterskiej
napisanej pod kierunkiem dr. hab., prof. APS J. Kostrzewskiego) oraz wérod ich
rowiesnikoéw zyjacych na poczatku XXI w. (badania z 2006 r.). Badania przepro-
wadzono w sposob grupowy — dzieci odpowiadaly na pytania zawarte w Kwe-
stionariuszu Osobowosci na jednej godzinie lekcyjne;j.

Badania w dwoch grupach przeprowadzono w tym samym miescie, tj.
Ostrowcu Swigtokrzyskim. W 1964 r. zbadano 500 dzieci w wieku 8—12 lat, za$
w roku 2006 — 772. Liczebnos¢ grup, z uwzglednieniem pici i wieku zycia dzie-
ci, zawiera tabela 1.

Tabela 1. Liczba os6b badanych

Wiek GR1 - data badania: 1964 GR2 - data badania: 2006
W latach Dziewczynki Chlopey Dziewczynki Chlopey
50 50 37 38
50 50 73 65
10 50 50 123 99
11 50 50 106 82
12 50 50 75 74
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Wyniki

Rezultaty badan otrzymane przy zastosowaniu 14-czynnikowego Kwestiona-
riusza Osobowosci dla dzieci autorstwa Portera i Cattella umozliwily poznanie
cech osobowosci skupionych wokot 14 dwubiegunowych wymiaréw u 8—12-let-
nich dziewczat i chlopcow zyjacych wspolczesnie (data badania: 2006 rok)
w poréwnaniu z tymi, ktérych dziecinstwo przypadto na lata 60. XX w. (data
badania: 1964 r.).

Interpretujac wyniki badan, korzystano z wyliczonych $rednich arytmetycz-
nych wynikéw surowych, odchylen standardowych oraz istotnosci r6znic mig-
dzy $rednimi dla poszczegodlnych grup obliczonych przy wykorzytaniu testu
t-Studenta dla dwoch prob o réznej liczebnosci.

Wyniki badan wskazuja na to, ze bez wzgledu na pte¢ i wiek zycia wystapito
bardzo wiele r6znic w zakresie struktury osobowo$ci migdzy dzie¢mi zyjacymi
wspotczesnie i ich rowiesnikami zyjacymi 40 lat wczesniej. Doktadne rezultaty
badan uzyskane w zakresie kazdego z 14 czynnikow osobowosci przez badane
dzieci przedstawione sa w tabeli 2.

A: Schizotymia — Cyklotymia

Tabela 2. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik A u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

M SD M SD M SD M SD

8 | 6,08 | 1,61 | 6,48 | 1,40 |-1,24 0,2 | 582 | 1,45 | 594 | 1,59 | -0,36 | 0,7

91632 | 133|613 | 1,69 | 0,70 (0,5 | 546 | 2,18 | 6,03 | 1,58 | -1,56 | 0,2

10 6,24 | 1,36 | 577 | 1,57 | 197005 | 542 | 1,41 | 582 | 1,55 | -1,58 | 0,1

bl

11| 6,18 | 1,63 | 6,14 | 142 | 0,15]0,9 | 566 | 1,38 | 6,10 | 1,61 | -1,67 | 0,1

12| 6,18 | 1,38 | 6,34 | 1,50 |-0,61 0,5 | 5,58 | 1,43 | 6,12 | 1,55 | -1,99 | 0,05

Wspolczesne dzieci nie r6znig si¢ w sposob istotny od swoich rowiesnikow
zyjacych w latach 60. XX wieku na prawie wszystkich rozpatrywanych pozio-
mach wieku w zakresie czynnika A. Wyjatek stanowia dziewczynki 10-letnie
oraz chlopcy 12-letni. Wspodtczesne dziewczynki majace 10 lat sg bardziej schi-
zotymiczne w porownaniu z 10-latkami badanymi w roku 1964. Natomiast
chlopcy 12-letni badani w 2006 r. s3 mniej schizotymiczni niz rowiesnicy zyja-
cy w latach 60. XX wieku. W zblizonym wigc stopniu charakteryzuje dzieci
otwartos¢, serdeczno$¢, sktonnos¢ do nawiazywania nowych relacji z innymi
ludzmi.
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B: Niska inteligencja — Wysoka inteligencja

Tabela 3. Poré6wnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik B u badanych dzieci

DZ_ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

M SD M SD M SD M SD

8 | 372 | 1,55 | 7,29 | 1,28 | -11,75| 0,001 | 3,76 | 1,15 | 7,07 | 1,21 | —12,98 | 0,001

9386 | 1,66 | 7,52 | 1,75 | -11,75 0,001 | 4,02 | 1,52 | 6,81 | 1,94 | —8,65 | 0,001

10| 4,46 | 1,51 | 7,51 | 1,72 | -11,56 | 0,001 | 4,40 | 1,90 | 7,46 | 1,79 | -9,46| 0,001

11522 | 1,84 | 779 | 1,85 | -8,13 [ 0,001 | 498 | 1,98 | 7,81 | 1,87 | —8&,13 0,001

12| 514 | 1,78 | 7,86 | 1,83 | —8,28 | 0,001 | 5,26 | 1,82 | 6,94 | 1,87 | —4,99| 0,001

Zardéwno dziewczynki, jak 1 chtopcy w wieku od 8 do 12 lat, ktorzy byli ba-
dani w 2006 r., charakteryzuja si¢ wigkszym ogdlnym poziomem intelektual-
nym niz réwiesnicy zyjacy 40 lat wezesniej. Wspotczesne dzieci lepiej potrafia
korzysta¢ z posiadanej wiedzy, sa bardziej wytrwale, sumienne w dazeniu do
wybranych celow.

C: Niestaly uczuciowo — Dojrzaly uczuciowo

Tabela 4. Porownanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik C u badanych dzieci

DZ_1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

M SD M SD M SD M SD

8 628 | 1,22 ]| 6,64 | 1,25 | -1,34 | 0,2 6,44 | 1,30 | 6,34 | 1,41 | 0,34 | 0,7

9 1688 | 1,14 | 6,13 | 1,43 | 3,23 0,01 6,60 | 1,28 | 6,20 | 1,54 | 1,52 | 0,2

10 | 6,56 | 1,40 | 5,86 | 1,32 | 3,03]0,005| 6,28 | 1,25 | 5,58 | 1,61 | 2,92 | 0,01

11 16,68 | 1,36 | 599 | 1,39 | 2,94 0,01 6,82 | 1,45 | 5,24 | 1,65 | 5,76 | 0,001

12 1 7,06 | 1,35 | 593 | 1,62 | 4,230,001 | 6,72 | 1,36 | 5,35 | 1,51 | 5,26 | 0,001

8- 1 9-letni chtopcy zyjacy na poczatku XXI w. wykazuja podobne nasilenie
cech nalezacych do omawianego czynnika jak rowiesnicy zyjacy 40 lat weze-
$niej. Rowniez migdzy dziewczynkami 8-letnimi zyjacymi dawniej i dzi$ nie
ma istotnych ré6znic w mierzonym wymiarze osobowosci. W pozostatych przy-
padkach wystgpuja istotne roéznice migdzy rozpatrywanymi grupami dzieci.
Kierunek tych roznic jest nastepujacy: zaréwno chtopcy, jak i dziewczeta zyjacy
wspotczesnie sa mniej dojrzali emocjonalnie, z mniejszym powodzeniem kieru-
ja sfera emocjonalna, sa bardziej zmienni w nastrojach, czgsciej sq niezadowole-
ni w réznego typu sytuacjach (np. w szkole, rodzinie), maja wigksze trudnosci
w spokojnym zachowaniu si¢ i panowaniu nad soba.
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D: Temperament spokojny — Pobudliwy

Tabela 5. Poro6wnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik D u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t p t p
M SD M SD M SD M SD

2,14 | 1,81 | 3,21 | 1,56 | 2,95 | 0,01 | 2,80 | 1,47 | 3,94 | 1,75 | 3,24 | 0,001
2,06 | 1,29 | 3,57 | 1,88 | =5,28 | 0,001 | 2,50 | 1,12 | 3,61 | 1,80 | —4,05 | 0,001
10| 2,24 | 1,31 | 4,17 | 1,69 | 8,05 | 0,001 | 3,26 | 1,61 | 4,86 | 1,88 | —5,41 | 0,001
11| 2,54 | 1,36 | 4,03 | 1,84 | —5,68 | 0,001 | 3,52 | 1,55 | 4,82 | 1,76 | —4,44 | 0,001
12 294 | 1,70 | 4,64 | 1,68 | =5,50 | 0,001 | 3,54 | 1,54 | 5,05 | 1,80 | —5,00 | 0,001

Wigksza pobudliwo$é, niecierpliwosé, drazliwosé, sklonno$¢ do nieuwagi,
domaganie si¢ pochwal cechuje dziewczynki i chlopcdéw zyjacych wspotczesnie
w porownaniu z rowiesnikami zyjacymi w latach 60. XX wieku. Obecnie dzieci
chca bardziej podkresla¢ wilasne ,,Ja”, sa w wigkszej mierze niecierpliwe, wyma-
gajace oraz urazone i zagniewane w sytuacjach, w ktorych komus innemu przy-
znana jest lepsza pozycja lub gdy sa krytykowane. Cechy te szczeg6lnie widocz-
ne sa u starszych dziewczynek i chtopcow zyjacych wspotczesnie. Dzieci zyjace
dawniej w wigkszym stopniu charakteryzuja si¢ takimi cechami jak: tagodno$¢,
rozwaga, statos¢, ,,trzymanie si¢ w cieniu”.

E: Podporzadkowujacy si¢ — Dominujgcy

Tabela 6. Porownanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik E u badanych dzieci

DZ_ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t p t p
M SD M SD M SD M SD

3,18 | 1,34 | 4,05 | 1,61 | 2,67 0,01 | 3,70 | 1,17 | 497 | 2,03 | 3,45 0,001
2,98 | 1,05 | 439 | 1,85 | 5,37 {0,001 | 3,58 | 1,20 | 4,64 | 1,72 | 3,89 | 0,001
10294 1099 | 485 | 1,52 | 9,750,001 | 3,26 | 0,89 | 5,49 | 1,50 | —11,35| 0,001
11 | 3,56 | 1,08 | 5,50 | 1,59 | —8,93 0,001 | 4,06 | 1,43 | 5,70 | 1,65 | —6,02 | 0,001
12| 3,50 | 1,15 | 5,82 | 1,71 | 9,07 | 0,001 | 4,34 | 1,57 | 6,09 | 1,62 | —6,01 | 0,001

Na wszystkich poziomach wieku, zardwno chlopcy, jak tez dziewczgta zyjacy
wspotczesnie roznia si¢ istotnie od swoich réwiesnikow z lat 60. XX w. pod
wzgledem nasilenia cech mierzonych w czynniku E. Dzieci zyjace dawnigj
znacznie bardziej charakteryzuja takie cechy osobowosci jak: podporzadkowa-
nie si¢, uprzejmos¢, zaleznos¢, konwencjonalnosé, natomiast dzieci wspotczesne
wykazuja wigksze sktonnosci do dominacji, niezalezno§¢ w mysleniu i dziata-
niu, nieskrgpowanie; sa bardziej buntownicze, domagajace si¢ uwagi, pewne
siebie, w wigkszym stopniu bronigce swoich praw, krytykujace wady innych;
charakteryzuja si¢ wigksza sprawnoscia oddzialywan spotecznych.
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F: Obnizone samopoczucie — Wzmozone samopoczucie

Tabela 7. Porownanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik F u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t p t p
M SD M SD M SD M SD

81298 | 1,46 | 297 | 1,48 | 0,03(0,99 | 4,12 | 1,52 | 4,55 | 1,57 | -1,29 | 0,2

9 | 3,26 | 1,40 | 3,64 | 1,71 | -1,35(0,2 4,10 | 1,34 | 435 | 1,68 | -89 |04

10| 2,80 | 1,43 | 4,02 | 1,97 | -4,53 | 0,001 | 4,00 | 1,68 | 5,29 | 2,03 | —4,12 | 0,001

111296 | 1,38 | 3,66 | 1,62 | -2,79 (0,01 | 4,22 | 1,51 | 5,01 | 2,04 | 2,55 | 0,01

12 3,30 | 1,68 | 4,13 | 1,79 | 2,64 |0,01 | 4,62 | 1,44 | 529 | 1,88 | —2,24 | 0,04

Nie wystapity istotne statystycznie réznice w zakresie cech osobowosci zwia-
zanych z wymiarem F migdzy dzie¢mi 8§—9-letnimi zyjacymi dawniej i dzis. Na
pozostatych poziomach wieku zaréwno wsrdd chtopcow, jak i dziewczat istotne
roznice stwierdzono migdzy tymi, ktore badano w 1964 r. a tymi, ktérych dane
dotyczace osobowosci pochodza z roku 2006. Dzieci zyjace wspdlczesnie sa
bardziej beztroskie, pogodne, zwawe, za§ rowiesnicy z lat 60. XX w. — bardziej
powazni, matomowni.

G: Slaby charakter — Silny charakter

Tabela 8. Porownanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik G u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

M SD M SD M SD M SD

8 | 7,08 | 1,60 | 7,24 | 2,00 | —-0,40 | 0,99 6,96 | 1,53 | 6,73 | 1,78 | 0,64 | 0,6

9 | 7,58 | 1,36 | 6,75 | 1,77 | 2,94 0,01 740 | 1,55 | 6,67 | 1,96 | 2,23 | 0,03

10| 726 | 1,38 | 6,20 | 1,89 | 4,09 (0,001 | 6,82 | 1,57 | 5,34 | 1,91 | 5,04 | 0,001

111 708 | 0,72 | 6,24 | 1,83 | 4,10| 0,001 | 6,42 | 1,58 | 531 | 1,87 | 3,65 | 0,001

12| 7,00 | 1,48 | 6,09 | 1,75 3,130,005 | 6,82 | 1,73 | 5,36 | 1,92 | 4,41 | 0,001

Pod wzgledem sity charakteru dziewczynki i chtopcy 8-letni zyjacy daw-
niej 1 dzi§ nie roznia si¢ istotnie od siebie. Na pozostatych poziomach wieku
istotne réznice migdzy dwiema grupami wystgpuja w zakresie nasilenia cech
osobowosci nalezacych do czynnika G. Charakter tych réznic jest nastepujacy:
mniej silny, zrbwnowazony charakter stwierdzono zaréwno wsrod wspodlcze-
snych chtopcow, jak i dziewczat w porownaniu z réwiesnikami zyjacymi 40 lat
wczesniej. Cechuje je mniejsza odpowiedzialno$é, mniejsza sumiennosc. Czg-
$ciej lekcewaza zobowigzania w stosunku do ludzi, maja mniej wzgledoéw dla
ludzi i zasad.
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H: NieSmialo$¢ — Smialos¢

Tabela 9. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik H u badanych dzieci

DZ_1964 DZ_2006 CH_1964 CH_2006
M SD M SD ‘ P M SD M SD ‘ P
544 | 142 | 597 | 1,73 | -1,52{ 0,1 6,14 | 1,70 | 5,47 | 1,58 1,91 10,07
9 | 568 | 1,32 | 532 | 1,66 1,3410,2 | 570 | 1,46 | 5,86 | 1,60 | —0,56 | 0,2
10 | 5,52 | 1,50 | 5,73 | 1,83 | 0,78 | 0,5 | 5,48 | 1,44 | 5,65 | 1,72 | 0,64 | 0,5
11 | 6,10 | 1,36 | 536 | 1,72 | 2,90 (0,01 | 5,88 | 1,31 | 5,65 | 1,91 0,821 0,4
12 | 586 | 1,65 | 5,72 | 1,68 | 0,46(0,7 | 592 | 1,38 | 5,86 | 1,69 0,220,8

Srednie rezultaty uzyskane w omawianym wymiarze osobowosci przez dzie-
ci 8—12-letnie badane w 1964 r. oraz w 2006 r. nie rdznig si¢ od siebie istotnie.
Wyjatkiem sa dziewczynki 11-letnie: mniejszym nasileniem cech skupionych
wokot bieguna dodatniego tego czynnika charakteryzuja si¢ zyjace wspotcze-
$nie w poréwnaniu z dziewczynkami zyjacymi 40 lat wczesniej.

I: Trzezwo mySlacy — Wrazliwy

Tabela 10. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik I u badanych dzieci

DZ_1964 DZ_2006 CH_1964 CH_2006
M SD M SD ‘ P M SD M SD ‘ P
6,72 | 1,41 | 589 | 1,48 | 2,64 | 0,01 | 542 | 1,37 | 3,65 | 1,21 | 6,42 | 0,001
6,94 | 1,17 | 553 | 1,61 | 5,62 | 0,001 | 5,32 | 1,50 | 3,43 | 1,54 | 6,62 | 0,001
10| 6,74 | 1,38 | 545 | 1,68 | 5,22 | 0,001 | 5,66 | 1,62 | 3,45 | 1,57 | 7,94 | 0,001
11| 6,60 | 1,65 | 5,21 | 1,62 | 4,94 | 0,001 | 5,66 | 1,69 | 3,43 | 1,81 | 7,16 | 0,001

12| 6,16 | 1,38 | 4,88 | 1,80 | 4,49 | 0,001 | 5,86 | 1,61 | 3,21 | 1,93 | 8,29 | 0,001

Wspotczesni 8—12-latkowie przejawiaja istotnie mniejsza wrazliwo$¢. Sa oni
mniej czuli, delikatni, wrazliwi. Natomiast w wigkszym stopniu kieruja si¢
wzgledami praktycznymi, logika. Bardziej licza na wlasne sity. Te réznice sa
szczegollnie duze miedzy dwiema grupami chlopcow.

J: Mocny — Skrepowany wewnetrznie

Tabela 11. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik J u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006
M | SD | M | SD M | SD| M | SD
8 | 434 | 1,64 459 | 1,55 |-0,73]05 | 432 | 1,51 | 428 | 146 | 0,13 | 0,9
9 | 438 | 111 | 471 | 1,39 [-146 02 | 492 | 131 | 435 | 142 | 2,23 0,03
10 | 462 | 1,28 | 505 | 147 |-192 0,06 | 474 | 128 | 462 | 175 | 048 0,6
11| 452 | 1,36 | 532 | 1,33 | -345[0,001 | 4,88 | 1,53 | 523 | 1,58 |-1,26 | 0,2
12 482 | 148 | 568 | 1,43 [-323(0,005 | 470 | 1,43 | 521 | 1,29 [-2,03 | 0,04
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Bardziej skrgpowane wewngtrznie, lubiace robi¢ wszystko na swdj sposob,
samowystarczalne oraz w wigkszym stopniu poddajace zjawiska ocenie intelek-
tualnej sa wspotczesénie zyjace 11-12-letnie dziewczynki oraz 12-letni chtopcy
w pordwnaniu z rowiesnikami zyjacymi 40 lat wezesniej. Chtopey 9-letni zyja-
cy wspotczesnie charakteryzuja si¢ mniejszym nasileniem wymienionych cech
niz rowiesnicy zyjacy w latach 60. XX wieku.

N: Prostota — Przebieglo$é¢, przemysInos¢

Tabela 12. Poréwnanie nasilenia cech osobowos$ci tworzacych czynnik N u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

M SD M SD M SD M SD

8 | 2,72 | 1,37 | 2,43 | 1,44 | 0,95|0,3 3,06 | 1,38 | 3,44 | 1,70 | -1,12 | 0,3

9 230 | 1,36 | 2,84 | 1,82 | 1,88 | 0,8 2,88 | 1,59 | 3,47 | 1,72 | -1,90 | 0,06
10 | 2,34 | 1,14 | 3,57 | 1,78 | —5,41 | 0,001 | 3,08 | 1,51 | 4,50 | 1,75 | 5,13 | 0,001
11 | 2,36 | 1,29 | 3,77 | 1,76 | 5,640,001 | 3,26 | 1,98 | 4,79 | 1,97 |—4,31 | 0,001
12 | 2,44 | 1,34 | 4,68 | 1,96 | =7,59 | 0,001 | 3,16 | 1,46 | 5,05 | 1,97 |-6,13 | 0,001

Mniejsza prostota, naiwno$¢ cechuje wspotczesne dziewczynki i chtopcow
z wyjatkiem nieistotnych ro6znic dla 8—9-latkow. Obecni 10—12-latkowie sa bar-
dziej refleksyjni, przenikliwi, §cislejsi i doktadniejsi w mysleniu, w sposob bar-
dziej realistyczny patrza na zycie. Cechuje ich wickszy wglad w siebie. Sa bar-
dziej chtodni, petni rezerwy, w mniejszym stopniu szukaja towarzystwa innych
ludzi; sa sprytni zyciowo.

O: Przystosowany — Sklonno$¢ do obwiniania si¢

Tabela 13. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik O u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t | p t | p
M | SD | M | SD M | SD | M | SD

8 | 492 | 1,06 | 405 | 1,45 | 3,09 | 0,01 | 496 | 1,48 | 431 | 1,78 | 1,82 | 0,08
9 1450 | 1,12 | 424 | 1,63 | 1,05 {03 4,40 | 1,88 | 3,80 | 1,60 | 1,81 | 0,06
10| 470 | 1,33 | 433 | 1,48 | 1,60 | 0,1 4,96 | 1,45 | 445 | 1,46 | 2,02 | 0,05
11 | 4,86 | 1,29 | 4,00 | 1,64 | 3,55 | 0,001 | 432 | 1,49 | 3,85 | 2,01 | 1,54 | 0,2
12| 432 | 1,46 | 3,78 | 1,69 | 1,90 | 0,06 | 4,36 | 1,69 | 3,81 | 1,70 | 1,77 | 0,09

W zakresie czynnika O wystapity istotne réznice migedzy 8-, 11-letnimi
dziewczynkami oraz 10-letnimi chtopcami zyjacymi w latach 60. XX w. i obec-
nie. Wspotczesnie zyjace dzieci sa bardziej zadowolone z siebie, pewniejsze sie-
bie, bardziej twarde i obojgtne na rozne przykre sytuacje.
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Q3: Niedostateczne panowanie nad soba — Dobre panowanie nad soba

Tabela 14. Porownanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik Q3 u badanych dzieci

DZ_ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t | p t | p
M |[SD | M | SD M | SD| M | SD

7,08 | 1,34 | 6,75 | 1,49 | 1,07 | 0,3 | 6,34 | 1,26 | 6,15 | 1,61 | 0,60 | 0,6
9 | 7,32 | 1,19 | 594 | 1,53 | 5,62 | 0,001 | 6,66 | 1,46 | 5,67 | 1,68 | 3,37 | 0,001
10 | 732 | 1,27 | 545 | 1,79 | 7,74 0,001 | 6,48 | 1,36 | 4,80 | 1,67 | 6,58 | 0,001
11 | 7,16 | 1,29 | 5,34 | 1,75 | 7,30 [ 0,001 | 5,88 | 1,76 | 5,14 | 1,64 | 2,40 | 0,02
12 | 7,10 | 1,20 | 5,61 | 1,56 | 6,02 | 0,001 | 6,34 | 1,44 | 5,14 | 1,76 | 4,16 | 0,001

Nizszy poziom samokontroli, panowania nad soba, dazenia do realizowania
ogolnie akceptowanych warto$ci moralnych stwierdzono u wspotczesnych
9—12-latkdéw w poréwnaniu z réwiesnikami zyjacymi 40 lat wezes$niej.

Q4: Niskie napigcie nerwowe — Wysokie napigcie nerwowe

Tabela 15. Poréwnanie nasilenia cech osobowosci tworzacych czynnik Q4 u badanych dzieci

DZ 1964 | DZ_2006 CH_1964 | CH_2006

t | p t L p
M | SD | M | SD M | SD | M | SD

2,58 | 1,32 | 2,81 | 1,59 | -0,68 | 0,5 2,86 | 1,I5 | 4,00 | 1,97 | -3,18 | 0,01
2,58 | 1,02 | 3,72 | 1,60 | —4,82 0,001 | 2,86 | 1,44 | 3,36 | 1,91 | -1,60 | 0,1
10 | 2,46 | 1,34 | 4,21 | 2,17 | -6,42 | 0,001 | 2,72 | 1,68 | 4,10 | 2,01 | —4,43 | 0,001
11 |1270 | 1,28 | 4,12 | 2,14 | =5,15 | 0,001 | 3,50 | 1,60 | 4,37 | 2,05 | -2,72 | 0,01
12 1 2,76 | 1,41 | 470 | 1,82 | —6,70 | 0,001 | 2,86 | 1,60 | 4,48 | 2,00 | —4,99 | 0,001

Oszacowano, ze istotnie wigkszy poziom napigcia nerwowego, drazliwosci,
mniejsze za§ zdolnosci opanowywania si¢ 1 odprezania wystepuja u wspoleze-
snych dzieci w poréwnaniu z rowiesnikami zyjacymi w latach 60. XX w., z wyjat-
kiem nieistotnych réznic w grupach 8-letnich dziewczynek i 9-letnich chtopcow.

Podsumowanie

Przedstawione badania miaty na celu okreslenie, jakie sa cechy charaktery-
styczne wspodlczesnych dzieci. Starano si¢ ustali¢, czy i w zakresie ktorych wy-
miaréw osobowosci istnieja istotne réznice miedzy dzie¢mi w wieku 8—12 lat
zyjacymi wspoélczesnie a ich rowiesnikami zyjacymi w latach 60. XX wieku.
W hipotezie badawczej zatozono istnienie roznic w zakresie struktury osobowo-
$ci migdzy tymi dwoma grupami dzieci.

Wyniki badan potwierdzaja prawdziwos¢ sformutowanej hipotezy. Istotne r6z-
nice miedzy 8—12-latkami zyjacymi dawniej 1 dzi§ wystapity prawie we wszyst-
kich wymiarach osobowos$ci. Mozna scharakteryzowac je nastgpujaco: wspotcze-
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sne dzieci w pordwnaniu z rowiesnikami zyjacymi 40 lat wczesniej sa bardziej
powsciagliwe, ostrozne, sa mniej czute i delikatne. W wigkszym stopniu sa reflek-
syjne, $cislejsze i doktadniejsze w sposobie myslenia, bardziej inteligentne 1 przy-
wiazujace wigksza uwage do spraw naukowych, sa bardziej dojrzate intelektual-
nie. Ponadto cechuje je wigksza pewno$¢ siebie, niezalezno$¢, samodzielnosc,
wigksze zadowolenie z siebie. Dzieci zyjace w XXI w. bardziej realistycznie pa-
trza na zycie, kierujg si¢ w wigkszym stopniu wzgledami praktycznymi i logika.
Sa mniej dojrzate emocjonalnie, maja wigksze trudnosci w zachowaniu spokoju
oraz w panowaniu nad soba, sa bardziej napigte, drazliwe, niecierpliwe. Charakte-
ryzuje je mniejszy stopien internalizacji norm moralnych, mniejsza odpowiedzial-
no$¢ 1 sumiennos¢, maja mniej wzgledow dla ludzi i zasad.

Przedstawione wyniki badan wskazuja na to, ze wspotczesne dzieci sa bar-
dziej inteligentne, wykazuja wigksze zdolnosci analityczne, sa tez bardziej zain-
teresowane sprawami naukowymi. Wiedza i informacja zdaja si¢ odgrywac
w zyciu dzieci wiodaca role. Wykazano rowniez, iz bardziej realistycznie patrza
na zycie. By¢ moze zaréwno otoczenie wptywa na dzieci w ten sposob, aby wy-
ksztalcalty one cechy bardziej przydadne w spoleczenstwie informacyjnym
(w ktorym, jak pisze M. Ledzinska, 2002, dla wigkszos$ci 0sob zrodto utrzyma-
nia oparte jest gtéwnie o srodki komunikowania sig i przetwarzania informacji),
ale tez same dzieci obserwuja i ucza si¢, co jest korzystne, co przyniesie im na-
grode, co sprawi, ze wlasne potrzeby zostana zaspokojone. Dzieci staraja si¢ jak
najlepiej przystosowac do zycia w spoteczenstwie informacyjnym. Poza wigk-
sza dojrzatoscia intelektualng sa one bardziej samodzielne, niezalezne.

Analiza uzyskanych wynikow ujawnia ponadto charakterystyczne dazenie do
samowystarczalno$ci, brak empatii i ciepta w stosunkach z innymi a przy tym
ch¢¢ do dominowania nad innymi, zaznaczanie swoich praw, pewna ch¢¢ manipu-
lacji innymi a nawet agresji. Takie tendencje nazywa Cz. Nosal (2001) dwiema
odmianami egoizmu, tj. spotecznym autyzmem i machiawelizmem. Ponadto za-
znacza si¢ coraz mniejsza zdolno$¢ do internalizacji norm spotecznych; wartosci
WYyZsze maja coraz mniejsze znaczenie w zyciu dzieci. Staja si¢ one coraz bardziej
impulsywne, mato samokontrolujace sig, trudniej im odraczac gratyfikacje, ale tez
sa coraz bardziej zagubione, napigte, niespokojne, maja trudnosci w podejmowa-
niu decyzji i rozwigzywaniu probleméw. Takie tendencje moga by¢ spowodowane
w duzej mierze brakiem wsparcia emocjonalnego, kryzysem wychowania, zagu-
bieniem si¢ w nattoku bodzcow informacyjnych naptywajacych do §wiata dziecka
z roznych stron, trudno$ciami w wyborze tego, co jest naprawdg wazne, obserwo-
waniem (jak w anonimowym przekazie internetowym), ze pewne zasady spotecz-
ne i normy moralne mozna omina¢ bezkarnie (por. J. Kracik, 1999; M. Ledzinska;
2002; K. Majgier, 2000; Cz. Nosal, 2001; M. Porgbska, 1997).

Pamigtajac o tym, ze cechy osobowosci nie podlegaja ewaluacji jako dobre czy
tez zte, mozna wskaza¢ na pewne kierunki zmian, jakie wydaja si¢ wystgpowac
wspolczesnie. W przemianach rozwoju osobowosci dzieci mozna zauwazy¢ prze-
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rost znaczenia czynnikow poznawczych, rozumu, wiedzy nad emocjami i natural-
nymi kontaktami z innymi. Tendencje te moga wiazac sig ze spadkiem inteligencji
emocjonalnej, co wymagatoby dalszych badan. Zaobserwowane zjawiska sa jedno-
czes$nie wazna informacja odnoszaca si¢ do sfery wychowania dzieci, ksztattowa-
nia ich osobowosci. Wydaje sig, ze w wychowaniu nalezy zwroci¢ wigksza uwage
na ,,poszukiwanie harmonii migdzy emocjami a rozumem” (Cz. Nosal, 2001,
s. 176), pomoc w opanowaniu przez dzieci kompetencji emocjonalnych i spotecz-
nych (S. Denham, L. Grout, 1993; S. Denham, D. Zoller, E.A. Couchoud, 1994;
S. Denham, i in., 2001; S. Denham, K. Blair, M. Schmidt, E. DeMulder, 2002).
Ciagle aktualna i wazna pozostaje mys$l V. Frankla (1978, s. 92-93, za: P. Oles,
2003, s. 316), ktory uwaza, ze ,,w tych naszych czasach wychowanie musi si¢ stara¢
nie tylko o przekazywanie wiedzy, lecz rowniez o ulepszenie sumienia, tak by czto-
wiek byt wystarczajaco wrazliwy, by ustysze¢ tkwiace w kazdej sytuacji zadania™.
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CECHY OSOBOWOSCI 8-12-LETNICH DZIECI ZYJACYCH
W ROZNYCHWARUNKACH SOCJOKULTUROW YCH. POROWNANIE WYNIKOW
BADAN PROWADZONYCH W ROKU 1964 1 2006

Streszczenie

Celem badan przedstawionych w tym artykule bylo poréwnanie cech osobowosci 8—12-letnich
dzieci zyjacych w roznych warunkach socjokulturowych. Porownano wyniki badan prowadzonych
w roku 1964 1 2006. Hipoteza badawcza zaktadata wystgpowanie roznic miedzy osobowoscia dzieci
zyjacych wspotczesnie, czyli na poczatku XXI w. i w latach 60. XX wieku. Zastosowana technika
badawcza byt 14-czynnikowy Kwestionariusz Osobowosci Portera i Cattella w polskim przektadzie
Kostrzewskiego. W 1964 r. zbadano 500 dzieci, zas w 2006 — 772. Wyniki badan ujawnity wiele
istotnych roznic w nasileniu mierzonych cech osobowosci migdzy dwiema grupami dzieci zyjacych
w roéznych warunkach socjokulturowych. Sformutowana na wstepie hipoteza badawcza potwierdzi-
ta sig. Najogolniej charakter wystgpujacych réznic mozna przedstawi¢ nastgpujaco: wspotczesnie
zyjace dzieci sa mniej dojrzale emocjonalnie, za$ bardziej dojrzate intelektualnie.

Stowa kluczowe: osobowos¢, dzieci, dziecinstwo.

PERSONALITY TRAITS IN 8-12-YEAR-OLD CHILDREN LIVING IN DIFFERENT
SOCIOCULTURAL CONDITIONS. COMPARISON OF THE FINDINGS OF THE
RESEARCH CONDUCTED IN 1964 AND 2006

Summary

The aim of the study presented in this article was to compare the personality traits of children
aged 8-12 who were raised in different sociocultural conditions. The findings of the research con-
ducted in 1964 and 2006 were compared. The research hypothesis assumed differences between the
personality of children living now, i.e. at the beginning of the 21 century, and in the sixties of the
20™ century. The 14 factor Children’s Personality Questionnaire designed by Porter and Cattell
(a Polish adapted version made by Kostrzewski) was used in this study. In 1964, 500 children took
part in the study, and in 2006 — 772. The results of this study show many significant differences in
personality traits between the two groups of children living in different sociocultural conditions. The
research hypothesis formulated at the beginning proved correct. The general conclusion is as fol-
lows: children who live now are less emotionally mature but more intellectually mature.

Key words: personality, children, childhood.
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EWA DOMAGALA-ZYSK

STRATEGIE NAUCZANIA JEZYKA ANGIELSKIEGO JAKO
OBCEGO UCZNIOW Z USZKODZENIAMI SLUCHU

W SZKOLACH PODSTAWOWYCH, GIMNAZJACH

I SZKOLACH PONADGIMNAZJALNY

Wprowadzenie

Jezyk angielski jako obcy nauczany jest w szkotach dla ucznidow niestyszacych
i stabostyszacych juz ponad 10 lat, co jest efektem zarzadzenia Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego, ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot oraz
ksztalcenia w liceach profilowanych (Dz. U. Nr 61, poz. 625). Takze uczniowie
z wada stuchu uczacy si¢ w szkotach integracyjnych i ogdlnodost¢pnych, na mocy
tego samego rozporzadzenia, przestali by¢ zwalniani z nauki jezyka obcego ze
wzgledu na swoja niepetnosprawnosc i zostali objgci regularnymi zajeciami jezy-
kowymi. Nauczyciele jezyka obcego pracujacy z uczniami z uszkodzeniami stu-
chu znalezli si¢ w bardzo trudnej sytuacji, poniewaz w okresie przed rokiem 2001
powszechnie sadzono, iz uczniowie z wada stuchu nie sa w stanie uczy¢ si¢ jezy-
kow obcych, co oznaczato, ze nie zostaly sformutowane zasady surdoglottodydak-
tyki — dydaktyki pracy z ta grupa uczniow na lekcjach jezyka obcego.

W minionym dziesigcioleciu zaszlo wiele zmian w zakresie nauczania j¢zy-
ka obcego uczniow niestyszacych i stabostyszacych. Pierwotnie stawiane py-
tanie: Czy istnieje polska surdoglottodydaktyka? (por. E. Domagata-Zysk,
2001) zostato wkrétce zastapione wydarzeniami wskazujacymi na prezna jej
obecnos¢: w szkotach i na uczelniach pojawili si¢ nauczyciele — jezykowcy po-
dejmujacy sig pracy z uczniem z wada stuchu, ukazywaty sig artykuty prezen-
tujace doswiadczenia nauczycieli i wyniki prac badawczych (E. Domagata-
-Zysk, 2003, 2006, 2009a, 2009b, 2010a, 2010b, 2011a, 2011b); doswiadczenia
polskiej surdoglottodydaktyki prezentowane byly na wielu wystapieniach
konferencyjnych w Polsce i za granica.
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W chwili obecnej nalezy mie¢ $wiadomo$¢ ogromu zmian i osiagnig¢, ktore
pojawity si¢ w ostatnich latach w zakresie edukacji jezykowej uczniow niesty-
szacych i stabostyszacych. Jednocze$nie jednak nie sposob uciec od refleks;ji, jak
wiele jeszcze jest do zrobienia, aby zapewni¢ wysoka jako$¢ edukacji tej grupie
uczniow. Celem niniejszego artykutu jest dokonanie syntezy doswiadczen na-
uczycieli — anglistow pracujacych z uczniami niestyszacymi w szkotach na tere-
nie catej Polski, gtdéwnie w aspekcie preferowanych przez nich strategii naucza-
nia. Zebrany materiat osadzony zostat we wspotczesnej teorii odnoszacej si¢ do
strategii nauczania j¢gzykow obcych i stuzy jako podstawa do sformutowania
postulatéw dotyczacych przysztych wyzwan w zakresie surdoglottodydaktyki.

Wspolczesne dominujace strategie nauczania jezykéw obcych

W nauczaniu jezykoéw obcych stosowane sa wspotczesnie roznorodne strate-
gie. Uzywajac pojecia strategie nauczania, mamy najczesciej na wzgledzie zor-
ganizowane podej$cie do wykonania jakiego$ zadania, obejmujace charaktery-
styke stosowanych metod, plany pracy, narzedzia oraz techniki ulatwiajace
nauke. W duzym zakresie pojecie strategia jest wigc tozsame z pojgciem podej-
scie (approach), bywa tez utozsamiane z pojgciem metoda nauczania (por. np.
R. Castro, 2010). Wigkszos¢ opisywanych wspotczesnie strategii nauczania
mozna okresli¢ jako strategie aktywizujace. C. Meyers i T.B. Jones (1993, xi)
definiuja aktywne nauczanie i uczenie sie jako ,takie srodowisko uczenia sig,
ktore pozwala uczniowi mowic, stucha¢, pisac, czytac i dokonywac refleksji nad
wlasnym uczeniem si¢, poznawaé nowe tresci poprzez ¢wiczenia polegajace na
rozwiazywaniu problemow, uczenie si¢ w grupach rowiesniczych, ¢wiczenia sy-
mulacyjne, studia przypadku, odgrywanie rol 1 inne aktywnosci, ktére wymaga-
ja od ucznia praktycznego zastosowania nauczanych tresci”’. Aktywizujace na-
uczanie opiera si¢ na zatozeniu, ze uczenie si¢ jest z natury przedsigwzigciem
aktywnym, jednak uczniowie réznia si¢ migdzy soba typem preferowanej ak-
tywnosci. Stosujac strategi¢ nauczania aktywnego, nauczyciel przestaje by¢ tyl-
ko osoba przekazujaca, transmitujacg wiedze, a staje si¢ osoba utatwiajaca ucze-
nie si¢ (feacher as a facilitator) 1 wspierajaca ucznidow w rozwijaniu ich
kompetencji (C.C. Bornwell, J.A. Eison, 1991). Od nauczyciela wymaga to po-
szerzonej wiedzy na temat cech osobowosci nauczanych przez niego uczniow,
ich stylu uczenia si¢, motywacji, a takze indywidualnych talentéw i kompeten-
cji. Uczen z kolei przestaje by¢ biernym odbiorca nauczanych tresci, lecz aktyw-
nie uczestniczy w nabywaniu wiedzy i umiejetnosci, przejawia inicjatywe, w in-
tensywny sposob bierze udziat w zajeciach.

Pojgcie strategie nauczania moze odnosic si¢ nie tylko do dziatan dydaktycz-
nych, ale takze wychowawczych. Dzieje si¢ tak dlatego, ze w okre$laniu celu na-
uczania 1 uczenia si¢ wspotcze$nie wigksza wagg niz dotychczas przypisuje si¢
podejmowaniu dziatan wychowawczych, ksztatceniu osobowosci, podejmowaniu
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przez ucznia odpowiedzialno$ci za przebieg procesu uczenia si¢ oraz rozwdj
umiejetnosci uczestniczenia w zyciu spotecznym (por. Cz. Kupisiewicz, 1996).
Uczniowie zatem zachgcani sa do podejmowania refleksji nad procesem wiasne-
g0 uczenia si¢ 1 udzielania odpowiedzi na istotne pytania, takie jak: Dlaczego sie
ucze? Jakie sq moje cele zZyciowe? Co chce zrobic, aby je zrealizowac? Jaka jest
moja motywacja do uczenia sie? Jaki jest moj styl uczenia sie? W tym konteks$cie
pojawia si¢ takze nowe znaczenie wyrazenia strategie nauczania, ktore pojmo-
wane sa nie tylko w sensie dydaktycznym, lecz obejmuja dziatania majace na celu
poznanie ucznia i udzielenie mu integralnego wsparcia. Aby to osiagnac, moga
by¢ stosowane nastgpujace strategie: analiza cech osobowosciowych ucznia, za-
wieranie kontraktéw z uczniami, stworzenie srodowiska, w ktérym uczen zajmu-
je centralng pozycje (learner-centred environment), ustanawianie celow naucza-
nia, integracja teorii z praktyka, budowanie motywacji ucznia. W niniejszym
artykule pojecie strategie nauczania uzywane bedzie zarowno w sensie dzialan
sensu stricto dydaktycznych, jak i majacych na celu integralne wsparcie ucznia
z uszkodzeniem stuchu w procesie uczenia si¢ jezyka obcego.

Do najczesciej stosowanych wspotczesnie na zajgciach jezykowych aktywi-
zujacych strategii nauczania naleza:

Strategie tworczego rozwigzywania probleméw. Technikami stosowanymi
w ramach tej strategii sa np. dyskusje, technika burzy mézgow, dialogi w parach
i wiele innych, czgsto tworzonych indywidualnie przez nauczycieli dla danej
klasy. Przyktadowymi technikami stosowanymi w ramach tej strategii sa: tech-
nika 6—3-5 (sze$¢ 0s6b wymysla po trzy rozwiazania danego problemu, zapisu-
je, a nastgpnie kolejne 5 0so6b uzupetnia te rozwigzania o swoje pomysty) lub
technika think-pair-share, w ktorej kazdy z ucznidéw najpierw sam wymysla roz-
wiazanie problemu (think), nastepnie dzieli si¢ wiedza z osoba, z ktora pracuje
w parze (pair), a potem z kolei wyniki pracy prezentowane sa na forum catej
grupy (share). Wszystkie one stuza uczynieniu nauczania blizszym zyciu 1 bar-
dziej praktycznym: celem pracy ucznia jest rozwiazanie pewnego konkretnego
problemu, nie za$ uczenie si¢ dla samego uczenia si¢. Efektem staran sa czg¢sto
graficzne prace grupowe, np. diagramy, piramidy priorytetow, drzewka decyzyj-
ne, mapy mysli. Wazna zasada jest taki wybor problemu, aby w jak najwigkszym
stopniu odpowiadat on zainteresowaniom ucznia, poniewaz to angazuje go tak-
ze emocjonalnie 1 zwigksza jego motywacj¢ do uczenia sig.

Projekty. Technika ta moze przybiera¢ formg pracy indywidualnej lub grupo-
wej, odbywajacej si¢ zardéwno na lekcjach w szkole, jak i w czasie indywidualnej
(obowiazkowej lub dodatkowej) pracy ucznia w domu. Zaangazowani w nia
uczniowie opracowuja samodzielnie dane zagadnienie: okreslaja plan wlasnego
dzialania, sposob poszukiwania informacji oraz forme prezentacji materiatu.
Wspolczesnie praca wykonywana zgodnie z zasadami tej strategii czesto przebie-
ga z wykorzystaniem zrédel internetowych, a w prezentacji zgromadzonego ma-
teriatu zazwyczaj wykorzystuje si¢ np. formg prezentacji typu Power Point.
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Praca grupowa. W literaturze na okreslenie tej strategii stosowanych jest wie-
le pojg¢, np. uczenie sig rowiesnicze (peer tutoring), uczenie si¢ oparte na wspol-
pracy (collaborative/cooperative learning), uczenie si¢ zespotowe (team-based
learning). W ramach tej strategii uczniowie tworza zespoty, ktorych zadaniem jest
zorganizowanie wspolnej pracy (wytonienie lidera, zaplanowanie pracy, podziat
zadan, motywowanie czlonkow grupy do wysitku) i wspdlna realizacja celu. W tej
strategii najwazniejszy jest wynik (sukces) osiagnigty przez grupeg; zasadniczo
praca ucznidéw nie jest w tej sytuacji oceniania indywidualnie.

Uczenie si¢ poprzez dzialanie. Termin: uczenie si¢ poprzez dzialanie (expe-
riential learning) zostat zaproponowany przez A. Kolba (1984, 2000). W tym
modelu uznaje si¢, ze uczenie przebiega w cyklu kolejno po sobie nastgpujacych
etapow: konkretnego doswiadczenia, refleksyjnej obserwacji, myslenia — abs-
trakcyjnej konceptualizacji oraz aktywnego eksperymentowania. Zdaniem A.
Kolba, im glebiej uczenie si¢ jest zwigzane z doswiadczeniem i refleksja nad
nim, tym lepsze daje to efekty: uczniowie dtuzej i lepiej zapamigtuja materiat
»doswiadczony”. Nauczyciel stosujacy te strategie nauczania ma za zadanie do-
starczy¢ uczniowi jak najwigcej okazji do uzywania jezyka w kontekstach natu-
ralnych lub zblizonych do naturalnego (kontakty z native speakerami, zakupy
dokonane w jezyku angielskim w prawdziwym sklepie, wyjazdy zagraniczne,
w czasie ktorych uczniowie postuguja si¢ jezykiem obcym.

Wykorzystywanie technik ekspresji artystycznej. W ramach tej strategii
nauczyciel moze korzysta¢ z technik ekspresji plastycznej, muzycznej czy tez
ruchowej (odgrywanie rol, drama). Strategia ta jest szczeg6lnie przydatna w pra-
cy z mtodszymi uczniami, jednak moze znalez¢ zastosowanie takze w grupach
ucznidéw starszych, zwlaszcza uczniow z deficytami. Biologicznym uzasadnie-
niem jej skutecznos$ci jest wiedza o korzysciach ptynacych z nauczania polisen-
sorycznego — efekty nauczania sa lepsze, jesli angazujemy do pracy rézne obsza-
ry korowe, zarowno lewej, jak i prawej potkuli mozgowej (J.W. Kalat, 2007).

Uczenie si¢ interdyscyplinarne. Wspotczesnie znajomos$¢ jezyka obcego jest
czgsto narzedziem pozyskania wiedzy z rozmaitych dziedzin, réznych od jezy-
koznawstwa. Jezyk obcy, a zwlaszcza angielski, przyswajany jest przez uczniow
nie tylko na kursach 1 zajgciach jezykowych, lecz takze w czasie uczenia si¢ in-
nych przedmiotéw. W nauczaniu jezyka obcego jest zatem ogromnie wazne, aby
uczen umiat budowac¢ swoj leksykon w jezyku obcym takze w czasie innych niz
jezykowe zaje¢ szkolnych oraz podczas zajg¢ wilasnych, np. poprzez czytanie
tekstow czy wykonywanie ¢wiczen jezykowych z zakresu zagadnien poznawa-
nych w ramach innych kursow.

W stosowaniu technik aktywizujacych wazne jest ich dostosowanie do prefe-
rencji poznawczych i emocjonalnych ucznia. Beda one skuteczne jedynie wtedy,
gdy uczen wezmie udziat w planowaniu i podejmowaniu decyzji odno$nie wy-
boru okreslonej strategii, wyrazi zgodg na zastosowanie danej strategii, a w cza-
sie jej stosowania ma poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego. Wazne jest
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uwzglednienie w wyborze strategii wlasnych zainteresowan ucznia, stworzenie
przestrzeni do realizacji indywidualnych pomystow, dostrzeganie wktadu pracy
ucznia, a nie tylko wizerunku efektu koncowego pracy. Tak prowadzone zajgcia
zwigkszaja poczucie wlasnej wartosci ucznia i pozwalaja mu odczuwac satys-
fakcje w trakcie pracy, co zwigksza jego motywacje do uczenia sig.

Waznym nurtem w zakresie rozwazan nad strategiami i metodami nauczania
jest tez koncepcja post-metody. Jej autorzy twierdza, ze wobec obecnosci tak
licznych strategii i metod nauczania proponowanych w podrgcznikach i progra-
mach nauczania nauczyciele jezykoéw obcych powinni odej$¢ od klasycznie ro-
zumianej metody nauczania, poniewaz ztozonos¢ wspotczesnej psychologicznej
i spotecznej rzeczywistosci nauczania wymusza na nich funkcjonowanie w sta-
nie post-metody. Kazdy nauczyciel postrzegany jest wigc jako kompetentny, wy-
posazony w wiedz¢, umiejetnosci i autonomi¢ niezbedne do skonstruowania
wlasnej metody nauczania, adekwatnej do potrzeb nauczanych przez niego
uczniow (B. Kumaravadivelu, 1994). Takie podejécie jest szczegdlnie istotne
W pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — w sytuacjach
tych powszechnie funkcjonujace metody nauczania zawsze wymagaja autorskiej
modyfikacji.

Specyfika indywidualnych (specjalnych) potrzeb edukacyjnych uczniéw
z uszkodzeniami stuchu w zakresie nauczania ich jezykéw obcych

Wspolcezesne badania psychologiczne i pedagogiczne potwierdzaja, ze uszko-
dzenie stuchu, przy braku wspotwystepujacych innych zaburzen obnizajacych
funkcjonowanie poznawcze, nie ogranicza zdolnosci dzieci i mtodziezy niesty-
szacej do uczenia si¢. Jednoczesnie jednak wada stuchu oznacza, Ze uczen ma
W znaczny sposob ograniczone zardwno mozliwosci percepcji, jak i ekspres;ji
jezykowej, co wiaze si¢ z odmiennym funkcjonowaniem narzadow zmystow,
a takze takich funkcji, jak zapamigtywanie i myslenie formalne (J. Bebko, 1984;
J.M. Bebko, E.E. McKinnon, 1990; K. Heiling, 1995; J.M. Bebko, M. Marschark,
1998; M. Marschark i in., 2002; E. Domagata-Zysk, 2001, 2006; D. Bavelier,
2006; M. MacSweeney, 1998; 1. Parasnis, 1998; 1. Parasnis i in., 1996; R. Retten-
back i in., 1999; V.J. Samar i in., 1998; J. Leybaert, 1993; por. tez J. Stachyra,
2001). Uczen niestyszacy nie poznaje jezyka w sposdb spontaniczny, lecz musi
by¢ nauczany jezyka, co dzieje si¢ poprzez terapig, Swiadoma prace rodzicow
i nauczycieli lub wlasna aktywno$é. Proces nabywania umiejetnosci jezyko-
wych utrudniony jest takze w wyniku wspotwystepujacych przy niedostuchu
wad wymowy, ktore w znacznym stopniu utrudniaja lub uniemozliwiaja percep-
cje wlasnej mowy przez osobg niestyszaca. Osoby niestyszace sa jednak w sta-
nie opanowac jezyk ojczysty lub jezyki obce w formie pisemnej, a w indywidu-
alnych przypadkach mozliwe jest takze opanowanie poprawnej wymowy
zarowno w jezyku etnicznym, jak i w jezykach obcych (por. E. Domagata-Zysk,
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Podlewska, 2012). Zakres opanowania tych umiejgtnosci jest zalezny nie tylko
od stopnia uszkodzenia stuchu, ale takze od efektywnosci zastosowanej rehabi-
litacji oraz metod i technik pracy nauczyciela jezyka (por. E. Domagata-Zysk,
2009a, 2009b).

Wyznaczenie i ocena potencjalnych i aktualnych kompetencji jezykowych
ucznidéw z uszkodzeniami stuchu jest takze trudna ze wzgledu na barier¢ komu-
nikacyjna i trudnosci uczniow niestyszacych w zakresie produkcji mowy obco-
jezycznej. Nauczyciele w kazdej ze szkot specjalnych dla niestyszacych i stabo-
styszacych wykorzystuja samodzielnie wypracowane metody i techniki pracy,
indywidualnie podejmuja takze decyzje odnos$nie oceniania poziomu kompeten-
cji uczniéw. Ewaluacja pracy ucznia przybiera najczesciej forme¢ pisemna i za-
wiera oceng sprawnos$ci rozumienia czytanego tekstu o odpowiednio dobranym
poziomie trudnos$ci, oceng zakresu znajomos$ci stownictwa, oceng sprawnosci
w zakresie poprawnego stosowania w praktyce regul gramatycznych oraz oceng
kompetencji w zakresie tworzenia tekstu pisanego.

Obiektywna ocena poziomu znajomosci jezykoéw obcych wérdd ucznidéw nie-
styszacych dokonywana byta do tej pory jedynie w odniesieniu do uczniow klas
licealnych zdajacych maturg (od roku 2005), a od 2009 roku, w zwiazku z poja-
wieniem si¢ czgsci jgzykowej w arkuszach egzaminu gimnazjalnego, staje sig to
mozliwe takze w odniesieniu do uczniow gimnazjum. Brak jest jednak badan
czy opracowan metodycznych, ktoére prezentowatyby i1 analizowatyby osiagnigte
przez uczniéw niestyszacych kompetencje w innych niz egzamin kontekstach.

Strategie nauczania a styl uczenia si¢

Kazdego ucznia mozna scharakteryzowaé analizujac zespol jego mocnych
stron i preferencji, ktore wykorzystuje efektywnie w procesie przetwarzania infor-
macji, czyli mozna opisac jego styl uczenia sie, ktéry jest definiowany jako ,,cha-
rakterystyczne dla danej osoby cechy zachowania w wymiarze poznawczym,
emocjonalnym i psychologicznym, ktore sa wzglednie statymi wskaznikami jego
spostrzegania, wchodzenia w reakcje i odnoszenia si¢ osoby do srodowiska ucze-
nia si¢” (JW. Keefe, 1979). Obecnie znamy ponad 30 narzedzi badawczych, czesto
stosowanych do okres$lania stylu uczenia si¢ dzieci, miodziezy i dorostych
(P.B. Guild, S. Garger, 1985; G.H. Jensen, 1987; G. Pask, 1988; A. Duff, 2004).

W badaniach stylu uczenia si¢ jezyka obcego przez studentéw niestyszacych
w Polsce wykorzystywany byt model zaproponowany przez R.M. Feldera
i wspotpracownikow (za: E. Domagata-Zysk, 2011). Zaktadaja oni, ze styl ucze-
nia si¢ moze zosta¢ opisany dzigki okresleniu charakterystycznych cech funk-
cjonowania poznawczego ucznia w zakresie pigciu par wymiaréw: 1) zmystowy
— intuicyjny; 2) wizualny — werbalny; 3) aktywny — refleksyjny; 4) sekwencyjny
— globalny; 5) indukcyjny — dedukcyjny. R.M. Felder i J. Spurlin (2005) zauwa-
zaja, ze w rzeczywistosci edukacyjnej trudno jest spotkac osoby, ktore prefero-
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watyby wylacznie okreslony wymiar zachowania (np. tylko wizualny, z catko-
witym pominigciem jezykowego), dlatego tez okreslaja, ze wymiary stylu
uczenia si¢ maja charakter kontinuum, z przewaga, ale nie nieobecnoscia okre-
$lonych cech wymiaru przeciwnego w danej kategorii. Wymienieni autorzy za-
uwazaja takze, ze okreslenie stylu uczenia si¢ nie dostarcza nam pelinej informa-
cji o mocnych stronach ucznia, raczej o jego preferencjach, ktore moga by¢
wykorzystane, aby pomdc uczniowi w procesie nabywania wiedzy. Preferencje
te moga by¢ modyfikowane przez wezesniejsze doswiadczenia ucznia, np. prefe-
rowany przez nauczyciela styl prowadzenia zaje¢ moze je wzmocni¢ lub skloni¢
ucznia do korzystania ze stylu obcego jego preferencjom. Wazna wskazoéwka
praktyczna jest informacja, ze dla osiagnigcia optymalnych rezultatow eduka-
cyjnych styl nauczania stosowany przez nauczyciela powinien by¢ adekwatny do
preferowanego stylu uczenia si¢ jego uczniow, ale musi takze uwzglednia¢ ko-
nieczno$¢ zapoznawania ich ze stylem uczenia si¢ obcym preferencjom uczniow:
jest to naturalne w czasie nauczania duzych grup w ktorych uczniowie prezentu-
ja rozne style nabywania wiedzy, ale takze korzystne dla samych studentow,
ktorzy dzigki temu ucza sig¢ umiejetnosci funkcjonowania w réznorodnych przy-
sztych srodowiskach edukacyjnych i zawodowych (L.H. Smith, J.S. Renzulli,
1984). Do badania stylow uczenia si¢ R.M. Felder i L.K. Silverman (1988) opra-
cowali Kwestionariusz Stylow Uczenia sie (Index of Learning Styles Question-
naire, ILSQ), z wykorzystaniem ktérego do tej pory przeprowadzono kilkadzie-
siat badan naukowych (R.M. Felder, R. Brent, 1996). Z badan wynika, ze
uczniowie 1 studenci najczgséciej prezentuja styl uczenia si¢ wizualny, oparty na
poznaniu zmystowym, sekwencyjny i aktywny.

Liczne badania nad znaczeniem stylu i strategii nauczania w nauce jezykow
obcych prowadzita R.L. Oxford i jej wspotpracownicy (R.L. Oxford, 1990;
R.L. Oxford, M.E. Ehrman 1992; R.L. Oxford, M. Ehrman, R. Lavine, 1991;
L. Wallace, R.L. Oxford, 1992). Wnioski z tych badan prowadza do stwierdze-
nia, ze w dydaktyce nauczania jezyka obcego dokonatl si¢ w ostatnich latach
swoisty przewrot polegajacy na odej$ciu od tradycyjnych metod nauczania (np.
metody gramatyczno-translacyjnej) na rzecz metod jedynie aktywizujacych.
Skutecznos¢ tych metod przemawia za stuszno$cig ich stosowania, jednak nale-
zy zwroci¢ uwage, ze nie sa to metody optymalne dla wszystkich uczniow, dla-
tego nauczyciel w swojej pracy w klasie szkolnej, ztozonej z uczniéw o réznych
stylach uczenia si¢, powinien stosowac roznorodne strategie nauczania. Nie mu-
sza by¢ one jednak za wszelka ceng dostosowane do stylu uczenia si¢ danych
ucznidéw: uczen ma prawo do zapoznania si¢ z réznorodnymi stylami nauczania,
co pozwoli mu skutecznie kontynuowac edukacjeg i funkcjonowac na rynku pra-
cy. Warto jednak poprzez zastosowanie okreslonych metod i technik nauczania
odpowiada¢ na preferencje uczniéw, poniewaz to zwigksza ich motywacjg oraz
obniza poziom frustracji i stresu zwiazanego z uczeniem si¢ jezyka. R.M. Felder
i E.R. Henriques (1995, por. tez E. Domagata-Zysk, 2011) proponuja nauczycie-



74 Ewa Domagata-Zysk

lom jezykdéw obeych nastepujacy schemat postgpowania: 1) Nowy materiat do-
brze jest przedstawia¢ w sposob powiazany z przesztymi badz antycypowanymi
doswiadczeniami studentdéw, co pobudzi do pracy tych, ktorzy preferuja intu-
icyjny, globalny i indukcyjny styl uczenia si¢. 2) Studenci powinni poznawaé
zaréwno reguty uzywania jezyka, jak i konkretne przyktady jego zastosowania,
co zainteresuje zardwno uczniow preferujacych poznawanie konkretéw, jak
i tych, ktorzy wola uczy¢ sig regut i zasad, przy czym proporcje powinny zaleze¢
od poziomu zaawansowania znajomosci jezyka: uczniowie poczatkujacy prefe-
ruja poznawanie konkretéw, a nie teorii. 3) W dobie dominacji podej$cia komu-
nikacyjnego cze¢sto stosuje si¢ metody aktywizujace, konwersacje i zapoznawa-
nie z kultura danego kraju, co preferuja uczniowie o stylu globalnym,
indukcyjnym; nalezy jednak takze pamigta¢ o obecnosci w zespole uczniow
preferujacych nauczanie formalne, dedukcyjne, sekwencyjne. 4) Wielu uczniéw
preferuje wzrokowy styl uczenia si¢ (w badaniach L.A. Woeste i B.J. Barham
(2007) byto ich 40%, w poréwnaniu do 15% uczniéw preferujacych stuchowy
styl, pozostate 45% to uczniowie, ktorzy wola styl kinestetyczny), dlatego w na-
uczaniu j¢zyka nie mozna poprzestawac tylko na pracy stowem, nalezy je uzu-
petnia¢ obrazami, filmem, drama, odpowiadajac w ten sposob na potrzeby
uczniéw preferujacych styl wzrokowy, globalny. 5) Nie nalezy rezygnowaé
z ¢wiczen typu drills, pozwalajacych na utrwalanie podstawowego stownictwa
— korzystaja z tego uczniowie, ktorzy wola styl uczenia si¢ wykorzystujacy pra-
ce zmystéw. 6) Fragmenty zaje¢ jezykowych w formie wyktadu powinny by¢
uzupelnianie czasem na refleksjg, szczegdlnie potrzebnym uczniom o typie re-
fleksyjnym (np. stosujac ¢wiczenia w pisaniu na zadany temat) i ¢wiczeniami
aktywizujacymi (dla preferujacych styl aktywny). 7) Tematy i zakres prac do-
mowych dobrze jest uzgadnia¢ z uczniami — kiedy aktywnie uczestnicza w pla-
nowaniu procesu uczenia si¢ jezyka, wzrasta efektywnosc¢ ich pracy. 8) Styl na-
uczania powinien odpowiadac nie tylko na potrzeby uczniéw preferujacych styl
indukcyjny, uczacych sig glownie dzigki méwieniu i ¢wiczeniom praktycznym;
powinien uwzgledniaé takze potrzeby studentéw preferujacych styl dedukcyjny
i dzigki jego zastosowaniu dostarcza¢ im wiedzy na temat formalnych zagad-
nien z zakresu semantyki czy syntaktyki jezyka.

Istotnym dla edukacji modelem styléw uczenia sig jest model zaproponowany
przez A. Kolba, a oparty na stworzonej przez niego teorii uczenia si¢ przez do-
$wiadczenie (experiential learning) (D. Kolb, 1984, 2000; A. i D. Kolb, 2005).
W swoim modelu A. Kolb wyrdznia cztery odrebne style uczenia sig, ktore oparte
sa na czterech filarach cyklu uczenia si¢: konkretnym doswiadczaniu, refleksyjnej
obserwacji, abstrakcyjnej konceptualizacji oraz aktywnym eksperymentowaniu.
Pierwszym stylem uczenia si¢ wg A. Kolba jest styl dywergencyjny, oparty na
odczuwaniu i postrzeganiu wzrokowym. Drugi typ to styl asymilacyjny, bazujacy
na percepcji wzrokowej i mysleniu, nastgpnie styl konwergencyjny, oparty na
dziataniu i mysleniu oraz styl akomodacyjny, ktorego podstawa sa dziatanie i od-
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czuwanie. Styl nauczania stosowany przez nauczyciela powinien zatem uwzgled-
nia¢ potrzebg ucznia nie tylko biernego §ledzenia wyktadu, ale pozostawia¢ czas
na refleksje nad nabytym materiatem oraz czas na tworcze dziatanie, ktore na
lekcjach jezyka moze przybra¢ forme dramy, dialogu odgrywanego w parach,
wspolzawodnictwa, krotkich aktywizujacych ¢wiczen pisemnych itp.

Style uczenia si¢ ucznidow z trudnosciami w nauce sg inne niz uczniow odno-
szacych sukcesy (Castro, Peck, 2005), a brak §wiadomosci co do preferowanego
przez siebie stylu uczenia si¢ obniza efektywnos$¢ edukacji. Istotna jest zatem
samoswiadomos$¢ preferowanego stylu uczenia si¢ zarowno $rod uczniow, jak
i ich nauczycieli.

Badania wlasne nad stosowanymi przez nauczycieli strategiami nauczania
jezyka obcego dzieci i mlodziezy niesltyszacej

Organizacja badan

W celu okreslenia strategii nauczania stosowanych w nauczaniu jezyka an-
gielskiego jako obcego przeprowadzono ankiet¢ wsrdd nauczycieli pracuja-
cych w szkotach specjalnych dla ucznidow niestyszacych oraz Osrodkach
Szkolno-Wychowawczych dla Dzieci i Mtodziezy Niestyszacej. Badania odby-
ty si¢ w kwietniu i maju 2010 roku, ankiety wystano poczta tradycyjna lu-
b/i elektroniczna do wszystkich szkot specjalnych i SOSW dla dzieci i mto-
dziezy niestyszacej na terenie Polski. Odpowiedzi otrzymano od 18
nauczycieli z 15 o$rodkoéw, pozostate osrodki pomimo kilkakrotnych pono-
wien zaproszenia do badan nie wzigty w nich udziatu. Badana grupa reprezen-
tuje jednak ok. 49% osrodkow, w ktérych odbywa si¢ nauczanie dzieci i mto-
dziezy niestyszacej — jest ich w Polsce 37 (Katalog szkot 2010/2011). W celu
zachowania homogeniczno$ci badanej grupy w badaniach nie brali udziatu
nauczyciele uczacy osoby niestyszace w szkotach integracyjnych i ogélnodo-
stgpnych. Stosowane przez nich strategie nauczania stang si¢ przedmiotem ko-
lejnych badan.

Problemy badawcze

Celem prowadzonych badan byto uzyskanie odpowiedzi na pytania dotycza-
ce strategii nauczania stosowanych przez nauczycieli jezyka angielskiego pracu-
jacych w szkotach specjalnych z uczniami niestyszacymi i stabostyszacymi.
Szczegotowe problemy sformutowano nastgpujaco: 1. Jakie sa strategie komuni-
kacyjne stosowane przez nauczycieli? 2. Jakie metody nauczania uwazane sa
przez badanych za najskuteczniejsze? 3. Jakie strategic prowadzenia zajg¢, me-
tody i techniki nauczania preferuja badani nauczyciele? 3. Z jakimi najistotniej-
szymi problemami borykaja si¢ badani nauczyciele? 4. Jakie strategie i rozwia-
zania metodyczne rekomenduje badana grupa jako najbardziej efektywne?
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Charakterystyka badanej grupy nauczycieli

Na ankiet¢ odpowiedziato 18 nauczycieli — anglistow, pracujacych w 15 ro6z-
nych instytucjach. Sposréd badanej grupy dziesigé osob uczyto w szkotach pod-
stawowych, trzynastu nauczycieli pracowalo w gimnazjach, siedmiu w liceach,
za$ dwie w szkotach policealnych; wigkszo$¢ z ankietowanych pracowata
w dwoch lub trzech typach szkot jednoczesnie. Badane osoby zapytano, ilu
obecnie nauczaja niestyszacych ucznidw: w odpowiedzi nauczyciele podali, ze
obecnie pracuja z grupami liczacymi od 3 do 80 ucznidéw roznych klas. Badana
grupa nauczycieli pracuje wigc obecnie z 707 niestyszacymi uczniami. Biorac
jednak pod uwage poprzednie lata pracy, nauczyciele podali, iz do tej pory na-
uczali grupg okoto 1145 oséb. Dwie z badanych os6b podaty, Ze pracuja wytacz-
nie z uczniami niestyszacymi, dwie z badanych o0sob pracuja tylko z uczniami
stabostyszacymi, pozostate 14 0sob pracuje zarowno z osobami niestyszacymi,
jak i stabostyszacymi. Powyzsze informacje sa istotne dla wynikow badan doty-
czacych strategii stosowanych w nauczaniu, poniewaz pokazuja, ze badane 0so-
by przekazaly w swoich odpowiedziach doswiadczenia wynikajace z kontaktu
z wieloma niestyszacymi i stabostyszacymi uczniami.

Wsrod badanych oséb byto 17 kobiet i 1 megzczyzna. Dziesigcioro badanych
byto w wieku ponizej 35. roku zycia, wiek szesciorga miescil si¢ w przedziale
36—45 lat, dwie osoby miaty wigcej niz 46 lat. Wszystkie badane osoby miaty
wyzsze wyksztalcenie w zakresie filologii angielskiej, dziewig¢ osob posiada-
to tytut zawodowy magistra filologii angielskiej, kolejne osiem ukonczyto stu-
dia licencjackie w tym zakresie, jedna osoba ukonczyta kurs kwalifikacyjny
ODN uprawniajacy do nauczania jezyka angielskiego. Osiem sposroéd bada-
nych os6b nie ma zadnego dodatkowego przygotowania w zakresie surdopeda-
gogiki, dwie osoby sa magistrami w zakresie surdopedagogiki, cztery ukon-
czyly studia podyplomowe w zakresie surdopedagogiki, kolejne trzy osoby
ukonczyly specjalistyczny kurs w zakresie surdopedagogiki, jedna osoba do-
datkowo ukonczyla studia pedagogiczne; dane te ilustruje tabela 1. Prawie
wszyscy badani pracuja w zawodzie nauczyciela jezyka wigcej niz 4 lata,
z czego dwie osoby dtuzej niz dziesig¢ lat; dwie osoby pracuja krocej niz trzy
lata. O$mioro badanych nie pracuje z niestyszacymi dtuzej niz 3 lata, siedem
0soOb pracuje dtuzej niz 4, ale krdcej niz 10 lat, za$ dwie osoby ucza angielskie-
go niestyszacych dtuzej niz 10 lat. Jako motyw podjgcia pracy polegajacej na
nauczaniu jezyka angielskiego niestyszacych badani wymieniaja najczesciej
pragnienie poznania Swiata 0séb niestyszacych i zdobycie nowego doswiad-
czenia zyciowego i zawodowego. Charakterystyczna jest wypowiedz jednej
z badanych o0sob: Zafascynowata mnie odmiennos¢ swiata osob gtuchych. Za-
uwazytam, jak bardzo jezyk kreuje postrzeganie rzeczywistosci. Praca z oso-
bami niestyszqcymi to jak odkrywanie nowego wymiaru rzeczywistosci (ankie-
ta nr 4). Badani podaja tez motywy utylitarne, takie jak lepsze zarobki czy tez
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mniejsze grupy niz w regularnych szkotach, dwie osoby przyznaty, ze ich pra-
ca z niestyszacymi rozpoczgla si¢ przypadkowo.

Tabela 1. Rodzaj przygotowania zawodowego badanych nauczycieli

Liczba Procent

Rodzaj przygotowania zawodowego . ..
nauczycieli | nauczycieli

Studia magisterskie z filologii angielskiej, brak przygotowania 6 33,33
z zakresu surdopedagogiki

Studia licencjackie z filologii angielskiej, brak przygotowania 2 11,11

z zakresu surdopedagogiki

Studia magisterskie z filologii angielskiej + studia magisterskie 0 0

z surdopedagogiki

Studia licencjackie z filologii angielskiej + studia magisterskie 1 5,55
z surdopedagogiki

Studia magisterskie z filologii angielskiej + studia licencjackie 0 0

z surdopedagogiki

Studia magisterskie z filologii angielskiej + studia podyplomowe 4 22,22
w zakresie surdopedagogiki

Studia licencjackie z filologii angielskiej + kurs kwalifikacyjny 3 16,66
z surdopedagogiki

Studia licencjackie z filologii angielskiej + studia z pedagogiki 1 5,55
Kurs kwalifikacyjny ODN z zakresu nauczania jezyka 1 5,55
angielskiego + studia magisterskie z surdopedagogiki

RAZEM 18 100%

Stosowane strategie komunikacyjne

W zakresie komunikowania si¢ z uczniami niestyszacymi odpowiedzi nauczy-
cieli wykazuje duza spojnos¢: prawie wszyscy preferuja postugiwanie si¢ w rela-
cjach z uczniami pismem oraz technika odczytywania z ust, zatem starajq si¢ wy-
raznie mowi¢ 1 odczytywaé z ust uczniow ich komunikaty. Wszyscy badani
nauczyciele deklaruja, ze porozumiewaja si¢ z uczniami metoda migowa: szes$¢
0s0b korzysta w komunikacji z uczniami tylko z Polskiego Jezyka Migowego,
kolejne szes¢ uzywa systemu jezykowo-migowego, pig¢ osob korzysta zarowno
z jednego, jak i drugiego sposobu komunikowania si¢. Niektorzy nauczyciele (trzy
osoby) probuja stosowac pojedyncze znaki Amerykanskiego lub Brytyjskiego Je-
zyka Migowego, cztery osoby w réznym zakresie korzystaja z fonogestow.

Stosowane metody i techniki nauczania

Odpowiadajac na pytanie o stosowane metody nauczania, badani nauczyciele
wymienili wigkszo$¢ z tych funkcjonujacych wspotczesnie w dydaktyce na-
uczania jezykow obcych. Stosowana jest wige przede wszystkim metoda komu-
nikacyjna, metoda gramatyczna i metoda Total Physical Response.
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Pytani o techniki pracy na lekcjach, nauczyciele przyznaja, ze najczgsciej
w celu zapoznania ucznia z nowym materiatem stosuja pomoce wizualne (15
z 18 0s6b) oraz rozwiazuja z uczniami zadania gramatyczne (10 osob robi to
czesto, 8 regularnie). Czgsto stosowana technika jest tez thumaczenie zdan lub
catego tekstu na jezyk polski. Mlodsi uczniowie przepisuja z tablicy zadany ma-
teriat; do nauki jezyka wykorzystywane sa takze zajecia plastyczne. Zwraca
uwage fakt, ze badani nauczyciele bardzo rzadko korzystaja z Internetu i innych
pomocy technologicznych np. Smart Board: regularnie korzysta z materiatow
z Internetu na lekcjach tylko czterech nauczycieli. Badane osoby sporadycznie
stosuja na zajeciach takie techniki jak ogladanie filmow z napisami, praca ze
stownikami czy tez przygotowywanie gier dydaktycznych, wyliczanki, zabawy
ruchowe, stosowanie etykiet, pomocy typu flashcards, przygotowywanie mind
maps. Omowione powyzej wyniki zebrano w tabeli 2.

Tabela 2. Techniki stosowane przez nauczycieli na zajgciach z uczniami niestyszacymi

Rzadko | Rzadko | Czasami | Czasami | Czesto | Czesto
N % N % N %

Pomoce wizualne 0 0 2 11,11 15 83,33
Przepisywanie 1 5,55 6 33,33 2 11,11
Czytanie i thumaczenie zdan 1 5,55 7 38,88 10 55,55
Czytanie i thumaczenie 5 27,77 6 33,33 7 38,88
tekstow
Pisemne ¢wiczenia 0 0 8 44,44 10 55,55
gramatyczne
Dialogi i konwersacje 4 22,22 7 38,88 7 38,88
Odgrywanie r6l, drama 7 38,88 9 50,00 2 11,11
Zajgcia plastyczne 6 33,33 5 27,77 5 27,77
Internet 9 5 27,77 4 22,22
Korzystanie z TIK 2 11, 11 1 5,5 1 5,55
Stowniki 0 0 0 0 3 16,66
Filmy z napisami po 0 0 0 0 2 11, 11
angielsku
Programy multimedialne 0 0 0 0 1 5,55

Analiza szczegdlowych komentarzy nauczycieli pozwala dostrzec w ich pra-
cy szereg zasad pedagogicznych, ktore ich zdaniem skutecznie wspieraja ucznia.
Naleza do nich: zasada indywidualizacji nauczania, zasada dostosowania tempa
pracy do mozliwosci ucznia, stosowanie wzmocnien pozytywnych i zabiegow
o charakterze wsparcia psychologicznego (wzmacnianie motywacji, obnizanie
poziomu stresu, nauka poprzez zabawe), czeste utrwalanie nauczanego materia-
hu. Duza uwage nauczyciele przywiazuja do utrzymania wlasciwego formatu
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komunikacyjnego z uczniem: utrzymuja z uczniem kontakt wzrokowy, dbaja
o doktadne przekazanie polecen, thumaczac pojawiajace si¢ w nich niezrozumia-
te terminy oraz uzywaja przy przekazywaniu instrukcji jezyka migowego.

Trudnos$ci do§wiadczane w nauczaniu niestyszacych jezyka angielskiego

Pytani o trudno$ci w swojej pracy badani nauczyciele zauwazaja przede
wszystkim brak podrgcznikéw i specjalnych pomocy do prowadzenia lekcji
z niestyszacymi. Probuja zaradzi¢ temu problemowi i eksperymentuja z rézny-
mi dostgpnymi na rynku podrecznikami; cata grupa podata nazwy 26 podrecz-
nikow stosowanych w réznych klasach. Badani zauwazaja jednak, ze w pracy
z niestyszacymi dzie¢mi i mtodzieza trudno jest korzysta¢ ze standardowych
podrecznikow, w ktorych nagrania audio i video, niedostepne dla uczniow
z uszkodzonym stuchem, stanowia integralna cze$¢ lekeji (np. wprowadzone
tam stowka pojawiaja si¢ w kolejnych lekcjach jako stownictwo juz uczniowi
znane, uzywane sa tezw testach do poszczegolnych rozdziatow ksiazki). Wspot-
czes$nie forma wigkszosci podrecznikow zaktada tez ogromna réznorodnosé
krotkich ¢wiczen, ktérych skomplikowane polecenia w znaczny sposob wydtu-
zaja czas zapoznawania si¢ z instrukcja, a w efekcie ¢wiczenie nie przynosi za-
mierzonego efektu.

Poza korzystaniem z podrgcznikow nauczyciele przygotowuja dla uczniow
szereg materiatow dodatkowych: najczesciej sa to indywidualne karty pracy, do-
datkowe teksty do czytania, zestawy egzaminacyjne wykorzystywane do dodat-
kowych ¢wiczen oraz mndstwo pomocy wizualnych: ilustracje, rysunki, obraz-
ki, etykiety, flashcards, wycinki z gazet, gry planszowe (domino, bingo,
memory), foliogramy, krzyzowki i rebusy. Porzadkowaniu informacji czg¢sto
shuza samodzielnie wypracowane schematy i tabele. Nauczyciele zauwazaja, ze
wprawdzie przygotowywane przez nich pomoce sa skuteczne, ale wymagaja du-
zego wktadu pracy wilasnej, stad z wdzigcznoscia przyjeliby mozliwos¢ korzy-
stania z gotowych pomocy dydaktycznych przygotowanych z mysla o uczniach
niestyszacych.

Kolejna grupe trudnosci nauczyciele wiaza ze specyfika funkcjonowania po-
znawczego swoich uczniow. Ich zdaniem nauczane przez nich dzieci 1 mtodziez
W niewystarczajacym stopniu znaja jezyk ojczysty, a to w istotny sposéb utrud-
nia im nabywanie jezyka obcego: nie rozumiejac znaczenia stow w jezyku pol-
skim, nie sa w stanie poda¢ ich angielskich odpowiednikéw, maja trudnosci
w rozumieniu polecen. W opinii nauczycieli ich uczniowie maja trudnosci w wy-
razaniu swoich mysli i przezy¢ w jezyku polskim, w nastgpstwie czego trudno
jest im wyraza¢ swoje mysli i opinie w kazdym innym jezyku. Wielu uczniow
szkot specjalnych ma dodatkowe zaburzenia poznawcze, czgsto trudne do zdia-
gnozowania, a utrudniajace w znacznym stopniu ich koncentracj¢ uwagi oraz
obnizajace funkcjonowanie pamigci, ktéra jest wybiorcza i nietrwata. Trudno-
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$ciom tym czgsto towarzyszy niska motywacja do nauki jezyka obcego, ktora
jedna z nauczycielek wyrazita w formie takiego pytania ze strony swoich
uczniow: Po co mowic po angielsku, skoro mozna migac lub powiedzie¢ po pol-
sku? Postawa taka wynika prawdopodobnie z braku do§wiadczen dzieci niesty-
szacych w zakresie kontaktu z osobami, ktére nie méwia po polsku i nie migaja,
oraz z ograniczonego korzystania przez t¢ grupg uczniow, zwlaszcza tych mtod-
szych, z dobr kultury ogoélnoswiatowej (np. piosenek czy filmow anglojezycz-
nych). W przypadku dzieci i mtodziezy mieszkajacej w internatach uwidacznia
si¢ takze brak regularnej wspotpracy z rodzicami, ktoérzy nie motywuja dzieci
do nauki jezyka obcego.

Wspolczesne wyzwania

Badanych nauczycieli zapytano takze o rekomendowane przez nich rozwia-
zania, ktore ich prace moglyby uczyni¢ bardziej efektywna. Nauczycielskie po-
stulaty mozna zebra¢ w nastgpujace punkty:

e Nauczany jezyk powinien by¢ osadzony w rzeczywistosci, uczniowie powin-
ni pozna¢ doktadnie znaczenia poszczegodlnych stow, ale tez mie¢ $wiado-
mos¢ ich przydatnosci (jedna z nauczycielek (A7) uzasadnia uczniom, ze za-
imki sa potrzebne, poniewaz bez nich nie mozna powiedzie¢ I love you).

e Nalezy zapewni¢ uczniom wigcej czasu na nauke jezyka angielskiego, ale
rowniez stara¢ si¢ o podniesienie ich kompetencji w zakresie jezyka polskie-
go. Dodatkowe godziny moga by¢ przeznaczone na zajg¢cia wyrownawcze, ale
takze na indywidualna pracg z poszczegdlnymi uczniami, z uwzglgdnieniem
ich specjalnych potrzeb i mozliwosci.

e Konieczne jest w wigkszym stopniu indywidualizowanie nauczania. Dzigki
wykorzystaniu takich form, jak pomoc nauczyciela wspierajacego lub dodatko-
we zajecia indywidualne nalezy opracowac dla kazdego ucznia indywidualny
plan nauki jezyka, w ktorym zostana okreslone jego predyspozycje i podjete
decyzje co do form edukacji (np. w jakim zakresie uczen bedzie postugiwat si¢
mowa, w jakiej formie bedzie zaliczat sprawdziany i egzaminy). Zdaniem na-
uczycieli konieczne jest takze lepsze dostosowanie do mozliwo$ci uczniow ar-
kuszy sprawdzianéw gimnazjalnych i egzaminu maturalnego.

e Nalezy, wykorzystujac przede wszystkim nowoczesne $rodki technologiczne,
zadbac o jak najszerszy dostep uczniow do mowy obcojezycznej (petle induk-
cyjne, stuchawki, programy komputerowe, wykorzystanie fonogestow), po-
niewaz jezyk rozwija si¢ tylko wtedy, kiedy jest aktywnie odbierany poprzez
rozne modalnosci. Lepszy dostgp do mowy obcojezycznej stanowi takze
istotny czynnik motywujacy ucznia do uzywania mowionej formy jezyka, co
zwigksza jego kompetencje jezykowe.

e Konieczne jest wypracowanie programéw nauczania dostosowanych do po-
trzeb ucznidow niestyszacych, usystematyzowanie doswiadczen nauczycieli
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i ich metodyczne opracowanie. Zdaniem nauczycieli konieczne jest takze
opracowanie jednolitego systemu kryteriow oceniania tej grupy ucznidw,
a takze przygotowanie i wdrozenie specjalistycznych form ksztalcenia na-
uczycieli (studia podyplomowe, kursy, szkolenia).

Analiza wynikéw badan wlasnych

Przedstawiona analiza strategii nauczania stosowanych przez nauczycieli
w pracy z uczniami z wadg stuchu pokazuje, ze badani nauczyciele wprawdzie
posiadaja peine kwalifikacje do nauczania jgzyka obcego, jednak tylko potowa
z nich posiada kwalifikacje do pracy z uczniem z zaburzeniami stuchu. Nalezy
podkresli¢, ze o ile w szkotach ogdlnodostepnych ucza si¢ uczniowie z wada stu-
chu postugujacy si¢ gldéwnie mowa, o tyle nabycie kompetenciji w zakresie zna-
jomosci jezyka migowego lub/i innych form alternatywnej komunikacji
z uczniem niestyszacych w szkole specjalnej jest konieczne, poniewaz do szkot
specjalnych uczgszczaja najczgsciej uczniowie nie mowiacy i postugujacy sig
w komunikacji prawie wytacznie jezykiem migowym.

Badani nauczyciele skarza si¢ na brak wsparcia metodycznego w swojej pra-
cy: widzieliby konieczno$¢ uczestnictwa w kursach i szkoleniach z zakresu sur-
doglottodydaktyki, jednak nie znajduja takiej oferty. Pomimo tych trudnosci,
badani nauczyciele to osoby bardzo tworcze i przedsigbiorcze: w nauczaniu wy-
korzystuja wiele réznorodnych strategii. Nalezy mie¢ nadziejg, ze ta réznorod-
no$¢ pozwala na postulowane przez badaczy zindywidualizowanie nauczania.
Analiza wynikéw wskazuje, ze nauczyciele wybieraja rdzne style nauczania, co
jest procedura stuszna i umozliwia dostosowanie rodzaju nauczania do stylow
uczenia si¢ poszczegdlnych oséb lub tez stwarza mozliwo$¢ zapoznania ich
z nieznang wczesniej forma poznawania wiedzy. Wyniki wskazuja, ze badani
nauczyciele stosuja chetniej pasywne formy nauczania, takie jak tworzenie zdan,
pisanie lub czytanie i thumaczenie tekstow. Warto zachgca¢ nauczycieli, aby sto-
sowali takze strategie bardziej aktywne, takie jak np. odgrywanie rol, a w swo-
jej pracy korzystali takze ze sSrodkow multimedialnych i Internetu.

Waznym problemem jest brak podrecznikéw i specjalnych pomocy nauko-
wych. Ze wzgledu na mata liczebno$¢ grup uczniow niestyszacych i stabostysza-
cych oraz znaczny ich udzial w szkolnictwie ogdlnodostgpnym nie bgdzie mozli-
we tworzenie podrecznikow przeznaczonych tylko dla tej grupy. Wazne byloby
jednak, aby ogdlnodostgpne materialy mogty by¢ analizowane pod katem potrzeb
uczniow z wada stuchu, a nastgpnie rekomendowane (lub nie) do stosowania
w klasach, w ktorych ucza si¢ dzieci niestyszace 1 stabostyszace. Istnieje takze
pilna konieczno$¢ przygotowywania materiatow dydaktycznych w postaci np.
kart pracy, nagran video, stownikéw obrazkowych i innych, ktére zawieratyby
instrukcje w jezyku migowym lub tez w formie napisow (np. filmy z napisami).
Takie pomoce uczynityby nauczanie bogatsze o nowe strategic wizualne.
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Zakonczenie

Niezaleznie od preferowanej strategii nauczania R.L. Oxford (1994) sugeruje,
aby w przyjetym przez nauczyciela stylu byly obecne pewne stale elementy. Za
najwazniejszy z nich autorka uznaje konieczno$¢ nauczania uczniow tego, jak
powinni si¢ uczy¢. Autorka zwraca uwagg, ze proces ten powinien by¢ systema-
tyczny, dtugotrwatly i zintegrowany z innymi zaj¢ciami i dziataniami ucznia, za$
nauczyciel powinien w czasie lekcji przeznaczy¢ czas nie tylko na zapoznanie
uczniéw z dang strategia, ale takze na wielokrotne jej zastosowanie. Kolejnym
stalym czynnikiem stylu nauczania powinna by¢ dbatos¢ o dostarczenie uczniom
odpowiednich materiatow do samodzielnej pracy pozalekcyjnej. Wazne jest tak-
7e, aby w nauczaniu mie¢ na uwadze nie tylko sprawnosci intelektualne ucznia,
ale takze czynniki afektywne i motywacyjne (lgki, poziom motywacji, relacje
z roéwiesnikami i nauczycielem), przekonania oraz zainteresowania ucznia.
Uczniowie powinni mie¢ takze mozliwo$¢ dokonywania ewaluacji skutecznosci
stosowanych przez siebie strategii.

Celem niniejszego artykutu bylo dokonanie syntezy doswiadczen nauczycieli
— anglistow pracujacych z uczniami niestyszacymi 1 stabostyszacymi w szko-
fach na terenie catej Polski, glownie w aspekcie preferowanych przez nich stra-
tegii nauczania. Zebrany materiat osadzony zostal we wspolczesnej teorii odno-
szacej si¢ do strategii nauczania jezykoéw obcych i stuzy jako podstawa do
sformutowania postulatow dotyczacych przysztych wyzwan w zakresie surdo-
glottodydaktyki, dla przyktadu tych zwigzanych z aktywnym udziatem osob
niestyszacych w zakresie ksztaltowania planu uczenia si¢ i nauczania oraz kon-
sekwentnego realizowania tych celow oraz stosowania w procesie nauczania
efektywnego stylu komunikowania si¢ oraz réznorodnych strategii uczenia sig,
opartych gtownie na materiale wizualnym.
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STRATEGIE NAUCZANIA JEZYKA ANGIELSKIEGO JAKO OBCEGO UCZNIOW
Z USZKODZENIAMI SLUCHU W SZKOLACH PODSTAWOWYCH, GIMNAZJACH
I SZKOLACH PONADGIMNAZJALNYCH

Streszczenie

W minionych latach zaszty ogromne zmiany w zakresie nauczania jezyka angielskiego jako
obcego uczniow z uszkodzeniami stuchu. Poczatkowe obawy pierwszych lat XXI wieku, czy ta
grupa ucznidéw, ktora charakteryzuja powazne trudnosci jezykowe, poradzi sobie z wysitkiem
poznawania jgzyka obcego, zostaty zastapione przez relacje o sukcesach niestyszacych uczniow
i studentow w tym zakresie. Jednocze$nie poglebita si¢ wérdd nauczycieli wiedza o specyfice
funkcjonowania spotecznego i poznawczego uczniow z wada stuchu, a w petni wykwalifikowani
nauczyciele jezykow obcych rozpoczeli systematyczng pracg w szkotach.

Praktycznemu zaangazowaniu uczniow 1 nauczycieli powinna towarzyszy¢ refleksja teore-
tyczna nad mozliwosciami dostosowania wspolczesnych strategii nauczania jezykéw obcych do
potrzeb ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Celem artykutu jest krytyczna anali-
za doswiadczen grupy 18 nauczycieli — lektorow jezyka obcego pracujacych z uczniami niestysza-
cymi — w zakresie stosowanych przez nich strategii nauczania, dos§wiadczanych trudnosci i wy-
zwan. Wyniki wskazuja, ze nauczyciele trafnie dobieraja strategie nauczania jezyka obcego,
jednak doswiadczaja duzych trudnosci zwiazanych z umiejgtnoscia efektywnego komunikowania
si¢ z uczniem niestyszacym. Implikacja przeprowadzonych badan jest konieczno$¢ bardziej efek-
tywnego przygotowania nauczycieli jgzyka obcego do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

Stowa kluczowe: strategie uczenia si¢ i nauczania, styl uczenia sig, niestyszacy, stabostyszacy,
dostosowanie, nauczanie jgzyka obcego.

STRATEGIES FOR TEACHING ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE TO
STUDENTS WITH HEARING IMPAIRMENTS IN ELEMENTARY, MIDDLE AND
UPPER SECONDARY SCHOOLS

Summary

Within the field of teaching English as a foreign language to the deaf and hard of hearing, a lot
has changed recently. Initial worries (expressed at the beginning of the 215 century) whether this
group of students with serious language difficulties would manage the effort of learning a foreign
language, were soon replaced by stories about success in this area experienced by deaf students.
At the same time, knowledge of the specificity of the social and cognitive functioning of students
with hearing impairments has advanced dramatically, and fully qualified language teachers start-
ed to work in special schools for the deaf.

The practical engagement of students and teachers should be accompanied by theoretical re-
flection on the possibilities of adapting contemporary foreign language teaching strategies for the
needs of students with special educational needs. The aim of the paper is a critical analysis of the
teaching strategies as used by a group of 18 language teachers working in special schools for the
deaf. Their difficulties and challenges are also analyzed. The results show that the teachers accu-
rately select language teaching strategies, adapting them to the needs of their deaf students, how-
ever they experience serious difficulties in the area of effective communication with deaf students.
The implication of the research conducted is the need for more effective training for foreign lan-
guage teachers in the area of work with students with special educational needs.

Key words: teaching and learning strategies, learning style, deaf, hard of hearing, adaptation,
foreign language teaching.
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W dniach 26-27 kwietnia 2012 r. w siedzibie Uniwersytetu Slaskiego w Cie-
szynie odbyta si¢ VIII Migdzynarodowa Konferencja Naukowo-Szkoleniowa
pod hastem Edukacja, socjalizacja i fizjoterapia w Zyciu osoby niepetnospraw-
nej. Organizatorem konferencji byl Zaktad Pedagogiki Specjalnej Wydziatu Et-
nologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie, a wspotorgani-
zatorem Stowarzyszenie Wsparcia Spotecznego ,,Feniks” w Skoczowie.
Partnerami naukowymi byli: Wyzsza Szkota Administracji w Bielsku-Biate;j,
Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu, Ostravska Univerzita w Ostrawie i Pre-
Sovska Univerzita w Preszowie.

Komitet Naukowy Konferencji tworzyli: Jacek Bteszynski, Jozef Binnebesel,
Maria Chodkowska, Wtadystaw Dykcik, Petr Franiok, Zenon Gajdzica, Mieczy-
staw Gulda, Ladislav Hornak, Aniela Korzon, Jadwiga Kuczynska-Kwapisz,
Anna Nowak, Janusz Nawotny, Adam Stankowski, Wiestaw Theiss, Andrzej
Radziewicz-Winnicki i Janina Wyczesany.

Tematyka zaproponowana przez organizatorow stanowita kontynuacj¢ rozwa-
zan podjetych na poprzednich konferencjach nad watkami zaniedbanymi oraz ko-
niecznymi w procesie edukacji i szeroko rozumianego wsparcia spotecznego 0sob
niepetnosprawnych (Ustron 2004), przemianami w ksztatceniu dzieci z uposledze-
niami umystowymi (Ostrawa 2005), watkami koniecznymi w procesie edukacji,
rehabilitacji i socjalizacji 0sob niepelnosprawnych (Ustron 2006), ksztalceniem
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Ostrawa 2007), problemami
edukacji, rehabilitacji 1 socjalizacji osob niepelnosprawnych (Ustron 2008), rowny-
mi szansami 0sOb ze specjalnymi potrzebami (Ostrawa 2009) oraz edukacja i socja-
lizacja w Zyciu 0sob niepetnosprawnych (Ustron 2010, Ostrawa 2011).
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Uczestnikami konferencji byli przedstawiciele srodowisk akademickich Pol-
ski, Czech i Stowacji. Ze strony polskiej udziat wzigli pracownicy naukowi Uni-
wersytetu Slaskiego, Wyzszej Szkoty Humanitas w Sosnowcu, Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Uniwersytetu im. Mikotaja
Kopernika w Toruniu, Wyzszej Szkoty Administracji w Bielsku-Biatej, Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej, Politechniki Radomskiej,
Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie,
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz przedstawi-
ciele r6znorodnych osrodkéw edukacyjnych i terapeutycznych okolic Cieszyna.

Konferencja rozpoczeta sie 26 kwietnia w Sali Posiedzen Rady Miejskiej
w cieszynskim Ratuszu dyskusja mistrzéw na temat: Kwalifikacje i kompetencje
pedagogow specjalnych — model akademicki a oczekiwania praktykow. Dyskusji
przewodniczyt prof. dr hab. Z. Gajdzica, a aktywny udziat wzigli w niej m.in.
prof. dr hab. A. Zamkowska, prof. dr hab. J. Binnebesel oraz dyrektorzy placo-
wek o$wiatowych. Uczestnicy dostrzegli rozbieznos$ci miedzy obecnym ksztat-
ceniem akademickim a rzeczywistymi potrzebami kadrowymi placowek eduka-
cyjnych i opiekunczo-wychowawczych. Zwrocono uwagg na potrzebg dalszego
podnoszenia kompetencji i kwalifikacji zawodowych zar6wno w obszarze teore-
tycznym, jak i praktycznym. Stuszne wydaje si¢ jak najczgstsze umozliwianie
studentom prowadzenia réznorodnych zaje¢ praktycznych w placéwkach, pod-
czas ktorych maja oni bezposredni kontakt z podopiecznymi i moga tam wery-
fikowa¢ wiedzg teoretyczna i umiejetnosci zdobyte na uczelni. Sprzyja to row-
niez ksztaltowaniu wlasciwych postaw etyczno-moralnych niezbgdnych
w zawodzie pedagoga specjalnego.

W czasie obrad plenarnych prof. Aniela Korzon poruszyla niezwykle istotny
temat terapii rodzicéw dziecka niepetnosprawnego dotknigtych syndromem
burn-out. Prelegentka sygnalizowata ztozono$¢ problemu i jednocze$nie pod-
kreslata konieczno$¢ intensywnego zajmowania si¢ nim w ramach wspotczesnej
szeroko pojetej rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnoscia. Prof. Jozef Binne-
besel podjat trudny temat percepcji $mierci wsroéd nauczycieli i uczniéw. Perso-
nalizm jako podstawa dyskursu z uczniami niepetnosprawnymi w procesie two-
rzenia zespotu klasowego na poziomie edukacji wczesnoszkolnej byt tematem
rozwazan podjetych przez prof. zw. dr hab. Iwong¢ Nowakowska-Kempna. Na
zakonczenie obrad plenarnych dr Beata Tylewska-Nowak podjgta watek prawa
do godnosci niepetnosprawnych intelektualnie mieszkancéw DPS.

W godzinach popotudniowych organizatorzy zaproponowali uczestnikom
konferencji udziat w warsztatach, ktore odbyty si¢ w siedzibie Wydziatu Etno-
logii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Prezentowaly one
szeroki wachlarz zainteresowan zawodowych prowadzacych je terapeutow.
Dotyczyty wspotczesnych modeli terapii zajeciowej (dr Bolestaw Kasza), opi-
nii psychiatryczno-psychologicznych w sprawach ubezwlasnowolnienia o0sob
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niepetnosprawnych intelektualnie (dr Zbigniew Marten), zastosowania mis ty-
betanskich w pracy z osobami niepelnosprawnymi (mgr Szymon Godawa),
wykorzystania metody EEG-Biofeedback w terapii osoéb niepetnosprawnych
(lek. med. Pawel Dobrakowski), zastosowania metody Tomatisa w stymulacji
zaburzen neurorozwojowych oraz terapii niedostuchu centralnego (dr Iwona
Sosnowska-Wieczorek, mgr Magdalena t.¢zak-Przygoda), wykorzystania psy-
chodramy w terapii 0séb niepetnosprawnych (dr Dorota Prysak) oraz zastoso-
wania tanca flamenco w terapii oso6b niepelnosprawnych (Integracyjny Teatr
Tanca Akademia Kreacji Ruchu).

Po owocnych oraz ciekawych obradach i prezentacjach uczestnicy konferen-
cji zostali zaproszeni do Kasztanowego Dworu na uroczysta kolacjg, ktorej to-
warzyszyty pokazy tanca flamenco oraz wystgpy studenckiego zespotu wokal-
Nno-muzycznego.

Drugi dzien konferencji rozpoczat si¢ sesja plenarna. Prof. dr hab. Bernadeta
Szczupal wyglosita referat Pietno spofeczne zwiqzane z niepetnosprawnosciq
i chorobq przewlekiq, w ktorym zaprezentowata poglady przedstawicieli roznych
srodowisk naukowych z kraju i ze $wiata i omowila problem w r6znych kontek-
stach. Prof. dr hab. Anna Zamkowska przedstawita referat dotyczacy edukacji
wlaczajacej, w ktorym rozpatrywata dylematy tego typu rozwiazan edukacyjnych.
Na koniec tej czgsci obrad wystapita prof. dr hab. Janina Wyczesany, ktora zrefe-
rowata Poglqdy Janusza Korczaka w aspekcie pedagogiki specjalnej.

W dalszej czgsci konferencji obrady toczyty si¢ w czterech sekcjach. Zakres
podejmowanych zagadnien byt wielowatkowy i obejmowat ponad 40 referatow.
Obfitos¢ 1 réznorodnos¢ poruszanej tematyki nie pozwala w tym skromnym
opracowaniu w petni jej przedstawic. Z tego powodu autorki ograniczyty sig je-
dynie do jej zasygnalizowania.

Sekcja pierwsza prowadzona przez prof. Anng Zamkowska dotyczyta proble-
mow dorostych 0sob niepetnosprawnych. Poruszono tematyke zwiazana z ak-
tywnoscia zawodowa niepelnosprawnych na wspoétczesnym rynku pracy, oma-
wiano problemy studentéw niepetnosprawnych, podjgto watek wykluczenia
spotecznego, a szczegdlna uwage zwrdcono na rozumienie i interpretowanie
wlasnej niepetnosprawnosci przez osoby nia dotknigte. Postulowano koniecz-
nos¢ wypracowywania wigkszej samodzielnosci i zaradnosci zyciowej niepet-
nosprawnych.

Sekcja druga poswigcona byta tematyce dotyczacej rodziny dziecka niepet-
nosprawnego. W trakcie obrad zwrocono uwage na rolg rodziny w rehabilitacji
dziecka niepetnosprawnego w konteks$cie wezesnej diagnozy i wezesnego wspo-
magania rozwoju. Omawiano typy rodzicielstwa i ich wptyw na dalsze losy
dziecka niepetnosprawnego.

Sekcja trzecia dotyczyta edukacji specjalnej. Moderatorem byla dr Izabela
Bienkowska. Rozwazano istotny problem umieszczania niepelnosprawnych
6-latkow w szkole, przedstawiano mozliwosci wlaczania uczniéw niepeino-
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sprawnych w spoteczno$¢ szkot integracyjnych i ogdlnodostgpnych, analizowa-
no roznorodne czynniki i uwarunkowania wplywajace na ich rozwoj. Goscie
z Ostrawy przedstawili problematyke dotyczaca trudno$ci w porozumiewaniu
si¢ w przypadku uczniow pochodzenia romskiego oraz ucznidow z niepetno-
sprawnoscig intelektualna.

Sekcja czwarta zajmowala sig terapia i fizjoterapia osob niepetnosprawnych.
Uczestnicy tej sekcji zaprezentowali rozne metody arteterapii i mozliwosci ich
wykorzystania w rehabilitacji. Omawiano tez rolg i zadania terapeutow w edu-
kacji zdrowotnej oséb niepetnosprawnych.

We wszystkich sekcjach obrady prowadzono w formie dyskusji, w ktora
wplatano referaty uczestnikow sekcji. Pozwolilo to na prezentacj¢ przygotowa-
nych wystapien, a jednoczesnie umozliwito intensywna i owocng dyskusje
zudziatem wszystkich obecnych. Taki sposob prowadzenia sekcji zostat wysoko
oceniony przez uczestnikow konferencji.

Podsumowania obrad dokonat gospodarz konferencji prof. dr hab. Zenon Gaj-
dzica. Dzigkujac uczestnikom za aktywnos$¢ zaproponowal kontynuowanie pod-
jetych zagadnien w ramach kolejnych konferencji, tym bardziej, Zze poruszana
tematyka jest aktualna i stale podejmowana przez badaczy czeskich i polskich.

Temat edukacji, socjalizacji i fizjoterapii 0sob niepetnosprawnych jest wciaz
aktualny i wymaga nowych intensywnych rozwiazan teoretycznych oraz prak-
tycznych, a wigc konieczno$¢ kontynuowania dziatan w tym zakresie propono-
wana przez Organizatoréow konferencji jest jak najbardziej stuszna i zostata z en-
tuzjazmem zaakceptowana przez wszystkich uczestnikow.

W trakcie konferencji odbyty si¢ rowniez imprezy towarzyszace: prezentacja
ofert wydawniczych, wernisaz prac osob niepetnosprawnych przygotowany
przez mgr Matylde Pachowicz oraz wystawa prac wykonanych przez podopiecz-
nych OREW , W $wiecie figur” pod kierunkiem mgr Magdaleny Gierat-Kubisz.
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SPRAWOZDANIE Z OGOLNOPOLSKIEJ KONFERENCJI
NAUKOWEJ ORGANIZOWANEJ W RAMACH OBCHODOW
JUBILEUSZOWYCH AKADEMII PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ IM. MARII GRZEGORZEWSKIEJ

DZIECKO W KONCEPCJACH PEDAGOGICZNYCH

MARII GRZEGORZEWSKIEJ I JANUSZA KORCZAKA
Warszawa, 24 maja 2012

Rok 2012 jest Rokiem Janusza Korczaka ustanowionym przez Sejm Rzeczy-
pospolitej Polskiej. Roéwniez w tym roku mija 90. rocznica powstania Panstwo-
wego Instytutu Pedagogiki Specjalnej. W zwiazku z obchodami jubileuszowy-
mi tych wydarzen 24 maja zostala zorganizowana Ogolnopolska Konferencja
Naukowa pod tytulem Dziecko w koncepcjach pedagogicznych Marii Grzego-
rzewskiej i Janusza Korczaka. Mottem konferencji byly ponizsze sentencje:

— Wielka synteza dziecka — oto co mi sie snito (Janusz Korczak),
— Dylko wtedy poznasz dobrze dziecko, gdy poznasz wszystkie warunki jego zy-
cia — jakie sq, jak dziatajq (Maria Grzegorzewska).

Konferencja stuzyta przede wszystkim refleksji, wymianie pogladow i do-
$wiadczen na temat wspotczesnego odczytania dorobku Marii Grzegorzewskiej
i Janusza Korczaka. Kluczowym tematem konferencji byt stosunek wspotcze-
snych pedagogow, zaréwno teoretykow i praktykéw, do dziecka i dziecinstwa,
a szczegolnie dziecka z niepetnosprawnoscia.

Debaty toczyly si¢ wokot kwestii dziecka i dziecinstwa jako obszaréw napig¢
i sporow w dyskursie naukowym i publicznym, nadziei i zagrozen rozwoju
dziecka, rozumienia dziecinstwa w przestrzeni spoteczenstwa obywatelskiego,
mitéw i pozorowanych zmian w opiece i edukacji dziecka, realizacji praw dziec-
ka w kontekscie przemian cywilizacyjnych i kulturowych.

Przewodniczaca komitetu organizacyjnego konferencji byta dr hab., prof.
APS Jozefa Batachowicz. W sktadzie komitetu naukowego znalezli sig: dr hab.,
prof. APS Joézefa Balachowicz, prof. dr hab. Anna Firkowska-Mankiewicz,
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dr hab., prof. APS Joanna Gtodkowska, dr hab., prof. APS Ewa Kulesza, dr hab.,
prof. APS Barbara Smolinska-Theiss, dr hab. Maryla Sawicka, dr hab., prof.
APS Grzegorz Szumski.

Struktura organizacyjna konferencji uwzgledniata obrady plenarne oraz ob-
rady w poszczeg6lnych sekcjach, w ktorych dyskusja toczyta si¢ wokot czterech
glownych obszaréw tematycznych:

1. Godno$¢ dziecka;

2. Prawa dziecka;

3. Kim dzi$ zajmowaliby si¢ Maria Grzegorzewska i Janusz Korczak?
4. Nauczyciel wobec godnosci i praw dziecka.

Z uwagi na duza liczbe 0sob bioracych udzial w konferencji, jak 1 wielo$¢
poruszanych tematow podczas wystapien przedstawi¢ osoby biorace udziat
w czgs$ci plenarnej i omowig niektore wystapienia w sekcji, w ktorej bezposred-
nio uczestniczytam.

Przed rozpoczgciem obrad plenarnych odbylo si¢ nadanie Auli ,,C” imienia
Janusza Korczaka, a takze pokaz inscenizacji pt. Korczak oczami Grzegorzew-
skiej przygotowanej przez mtodziez pod kierunkiem mgr Magdaleny Ostolskiej.

Obrady plenarne otworzyt Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej dr hab.,
prof. APS Jan Laszczyk, ktory powitat gosci i uczestnikow konferencji. Obra-
dom tym przewodniczyly: dr hab., prof. APS Jozefa Batachowicz oraz prof. dr
hab. Anna Firkowska-Mankiewicz.

Jako pierwszy swoj referat wygtosit prof. dr hab. Karol Poznanski na temat
Co, z perspektywy lat, zachowalismy w systemie ksztatcenia nauczycieli z kon-
cepcji Marii Grzegorzewskiej? Jego wystapienie byto poswigcone waznym fak-
tom 1 wydarzeniom zwigzanym z powstaniem i rozwojem obecnej Akademii
Pedagogiki Specjalnej oraz dotyczylo zycia Marii Grzegorzewskie;.

O zmianie podejscia do edukacji wlaczajacej mowit w swoim wystapieniu
prof. David Mitchell z Nowej Zelandii (Changing approaches to inclusive edu-
cation), przedstawiajac 10 najwazniejszych trendow, ktore moga zmienic istnie-
jace podejscie do edukacji wlaczajacej. W dalszej czgsci obrad plenarnych prof.
dr hab. Bogustaw Sliwerski przedstawil swoje rozwazania na temat Dlaczego
w Polsce jeszcze diugo nie bedzie szans na korczakowskq demokratyzacje szkol-
nej edukacji?

Kolejnym prelegentem byta dr hab., prof. APS Barbara Smolinska-Theiss,
ktoéra przedstawita Korczakowskie idee pedagogiczne. Zwrbcita ona uwage
na to, w jaki sposob czyta¢ dzieta Janusza Korczaka i odkrywac¢ w nich stowa
— klucze.

Obrady plenarne zakonczyt dr Israel Rabinowitz, ktory podzielit si¢ swoimi
refleksjami na temat pracy i prowadzonego warsztatu wsrod studentow kierunku
edukacja artystyczna Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie. Tematem jego wystapienia bylo: Walk on the human side —
an interactive and inspirational workshop as a follow up and continuation of
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Janusz Korczak’s work (ldqc po cztowieczej stronie — interaktywny i inspirujqcy
warsztat jako nawiqzanie i kontynuacja pracy Janusza Korczaka).

Ze wzgledu na szeroki zakres tematyczny konferencji dalsze obrady odbywa-
ty si¢ w czterech sekcjach, w ktorych przedstawiono tacznie 37 referatéw. Z racji
tego ograniczg si¢ do poinformowania o obradach sekcji, ktérej przewodnim te-
matem byta Godnos¢ dziecka.

Obrady w tej sekcji rozpoczely si¢ wprowadzeniem dr hab., prof. APS Bernade-
ty Szczupat i przedstawieniem tematéw wystapien poszczegdlnych uczestnikow.

Pierwszym prelegentem byt dr Dawid Misiak, ktory mowit o korzysciach
ptynacych z uczestnictwa dzieci w zajgciach na uniwersytetach, ktore prowadza
wyktadowcy z prestizowych uczelni, jak i specjaliSci z poszczegdlnych dzie-
dzin. Temat jego wystapienia brzmial: Uniwersytet dla dzieci a prawo dziecka
do rozwijania swoich zainteresowan.

Na podstawie analiz teoretycznych, jak i prowadzonych badan dr hab. prof.
APS Agnieszka Konieczna podzielita si¢ swoimi spostrzezeniami w wystapie-
niu na temat: Nauczycielskie komentarze wobec trudnosci edukacyjnych ucznia.
Pani profesor zwrdcita uwage na to, iz wyniki prowadzonych badan nad zacho-
waniami komunikacyjnymi nauczycieli wskazuja, ze w kontaktach z rodzicami,
opisujac sytuacje szkolna uczniéw, wyrazaja oni szereg opinii, ktére maja cha-
rakter krytyki i grozby.

Zagadnienie dotyczace Autonomii dziecka w tworczosci Janusza Korczaka
przedstawit dr Janusz Smykowski. Mowit on o sposobie odczytywania kategorii
wskazujacych na zakres autonomii dziecka.

Kolejny byt referat dr Ewy Zasepy Dziecko z niepetnosprawnosciq intelektu-
alnq a psychologia pozytywna. Prelegentka odniosta si¢ do kwestii postrzegania
przez otoczenie 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng i oceny ich wartosci
w sposob pozytywny. Wymienita cechy i postawy, ktérym nadawana jest war-
to$¢ dodatnia, co wydaje si¢ bardzo cieckawym spojrzeniem przy wszechobec-
nym w pedagogice podejséciu, podkreslajacym negatywna oceng odmiennosci.

W dalszej czgsci obrad poruszono temat Szacunek dla doswiadczen dziecka
z chorobq przewleklq (dr Iwona Konieczna). W wystapieniu zwrocono uwage na
wybrane kwestie dotyczace postrzegania sytuacji dziecka z choroba przewlekta
przez nauczyciela/wychowawce w placowce leczniczej. W szczegdlnos$ci zostata
zwrocona uwaga na sposob odnoszenia si¢ do doswiadczen dziecka zwiazanych
z odczuwanym cierpieniem, bolem, jak i dawaniem sobie rady z trudnosciami
w codziennym funkcjonowaniu dziecka z choroba.

Nastepnym prelegentem byta mgr Sylwia Nowak, ktora mowiac o Wchodze-
niu w swiat problemow dziecka podczas zaje¢ edukacji tworczej, bazowata na
swoich dtugoletnich do§wiadczeniach. Przedstawila rézne formy plastyczne
wykorzystywane w pracy z dzie¢mi, umozliwiajace docieranie do trudnych
przezy¢ dziecka. Swoje propozycje pracy z dzieckiem bogato ilustrowata wy-
powiedziami i przyktadami tworczosci dzieci.
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W dalszej czgsci zostat zaprezentowany referat na temat: Kryzys wspotcze-
snosci — kryzysem dziecinstwa na podstawie badan wtasnych (Patrycja Burak).
W wystapieniu zwrocono uwage na sytuacje eurosierot, ktore przezywaja roz-
stanie z rodzicami i musza dawac sobie radg z wieloma emocjami takimi jak:
lgk, samotno$¢, poczucie odrzucenia. Zjawisko to stanowi w Polsce wazny pro-
blem spoteczny i pedagogiczny — zaktoca harmonig i integralnos¢ jednej z pod-
stawowych instytucji spotecznych, jaka jest rodzina.

Ostatnimi prelegentami w tej sekcji byli mgr Wiktor Wolman, ktory wygtosit
wyktad na temat: Godnos¢ dziecka fundamentem sprawiedliwosci spotecznej
i mgr Adam Krasnosielski, ktory omowil zagadnienie dotyczace Ksztatcenia
integracyjnego w optyce etyki.

Konferencja zakonczyta si¢ dyskusja panelowa zwiazang z tematem prze-
wodnim. Zaden z uczestnikéw konferencji nie mial watpliwosci, ze przedsta-
wione referaty Swiadczyty o tym, ze z dorobku zaréwno Marii Grzegorzewskiej,
jak 1 Janusza Korczaka kolejne pokolenia wychowawcow i pedagogdéw czerpia
inspiracje do pracy z dzieckiem, odkrywajac jego niepowtarzalno$¢, a takze sta-
raja si¢ dobiera¢ odpowiednie sposoby utrzymywania wilasciwego kontaktu
z nim. Wypowiedzi prelegentéw wskazywaty na rézne sposoby interpretacji
osoby dziecka, jednak zawsze w zgodzie z intencja zawarta w przestaniach
J. Korczaka i M. Grzegorzewskiej.

Ze wzgledu na wielowatkowos¢ 1 zlozonos¢ problematyki konferencji po-
trzebne sa dalsze dyskusje w tym zakresie. Mozna wyrazi¢ przekonanie, ze
wszystkie tematy poruszane w trakcie konferencji spotkaty si¢ z pozytywnym
odbiorem uczestnikow i beda stanowi¢ motywacje do dalszych badan, wymiany
doswiadczen, jak i poglebiania wiedzy w omawianych obszarach.
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Jagoda Cieszynska (2011). Wczesna diagnoza i terapia zaburzen
autystycznych. Metoda krakowska. Krakéw: Omega Stage Systems
— Jedrzej Cieszynski

Prof. dr hab. Jagoda Cieszynska pracuje na Uniwersytecie Pedagogicznym
w Instytucie Filologii Polskiej, w Katedrze Logopedii w Krakowie, a takze peini
funkcj¢ zastgpcy przewodniczacego Komisji Zaburzen Mowy przy Komitecie
Jezykoznawczym PAN oraz jest cztonkiem Zarzadu Polskiego Towarzystwa Lo-
gopedycznego. Z wyksztatcenia psycholog 1 logopeda przez ponad 28 lat praco-
wala w Zespole Diagnozy i Terapii. Obecnie zajmuje stanowisko dyrektora me-
rytorycznego w gabinecie neurologopedycznym. W krggu jej zainteresowan
badawczych znajduja si¢ szczegolnie zagadnienia dotyczace metod diagnozowa-
nia rozwoju systemu jezykowego, technik pracy z dzie¢mi z r6znymi dysfunk-
cjami dotyczacymi obszaru lingwistycznego. Autorka prezentowanej publikacji
jest tworca Symultaniczno-Sekwencyjnej Nauki Czytania, ktora jest znana row-
niez poza granicami kraju, a w Polsce wedlug stworzonego przez nia algorytmu
postgpowania pracuja logopedzi, pedagodzy specjalni, ktorzy zajmuja si¢ m.in.
dzie¢mi ze spektrum autyzmu.

Recenzowana ksiazka, jak sam tytut wskazuje, porusza problemy wczesnej
diagnozy 1 terapii zaburzen autystycznych — temat wciaz zywy w §rodowisku
badawczym; stanowi rowniez przyktad poszukiwania przyktadow dobrej prak-
tyki terapii 1 edukacji dzieci z autyzmem.

Ksiazka rozpoczyna si¢ prologiem — szczerym wyznaniem, w ktéorym autor-
ka sktada podzigkowania tym osobom, ktérym zawdzigcza tak obszerna i boga-
ta pozycje, a co wigcej, od kogo mogta si¢ uczy¢ przez cate zycie.

Pierwszy rozdziat po§wigcony zostat klasycznym metodom diagnozowania
autyzmu. Przywotane, zebrane i poréwnane zostaly kryteria diagnostyczne
ICD-10, DSM-1V, CHAT, CARS. Niejednokrotnie autorka poddaje w watpli-
wos¢ korzystanie srodowisk diagnozujacych z przestarzatych klasyfikaciji i ape-
luje o tworzenie nowych narzedzi diagnostycznych, tj. takich, ktore daja mozli-
wos$¢ rdznicowania jednoznacznej grupy objawdw u dzieci w najwczesniejszej
fazie autyzmu tak, by mozna bylo tworzy¢ podstawy dobrej terapii systemowe;.
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W dalszej czg$ci zwraca uwagg na trudnosci w diagnozie, korzystajac ze wspo-
mnianych klasyfikacji. Smiato moge stwierdzié, ze w literaturze przedmiotu po
raz pierwszy uwagi krytyczne tak wyraziscie pokazuja, jak sformutowania uzy-
wane w klasyfikacjach sa niejednoznaczne dla lekarzy w momencie stawania
diagnozy, ktora jest tak waznym i wigzacym dla dziecka i jego najblizszych mo-
mentem. W tym rozdziale zostaja tez poddane pod dyskusje: zagadnienia
zachowan autystycznych — mity i fakty, teoria umystu czy deficyt jezyka oraz
studium terapii behawioralnej na przyktadzie wycinka z zycia Marcinka.

W rozdziale drugim autorka koncentruje si¢ na epidemiologii zaburzen auty-
stycznych, wagi jak najwczesniejszej diagnozy autyzmu. Zagrozenia cywiliza-
cja XXI wieku przektadaja si¢ niemal automatycznie na stan genotypu i fenoty-
pu urodzonych we wspodlczesnym $wiecie. Po kolei analizuje aspekty karmienia
w wieku mtodszym, a co za tym idzie rozwoj i rozwijanie mowy; zdobywanie
nowych umiejetnos$ci m.in. ruchowych, a takze korzystanie w prawidlowy spo-
sob z kanatow komunikacyjnych, sensorycznych, senso-motorycznych; przesty-
mulowanie mézgu matego dziecka wspotczesna technika (telewizja, komputery,
inne no$niki obrazu nierzeczywistego); choroby — szereg alergii wieku dziecig-
cego powodujace przypuszczalnie uszkodzenie stuchu; zaniedbania w prawidto-
wym treningu czystosci. Dyskutowany jest rowniez aspekt szczepionek skumu-
lowanych, podnoszony niejednokrotnie na forum doniesien naukowych.
Zagrozeniem wspolczesnosci moze by¢ bezkrytyczne sugerowanie si¢ opiniami
z forow internetowych od tzw. eksperta, ktory nie widzi dziecka i tak naprawde
nie ma prawa stawia¢ diagnozy on-line. Zdarza sig, ze rodzic, ktory jest w czasie
poszukiwan trafnej diagnozy dla swojego dziecka, moze probowac stawia¢ dia-
gnoz¢ niepetna. W skutek czego moga mina¢ miesiace, lata, zanim dziecko
otrzyma adekwatne rozpoznanie, a co za tym idzie zostanie podj¢ta prawidtowa
interwencja terapeutyczna. W przypadku diagnozy autyzmu okres sensytywny
terapii to najcze¢sciej wiek okresu przedszkolnego, a rodzice obserwujac niepo-
kojace zmiany w 1., 2. lub 3. roku zycia dziecka, sugeruja si¢ mylnymi zapew-
nieniami ,,eksperta”. Podrozdziat 2. rozdziatu II traktuje o psychologicznych
metodach diagnozowania zachowan ze spektrum autyzmu. Funkcjonalne ¢wi-
czenia diagnostyczne dotycza diagnozy rozwoju dziecka od 3. do 30. miesiaca
zycia, diagnozy poziomu funkcji intelektualnych (zréznicowanie zadan potkul
moézgowych i badanie ich funkcji, badanie gotowosci do uczenia sig), diagnozy
dominacji stronnej, etapow rozwoju mowy i zabawy, deficytu neuronow zwier-
ciadlanych, badania zachowan komunikacyjnych przez logopedéw i tworzenia
naturalnych sytuacji komunikacyjnych, spostrzegania stuchowego, analizy za-
chowan spotecznych oraz badania funkcji motorycznych.

Rozdziat 111 traktuje o terapii psychologicznej. Szereg przestanek sktada sig
na konieczno$¢ przyjecia i podjgcia takiej interwencji. Po pierwsze, rodzina jest
obciazona wyzwaniami i trudami opieki, okresu stawania diagnozy; cechuje ja
niemoznos¢ pogodzenia si¢ z rozpoznaniem, a wyzwania, jakie sa stawiane



Polemiki i recenzje 97

przed ta grupa spoteczna, moga by¢ zrodlem frustracji, zniechgcenia, braku sit.
Po zrywie poszukiwan lekarzy, osrodkow, ktore niosa kompleksowa pomoc
w tym zakresie, nast¢puje wyczerpanie, ktére mozna zaobserwowac u rodzicow
dziecka. Inne konsekwencje tej sytuaciji, tj. diagnozy autyzmu, bgda znamienne
dla rodzenstwa, a jeszcze inne dla dziadkow dziecka z autyzmem. Postawa naj-
blizszych jest bardzo wazna w prowadzeniu terapii, a fundamentalna w tworze-
niu ,,normalnego” domu, budowaniu prawidtowych wigzi. Od tego ostatniego
nie jest zwolniony terapeuta, ktory buduje relacj¢ ,,jeden na jeden”. Transfer
z matego Srodowiska do wigkszego — rodzinnego daje szansg¢ na generalizacje
¢wiczonych umiejetnosci spotecznych, komunikacyjnych.

W rozdziale IV autorka publikacji pisze o terapii neurobiologicznej. Odwotu-
jac si¢ do plastycznosci mézgu, trudnosci zwigzanych z odbiorem bodzcow wie-
lozmystowych, a zachowaniami prezentowanymi przez dzieci zagrozone auty-
zmem, tworzy strukturg zajec. Terapia tych dzieci obejmuje ¢wiczenia: stuchowe,
wzrokowe, wechowe, smakowe, dotykowe, umiejetnosci zabawy, funkcji lewej
poOtkuli mozgu, zachowan spotecznych, motoryki, pamigci, kategoryzacji i my-
slenia przyczynowo-skutkowego, a na koncu systemu jezykowego. Podsumowu-
jac, odpowiada symptomom autyzmu ,,tym samym” — bodzcowaniem wielokie-
runkowym, polisensorycznym. Konsekwentnie i skrupulatnie autorka buduje
algorytm ¢wiczen, co ilustruje przyktadami — od stuchowych po ukazanie
wspolzaleznosci rozwoju jezyka i innych funkcji poznawczych. Zwraca uwage
na istotne dysproporcje — brak jednej umiejgtnosci na danym etapie zmienia
warunki rozwoju pozostatych funkcji; zdarza si¢ tez, ze blokuje rozwoj dziecka.
W kolejnym podrozdziale pani profesor wymienia i krotko pisze o metodach,
ktore w zalozeniu stymuluja rozwoj mowy: Manualne Torowanie Gtosek E. Wia-
neckiej, Gesty Artykulacyjne A. Zatazinskiej, Dzienniki Wydarzen M. Zuzio-
wej. Podaje zasady tworzenia metody komunikacyjnej, kognitywnej. W gltéwnej
mierze warto zapozna¢ si¢ z wymienionymi metodami, a nastgpnie przejs¢ do
analizy badan, etapow nabywania Symultaniczno-Sekwencyjnej Nauki Czyta-
nia. Przy programowaniu terapii z wykorzystaniem wymienionych metod nale-
zy pamigtac, ze linearny porzadek terapii jest odzwierciedleniem linearnego
aspektu jezyka. Ksiazke zamykaja prawdziwe historie, ktore sa swego rodzaju
,dowodami w sprawie”. Studium przypadku, ktére bywa dyskutowane w gru-
pie, niejednokrotnie stanowi umocowanie dla terapii; trudno mowi¢ o sukcesie
grupy prowadzonej np. jedna terapia logopedyczna. Historie oparte na faktach
zwracaja uwage na podejscie jakosciowe, na trudnosci, jakie stawia przed nami
autyzm 1 koniecznos$¢ indywidualizacji nie tylko dla zasady, ale w kontekscie
budowania relacji stopniowo, gdzie dzieciom sprzyja stala struktura zajec, wie-
lokierunkowos$¢ procesu terapii, podejscie polimodalne.

Na rynku wydawniczym dostgpnych jest obecnie szereg pozycji pisanych
,,pod autyzm”. Poszukujac szkolen i kursow, podrgcznikow akademickich, ksia-
zek historii prawdziwych, starajmy si¢ zwraca¢ uwagg na to, czy zawieraja
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solidng bazg teoretyczna, potwierdzona fachowa praktyka terapeutyczno-edu-
kacyjna. Nie ma jednej cudownej metody na autyzm, ale dobrze wybrana ksiaz-
ka moze okaza¢ si¢ niezwykle pomocna w terapii dziecka z autyzmem. Terapii,
ktora jest stalym elementem codzienno$ci peinej wyzwan dla najblizszych, $ro-
dowisk terapeutyczno-edukacyjnych. Humanizm, dalej holizm, otwarto$¢ spra-
wia, ze poszukujemy.

Bernadetta Kosewska

Pamela Davis (2011). Gender, Crime and Victimisation.
London: Sage.

W dzisiejszych czasach duza rolg przypisuje si¢ okresleniu pici kulturowej
czy spolecznej, a do jej okreslenia wykorzystywane jest pojecie gender. Termin
ten oznacza specyficzny zespot cech i zachowan, rol ptciowych i stereotypow
przypisywanych przez spoteczenstwo kobietom lub mg¢zczyznom. Pamela Davis
w swojej publikacji Gender, Crime and Victimisation podejmuje probe przybli-
zenia tego pojgcia i prezentuje wnikliwe spojrzenie na problematyke. Opisuje
wzory gender w odniesieniu do przestgpstw oraz przesladowan. Ciekawie laczy
problem z feminizmem. Przedstawia poglady feministyczne i gender z perspek-
tywy naruszenia prawa oraz dotyczace lgku, zagrozenia oraz wrazliwo$ci na
przesladowanie. Na zakonczenie prezentuje system sadownictwa karnego i jego
zastosowanie w stosunku do 0so6b tamiacych prawo.

Pamela Davis w pierwszym rozdziale definiuje parametry i gldowne ramy tema-
tyczne publikacji, jej cele, a takze okresla kryteria badania gender, przestepstw
i przesladowan, wprowadza podstawowe zagadnienia badawcze i teoretyczne oraz
dotyczace polityki prowadzonej w tym zakresie. W pierwszym obszarze badaw-
czym — gender a przestgpstwo/zbrodnia — doktadnej analizie poddano wzorce za-
chowan w relacjach z popelnianiem przestepstw. Drugi obszar badawczy — gender
a przesladowania — obejmowat sprawdzenie wzorcow rodzajowych w relacji do
przesladowan (w odniesieniu do podstawowego/pierwszoplanowego, trzeciopla-
nowego 1 posredniego przesladowania oraz innych form wyrzadzania krzywdy
spolecznej). W pozostalej czgsci rozdziatu zaprezentowany zostat zakres i cele ni-
niejszej publikacji. Cz¢$¢ ta zawiera wstep do dyskusji na temat gender i jego re-
lacji z przestgpstwami oraz przesladowaniem okreslonych na podstawie kluczo-
wych ustalen poczynionych w ramach kryminologii i jej subdyscypliny, wiktymo-
logii. Tego rodzaju klaryfikacja znaczeniowa znalazta zastosowanie w wyjasnieniu,
czym gender jest, a czym nie. Zasadniczym elementem jest tu rozroznienie pojgé
gender 1 plec. Ple¢ moze by¢ definiowana w kategoriach biologicznych, natomiast
gender zwiazany jest z petnionymi rolami spotecznymi. W ksiazce zaprezentowa-
no réwniez analiz¢ zmieniajacych si¢ znaczen pojec kobiecos¢ 1 meskos¢é dokona-



Polemiki i recenzje 99

na przez pryzmat popetniania przestgpstw i do§wiadczen dotyczacych przeslado-
wan w spoteczenstwie. W szerszym konteks$cie rozwazane sa tez takie terminy
jak: neutralnosc gender, obojetnosc gender, a takze uprzedzenia gender. Ponadto
omowione tu zostaly kwestie definicyjne (dewiacja, przestgpstwo, naruszenie,
przesladowania o charakterze kryminalnym, szkoda/krzywda spoteczna), wzorce
(typy przestgpstw, naruszenia, przesladowania o charakterze kryminalnym i wy-
rzadzanie szkody), rozktad spoteczny (nierowny) — wystepowanie tych zjawisk,
procesy kryminalizacji oraz kontroli spotecznej i ich strukturalne uprzedzenia,
widoczne i niewidoczne (przestgpstwa, ich typy, naruszenia, przesladowania
o charakterze kryminalnym i wyrzadzanie krzywdy w skali spotecznej). Dodat-
kowo zaprezentowano takze obawy, leki, zmartwienia i problemy dotyczace tego
zagadnienia, zagrozenia, zapobieganie przestepstwom, bezpieczenstwo spotecz-
nosci i strategie kontroli spotecznej oraz zwigzane z nimi uprzedzenia o charakte-
rze gender. Kolejna grupg poruszanych probleméw stanowia reakcje rodzinne,
spotecznosci lokalnych, regionalnych, narodowych, migdzynarodowych i global-
nych na przestgpstwa, niepokoje, dewiacje, naruszenia, przesladowania o charak-
terze kryminalnym i wyrzadzanie krzywdy w skali spotecznej. Struktura publika-
cji umozliwia ltatwa orientacj¢ w poruszanej problematyce: przestgpstwa
i przesladowania w spoteczenstwie; wptyw i wkiad feminizmu w rozwoj idei kry-
minologii i wiktymologii, rozwazan teoretycznych oraz zagadnien tworzenia poli-
tyki prowadzonej w tym zakresie; popetnianie przestepstw i zachowania agresyw-
ne (przemoc) kobiet i mezczyzn — proporcje; ryzyko doswiadczenia skutkow
przestegpstw 1 przesladowania o charakterze kryminalnym oraz innych krzywd
przez kobiety i mgzczyzn; ruch feministyczny, reakcje sektora panstwowego i wo-
lontariatu na naruszenia, popelnianie przestgpstw, przesladowania i wyrzadzanie
krzywd w spoleczenstwie. Podejscie przyjgte w niniejszej publikacji ma szerokie
podioze pedagogiczne. Omawiana problematyka zilustrowana zostata jednym
glownym i kilkoma mniejszymi studiami przypadkdow. Ponadto omowiono: pode;j-
$cie historyczne i wspotczesnie przyjete w odniesieniu do weryfikacji wynikow
badan i rozwazan teoretycznych, polityki, stosowanych praktyk; powiazane i roz-
biezne poglady na studia kryminologiczne i wiktymologiczne; wptywy femini-
zmu i, kwesti¢ kobiet” oraz p6zniejsze opracowania zwiagzane z me¢skoscia i ,,kwe-
stia megzczyzn”; doswiadczenia autorki z pracy w terenie; przyklady, ilustracje
1 materiat dowodowy dotyczacy wymienionych zagadnien. Kluczowymi zagad-
nieniami omawianymi w niniejszej publikacji sa: wyrazenie (ujgcie) ,,bycia mez-
czyzna’ 1,,bycia kobieta” z punktu widzenia wiedzy o przestepstwach i przeslado-
waniach w spoleczenstwie; niejasnosci zwiazane z rodzajem i trudnos$ci
powstajace we wlasciwym zrozumieniu istoty przestgpstwa i przesladowan; femi-
nistycznie inspirowane badania i wiedza stymulujace badania gender oraz rozwoj
wiedzy na temat przestgpstw i przesladowan; naukowa krytyka (ocena) wiedzy
akademickiej oraz polityki spotecznej (publicznej) dotyczacej przestepstw i prze-
sladowan; gender a inne kwestie dotyczace wladzy/uprawnien/mozliwosci zwia-
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zane z przestgpstwami i przesladowaniami, w szczegoélnosci: znaczenie powigzan
rodzajowo-klasowych; feministyczne, krytyczne i meskie akademickie zdolno$ci
do zmierzenia si¢ z dylematami i wyzwaniami w sferze gender umotywowanych
naruszen (prawa, porzadku publicznego), przestgpstw oraz przesladowan. Kolejny
podrozdziat podejmuje probg odpowiedzi na zasadnicze pytanie: Czy , gender”
powinien byc traktowany priorytetowo? W dalszej czgsci omawiane sa podziaty
spoleczne przyjmujace forme kategorii spotecznych (rasa, rodzaj, wiek, klasa,
orientacja seksualna, niepelnosprawnosc, zdrowie fizyczne 1 psychiczne). Argu-
mentacja przyjeta w tej publikacji sugeruje, ze chociaz podejscie gender moze by¢
czasami uzyteczne i pomocne, to jednak w okreslonych sytuacjach moze ono pro-
wadzi¢ do niejasno$ci 1 zamieszania, pozostawiajac otwarta kwestig, czy jest to
zawsze kluczowa zmienna warunkujaca zrozumienie relacji pomigdzy gender,
przestgpstwem oraz przesladowaniem. Waga i znaczenie badania zmiennych
strukturalnych w ramach studiow nad przestepstwem i przesladowaniem maja
dtuga tradycje w USA i Wielkiej Brytanii, chociaz pewne nieréwnosci spoteczne
oraz czynniki socjostrukturalne przyciagaty wigksza uwagg. Demografia klasowa
i wptyw przynaleznosci klasowej byly wskazywane jako majace podstawowe zna-
czenie dla wyjasnienia istoty przestgpstw oraz dewiacji z punktu widzenia socjo-
logicznego. Istnieja jednakze powody do tego, by przyzna¢ gender pierwszenstwo:
kobiety i dziewczeta byly dotychczas pomijane i/lub marginalizowane w teorii
badan kryminologicznych oraz stosowanej w tym zakresie polityce. W zwiazku
z tym istnieje potrzeba przywrocenia rownowagi, dodajac kobiety 1 wyjasniajac
znieksztalcenia/wypaczenia, nieporozumienia, obalajac mity oraz weryfikujac za-
lozenia. Ponadto nalezy wyrazi¢ pozycje kobiet i m¢zczyzn, oddaé glos pozycjom
okreslonym gender i zroznicowanym hierarchicznie w wyniku charakterystyki
gender (mgskosc¢/kobiecosc), przedstawic i wyjasni¢, dlaczego narzedzia kontroli
spotecznej, funkcjonowanie organéw porzadkowych, reakcje na zagrozenia dla
spolecznosci nie zawsze daja najlepsze rezultaty. W rozdziale tym omowiony zo-
stat takze wplyw aktywizacji kolejnych pokolen feministek (wiek osiemnasty, re-
wolucja przemystowa, sufrazystki, lata 60. i 70.) na rozw¢j relacji spotecznych.
Ponadto poddano analizie pojgcie ,,dychotomii rodzajowej” dokonanej przez pry-
zmat tradycyjnych cech osobowosci cztowieka (kontrast — m¢zczyzna/kobieta).
Autorka w rozdziale drugim przedstawia mniej i bardziej oczywiste (widocz-
ne) przejawy tego, dlaczego gender jest tak istotny w konteks$cie przestepstw
1 przesladowan. Ilustruje sposob i charakter wdrozenia rodzajowej weryfikacji
przestepstw i przesladowan/stosowania przemocy. Jednym z analizowanych ob-
szarow jest tu okreslenie rodzajowych wzorcow przestgpstw. Badanie uwzgled-
nia zroznicowane zestawy danych w celu zilustrowania wzorcow gender. Wyko-
rzystano w tym celu rézne typy zasobow i zrodet informacji po to, aby
przedsawi¢ udzial mezczyzn, chlopcow, kobiet 1 dziewczat w przestgpstwach
w ogoble oraz w przestgpstwach pospolitych (ulicznych), przestepstwach prze-
ciwko mieniu, a takze, i w szczegolnosci, w przestepstwach przeciwko zdrowiu
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1 zyciu. Wzorce gender sa nie tylko ilustrowane przyktadami, ale takze pozwa-
laja na sformutowanie na ich podstawie okreslonych probleméw badawczych.
W omawianej pracy przeanalizowano wzorce gender przestgpstw/przemocy do-
mowej oraz stosunkowo niezauwazalne/popelniane skrycie przestgpstwa, w tym
przestgpstwa korporacyjne i urzedowe oraz naruszenia prawa o podobnym cha-
rakterze. Drugim obszarem rozwazan gender dotyczacych weryfikacji badan
nad przestepstwami i przesladowaniami/stosowaniem przemocy jest okreslenie
wzorcow gender przesladowan. W ramach tej problematyki przeanalizowane
zostato zdefiniowanie wzorcow gender przesladowan, w tym poszukiwanie roz-
nic 1 podobienstw migdzy i w obrebie doswiadczen o charakterze gender. Pod-
dano analizie zr6znicowane dane, ktore ilustruja tego rodzaju wzorce i do§wiad-
czenia. Wymienione obszary zainteresowania pozwalaja narealizacje pierwszych
trzech celow tego rozdziatu, ktore obejmuja: okreslenie rodzajowych wzorcow
zachowan w odniesieniu do przestepstw, ich rodzajow, naruszenia prawa, prze-
sladowan o charakterze kryminalnym oraz innych form krzywdy spotecznej;
wyszczegolnienie kluczowych zrodet pozyskiwania wiedzy o wzorcach gender;
identyfikowanie wzorcow gender charakteryzujacych popelniane skrycie prze-
stegpstwa 1 przesladowania. Rozdzial ten obejmuje opracowanie modelowego
wzorca rodzajowego charakteryzujacego przestgpstwa i przesladowania/stoso-
wanie przemocy. W czgsci tej przeanalizowane zostaty oficjalne statystyki doty-
czace poziomu przestgpczosci i rodzajow dzialalnosci przestgpezej, w tym in-
formacje uzyskane z Ministerstwa Sprawiedliwosci dotyczace osadzonych,
uzupelniajace dane z brytyjskich badan nad przestgpczos$cia oraz badan o po-
dobnym charakterze. Rozdzial zawiera komentarz i skupiajac si¢ na przestep-
stwach popelnianych w ukryciu oraz przesladowaniach o podobnym charakte-
rze, prezentuje cate spektrum materialow dowodowych, ktére moga byc
wykorzystane do zbadania pelniejszego obrazu form kryminalnych (i innych)
przesladowan/stosowania przemocy oraz wyrzadzania krzywdy.

O znaczeniu mediéw — szczegolnie telewizji i gazet — w przedstawianiu i ksztat-
towaniu naszej spolecznej rzeczywistosci autorka pisze w nastgpnym rozdziale.
Na wstepie rozpatruje znaczenie mediow w przedstawieniu przestepstw i przesla-
dowan w spoteczenstwie, podkresla rozne znaczenia tego rodzaju prezentacji,
w szczegolnosci prezentacji zorientowanej gender oraz kulturowa konstrukcje
przestepstw, przestepcow, wykroczen i 0sob je popetniajacych, a takze ich ofiar.
Rozwazany jest sposob konstruowania wiadomosci/informacji i to, jak ,,warto-
$ciowosc¢ informacji” oraz ,,wartos¢ informacji” pomagaja tworzy¢ uktad informa-
cji dotyczacych przestgpstw. W tej czgsci zaprezentowany zostat sposob wystepo-
wania (pojawiania si¢) gender, przestgpstw i przesladowan w mediach oraz sposob
prezentacji zarowno ztozonego, jak prostego dyskursu rodzajowego. Sposoby te
zostaly zobrazowane przy wykorzystaniu rozmaitych przykladow, ilustracji oraz
studiow przypadkoéw. Innymi stowy, najczeséciej prezentowany w ramach dyskur-
su schemat roli m¢zczyzny, ktora odgrywa w toku przestgpstwa, odnosi si¢ do
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napastnika/osoby popelniajacej przestgpstwo, natomiast najczgstsza rola odgry-
wana przez kobiete jest rola ofiary. W niniejszym rozdziale krytycznej ocenie pod-
dany zostat sposob opisywania przestepstw w wiadomosciach z perspektywy pro-
blematyki gender. Ponadto zostaty tu przedstawione zrdéznicowane uprzedzenia
strukturalno-lokacyjne zwigzane z problematyka medialno-kulturowej konstruk-
cji przestepstwa i przesladowania/stosowania przemocy. Wnioski zawarte w oma-
wianym rozdziale sugeruja, ze chociaz gender mozna doktadnie analizowac przez
pryzmat wzorcow, jego reprezentacji, konstrukeji kulturowych, zagadnien teore-
tycznych i badawczych, polityki oraz praktyk stosowanych w odniesieniu do pro-
blemow przestepstwa i przesladowania w spoteczenstwa, to tego typu zorientowa-
na genderowo wiedza jest petna niejasnosci, luk 1 paradoksow. W rozdziale tym
rozwazane sg zagadnienia konstrukcji kulturowych i bardziej szczegotowe kwe-
stie prezentowania ich w mediach, a ktore sa zwiazane z przestgpstwami i przesla-
dowaniami/stosowaniem przemocy.

W rozdziale dotyczacym feminizmu autorka porusza dwa zasadnicze proble-
my. Oba dotycza wktadu programowych zatozen feminizmu w badania krymi-
nologiczne oraz w studia nad ofiarami w spoteczenstwie. Pierwsza czg$¢ odnosi
si¢ do nieodtacznej ,,spuscizny pozytywizmu” jako elementu szerszego i bar-
dziej skomplikowanego kontekstu badan kryminologicznych i wiktymologicz-
nych. W tej czgsci analizowane sa takze zalozenia programowe feminizmu i ich
punkty wspolne, a takze rézne poglady feministyczne oraz kierunki w femini-
zmie wraz z elementami je r6znicujacymi w ramach badan kryminologicznych
1 wiktymologicznych, kontekstu teoretycznego i stosowanej polityki. Poniewaz
krytyczna analiza feministyczna miata swoj wktad w poszukiwanie alternatyw-
nych sposobow pomiaru i dokumentowania przesladowan o charakterze krymi-
nalnym, a poglady feministyczne w duzym stopniu wplyngly na sposoéb, w jaki
podchodzimy do studiow kryminologicznych i wiktymologicznych w XXI w., to
wazne jest, aby da¢ tym trendom odpowiednia przestrzen do rozwoju. Szczegol-
nym zobrazowaniem wspomnianej problematyki jest przedstawienie zagadnien
zwiazanych z gwaltami. Studium przypadku ilustrujace poruszana kwestig pre-
zentuje: wiele przekonan — od tych bardzo prostych po bardziej ztozone, postrze-
ganie oraz zakwestionowana wiedz¢ na temat przestgpstwa gwattu. Druga czgs¢
rozdziatu przechodzi od bardziej ogolnego poziomu, gdzie zarysowane sa pozy-
tywistyczne podstawy wiedzy kryminologicznej i wiktymologicznej, a takze
przedyskutowane zostaty zasady feminizmu oraz jego zatozenia programowe,
do bardziej szczegdtowego poziomu wdrozenia i operacjonalizacji. W tej czgsci
rozdziatu zaprezentowane jest glowne studium przypadku ,,kobiety a przestep-
stwa o podtozu ekonomicznym”, ktorego opis ma stanowi¢ punkt wyjscia do
rozwazan o kluczowych cechach charakterystycznych istotnych i etycznych (fe-
ministycznych) praktyk badawczych. W ten sposéb analizowane sa pewne waz-
ne feministyczne elementy procesu prowadzenia badan, ktore prowadza do bu-
dowania teorii oraz polityki bazujacych na zatozeniach feministycznych. Taki
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stan rzeczy jest osiagany dzigki doktadniejszej analizie wycinka badan obejmu-
jacego wywiady z kobietami, ktére naruszyty prawo, zard6wno w spotecznosci,
jak 1 w miejscu osadzenia. Zawarte tu zostaty doswiadczenia autorki z pracy
w terenie z takimi kobietami. W kontek$cie studium ,,kobiety a przestepstwa
o charakterze ekonomicznym” podkres§lone zostato znaczenie liczby waznych
kwestii rodzajowych oraz innych, najbardziej istotnych zagadnien zwiazanych
z prowadzeniem badan kryminologicznych.

Rozdziaty 5. 1 6. pos§wigcone sa zbadaniu feministycznych oraz innych pogla-
doéw gender z perspektywy historycznej i wspotczesnego postrzegania/rozumie-
nia problemu przestgpczosci oraz przesladowan o charakterze kryminalnym.
Rozdziat 5. analizuje przede wszystkim sposob, w jaki przestgpczos¢ kobiet byta
dotychczas badana kryminologicznie. Przedstawia zarys powstania i rozwoju
wplywow feministycznych w kryminologii, w mniejszym stopniu takze w wik-
tymologii. W rozdziale tym omoéwiono kulisy feministycznej krytyki (oceny)
kryminologii, krytyke jako taka i jej wptyw na uwarunkowania pionierskich prac
oraz wptywy feministyczne w rozumieniu przestepczosci i przesladowan/stoso-
wania przemocy. W tej czgsci autorka skupia si¢ na catym spektrum kluczowych
socjologicznych i kryminologicznych koncepcji, w tym na patriarchacie, margi-
nalizacji, przesladowaniu, spotecznej kontroli, mgskiej dominacji oraz seksizmie.
W dalszej czgsci Pamela Davis prezentuje krytyczny przeglad doswiadczalnej
wiedzy z zakresu kryminologii i wiktymologii pochodzacej z analizy wynikow
badan nad lgkiem przed przestepstwem. Zasadnicze narzedzia metodologiczne
i formy zbierania danych stanowia punkt centralny wspomnianej analizy gender.
Niniejszy rozdzial przedstawia i poddaje ocenie wiedzg na temat Igku przed prze-
stgpstwem, jako prekursora zbadania oczywistego meskiego braku tego Igku
i kobiecego wysokiego poziomu Igku przed przesladowaniem o charakterze kry-
minalnym. W pozostatej czgsci tego rozdziatu autorka analizuje rozwoj koncepcji
naszego postrzegania lgku kobiet przed przesladowaniem/stosowaniem przemo-
cy o charakterze kryminalnym bedacego wynikiem, przynajmniej w czesci, po-
waznych form przemocy, do ktorej dochodzi migdzy partnerami w domu oraz
skutkiem innych peryferyjnych i popetnianych w ukryciu quasi-przestgpstw.
W koncowej czgsci tego rozdziatu przedstawiona zostala analiza tego, jak po-
wstata ,,kwestia meska” i jakie znaczenie ma megsko$¢ dla zrozumienia istoty
przestepczosci i przesladowan w spoteczenstwie. Pewne ostatnie zwroty w teorii
meskosci dotyczace hegemonii 1 innych kwestii z tego zakresu zostaly przedsta-
wione przy wykorzystaniu koncepcji wiktymologiczne;.

W koncowych rozdziatach Pamela Davis podejmuje rozwazania dotyczace ro-
dzaju, przestepczosci i przesladowan z zupelnie innej perspektywy. Opisuje po-
stepowanie systemu sadownictwa karnego z osobami tamiacymi prawo z perspek-
tywy rodzajowej. Podczas gdy istnieja powigzania miedzy lgkiem, ryzykiem/
zagrozeniem a wrazliwoscia/podatnoscia na przesladowania/stosowanie przemo-
cy — glownymi tematami poprzedniego rozdziatu, to istnieja rozmaite sposoby
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wptywania na nasze postrzeganie kwestii zwiazanych z sadownictwem karnym,
a takze opieka prawna zapewniang ofiarom przestgpstw pozwalajace na zastoso-
wanie szerszego podejscia do problemu oraz szerszego zakresu badan.

Feministyczne prace empiryczne badaja, jaka role odgrywa gender w procesie
egzekwowania prawa w poszczegolnych instytucjach systemu sadownictwa karne-
go, na przyktad w pracy policji i postgpowaniu w przypadku gwattu oraz przemocy
domowej, w szczegolnosci w odniesieniu do seksizmu, uprzedzen, pobtazliwosci/
surowos$ci w sadach, a takze praktyki orzeczniczej, systemu karnego oraz bardziej
ogodlnie w Srodowisku prawniczym, w obszarze zwolnien warunkowych/dziatan
kuratorow sadowych oraz sektora wolontariatu/kuratoréw spotecznych. Decydujac
si¢ na rozwazenie odpowiedzi na tamanie prawa w ramach zatozen koncepcyjnych
$wiadomego rodzajowo systemu sprawiedliwosci, niniejszy rozdziat, dzigki sku-
pieniu si¢ w szczegdlnosci na kwestiach zwiazanych z osadzeniem kobiet i mgz-
czyzn (ale zasadniczo kobiet), zawiera poglebiona analize problemu.

Ponadto, autorka opisuje zwiazana z ofiara polityke publiczng i stosowana
praktyke wsparcia spotecznego. Rozwazane sa formalne i nieformalne strategie
oraz polityka przyjeta w postepowaniu z ofiarami przestgpstw. Prezentowany
jest ogdlny zarys wiedzy gender dotyczacej przedmiotu reagowania na przesla-
dowania, a takze pewne kluczowe, zwiazane z gender kwestie pojawiajace si¢
w wyniku zmiany roli petnionej przez ofiary w postgpowaniu w ramach systemu
sadownictwa karnego. Analizujac przez pryzmat koncepcji gender r6zne formy
reakcji panstwa i innych podmiotéw na przesladowania w ogole oraz metody
postgpowania z konkretnymi ofiarami, autorka eksploruje zadania dotyczace po-
lityki prowadzonej w zakresie postgpowania z ofiarami przestgpstw.

Na zakonczenie Pamela Davis dokonuje weryfikacji dyskusji rozwinigtych
we wczesniejszych czesciach ksiazki w odniesieniu do badan, teorii i polityki
zwiazanej z gender, przestgpczoscia i przesladowaniami. Dokonano tu przegla-
du rodzajowego tla przestepczosci oraz wptywu gender na dos§wiadczenia i po-
wrot do normalnosci po do§wiadczeniu przestepstwa oraz po przesladowaniach
w spoteczenstwie. Podkreslono wagg kilku tematdw, przede wszystkim spusci-
zny zatozen tej ,,domeny” w ramach kryminologii oraz podobnych ,,Swiatowych
pogladow” wystepujacych w badaniach nad ofiarami przestgpstw i wplywem
feminizmu oraz osiagni¢¢ zwiazanych z pojeciem meskosci.

Atutem omoéwionej publikacji jest sposob przedstawienia zawartych w niej in-
formacji. Trudna tematyka, szczegdlnie dla osob niezaangazowanych w niniejsza
dziedzing, zostaje poparta licznymi, szczegotowo analizowanymi przyktadami.
Dzigki tym zabiegom prezentowane tresci nie tylko wzbudzaja zainteresowanie,
lecz takze sa fatwe do zrozumienia. Jestem przekonana, ze zainteresowani czytel-
nicy znajda w tej publikacji liczne inspiracje do refleksji, badan naukowych lub
doskonalenia praktyki.

Agnieszka Struminska
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Wydawane online cztery razy w roku czasopismo pt. Zeitschrift fiir Inklusion
(dostgpne na stronie http:/www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/in-
dex) poswigcone jest zagadnieniom zwiazanym z pedagogika integracyjna oraz
inkluzja. Celem publikowanych artykutow jest nie tylko zachgcenie do dyskusji
nad aktualnymi problemami natury pedagogicznej, lecz rowniez motywowanie
do podejmowania odpowiednich dziatan na plaszczyznie spoteczno-polityczne;.
Pismo wydawane jest od 2006 r., przy czym w latach 2006—2009 ukazywalo si¢
bardzo nieregularnie (w 2006 r. opublikowano dwa numery, rok pdzniej jeden,
w 2008 r. nie opublikowano ani jednego numeru, w 2009 r. pojawity si¢ dwa, od
roku 2010 ukazuja si¢ cztery numery rocznie). Prezentowany przeglad obejmuje
artykuty opublikowane w roku 2011.

W numerze 1/2011 zamieszczono 7 artykutow.

Ilka Hoffmann (Inkluzja — takze dla ,,ztych” chtopcow?) zastanawia sig, czy
wychowywanie i ksztalcenie chtopcow, ktorzy sprawiaja trudnosci wychowaw-
cze ze wzgledu na sktonno$¢ do zachowan agresywnych, wpisuje si¢ w koncep-
cje edukacji inkluzyjnej. W $wietle dotychczasowych licznych definicji pojgcia
inkluzja nalezy stwierdzi¢, ze koncepcja ta:

— zaktada poszanowanie roznorodnosci,

— uznaje, ze wszyscy ludzie sa inni, jednak maja takie same prawa,

— traktuje ro6znorodnos$¢ i innos¢ jako czynniki wzbogacajace,

— dazy do propagowania akceptacji inno$ci zamiast jej wykluczania w dyskry-
minujacy sposob.

Zroznicowanie dyskusji dotyczacej dyskryminacji chlopcéw w procesie
ksztatcenia wymaga uwzglednienia przez przedstawicieli pedagogiki inkluzyj-
nej najnowszych badan poswigconych zagadnieniu meskosci. Dotychczasowe
wyniki analiz dowodza, ze nie mozna moéwic o jednym, obowiazujacym wzorcu
megsko$ci, poniewaz jest on pochodna czynnikow historycznych, kulturowych,
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socjalnych, jak rowniez stosunkow panujacych w rodzinie. Oznacza to, ze peda-
godzy zajmujacy si¢ kwestiami pedagogiki chtopigcej powinni w swych bada-
niach uwzgledni¢ nie tylko réznorodno$é pojecia meskosé, ale takze wprowa-
dzac ja do praktyki pracy pedagogicznej. Zdaniem autorki mlodziez ptci meskiej
sprawiajaca trudno$ci wychowawcze nie budzi zainteresowania przedstawicieli
pedagogiki inkluzywnej, gdyz ta grupa uczniow nie pasuje do utartego obrazu
roznorodnosci jako czynnika wzbogacajacego, ktory zdominowat literaturg po-
$wigcona zagadnieniom inkluzji. Wskazujac na pelne zrozumienie koncepcji
ksztatcenia inkluzyjnego, I. Hoffmann postuluje opracowanie wtaczajacych me-
tod pracy z trudnymi uczniami ptci meskiej. Pozostawienie tego zagadnienia na
marginesie zainteresowan pedagogicznych oznaczatoby bowiem brak poszano-
wania dla wspomnianych wczesniej idei edukacji inkluzyjne;j.

Helga Gschwandtner i Astrid Jakob (Gender Mainstreaming jak istotny
aspekt pedagogiki inkluzyjnej) udowadniaja tez¢, ze dychotomiczny podziat
ptci na meska i zenska nie odpowiada rzeczywistosci, gdyz pomija takie feno-
meny jak np. transgenderyzm czy hermafrodytyzm. Dopdki w uprawianych
badaniach genderowych me¢zczyznom i kobietom przypisywane beda okreslo-
ne role uwarunkowane kulturowo, dopoty niemozliwe bedzie zagwarantowa-
nie rownouprawnienia obu plci. Dlatego tez autorki zwracaja uwage na zna-
czenie teorii konstruktywizmu i dekonstruktywizmu, ktére umozliwiaja
zakwestionowanie dychotomicznego podziatu plci. W dalszej czesci pracy
rozwazania wzbogacone sa o kwestie niepetnosprawnosci. Tak jak pte¢ w spo-
tecznie przyjetym dualnym systemie postrzegania dzieli si¢ na meska 1 zen-
ska, tak i sprawno$¢ czlowieka podlega prostemu podziatowi: albo kto$ jest
petnosprawny albo niepetnosprawny. Niestety ani w koncepcjach Gender Me-
instreaming, ani w badaniach genderowych osoby niepelnosprawne nie sa
przedmiotem zainteresowania. Zdaniem autorek natomiast poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie, w jaki sposob przynaleznos¢ do danej plci wptywa na
osoby niepetnosprawne, powinno by¢ jednym z podstawowych zadan badaw-
czych, gdyz osoby te musza walczy¢ na co dzien z ré6znego rodzaju trudnoscia-
mi. Warto zastanowic¢ si¢, jak np. radza sobie uposledzeni chtopcy z przypisa-
nymi kulturowo do obrazu megskosci takimi cechami charakteru, jak sita czy
niezalezno$¢. W dalszej czesci pracy autorki wskazuja na znaczenie pedagogi-
ki plci w obrebie pedagogiki inkluzyjnej, ktora umozliwia postrzeganie chtop-
cow 1 dziewczynki jako indywidualne podmioty, ktorych umiejgtnosci i skton-
no$ci nie powinny by¢ ograniczane przez kulturowe przypisanie rol do danej
plci ani przez stereotypowe postrzeganie pici.

Heike Raab (Inkluzywna pleé: pleé, inkluzja i Disability StudiesV) stawia
teze, ze kulturowy model niepetnosprawnosci prezentowany w studiach nad nie-

1) Cho¢ w polskiej literaturze przedmiotu rzadko spotyka si¢ thumaczenie tego pojecia (studia
nad niepetnosprawnoscia), w dalszej czgsci opracowania postuzg sig polskim odpowiednikiem.
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petnosprawno$cia otwiera nowe perspektywy dla pedagogiki inkluzyjnej.
Szczegolne zainteresowanie wzbudza, bedacy pochodna pojecia inkluzji, model
spoleczenstwa inkluzyjnego, ktorego celem jest zglgbienie zagadnien zwiaza-
nych z pluralizmem, heterogenicznos$cia oraz réznorodno$cia w obrgbie niepet-
nosprawnosci. Na tle tych rozwazan autorka analizuje zwiazki migdzy badania-
mi genderowymi i studiami nad niepelnosprawno$cia, zastanawiajac sig
jednoczesnie nad perspektywami rozwoju feministycznie ukierunkowanych
badan nad niepetnosprawnoscia.

W pracy poswigconej analizie sytuacji kobiet uposledzonych umystowo
(Wzmocni¢ kobiety uposledzone umystowo. O sytuacji zyciowej kobiet w warsz-
tatach i internatach prowadzonych przez organizacje wspierajqce osoby niepet-
nosprawne oraz o inkluzyjnym projekcie ,,Urzedniczki w instytucjach”) Rebecca
Maskos opisuje zachowania dyskryminacyjne, ktorych ofiarami padaja uposle-
dzone umystowo kobiety pracujace w warsztatach i mieszkajace w internatach
prowadzonych przez organizacje wspierajace osoby niepetnosprawne. Zachowa-
nia te obejmuja m.in. przemoc, ataki na tle seksualnym, niesprawiedliwa organi-
zacje pracy oraz niesprawiedliwe roznicowanie wysokosci wynagrodzenia.
Przyczyna takich zachowan jest czgsto brak obecnos$ci kobiet-opiekunek Iub ich
niewystarczajaca liczba w internatach oraz zaktadach pracy. Aby przeciwdzia-
ta¢ panujacym praktykom dyskryminacyjnym, zwiazek ,,Mensch zuerst” wy-
stapit z inicjatywa przeszkolenia kobiet uposledzonych umystowo, by mogty
pracowaé w roéznego rodzaju instytucjach jako urzedniczki udzielajace pomocy
innym kobietom. Przedsigwzigcie to okazato si¢ sukcesem. Wyniki szkolenia
dowodza, ze kobiety uposledzone umystowo przy wlasciwym wsparciu same sa
w stanie organizowa¢ swoja pracg, wygtasza¢ referaty, udziela¢ rad i wskazo-
wek innym kobietom uposledzonym umystowo.

Marc Thielen (Jestes uposledzony, czlowieku? — Rozwazania na temat pici
i inscenizacji ptci w kontekscie pedagogiki specjalnej i integracyjnej z perspek-
tywy dyskryminacji wielokrotnej) koncentruje swoje rozwazania wokot pici, nie-
petnosprawno$ci oraz dyskryminacji i bada wzajemne powiazania migdzy tymi
elementami. Proponuje rowniez wzbogacenie badan pedagogicznych o analize
zaleznos$ci migdzy plcia i pochodzeniem spotecznym. Szczegdlnie interesujaca
wydaje si¢ perspektywa badan uwzgledniajaca ksztattowanie si¢ cech charakte-
ru typowych dla pici mgskiej w klasach, w ktorych ucza si¢ razem dzieci petno-
i niepetnosprawne pochodzace z roznych srodowisk spotecznych. W takiej bo-
wiem sytuacji konkuruja ze soba hegemonialne wzorce kultury wystgpujace
w roznych srodowiskach mtodziezowych i subkulturowych.

Barbara Thiessen (Zranione ciata: uwagi na temat plci i niepetnosprawnosci
z perspektywy dyskryminacji wielokrotnej) przypomina za H. Arendt, Zze w grun-
cie rzeczy bez wzgledu na wiek kazdy z nas jest zdany na pomoc innych. Pogla-
dowi temu przeczy zachodnia mys$l modernistyczna, ktéra z dbania o zdrowie
czyni obywatelski obowiazek, a choroby nie postrzega jako czgsci zycia, lecz
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jako co$, czego mozna uniknaé. W gruncie rzeczy jednak autonomia w rozumie-
niu zachodniego modernizmu zdemaskowana zostaje jako fetysz.

Annedore Prengel (Cele demokratycznej pedagogiki ptci w inkluzyjnym przed-
szkolu) przedstawia uwiklanie pedagogiki plci w sprzeczne cele: wychowaniu do
réwnosci 1 detematyzacji ptei przeciwstawia si¢ poszanowanie ptciowego samookre-
$lenia. W artykule autorka omawia podstawy normatywne, empiryczne wyniki ba-
dan oraz dalsze perspektywy pedagogiki inkluzyjnej — zwlaszcza w przedszkolu.

Tematem przewodnim numeru 2/2012 pisma sa zagadnienia zwiazane z wej-
sciem w zycie Konwencji Narodow Zjednoczonych o prawach osob niepetno-
sprawnych.

Torsten Dietze (Wsparcie pedagogow specjalnych w liczbach — analiza da-
nych statystycznych za lata 2009/2010 pod kqtem rozZnic regionalnych) dokonuje
analizy danych statystycznych przedstawiajacych sytuacjg uczniow wymagaja-
cych ksztatcenia w szkolach specjalnych. Na podstawie zebranych danych autor
omawia sytuacj¢ panujaca w landach i powiatach, zwracajac jednoczesnie uwa-
g¢ na roznice regionalne dotyczace uczgszczania do szkot specjalnych uczniow
niemieckich oraz ucznidéw nieposiadajacych obywatelstwa niemieckiego.

Ewald Feyerer (Otwarte kwestie i dylematy zwiqzane z realizacjq postanowien
Konwencji Narodow Zjednoczonych) przypomina o koniecznosci tworzenia inklu-
zyjnego systemu ksztatcenia obejmujacego wszystkie etapy edukacji, a jednocze-
$nie opisuje trudnosci pojawiajace si¢ przy realizacji postanowien konwencji, jak
np. kwestia granic wspdlnego uczenia si¢ 0os6b zdrowych i niepelnosprawnych,
koszty wspolnej edukacji, odporno§¢ emocjonalna zdrowych uczniéw i nauczy-
cieli. Autor omowit rozne dylematy, przyporzadkowujac je kazdorazowo do jed-
nego z czterech zaproponowanych obszarow: spoteczenstwo i polityka oswiatowa,
organizacja instytucjonalna, lekcja oraz osoba. Artykul zostal pomyslany jak zbior
pytan (watpliwosci) i odpowiedzi na nie. Ze wzgledu na koncepcje i jezyk pracy
publikacje t¢ mozna postrzegac jako popularnonaukowa zachete do zapoznania si¢
z mozliwos$ciami i trudno$ciami edukacji inkluzyjne;.

Rainer Grubich (O sytuacji szkolnej dzieci i mlodziezy wymagajqcych spe-
cjalnego wsparcia w Austrii — analiza w swietle Konwencji Narodow Zjednoczo-
nych o prawach osob niepetnosprawnych) przedstawia dotychczasowy przebieg
realizacji postanowien konwencji w Austrii, jak rowniez omawia dziatania za-
planowane na kolejne lata. Szczegolnie interesujace wydaja si¢ pomysty stowa-
rzyszenia Lebenshilfe Osterreich, ktére 2 wrzesnia 2010 r. przedstawito plan
stopniowy, ktorego celem jest szkota inkluzyjna. Poszczegdlne dziatania maja
zosta¢ zakonczone do 2016 r., kiedy to Austria powinna mdc poszczyci¢ si¢
funkcjonowaniem szkot otwartych dla wszystkich.

Johannes Schéidler, Albrecht Rohrmann i Thomas Franzkowiak (Wychowanie
inkluzyjne jako wyzwanie lokalne — wyniki badania empirycznego dotyczqcego sy-
tuacji dotychczasowej i perspektyw w Westfalii Potudniowej) przedstawiaja wyniki
badan ilosciowych i jakosciowych dotyczacych realizacji idei wychowania inklu-
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zyjnego w dwoch powiatach Westfalii Poludniowej — Siegen-Wittgenstein i Olpe.
W ramach projektu UE (,,pathways to inclusion” — P2I) zbadano, jak osoby zajmu-
jace si¢ lokalnym systemem o$wiaty orientuja si¢ w celach wychowania inkluzyj-
nego. Jak wynika z przedstawionych wynikow badan w obu powiatach znalazty si¢
osoby zaangazowane w krzewienie idei wychowania inkluzyjnego, dzigki czemu
na etapie przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym wprowadzano w zycie zasady
wychowania i ksztatcenia integracyjnego. Dzigki tym dzialaniom rowniez rodzice
wzbogacili si¢ 0 nowe doswiadczenia. Nie dotyczy to jednak rodzicow z tlem mi-
gracyjnym. Cho¢ wiele dziatan zastuguje na uznanie, autorzy podkreslaja, ze w obu
powiatach nalezy pracowac nad skuteczniejszymi $rodkami wdrazajacymi ideg
wychowania inkluzyjnego, jak np. wspolpraca szkot z innymi instytucjami, rozwoj
migdzypowiatowej wspotpracy migdzy Olpe 1 Siegen-Wittgenstein pod katem roz-
woju koncepcji ksztatcenia i wychowania inkluzyjnego.

Kolejne artykuly zawarte w tym numerze przedstawiaja dziatania podejmowa-
ne w poszczegdlnych landach w celu realizacji postanowien konwencji ze szcze-
golnym uwzglednieniem dziatan oswiatowych. Omdwione zostaly inicjatywy,
ktore realizuja: Nadrenia-Palatynat, Badenia-Wirtembergia, Bawaria, Hesja, Dol-
na Saksonia, Nadrenia PoInocna-Westfalia, Saksonia i Saksonia-Anhalt. Podkre-
sli¢ nalezy, ze wdrazanie postanowien konwencji w poszczegolnych landach wy-
glada bardzo zroznicowanie. O ile rzad krajowy Hesji bardzo powsciagliwie
podchodzi do realizacji postanowien konwencji na plaszczyznie o$wiatowej, o tyle
np. w Saksonii Ministerstwo O$wiaty oraz rzad stoja na stanowisku, ze dzieci
wymagajace specjalnej opieki powinny uczegszczac do szkot specjalnych. Prakty-
ka spotykana w Saksonii jest wystgpowanie na droge sadowa, jezeli rodzice chca,
by ich niepetnosprawne dziecko uczylo si¢ w szkole publicznej. Sytuacja w Sakso-
nii jest takze przedmiotem ostrej krytyki ze strony Niemieckiego Instytutu Praw
Czlowieka. Lektura poszczegdlnych sprawozdan krajowych pozwala dojs¢ do
whniosku, ze przekucie postanowien konwencji w praktyke o§wiatowa w zadnym
z powyzszych landow nie stanowi priorytetowego dziatania.

Wydanie nr 2/2011 zamyka recenzja ksiggi jubileuszowej Karla Dietera
Schucka. Autorzy poszczegdlnych artykutow omawiaja aktualny stan badan nad
inkluzja oraz ich wptyw na sytuacje faktyczna w Niemczech.

Tematem przewodnim numeru 3/2011 jest ksztalcenie przygotowujace na-
uczycieli do edukacji wiaczajace;.

Timm Albers (Inkluzja we wczesnopedagogicznych programach nauczania)
omawia skutki wejscia w zycie Konwencji Narodow Zjednoczonych o prawach
0s0b niepelnosprawnych dla uczelni proponujacych studia z zakresu pedagogiki
przedszkolnej. Autor poddat analizie programy nauczania wybranych uczelni,
by sprawdzi¢, czy studenci zapoznawani sa z koncepcja inkluzji. Jak si¢ okazuje,
wigkszo$¢ uczelni w swych programach nauczania nie tylko proponuje bloki za-
je¢ poswigcone kwestii inkluzji, lecz rowniez stara si¢, by idea ta byta obecna
przez caty tok studiow.
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Simone Seitz (Wlasciwie nic szczegolnego — ksztalcenie nauczycieli do szkot
inkluzyjnych) podkresla, iz stworzenie inkluzyjnego systemu szkolnego wymaga
odpowiednio wykwalifikowanych nauczycieli, ktorzy ,,napetnia go zyciem”. Moz-
na bowiem odgodrnie zarzadzi¢ wprowadzenie struktur inkluzyjnych, jednak ja-
kos¢ inkluzji zalezy od kultury szkoty. Dlatego tez niezbedni sa nauczyciele, kto-
rzy otrzymaja odpowiednie wsparcie zarowno w trakcie edukacji uniwersyteckiej,
jak i pdzniej, podczas roznego rodzaju kurséw doszkalajacych. Autorka podkresla,
ze wszystkie kierunki uniwersyteckie dajace uprawnienia pedagogiczne powinny
przygotowywac studentéw do pracy w szkole inkluzyjne;.

Bettina Amrhein (Inkluzyjne ksztalcenie nauczycieli — o wykorzystaniu szan-
sy praktyk uniwersyteckich) stara si¢ wyjasni¢ zamieszanie definicyjne, ktore
powstato wokot pojecia inkluzja, wskazujac jednoczesnie na (potencjalne) roz-
nice migdzy terminami integracja i inkluzja. Niektorzy z cytowanych w pracy
autoréw wychodza wrecz z zalozenia, ze wprowadzenie pojecia inkluzja do dys-
kursu naukowego to nic innego jak kosmetyka pojeciowa. W dalszej czesci pra-
cy autorka wskazuje na konieczno$¢ wlasciwego wykorzystania praktyk uniwer-
syteckich w inkluzyjnym ksztalceniu nauczycieli. Jako antyprzyklad podany
zostal Uniwersytet w Kolonii, ktory nie przygotowuje studentéw na aktualne
zmiany w szkolnictwie.

Kerstin Merz-Atalik i Thomas Franzkowiak (Projekt ,,Ksztalcenie nauczy-
cieli przygotowujqce do edukacji witqczajqcej (TE 41)” organizowany przez Eu-
ropejskq Agencje Rozwoju Szkolnictwa Specjalnego) omawiaja glowne zaloze-
nia projektu? wspomnianego w tytule artykutu.

Poniewaz Austria, podobnie jak Niemcy, ratyfikowata Konwencj¢ Narodow
Zjednoczonych o prawach os6b niepetnosprawnych, rowniez i tutaj trwa dysku-
sja o nowym modelu ksztalcenia nauczycieli. Ewald Feyerer (Ksztalcenie na-
uczycieli szkot specjalnych na NOWO — rozwazania na temat aktualnej dyskusji
na temat nowej organizacji ksztatcenia nauczycieli w Austrii) opisuje dotychcza-
sowy model ksztatcenia nauczycieli szkoét specjalnych. Droga do tego zawodu
prowadzi przez trwajace sze$¢ semestrow studia licencjackie na uczelniach pe-
dagogicznych. Jednak obecne programy nauczania nie uwzgledniaja w wystar-
czajacym stopniu wymagan wynikajacych z rozwoju badan pedagogicznych,
dlatego tez w dalszej czgsci pracy zaproponowany zostaje nowy model ksztatce-
nia. Ponadto podjgta zostaje proba odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu in-
kluzyjny system szkolnictwa potrzebuje umiejgtnosci z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej.

W numerze 4/2011 opublikowanych zostato dziewig¢ artykutow.

2) Aktualnie wnioski i rekomendacje ptynace z tego projektu znalez¢ mozna na stronie: http:/
www.european-agency.org/publications/flyers/teacher-education-for-inclusion-key-policy-
messages/tedi-policy-paper-PL.pdf (dostep 2.09.2012).
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Herbert Altrichter i Ewald Feyerer (Na drodze do inkluzyjnego systemu szkol-
nictwa? Wdrozenie Konwencji Narodow Zjednoczonych z perspektywy Gouver-
nance®). Na poczatku pracy autorzy wyjasniaja pojecie badarn Gouvernance, ktore
postrzegaja jako probe lepszego zrozumienia mozliwosci osiagnigcia koordynacji
systemow spotecznych. Powotujac si¢ na literaturg przedmiotu, autorzy wyjasnia-
ja, ze badania Gouvernance koncentruja si¢ na tworzeniu porzadku spolecznego
1 osiagnie¢ spotecznych z punktu widzenia koordynacji dziatan miedzy réznymi
aktorami spotecznymi w kompleksowych systemach wieloptaszczyznowych?.
W dalszej czgsci pracy omowiony jest wptyw supranarodowej konwencji na za-
rzadzanie rozwojem spotecznym na ptaszczyznie narodowe;.

Matthias Riirup (Inkluzyjne ksztatcenie jako wyzwanie dla reformy. O per-
spektywie badan nad zarzqdzaniem edukacjq) omawia konfliktogenny charak-
ter reformy zmierzajacej do urzeczywistnienia idei ksztalcenia inkluzyjnego.
Przyjecie dzieci niepelnosprawnych do szkoét publicznych wiaze si¢ bowiem
z glgbokimi zmianami szkolnictwa na ptaszczyznie organizacyjnej i kulturowe;.
Do lamusa bgdzie musiato odejs¢ dotychczasowe podejécie zaktadajace jedno-
rodno$¢ kognitywna i socjalna uczniow; reliktem przesztosci stanie si¢ rowniez
lekcja frontalna, gdyz bedzie ona nie do zniesienia dla uczniow, ktoérzy nie sa
w stanie skoncentrowac si¢ na dtuzszych wypowiedziach pojedynczych osob.

Johannes Schédler i Carmen Dorrance (Barometr edukacji inkluzyjnej — kon-
cepcja, metodologia i podsumowanie wynikow badan z wybranych panstw euro-
pejskich) przedstawiaja koncepcjg, metodologi¢ oraz wybrane wyniki badan
europejskiego projektu ,.pathways to inclusion (P21)” sfinansowanego ze $rod-
kow Komisji UE, koordynowanego przez Europejskie Stowarzyszenie Pomocy
Osobom Niepelnosprawnym. Celem projektu jest wypracowanie wspolnej, eu-
ropejskiej metody wdrazania zintegrowanego nauczania na jak najwczesniej-
SzZym poziomie.

Thomas Franzkowiak (Szkolna inkluzja w powiecie Olpe — bezsensowna,
niemozliwa, nieoptacalna? Proba osobistego bilansu okresowego) z punktu
widzenia pedagoga specjalnego opisuje na przyktadzie projektu ,,Wspolna
Lekcja” trudnos$ci pojawiajace si¢ na drodze do inkluzji (problemy, z ktérymi
musieli borykaé si¢ w réwnej mierze pedagodzy specjalni, jak i nauczyciele

3) W polskiej literaturze przedmiotu stowo Gouvernance thamaczone jest jako rzadzenie badz
wspotzarzadzanie. Poniewaz jednak termin ten ma wielowatkowa i wielokontekstowa naturg,
w dalszej czgsci pracy postugiwat sig¢ bede oryginatem angielskim.

4) Koncepcja ,,Gouvernance” jest przedmiotem badan gtéwnie nauk politycznych. Poniewaz
szczegblowa analiza pojeé wykraczajaca poza zamyst autoréw przedstawianych artykutéw nie
jest celem niniejszego omowienia, czytelnicy zainteresowani koncepcja ,,Gouvernance” znajda jej
wyjasnienie w nastgpujacych pulikacjach: B. Jessop: Promowanie ,,dobrego rzqdzenia” i ukrywa-
nie jego stabosci: refleksja nad politycznymi paradygmatami i politycznymi narracjami w sferze
rzqdzenia; A. Dunsire: Przechylanie szal: autopoieza i rzqdzenie. W: J. Hausner (red.), Zarzqdza-
nie publiczne. Krakéw 2007 (publikacja dost¢pna jest na stronie internetowej http:/www.msap.
uek.krakow.pl/doki/publ/Zarzadzanie Publiczne 2007 2-2.pdf (dostep 3.09.2012).
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szkot publicznych), jak réwniez omawia mozliwosci wprowadzenia zmian
w regionie Olpe.

Karin Paulsson, Goran Nygren, Jelena Liibbeke i Reinhard Lelgemann (Aktual-
na sytuacja uczennic i uczniow niepetnosprawnych w Szwecji) pokazuja na przy-
ktadzie Szwecji, jak mozna stworzy¢ integracyjne warunki zycia w gminie
i w szkole, cho¢ rowniez 1 to panstwo dalekie jest od stworzenia szkoty dostepnej
dla wszystkich. Cho¢ prawa uczniow niepetnosprawnych zagwarantowane sa
ustawowo, to, jak wykazaly wyniki ankiety, przepisy prawa czgsto pozostaja pigk-
na obietnica, ktora nie moze zosta¢ spetniona z powodu braku §rodkéw finanso-
wych. Podkresli¢ jednak nalezy, ze Szwecja troszczy si¢ o zapewnienie uczniom
niepetnosprawnym mozliwosci uczestniczenia w zyciu spolecznym i to wlasnie
dziatania na tej ptaszczyznie powinny stanowic przyktad dla Niemiec.

Takze Thomas Barow (Wzor czy karykatura? Ksztatcenie inkluzyjne w Szwe-
¢ji z perspektywy zewnetrznej i wewnetrznej) podkresla, ze szwedzki model pe-
dagogiki specjalnej cieszy si¢ w Niemczech dobra reputacja. Pozytywnie oce-
niany jest model dziewigcioletniej szkoty podstawowej oraz zmiany w zakresie
wsparcia udzielanego osobom niepetnosprawnym. Zupetnie inaczej postrzegaja
sytuacjg osob niepelnosprawnych Szwedzi, ktorzy zwracaja uwage na przemoc
i mobbing w szkotach, a takze na stabe wyniki uczniow szwedzkich w migdzy-
narodowych badaniach poréwnawczych.

Clemens Dannenbeck (Teatr z muzeum — inkluzja i uczestnictwo kulturalne)
zwraca uwagg na fakt, iz Konwencja gwarantuje osobom niepetnosprawnym row-
nouprawnienie nie tylko w obszarze edukacji, lecz rowniez w dostgpie do dobr
kultury. Dlatego tez panstwo niemieckie powinno zatroszczy¢ si¢ o zapewnienie
osobom niepetnosprawnym petnoprawnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym.

Hans Wocken (O wydrylowaniu Konwencji o prawach osob niepetnospraw-
nych. Niemiecka tragedia w 14 aktach, z prologiem i epilogiem) udowadnia
w swym artykule, ze Konwencja w Niemczech zostata pozbawiona swej we-
wnetrznej tresci, pozostata jednak monumentalna fasada. Sukcesywna de-
strukcja Konwencji zostaje opisana w poszczegdlnych scenach. Poczatki tej
destrukcji autor dostrzega juz w momencie ttumaczenia angielskiego orygina-
tu na jezyk niemiecki.

Autorem ostatniego artykutu jest rowniez Hans Wocken (Ratujecie szkoty
specjalne? — Ratujcie prawa cztowieka!). Tym razem zostaje przedstawiony apel
o prowadzenie zréznicowanego dyskursu dotyczacego dekategoryzacji.

Artykuty publikowane w piSmie Zeitschrift fiir Inklusion skierowane sa
przede wszystkim do specjalistow zainteresowanych tematyka inkluzji i inte-
gracji. Omawiane koncepcje odzwierciedlaja aktualny stan badan, a autorzy
uzupelniaja analizowane teorie wlasnymi przemys$leniami i spostrzezeniami.
Specjalistyczne stownictwo oraz konstrukcje zdan typowe dla jezyka naukowe-
go sprawiaja, ze publikowane artykuty sa dla laika lektura bardzo wymagajaca.
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