CZELOWIEK — NIEPELNOSPRAWNOSC
— SPOLECZENSTWO

Nr 1(9) 2009

Z

Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej



RADA PROGRAMOWA
,,Cztowiek — Niepetnosprawno$¢ — Spoleczenstwo”
Wiadystaw Dykcik, Anna Firkowska-Mankiewicz (przewodniczaca), Adam Fraczek,
Zofia Kawczynska-Butrym, Matgorzata Koscielska, Henny Lantman,
Hanna Malewska-Peyre, Tadeusz Mazurczak, Antonina Ostrowska,
Alicja Przytuska-Fiszer, Stanistaw Puzynski, Diane Ryndak, Barbara Szatur-Jaworska,
Wiestaw Theiss

KOMITET REDAKCYJNY
Joanna Gtodkowska (redaktor naczelna), Katarzyna Wereszka (sekretarz redakcji),
Ewa M. Kulesza, Matgorzata Kupisiewicz, Jarostaw Rola (cztonkowie redakcji)

RECENZENCI
dr hab. Jozef Binnebesel, prof. UMK, prof. dr hab. Wtadystaw Dykcik,
prof. nadzw. dr hab. Zbigniew Izdebski, prof. dr hab. Ryszard Koscielak,
prof. dr hab. Anna Matczak, prof. dr hab. Andrzej Potocki

Thumaczenie na jezyk angielski — Renata Wéjtowicz

Redakcja — Zespot

Adres redakc;ji
Redakcja czasopisma ,,Czlowiek — Niepelnosprawno$¢ — Spoteczenstwo”
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ul. Szczesliwicka 40
02-353 Warszawa
redakcjacns@aps.edu.pl
www.aps.edu.pl/wydawnictwo/czasopisma/

© Copyright by Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa 2009
naktad 300 egz.

ISSN 1734-5537

Sktad:
Grafini DTP
ul. Kos$ciuszki 1a/11, 05-840 Brwinow
Druk i oprawa:
P.P.H.U. ,,Nokpol”
ul. Poniatowskiego 84, 05-230 Kobytka



SPIS TRESCI

AULOTZY . . .o

Artykuly i rozprawy

Iwona Konieczna — Bol jako doswiadczenie towarzyszqce chorobie przewlektej (cz. 1—
przeglad [teratury) . . .. ..ot
Monika Parchomiuk — Edukacja seksualna osob z niepetnosprawnosciq intelektualng
Jacek Kulbaka — Z dziejow opieki i ksztalcenia uposledzonych umystowo .. ..... ...

Prace badawcze

Stanistawa Byra — Prototypowa kategoryzacja 0sob z niepefnosprawnosciq. . . . . . ..
Janusz Kostrzewski, Ewa Zasgpa — Cechy osobowosci a inteligencja mierzona skalgq
inteligencii WAIS-R (PL) . . . . ..o e

Polemiki i recenzje

Theo Peeters — L'autisme. De la compréhension a I’intervention, Paris 2008, Dunod
(Justyna Gasik) . ...
Barbara Winczura — Dziecko z autyzmem. Terapia deficytow poznawczych a teoria
umystu, Krakoéw2008, Oficyna Wydawnicza IMPULS (Agnieszka Lemanska) . . . . ..

Sprawozdania, komunikaty, kronika

Anna Firkowska-Mankiewicz — Laudacja z okazji nadania doktoratu honoris
causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
Komisarzowi ds. Praw Czlowieka Rady Europy Thomasowi Hammarbergowi . . . .
Dorota Dziedziewicz, Aleksandra Gajda, Maciej Karwowski — Korczakowskie
inspiracje w edukacji dzieci mlodziezy — Migdzynarodowa szkota letnia ,,Korczak'’s
ideas and contemporary children and youths problems” .......................
Jolanta Zozula — Sprawozdanie z seminarium naukowego Adopcja formq realizacji
prawa dziecka do zZycia w rodzinie, Warszawa 11 kwietnia 2008 ... ..............
Anna Firkowska-Mankiewicz — Nowe tendencje w badaniach $wiatowych nad
niepetnosprawnoscia intelektualna. Uwagi na marginesie XIIT Swiatowego Kongresu
IASSID ,,0Os0by z niepetnosprawnosciq intelektualng — obywatelami swiata”, Cape
Town, 25-30 sierpnia 2008 . ... ... .
Marianna Marek-Ruka — Halina Borzyszkowska — wspomnienie .................

Przeglad czasopism

Bernadeta Szczupatl — The Journal of the International Association of Special
Education, Spring 2008, Volume 9, number 1 .. ...... ... .. ... .. .. ... .......

23
37

61

77

97

101

105

111

117

122
128



CONTENTS

AUthOrs . . .

Articles and Treatises

Iwona Konieczna — Pain as an Experience Which Accompanies Chronic Disease
(P. 1 — A Literature Review) .. ... ... ... ...
Monika Parchomiuk — Sexual Education of People with Mental Retardation. . . . . . ..
Jacek Kulbaka — From the History of Care and Education for People with Mental
Retardation . ........ ... .

Research Papers

Stanistawa Byra — Prototypical Categorization of People with Disability . . . .......
Janusz Kostrzewski, Ewa Zase¢pa — Personality Characteristics Versus Intelligence
Measured with the Wechsler Adult Intelligence Scale - Revised (WAIS-RPL) . . . . ...

Polemics and Reviews

Theo Peeters — Lautisme. De la compréhension a ['intervention, Paris 2008, Dunod
(Justyna Gasik) . .. ...ttt
Barbara Winczura — Dziecko z autyzmem. Terapia deficytow poznawczych a teoria
umystu, Krakow 2008, Oficyna Wydawnicza IMPULS (Agnieszka Lemanska) ... ..

Reports, Announcements, Chronicle

Anna Firkowska-Mankiewicz — Citation on the Occasion of the Conferring of the
Honorary Doctorate of Maria Grzegorzewska Academy of Special Education in
Warsaw upon the Commissioner of Human Rights of the Council of Europe, Thomas
Hammarberg . ... ...
Dorota Dziedziewicz, Aleksandra Gajda, Maciej Karwowski — Education of Children
and Youth Inspired by Korczak’s Ideas — International Summer School “Korczak's
Ideas and Contemporary Children and Youths Problems” ......................
Jolanta Zozula — Report on the Colloquium on Adoption as a Form of Exercising the
Child’s Right to Family Life, Warsaw, April 11,2008 ......... ... ... ... ... .....
Anna Firkowska-Mankiewicz — New Trends in Global Research on Intellectual
Disability Remarks Concerning the 13th IASSID World Congress “People with
Intellectual Disabilities — Citizens in the World”, Cape Town, August 25-30, 2008 . .
Marianna Marek Ruka — Halina Borzyszkowska — A Memoir ...................

Journals Review

Bernadeta Szczupatl — The Journal of the International Association of Special
Education, Spring 2008, Volume 9, Number 1 ......... ... ... ... ... ... .......

23

37

61

77

97

101

105

111

117

122
128



AUTORZY

Stanistawa Byra

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej

Pl. M. Curie-Sktodowskiej 5
20-031 Lublin
e-mail: byras@interia.pl

Dorota Dziedziewicz
Akademia Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: ddziedziewicz@aps.edu.pl

Anna Firkowska-Mankiewicz

Akademia Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczegsliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: afirkowska@aps.edu.pl

Justyna Gasik

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczegsliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: justyna.gasik@gmail.com

Aleksandra Gajda
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: agajda@aps.edu.pl

Maciej Karwowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: mkarwowski@aps.edu.pl

Iwona Konieczna

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: ikonieczna@aps.edu.pl

Janusz Kostrzewski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczegsliwicka 40
02-353 Warszawa
e-mail: Kostrzewski@aps.edu.pl

Jacek Kulbaka

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: jkulbaka@aps.edu.pl

Agnieszka Lemanska
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: alemanska@aps.edu.pl

Marianna Marek-Ruka
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

Monika Parchomiuk

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej

Pl. M. Curie-Sktodowskiej 5

20-031 Lublin

e-mail: mparchomiuk@pedagog.umecs.lublin.pl

Bernadeta Szczupat
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczgsliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: bszczupal@aps.edu.pl

Ewa Zasgpa

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczegsliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: zasepa@aps.edu.pl

Jolanta Zozula

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczgsliwicka 40

02-353 Warszawa

e-mail: jkoziol@aps.edu.pl






,,CZELOWIEK — NIEPELNOSPRAWNOSC — SPOLECZENSTWO”
NR 1(9) 2009

ARTYKULY I ROZPRAWY

IWONA KONIECZNA

BOL JAKO DOSWIADCZENIE TOWARZYSZACE
CHOROBIE PRZEWLEKLEJD

CZESC I-PRZEGLAD LITERATURY

Bol ma charakter in blanco.
Nie mozna sobie przypomniec,
kiedy sie zaczql lub czy go
kiedys nie bylo.

(E. Dickinson)

Bél ze wzgledu na swoja specyfike jest pojeciem bardzo trudnym do zdefinio-
wania. Na sposob odczuwania i przezywania bolu ma wptyw wiele czynnikow
mechanicznych, chemicznych, termicznych, psychicznych, jak réwniez uwarun-
kowania genetyczne i kulturowe.

Powszechnie wiadomo, ze bol jest przedmiotem zainteresowan roznych dzie-
dzin wiedzy: psychologii, medycyny, filozofii i etyki. Kazda z tych nauk podej-
muje zagadnienie bolu pod innym katem. Filozofia i etyka rozpatruje bol
w aspekcie cierpienia i probuje wyjasnic¢ jego sens w zyciu cztowieka, psycholo-
gia szuka technik i metod, ktére pomogltyby w farmakologicznej terapii bolu,
medycyna zajmuje si¢ u§mierzaniem boélu i jego patofizjologia (J. Siuta, 2006).

Tematyka tego artykutu jest zagadnienie bolu, jaki towarzyszy chorobie prze-
wlektej. Zostanie ukazana od strony fizycznej i medycznej jego patofizjologia,
mechanizm powstawania, klasyfikacja, ktora obejmuje czas, miejsce powstawa-
nia i miejsce postrzegania bolu. Przedstawig sposoéb odczuwania bolu u dzieci,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem dzieci chorych na choroby przewlekle o typie
reumatycznym. W czesci 11 artykutu zaprezentuj¢ sondazowe badania, dotycza-

1) Praca realizowana w ramach tematu badawczego BW04/06 Bé! cierpienie i choroba prze-
wlekta w swiadomosci 0sob zdrowych i chorych pod kierunkiem dr hab. prof. APS Wandy
Hajnicz.
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ce technik zapozyczonych z metod projekcyjnych, jakie moze wykorzystac pe-
dagog w celu poznania doswiadczen dzieci w ich konfrontacji z bolem. Badania
te beda dotyczyty dzieci chorych na choroby przewlekle o typie reumatycznym.
W zwiazku z tym w artykule nie bede poruszata kwestii bolu w psychoonkolo-
gii, jak tez ztozonos$ci psychosomatycznej i bolu totalnego, gdyz sa to zagadnie-
nia, ktérym nalezaloby poswigci¢ oddzielny artykul, a nie sa one zwiazane z II
czescia mojego artykutu.

Pojecie bolu

,,B0l — to pies strzegacy zdrowia”— juz tak go okreslano w starozytnej Grecji.
Kiedy filozofia przejmowata prym nad fizjologia, Arystoteles uznawat bol jako
»pasje duszy”. W $redniowieczu sadzono, ze w przedniej komorze mozgowej
zlokalizowane sa sensorium commune (tam znajduje si¢ osrodek bolu). W XIX w.
kontynuowano pojgcie drogi bolowej, wprowadzonej przez Kartezjusza, ktory
faczyt ciato z wyzszymi osrodkami w mozgu. Powstaly tez w tym okresie pod-
waliny anatomii bolu, psychofizyki i naukowy podrecznik do anatomii i fizjolo-
gii bolu (Weber, 1848 za: E. Kostarczyk, 2003).

W pdzniejszym okresie podejmowano proby definicji bolu, biorac pod uwage
sile i skutki dziatania szkodliwego bodzca majacego wptyw na organizm ludzki.
P.K. Anochin okresla bdl, jak podaje G.N. Kassil (1961), jako swoisty stan psy-
chiczny, o charakterze przykrym i dreczacym, wywotany dziataniem jakiego-
kolwiek nadmiernie silnego lub uszkadzajacego bodzca. Wrazenie bolowe zwia-
zane jest z biologicznie ujemnymi reakcjami, ktorych istote I.P. Pawlow widziat
w ,,odpychaniu, wydalaniu wszystkiego, co maci procesy zyciowe, zagraza im,
co mogtoby naruszy¢ réwnowage organizmu i srodowiska” (tamze, s. 6).

W potowie XX w. wigkszos¢ badaczy opowiedziala si¢ za bolem jako wraze-
niem specyficznym, zwracajac uwage na nowe problemy badawcze, takie jak:
receptory bolowe, rodzaje bolu, komponenty bolu, rozréoznienie pomigdzy reak-
cja na bol a jego percepcja, udzial cienkich, wolno przewodzacych widkien
w przekazie informacji bolowej oraz mozliwo$¢ ich hamowania przez pobudze-
nie grubych, szybko przewodzacych wiokien (E. Kostarczyk, 2003, s. 14-15).

T.M. Domzat, jak podaje J. Siuta (2006, s. 157), twierdzit, ze w pojeciu ,,bol”
nalezy wyr6zni¢ dwa zjawiska: bol jako odczuwanie bodzcow szkodliwych
(co jest zwiazane z prawidlowym funkcjonowaniem organizmu) oraz bdl jako
objaw uszkodzenia tkanek lub istniejacej choroby.

Bolu nie mozna wyeliminowac z zycia czlowieka. Dzigki sygnatom bolowym
mozna si¢ dowiedzie¢, ze co$ niepokojacego dzieje si¢ w naszym organizmie.
Dlatego tez przewaznie to wiasnie bol jest gtowna przyczyna, ktora rozpoczyna
leczenie. Najczestszymi somatycznymi nastepstwami bolu, jak podaje E. Ko-
starczyk (2003), sa: obnizona aktywno$¢ zmiany w uktadzie krazenia i oddy-
chania oraz wzmozone napigcie mig$niowe.
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Jak podaje J. Dobrogowski i in. (1996, s. 20-21), z punktu widzenia biologii
bol jest doznaniem czuciowym, zwanym czuciem nocyceptywnym, powstaja-
cym w uktadzie zakonczen nerwowych, drég przewodzacych i osrodkow per-
cepcji w mozgu. Chociaz takie rozumowanie zaktada, ze istnieje jaki$ odrgbny
uktad przewodzacy bol, to nie jest to prawda, gdyz mechanizm powstawania
1 drogi przewodzenia bolu sa bardzo ztozone, a w tym ujgciu bdl jest czynnikiem
spetniajacym wazna rol¢ odruchowo-obronna. Bl ostrzega cztowieka przed
dziataniem silnych bodzcoéw zewngtrznych uszkadzajacych tkanki, a jednoczes$-
nie jest jednym z objawdw choroby, sygnalizuje jej powstawanie, zmusza do
szukania pomocy i usunigcia przyczyny.

W literaturze przedmiotu przyjmuje si¢ definicje, ktéra zaproponowato Mig-
dzynarodowe Towarzystwo Badania Bolu (IASP — International Association for
the Study of Pain) z siedziba w Seattle w Stanach Zjednoczonych, ktére skupia
naukowcdw 54 dyscyplin nauk podstawowych i klinicznych z 96 krajow (Polska
rowniez nalezy do tej organizacji). Proponowana definicja bolu brzmi nastepuja-
co: Bl jest to nieprzyjemne doznanie zmyslowe i emocjonalne zwigzane
z aktualnie wystepujacym lub potencjalnym uszkodzeniem tkanek albo opi-
sywane w kategoriach takiego uszkodzenia (tamze, s. 20).

Przedstawione definicje pokazuja, ze bdl jest pojeciem wiclowymiarowym,
ktorego zasigg obejmuje rozne dziedziny wiedzy. To niezwykle ztozone i indy-
widualne odczucie trudne do przedstawienia i zrozumienia.

Patofizjologia bélu

Wsro6d mechanizmow powodujacych bol wymienia sig rézne koncepcje i teorie.
Podstawowa rdznicg migdzy nimi stanowi proba ukazania przez wielu autorow
genezy doznan bolowych (warunkow, w jakich rozne bodzce powoduja bdl i opi-
sanie mechanizméw nerwowych zaangazowanych w ich powstawanie) (J. Siuta,
2006, s. 158). Jak podaje Kostarczyk (2003, s. 18—19), percepcja bolu zalezy od
ztozonych interakcji neuronalnych, w ktorych impulsy generowane przez uszko-
dzona tkanke ulegaja modyfikacji przez nieszkodliwe bodzce czuciowe aktywo-
wane przez rozne czynniki zarowno psychiczne, jak i sSrodowiskowe.

Zadnych kontrowersji przez dtugi czas nie budzila koncepcja swoistoéci do-
znan bolowych Franza von Freya (1896), zgodnie z ktéra doznania bolowe po-
wstaja w wyniku podraznienia wolnych zakonczen nerwowych (J. Siuta, 2006).

G.D. Bishop (za: J.N. Cambell i in., 1989; R. Melzack, P.D. Wall, 1982;
C.R. Chapman, 1984) przedstawia fizjologie bolu, odwotujac si¢ do prowadzo-
nych badan, ktore pozwolity wyodrebnic¢ wiele struktur uktadu nerwowego, bio-
racych udzial w procesie doswiadczania bolu. Negatywne bodzce sa przeksztat-
cane za pomoca tych struktur w sygnaly nerwowe i przekazywane do mozgu,
gdzie nastepuje ich interpretacja. Proces bolu zaczyna si¢ w chwili wystapienia
urazu. Kiedy zostaje uszkodzona tkanka (skaleczenie, zadrapanie, rana), wow-
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czas nastgpuje uwolnienie algogenow (substancji chemicznych obecnych w na-

szym organizmie, ktore sygnalizuja uraz, wywotuja podraznienie wolnych za-

konczen nerwowych i przyczyniaja si¢ do powstania stanu zapalnego).

Receptory bodzcoéw urazowych wysylaja impulsy przez rdzen krggowy do mo-

zgu. Reaguja one na bodzce, ale tylko cz¢$¢ z nich prowadzi i przyczynia si¢ do

powstania bolu. Dlatego tez nie mozna ich okresla¢ jako receptory bolu.

W doznaniu bélu uczestnicza trzy grupy wtokien nerwowych (G.D. Bishop,
2000):

e wlokna nerwowe A — delta — drobne widkna nerwowe pokryte ostonka mie-
linowa, przekazuja impulsy do rogdéw tylnych rdzenia krggowego, odpowie-
dzialne za ostry i przeszywajacy bol;

e wlokna nerwowe C — drobne wtokna bezmielinowe, ktore przekazuja impul-
sy do rogow tylnych, odpowiedzialne za tepy bol;

e wlokna nerwowe A — beta — widkna o duzym przekroju pokryte ostonka
mielinowa, przesylaja impulsy do rogéw tylnych i bezposrednio do mézgu.
Na transmisje i przebieg impulséw bolowych maja wplyw substancje nemo-

chemiczne z grupy opiatéw endogennych. Wymienia si¢ tutaj endorfiny i enke-
faliny (substancje naturalne, ktére wystepuja w mozgu, rdzeniu kr¢gowym i in-
nych organach uczestniczacych w powstawaniu bolu). Impulsy plyna od miejsca
lokalizacji wzdtuz réznych wtokien do wypustek rdzenia krggowego. W rdzeniu
krggowym impulsy podlegaja modyfikacji i wzdtuz rdzenia przesylane sa do
mozgu (we wzgorzu nastepuje dalsza modyfikacja, zas w korze mozgowej odby-
wa si¢ Swiadoma interpretacja sygnatu) (tamze). Doswiadczanie bolu jest zalez-
ne od transmisji impulséw nerwowych od miejsca urazu do moézgu oraz od dzia-
fania neurochemicznego systemu regulacji bolu w organizmie.

Ztozone zjawiska neurofizjologiczne i neurochemiczne zachodza migdzy
miejscem dziatania czynnika, ktory uszkadza tkanke a percepcja bolu, i to one
ostatecznie wplywaja na doznania bolowe. W literaturze proces wykrywania,
sygnalizowania obecnosci bodzca uszkadzajacego i jego percepcji okreslany jest
jako nocycepcja. Obejmuje ona cztery procesy fizjologiczne (J. Dobrogowski
iin., 1996):

1) Przetwarzanie — polega na zamianie réznych rodzajow energii dziatajacego
bodzca na impuls elektryczny.

2) Przewodzenie — jest to przenoszenie impulsu od miejsca powstawania do miej-
sca odbioru.

3) Modulacja — mechanizm modulacji polega na tym, ze impuls bolowy podlega
na drodze przewodzenia zmianom na skutek wielu czynnikéw neurofizjolo-
gicznych, ktore wptywaja na percepcje doznan.

4) Percepcja — to ostateczny proces, w ktorym przetwarzanie, przewodzenie, mo-
dulacja wspotdziataja z indywidualna konstrukcja emocjonalng. Razem wy-
wotuja subiektywne doznanie — bol.

Wielu autoréw jest zdania, ze najistotniejszym krokiem w rozwoju teorii bolu
w XX w. byta teoria bramki kontrolnej (Gate Control Theory — GCT, R. Melzack
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i P.D. Wall (1965) (J. Dobrogowski, M. Kus, 1996; E. Kostarczyk, 2003; J. Siuta,
2006). Teoria ta zaklada, ze percepcja bolu jest uzalezniona od kilku czynnikow.
Poczatkowo nastepuje pobudzenie wolnych zakonczen nerwowych, ktore dostarcza-
ja dane do sygnatu bolu. Sygnaly te sa ,,generowane” przez caty mechanizm kontro-
li rdzenia kregowego, ktorego zadaniem jest kontrola przeptywu sygnatow wzdtuz
rdzenia. Ostatni poziom stanowi centralny mechanizm kontrolny, znajdujacy si¢
w mozgu. Jego zadaniem jest interpretacja sygnatow bolu i wywieranie wptywu na
sygnaty, ktore maja przeptynac przez mechanizmy kontrolne rdzenia.

Niezwykle wazne w zrozumieniu tej teorii jest pojecie ,,bramki wejSciowej
rdzenia” (miejsca, przez ktore przedostaja si¢ sygnaty w postaci bodzcoéw). R. Mel-
zack i P.D. Wall zauwazaja, ze impulsy nerwowe pochodza z podraznienia wto-
kien A —beta, A —delta i C, a nastgpnie przechodza do rdzenia i wnikaja w istote
szara. Istota szara jest obszarem ggsto ,,utkanych” komorek w rdzeniu kregowym;
pelni funkcj¢ mechanizmu kontroli sygnatow naptywajacych. Mechanizm ten jest
ztozony z wielu bramek, ktore otwieraja lub zamykaja drogg sygnatu. Jak wiado-
mo, widkna A — delta i C sa odpowiedzialne za rézne typy bolu; czgsto mowi si¢
o widknach A — beta, ze sa odpowiedzialne za transmisj¢ sygnatow. Autorzy teorii
uwazali, ze podstawowym procesem w transmisji sygnatéw bolu jest suma pobu-
dzenia roznych widkien. Widkna A — delta i C stymuluja istote szara do otwierania
poszczegdlnych bramek i przepuszczania sygnatow, widkna A — beta za$ dziataja
na istot¢ szarag hamujaco i zamykaja bramki (blokuja przeptyw sygnatow przez
rdzen do mozgu). Jak podaje G.D. Bishop (2000, s. 510-511), na poziomie fizjolo-
gicznym doswiadczanie bolu jest funkcja wzajemnych proporcji migdzy sygnata-
mi z drobnych wtokien A — delta i C oraz sygnatow z duzych wiokien A — beta.

Teoria ta ulegta modyfikacji, ktorej dokonat R. Melzack (1999) (za: J. Siuta,
2006). Twierdzit on, ze lepsze zrozumienie bolu wymaga glebszego poznania
proceséw osrodkowych, ktére przyczyniaja si¢ do jego powstawania. Geneze¢
takiego rozumowania Melzack uzasadnia, analizujac zjawisko konczyny fanto-
mowej. Punktem wyjscia jest fakt, ze konczyna fantomowa jest odczuwalna
w sposob bardzo realny. Mozna przypuszczaé, ze za takie odczucie jest odpo-
wiedzialny ten proces, ktory istniat przed amputacja konczyny. Zostaje on uru-
chomiony przez doplywajace do mdzgu impulsy, jak tez ich brak. Wida¢, ze
wszystkie doznania cielesne moga by¢ odczuwane mimo braku okreslonej sty-
mulacji, a wigc impulsy moga aktywizowaé wzorce, ale ich nie tworza. R. Mel-
zack twierdzil, ze ciato czlowieka postrzegane jest jako jedno$¢, jako ,,self”
(J. Siuta, 2006, s. 159). Dzieje si¢ tak, dzigki procesom przebiegajacym w osrod-
kowej czgsci uktadu nerwowego lub rdzenia krggowego i nie jest zjawiskiem
powstajacym w obwodowym uktadzie nerwowym. Jest to indywidualne dla
kazdej jednostki. Procesy te, zdaniem Melzacka, sa genetycznie zaprogramowa-
ne, ale moga by¢ modyfikowane przez doswiadczenia. W zmodyfikowanej teorii
pojawito si¢ nowe pojecie ,,macierzy neutralnej”, czyli sieci neuronow, ktorej
rozktad przestrzenny i potaczenia synaptyczne sa genetyczne zaprogramowane
(tamze). Melzack twierdzi rowniez, ze dotychczasowe traktowanie bolu, jako
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czysto czuciowego zjawiska, odwracato uwage od faktu, ze uszkodzenie tkanki
nie tylko powoduje bol, ale takze zaburza uktady odpowiedzialne za homeostaze
(tamze, s. 159—160). W opracowaniu E.R. Katza i R. Melzacka (1999), jak poda-
je J. Siuta (tamze), mozna znalez¢ nastepujace wnioski: Bol nie jest po prostu
koncowym produktem liniowej transmisji dokonujgcej si¢ w systemie senso-
rycznym; jest to raczej proces dynamiczny, ktory obejmuje ciggle interakcje
pomiedzy zlozonymi systemami zachodzacymi w mozgu .

W literaturze przedmiotu istnieje wiele klasyfikacji bolu, w zaleznosci od
przyjetych kryteriow. Dalej przedstawig podziat bolu, biorac pod uwage takie
kryteria, jak czas, miejsca powstawania i miejsca postrzegania.

Podzial bélu ze wzgledu na kryterium czasu

Biorac pod uwage czas, bol mozna podzieli¢, jak podaje Dobrogowski i in.
(1996), na bol przewlekty i ostry. Podobnego zdania jest J. Wordliczek (2004).
B, jak powszechnie wiadomo, jest doznaniem czuciowym, zwigzanym zarow-
no z dziataniem bodzca uszkadzajacego, jak i uwarunkowaniami psychosoma-
tycznymi. Bol ostry jest wywotany przez uszkodzenie Iub chorobeg: skory, tkan-
ki podskornej, gleboko poloznych struktur somatycznych, skurczu migsni
szkieletowych 1 gladkich oraz choroby lub zaburzenia funkcji narzadow trzew-
nych i uktadu nerwowego (tamze). Naczelna funkcja bolu ostrego w ustroju jest
jego ostrzegajaco-ochronne dziatanie i przemijajacy bol fizjologiczny, ktory jest
wywotany przez bodziec nieuszkadzajacy tkanek. Jesli za§ chodzi o urazy, kto-
re obejmuja glebokie struktury somatyczne (np. ztamania, skrgcenia), bol wy-
maga ograniczenia aktywnosci. Towarzyszaca nadwrazliwo$¢ bolowa ogranicza
cztowiekowi wszelkie kontakty, przez co zmniejsza si¢ ryzyko dalszego uszko-
dzenia i zmian patofizjologicznych. Taki stan rzeczy przyczynia si¢ do tego, ze
cztowiek szybciej wroci do zdrowia przy minimalizacji innych uszkodzen i wy-
eliminowaniu bodzcéw szkodliwych. Umownie przyjmuje si¢, ze bol ostry trwa
do trzech miesigcy od chwili jego powstania, a jesli trwa dtuzej, to jest juz bol
przewlekty. Obecnie przyjmuje si¢ kryterium czasu zaproponowane przez Mig-
dzynarodowe Towarzystwo Badania Bolu: bol przewlekty to taki, ktory prze-
trwat, mimo wygojenia si¢ tkanek (J. Dobrogowski i in., 1996, s. 22).

Jak podaje Ku$ podziat bolu ze wzgledu na czas trwania jest wzgledny, np.
w przewlektym zapaleniu ko$ci bol moze trwac przez wiele lat bez ostatecznego
wygojenia si¢ tkanek, a jednoczes$nie nie mozna przeciez mowic, ze nerwobol
nerwu trojdzielnego, trwajacy do trzech miesigcy, jest bolem ostrym, a dopiero
pozniej mozna go traktowac jako przewlekly (tamze). Bol ostry ma prawie za-
wsze jasng i wyrazng przyczyng: uszkodzenie tkanki lub czynniki chorobowe,
ktore stanowia zagrozenie dla dobrostanu catego organizmu (J. Dobrogowski,
J. Wordliczek, 2004, s. 80). Bdl ostry ostrzega o niebezpieczenstwie, dlatego
wazne jest, aby jak najdoktadniej dokona¢ jego analizy. Odczytanie informacji,
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jaka niesie ze soba bdl ostry, jest niezbedne do utrzymania zdrowia i podjgcia

interwencji w danej jednostce chorobowej. Warto tutaj zwroci¢ uwage, ze bol

u dwoch osob z takimi samymi objawami nie bgdzie taki sam. Roznica ta moze

dotyczy¢ zaro6wno stopnia natgzenie bolu, jak i jego jako$ci. Dzieje si¢ tak na

skutek bodzcow bolowych, ktore na pozor takie same, sa inaczej przetwarzane

i w konsekwencji daja zupetnie inny obraz koncowy, ktorym jest percepcja

w mozgu. Bol ostry w czasie uszkodzenia lub choroby inicjuje odpowiedz osrod-

kowego uktadu nerwowego. Pomaga ona utrzymaé ustrojowi homeostaze

w okresie powstawania stanu chorobowego. Dotyczy to szczegoélnie, jak podaje

wielu autorow (J. Dobrogowski, J. Wordliczek, 2004; J. Dobrogowski i in., 1996),

reakcji zmian w krazeniu (przyspieszenie akcji serca, wzrost przeptywu krwi

w moézgu i sercu) i oddychaniu (przyspieszanie i pogigbianie oddechu). Ogolnie

reakcje te okresla si¢ zmianami antawistycznymi i ich celem jest przystosowanie

organizmu do dziatan o charakterze ,walki lub ucieczki” (J. Dobrogowski,

J. Wordliczek, 2004, s. 18). Wiadomo, ze bol ostry jest czynnikiem, ktory gene-

ruje odpowiedz, a cztowiek, mimo ze dostaje sygnal, ze co$ z jego organizmem

si¢ dzieje, lekcewazy ten sygnal, wowczas bodl ostry nie petni dla ustroju funkcji
stymulujacej, ale jest przyczyna wystegpowania wielu powiktan i przyjmuje po-
sta¢ bolu przewlektego.

Bol przewlekly jest to bol, ktory trwa dtugo, czgsto, mimo wygojenia si¢
tkanek, zwiazany jest z dtugotrwalym procesem chorobowym. W przeciwien-
stwie do bolu ostrego, bol przewlekty nie ma funkcji ostrzegawczej, przez co
staje si¢ niezrozumiate dla pacjenta, ze mimo leczenia, zabiegdw trwa nadal.
Bishop (2000) i wielu innych autoréw wyrodznia trzy typy bolu przewlektego:

e bol przewlekly okresowy — trwa kilka lub kilkanascie dni, ale po ataku nastg-
puja tygodniowe, a nawet miesi¢czne ulgi (np. bol towarzyszacy migrenie);

e bol uporczywy nieuleczalny — trwa ciagle, zmienia si¢ jedynie jego intensyw-
no$¢; osoby dotknigte tym bolem stale skarza si¢ na dolegliwos$¢, zmienia si¢
jedynie sita trwajacego bolu (np. bol towarzyszacy bolom plecow);

e bol przewlekty postepujacy — trwa ciagle, mozna go obserwowac¢ w choro-
bach nowotworowych, jego gtéwna cecha jest narastajaca intensywno$¢ wraz
z rozwojem choroby, moze obejmowac coraz to nowe obszary.

Podzial bolu ze wzgledu na miejsce powstawania

Kolejnym kryterium w klasyfikacji bolu jest miejsce jego powstawania.
W zwiazku z tym, ze bol jest doznaniem czuciowym wywotanym przez bo-
dziec, w podziale tym mozna wyr6zni¢: bél nocyceptorowy (receptorowy),
ktéry powstaje w wyniku podraznienia receptorow bélowych—nocycepto-
réw, i bél nienocyceptorowy (niereceptorowy), powstajacy w nastepstwie
uszkodzenia struktur ukladu nerwowego (bodl ten moze objawiac si¢ takze
bez uszkodzenia tkanek).
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W wyniku podraznienia zakonczen nerwowych ukladu nocyceptorowego
przez silne bodzce, takie jak uraz czy choroba, ktore moga powodowaé uraz
tkanek, powstaje bol receptorowy (tak ten rodzaj bolu jest okreslany przez
J. Wordliczka). W podziale bolu, jaki podaja J. Dobrogowski i in. (1996), bol
nocyceptorowy (tak autorzy okreslaja bol receptorowy) powstaje w wyniku po-
draznienia zakonczen nerwowych widkien A i C. Doznania bolowe sa zjawi-
skiem normalnym, stale towarzyszacym podraznieniu uktadu nocyceptywnego
bodZcami ponadprogowymi (tamze, s. 22).

Mimo ze patofizjologia i mechanizm bdlu sa takie same, na co wskazuja po-
dane definicje, jest on rdznie okreslany w pi§miennictwie. Niektorzy autorzy
okreslaja go jako bol receptorowy (J. Wordliczek), inni za$ (J. Dobrogowski i in.,
1996) jako bol nocyceptorowy.

Bdl nocyceptorowy (receptorowy) mozna podzieli¢ na bdl fizjologiczny
i kliniczny. Podzial ten jest uwarunkowany rodzajem bodzca, ktory wywotat
stymulacje nocyceptywna, natomiast Ku$ okresla go jako nocyceptorowy (re-
ceptorowy).

Bl fizjologiczny powstaje podczas dziatania bodzca nocyceptywnego, nie
powoduje uszkodzenia tkanek. Jest zwiazany z bodZzcami o wysokiej intensyw-
nosci (np. halas, temperatura). Po przekroczeniu progu pobudliwosci informacja
nocyceptywna jest przekazywana wioknami nerwowymi A 1 C do rogow tyl-
nych rdzenia kregowego i generuje trzy odpowiedzi: w skorze i migsniach, w na-
rzadach przeptywu krwi, w zakonczeniach nerwowych.

Bél kliniczny natomiast powoduje uszkodzenie tkanek. Towarzyszy mu po-
jawienie si¢ nadwrazliwosci zwigzanej ze zmiang wlasciwosci i wrazliwos$ci za-
konczen nerwowych oraz zmian w o$rodkowym uktadzie nerwowym. Ten ro-
dzaj bolu jest charakterystyczny dla boélu pooperacyjnego i pourazowego;
towarzyszy on tez zabiegom w chorobach reumatycznych.

Znacznie rzadziej powstaje bol nienocyceptorowy (niereceptorowy), ktory
mozna podzieli¢ na bél patologiczny i psychogenny.

Bol patologiczny to bdl, ktory powstaje albo w wyniku obnizenia progu po-
budliwo$ci nocyceptoréw lub uszkodzenia obwodowego, albo osrodkowego
uktadu nerwowego (J. Dobrogowski i in., 1996, s. 22). M. Ku$ zalicza do bolu
patologicznego jeszcze bol zapalny, ktory okresla jako bol powstajacy w wyni-
ku obnizenia progu pobudliwosci nocyceptorow. Bol zapalny ma cechy zaréwno
bolu nocyceptorowego (receptorowego), jak i patologicznego (tamze).

Bol neuropatyczny w literaturze jest opisywany jako rodzaj bolu patolo-
gicznego. Powstaje w wyniku urazu lub innego uszkodzenia nerwow obwodo-
wych albo o$rodkowego uktadu nerwowego i pojawienia si¢ wtornych, rozle-
glych zmian w obrgbie catego ukladu nerwowego (J. Dobrogowski, J.
Wordliczek, 2004). Warto tutaj przedstawi¢ patomechanizm boélu neuropa-
tycznego, gdyz rézni si¢ on od patofizjologii innych rodzajow bolow. Model
obwodowej neuropatii pourazowej, bo wtagnie w ten sposob jest okreslany pa-
tomechanizm bolu neuropatycznego, polega na tym, ze akson czuciowy w ner-
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wie obwodowym jest zaopatrywany w substancje odzywcze przez komorke
macierzysta, ktorej gtowna czgs¢ 1 jadro znajduje si¢ w zwoju nerwowym. Po
przecigciu nerwu lub jego czgsci, komodrka zostaje pozbawiona substancji od-
zywczych i obumiera. W elemencie, ktory zostaje, w ciagu 24 godzin rozpo-
czynaja si¢ procesy odtworcze i zwyrodnieniowe. Silne impulsy dosrodkowe
powoduja zmiany pobudliwosci komoérek rogow tylnych rdzenia kregowego.
Krotkotrwaty impuls dosrodkowy powoduje wzbudzanie wytadowan w ko-
morkach rogu tylnego, gdzie zmienia si¢ wlasciwo$¢ chemiczna i potencjat
spoczynkowy btony komodrkowej. Procesy torowania, ktore przewazaja nad
procesami hamowania, prowadza do wysokiego stopnia nadpobudliwos$ci ko-
morek. Wykazuja one wowczas wysoka aktywnos$¢ wlasna, nie sa pobudzane
dodatkowo z obwodu, z uszkodzonego nerwu i powstaje ,,btedne koto bélowe”

— doznanie bolu neuropatycznego (tamze).

Najbardziej charakterystyczna cecha bolu neuropatycznego jest jego rézno-
rodno$¢, ktora zalezy od czasu powstawania, miejsca uszkodzenia i przyczyn
wywolania.

Do cech, ktore charakteryzuja bol neuropatyczny, naleza: bol samoistny, napa-
dowy, alodynia (post¢gpowanie bolu poza dziataniem jakiegokolwiek bodzca).
Okreslenie bolu neuropatycznego jest bardzo szerokie. Obejmuje wiele zespotow
bolowych, rézniacych si¢ od siebie objawami klinicznymi i przebiegiem. Uzalez-
nione jest to od przyczyny, miejsca powstania bolu, czasu trwania i objawow.

Do najczestszych zespotdw bolu neuropatycznego naleza:

1) Neuropatiec obwodowe — zespoty bolowe jednego nerwu, spowodowane ura-
zem lub wystepujace jako zespoty cie$ni kanatu, przez ktéry przechodzi dany
nerw. Sa wywotane na skutek chorob metabolicznych.

2) Odruchowa dystrofia wspotczulna — bol w czgsci konczyny dystalnie (w pew-
nej odleglosci) potozonej od miejsca urazu, np. po ztamaniu. W dystrofii tej nie
nastegpuje uszkodzenie pnia mozgu.

3) Kauzalgia — zespo6t bolowy dtoni i stop z alodynia po urazie, uszkodzeniu ner-
wu wraz z towarzyszacymi zaburzeniami naczyniowo-skurczowymi, wydziel-
niczymi i zmianami troficznymi.

4) Potpasiec i neuralgia popotpasécowa — bol wywolany podraznieniem nerwow,
bol jednostronny.

5) Bol fantomowy — bdl odczuwany po amputowanej konczynie lub jej czesci,
iluzja; doznanie, ze dana konczyna lub jej czes$c¢ jest stale obecna.

W literaturze na okreslenie bolu neuropatycznego mozna spotkac rozne ter-
miny. Wielu klinicystow w swoich pracach stosuje zamienne okreslenia: bél
neurogenny czy bdél z deaferentacji.

Bél neurogenny odnosi si¢ do bolu pochodzacego z pni nerwowych. Po-
wstaje na skutek ucisku np. nerwu rdzeniowego, korzenia (np. w rwie kulszo-
wej). Deaferentacja oznacza odcigcie doptywu impulsow do osrodkow czu-
ciowych, ktore pochodzg z obszaru uszkodzonego nerwu (J. Dobrogowski,
J. Wordliczek, 2004).
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Niektorzy autorzy, jak np. Wordliczek, proponuja termin bélu osrodkowego,
ktory odnosi si¢ do pierwotnych uszkodzen rdzenia krggowego, potkul mozgo-
wych lub pnia moézgu.

Bdl psychogenny powstaje bez zadnego uszkodzenia tkanek (J. Dobrogow-
ski i 1in., 1996, s. 22). Pojecie bolu psychogennego uksztattowato si¢ w ramach
dualistycznych koncepcji duszy i ciata. Niektorzy klinicy$ci w ogodle nie wie-
rzyli w istnienie takiego bolu, méwiac pacjentom: ,,to wszystko wymyslone...”
lub ,,ten bol pochodzi z twojej gtowy” (E. Kostarczyk, 2003, s. 85). We wspot-
czesnej literaturze pojecie bolu psychogennego wystepuje w réoznych kontek-
stach, m.in. bdl ten jest okreslany, jako bol zwigzany z zaburzeniami osobowo-
$ci emocjonalnej. W psychiatrii towarzyszy takim zaburzeniom, jak histerie,
hipochondrie, reakcje konwersyjne. W innym uj¢ciu bol psychogenny to wszel-
kie bodzce $rodowiska, ktore sa skojarzone z bolesnymi doswiadczeniami
i nabywanymi zdolno$ciami bolu. Jak podaje Kostarczyk (tamze, s. 86), takie
uwarunkowanie bodzcow awersyjnych zdarza si¢ szczegolnie wtedy, gdy bol
pojawia si¢ nagle, w dramatycznych okolicznosciach i byt bardzo intensywny
(tamze).

Podzial b6lu ze wzgledu na miejsce postrzegania

Ostatnie kryterium klasyfikacji bélu to kryterium miejsca postrzegania. Tutaj
bol mozna podzieli¢ na zlokalizowany, rzutowany i uogélniony (J. Dobrogowski
iin., 1996, s. 23).

Bdl zlokalizowany to bol, ktory jest ograniczony. Mozna go umiejscowic
w jednej lub kilku okolicach ciata (np. w glowie, konczynach, stawach, brzuchu,
oku itp.).

Bél rzutowany jest bolem promieniujacym lub odczuwanym w innym miej-
scu niz zrodlo powstawania (zespotowe bole krggostupa, rwa kulszowa, wszel-
kie zmiany zwyrodnieniowe i odczyny zapalne, staw barkowy).

Bél uogélniony charakteryzuje si¢ wystgpowaniem w wielu miejscach.
Czgsto okreslany jest jako wszechogarniajacy. Bolowi uogolnionemu oprocz
czynnikow somatycznych bardzo czesto towarzysza duze zmiany psychiczne
(tamze).

Bol to przede wszystkim sygnatl o niebezpieczenstwie, zagrozeniu, ostrzeze-
nie dla organizmu. Ale czy tylko? Dzigki temu, ze cztowiek odczuwa bol, dowia-
dujemy si¢ o pewnych nieprawidtowosciach, ktore sa czynnikami ostrzegajacy-
mi nasz organizm. Pozytywna rola bolu nie budzitaby zadnych watpliwosci,
gdyby ustepowat po spelnieniu swojej ,,ostrzegawczej roli” i sygnat o niebezpie-
czenstwie zostat przyjety przez kore mozgowa, gdy juz zostaly uruchomione
mechanizmy likwidujace jego zrédto. Wydawac by si¢ mogto, ze bol juz spetit
swoja rolg i jest zbyteczny; powinien wigc znikna¢ bez zadnych niepozadanych
nastepstw dla ustroju cztowieka, a mimo to czg¢sto trwa nadal.
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Podczas bolu nastepuje przyspieszenie i poglebienie oddychania, wzmozenie
potliwosci, zmniejsza si¢ wydzielanie soku zotadkowego 1 trzustkowego, za$ pro-
ces trawienia ulega hamowaniu. Bl wywotuje tez zmiany sktadu i wlasciwosci
krwi, liczby krwinek czerwonych i biatych. Przy silnym bolu bywa obnizona
sprawno$¢ narzadu stuchu i wzroku. Nie §wiadczy to o uszkodzeniu analizatora
wzroku czy shuchu, ale o ostabionym przewodzeniu bodzcow do mézgu. Diugo-
trwate draznienie receptorow bolowych i wywotane tym uczucie bolu doprowadza
do ztozonych i wielorakich przemian w ustroju (G.N. Kassil, 1961). Bol, ktory si¢
nasila w czasie choroby, stanowi czynnik sukcesywnie wyczerpujacy organizm.
Czgsto w procesie chorobowym, w celu usunigcia bolu, wywotujemy kolejny bol.

W trakcie diagnostyki i leczenia mamy do czynienie z bolem, ktory w litera-
turze jest okreslany jako bél jatrogenny. Wystgpuje on np. podczas pobierania
krwi, robienia zastrzykow, zaktadania drenaza, badan endoskopowych i radiolo-
gicznych oraz innych zabiegow, jakie towarzysza procesom leczenia. W czasie
operacji pod wptywem znieczulenia nie czujemy bolu, ale nie mozna wyelimi-
nowac go w okresie pooperacyjnym, w pewnych chorobach narzadow wewnetrz-
nych, neuralgiach, nowotworach. We wszystkich tych przypadkach za pomoca
ogromnej ilosci §rodkow farmakologicznych bol jest tylko tagodzony, nie zosta-
je jednak catkowicie usunigty, bo nie potrafimy go pokonac.

W pismiennictwie bol czgsto jest okreslany jako jeden z objawow zyciowych.
W definicji bolu, ktéra mowi, ze jest on doznaniem subiektywnym, zwigzanym
z uszkodzeniem tkanki lub jej potencjalnym uszkodzeniem, zawarta jest mysl,
ze na identyczny bodziec wyzwalajacy bol moze nastapi¢ zréznicowana odpo-
wiedz. Chorzy z takim samym rozpoznaniem, identyczna aktywnoscia choroby,
bedaca w tym samym stadium zaawansowania, maja bardzo indywidualne reak-
cje bolowe (J. Szechinski, 2004).

Bdl u dzieci chorych na choroby przewlekle, ze szczegélnym
uwzglednieniem chor6b reumatycznych

Problemem bolu i jego leczeniem u dzieci zajgto si¢ stosunkowo niedawno,
bo dopiero w latach 80. XX w. (K. Kobylarz, 1. Szlachta-Jezioro, 2004). Objawy
bolu u matych dzieci byty lekcewazone; gléwnie odnoszono si¢ do emocji dziec-
ka takich jak strach czy obawa przed roztaka z rodzicami. Nikt wczes$niej nie
zajmowal si¢ epidemiologia bdlu u dzieci. Dopiero na podstawie badan, ktore
byly prowadzone w latach 80. ubieglego wieku, sformutowano nastgpujace
wnioski (tamze, s. 576-577):

e Bol u dzieci jest leczony mniej skutecznie niz u dorostych, a niekiedy catko-
wicie pomijany.

e Najbardziej narazone na bdl sa noworodki.

e Brak wiedzy na temat bolu i brak standardéw postgpowania, negatywna po-
stawa personelu, zta organizacja i bledne przekonanie dotyczace niebezpie-
czenstwa stosowania opioidow malym dzieciom.
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e W ostatnim dziesiecioleciu wzrosto zainteresowanie leczeniem bolu u dzieci.

Aby leczy¢ bol, nalezy umie¢ go prawidtowo ocenic.

W literaturze z tamtego okresu mozna znalez¢ wiele przestarzatych pogla-
dow na temat odczuwania bolu przez dzieci, np.:

e noworodki maja niedojrzalty uktad nerwowy;

dzieci sq w stanie znie$¢ bdl lepiej niz dorosli;

podawanie morfiny dzieciom spowoduje ich uzaleznienie;

opioidy powoduja zaburzenia oddychania;

dziecko $piace nie odczuwa bolu itp.

Poglady te powoli sg eliminowane dzigki badaniom oceny i leczenia bolu.
Mimo coraz wigkszego zainteresowania problemem odczuwania bolu
przez dzieci, w literaturze wciaz jeszcze mozna znalez¢ nieprawdziwe infor-
macje, np. ze dziecko po raz pierwszy broni si¢ przed bodzcami zewngtrzny-
mi, ktére manifestuja si¢ w przypadku boléw ostrych, po 5. r.z. Wezesniej
kojarzy ono te dolegliwosci jako nieprzyjemne doznania ze srodowiska (np.
szczepienie) lub bole wewnetrzne, uwazajac je za co$ naturalnego. Dopiero
po ukonczeniu 6.—7. r.z. pojmuje abstrakcyjne dla niego pojecie przyczyn
pojawiajacych sig dolegliwos$ci i umie wysublimowac ich opis (C. Saint-Ma-
rice, A. Miiller, J. Meynadier, 1995). Fakt, co do ktérego juz nikt nie ma
watpliwosci, to jest pewno$¢, ze noworodki czuja bol. Wiadomo, ze nawet
noworodki z mala masg ciata maja na tyle rozwinigty i dojrzaty uktad nerwo-
wy, by odczuwac bol. Nawet ptod, jak wiadomo z badan eksperymentalnych,
ma w 30. tygodniu zycia zminimalizowane wtokna drog przewodzacych
bodzce bolowe do pnia moézgu i wzgdrza. Dziecko zatem juz w okresie pre-
natalnym odczuwa bol i reaguje na bodzce bélowe (K. Kobylarz, 1. Szlachta-
Jezioro, 2004).

Jak podaje G.D. Bishop (2000), reakcja na bol zmienia si¢ w zaleznos$ci od
poziomu rozwoju i doswiadczenia. Przyktadowo, noworodki kilka godzin po po-
rodzie nie wykazuja zadnej reakcji na uktucie igla przy zrobieniu zastrzyku.
W pierwszym tygodniu zycia wystepuja chaotyczne reakcje, obejmujace niesko-
ordynowane ruchy ciata, ptacz i uniki. Reakcje noworodkéw w czwartym tygo-
dniu zycia sa juz bardziej skoordynowane i specyficzne wobec bodzca (McGraw,
1963 za: G.D. Bishop). Dane te dowodza, ze odczuwanie bolu wymaga pewnego
poziomu neurologicznego. Badania prowadzone ws$rdd dzieci starszych potwier-
dzaja, ze prog bélu wraz z wiekiem rosnie i doswiadczenie bolu ma zwiazek
Z rozwojem zarowno poznawczym, jak i psychospotecznym (J.P. Busch, 1978 za:
G.D. Bishop, 2000, s. 515).

Charakteryzowanie bolu u dzieci napotyka na specyficzne problemy. Bol
jest odczuciem subiektywnym. Dzieci réznie reaguja i odczuwaja bol. Wielu
autorow podaje, ze istotny wplyw na reakcje bolowe u dzieci maja czynniki:
psychologiczne, sytuacyjne, emocjonalne (np. Igk), rozwojowe, wczesniejsze
doswiadczenia bolowe, a nawet postawa rodzicéw i otoczenia (K. Kobylarz,
J. Szlachta-Jezioro, 2004).
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Bdl u dzieci, podobnie jak u dorostych, jest zjawiskiem indywidualnym. Jego
oceny mozna jedynie dokonaé¢ przez okreslenie stopnia i nasilenia bolu odczu-
wanego przez chorego. Przydatna moze by¢ tez obserwacja zmian jego zachowa-
nia, wywotywanego reakcjami organizmu na bol.

Jak wiadomo, gldéwnym objawem we wszystkich chorobach reumatycznych
wieku rozwojowego jest bol. Jego nasilenie jest rézne w poszczegdlnych stadiach
choroby. Bél stawoéw wystepuje w idiopatycznym zapalaniu stawow, goraczce
reumatycznej, wirusowym zapaleniu stawow, infekcjach kosci lub stawow.
W wieku rozwojowym stwierdza si¢ rowniez uogdlnione bole, ktore powstaja
z przyczyn nieorganicznych: bole wzrostowe (prawie 4% dzieci). Na szczegélna
uwagg zashuguje bol plecow, ktory jest opisywany w literaturze medyczne;j. Jesli
utrzymuje si¢ u dzieci dtuzej niz 4 tygodnie, moze by¢ objawem duzych zmian
patologicznych, takich jak: kregoszczeliny, choroba Scheuermana, przepukliny
krazka migdzykrggowego, infekcji oraz guzow.

Tabela 1 przedstawia bole towarzyszace chorobom reumatycznym wieku roz-
wojowego u dziewczynek z uwzglednieniem przedziatow wiekowych.

Tabela 1. Bol wystgpujacy w chorobach reumatycznych wieku rozwojowego u dziewczynek

Wiek (lata)
Okres 0-2 3-6 7-15 16>...
prenatalny
Bole w okoli- bole w duzych stawach i ostre bole jednostawowe
4 Plecow — bole okostne | — tgpe bole — przewlekte boéle brzucha, uktadu
i béle spowo- palcow; jednostanowe; trawiennego;
dovyane ) — silne béle — przewlekte — bole stawow krzyzowo-biodrowych;
Zmianami konczyn; bole migéni — silne bole stop i kolan;
skorpytpl (do | _ bole krzywi- 1 stawow; — bole nadgarstkow, stawow tokcio-
6. miesiaca). cze stawow; — napadowe bole wych;
— bole kosci brzucha; — migrenowe bole glowy;
dtugich w ob- | — bole przy — bdle kregostupa;
rebie uktadu potlykaniu; — bdle migsni okolic $ciggien
kostno-mig- | — ostre i przyczepow.
$niowego; i przewlekte
— bdle stawow bole w obrebie
kolanowych, uktadu
tokci i stawow migéniowo-
skokowych. -szkieletowego.
bole pigty zmeczeniowe i obciazeniowe, bole posladkow.
— bole w klatce
piersiowej;
— boéle miesni,
pasa barkowego
i biodrowego.

Opracowanie wilasne, na podstawie podrecznika A.M. Romickiej i K. Rostropowicz-Denisiewicz
(2005).
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Tabela 2. Bol wystepujacy w chorobach reumatycznych wieku rozwojowego u chtopcoéw

Wiek (lata)
Okres prenatalny 0-2 3-6 7-15 16 >...
Bole w okolicy silne bole krggostupa
plecow i bole - i i
spowodowane — bole ,okostne - que bole — przewlekte k?ole brzucha,
smianami p.alcow’; Jednostanowe’; ul,dadu tr,aw1enne.>go;
skornymi (do - s1lr}e bole - pr.ze’wk:k}e bole | — bpl stawow krzyzowo-
6. miesiaca). konczyn; . migSni b}odrowych; .

— bole krzywicze i stawow; — silne bole stop i kolan;
stawow; — napadowe bole | — bole nadgarstkow, stawow

— bole kosci brzucha; tokciowych;
dtugich — bole przy — migrenowe bole glowy;

w obrgbie potykaniu; — bole kregostupa;
uktadu kostno- | — ostre — bole migsni okolic $ciggien
mig$niowego; i przewlekte i przyczepow.

— bole stawow bole w obrebie
kolanowych, uktadu
okci i stawow mig$niowo-
skokowych. -szkieletowego.

bole pigty zmgczeniowe i obciazeniowe, bole
posladkow.

— bole okostne — bole — bole w klatce
palcow, silne okolicy piersiowej;
bole konczyn. ledzwiowej | — bole migsni

pasa barko-
wego 1 bio-
drowego.

W ostatnich latach pojawito si¢ wiele prac na temat diagnozowania i odczu-
wania bolu u dorostych, co ma duzy wptyw na praktyke kliniczna. Badania
nad bolem u dzieci sa wciaz bardzo ograniczone. Wnioski, jakie z nich ptyna,
nie majq szerszego zastosowania w metodach terapii skutecznego zwalczania
lub minimalizowania bolu w przewlektych chorobach o typie reumatycznym
u dzieci. Problem ten nie tylko dotyczy dzieci najmlodszych, z ktorymi bywa
utrudniony kontakt werbalny, ale rowniez dzieci w wieku przedszkolnym
i szkolnym. Wptyw na taki stan rzeczy, jak sadzg, ma czgsto fakt pomijania
podczas badania lekarskiego kwestii bolu u dziecka. Indywidualne odczuwa-
nie bolu nie musi by¢ zwiazane z widocznym uszkodzeniem tkanek ani by¢
proporcjonalne do stopnia ich uszkodzenia. Jak wiadomo, bdl jest odczuciem
subiektywnym (tego badanego dziecka w danym miejscu i w danym momen-
cie). Bolu nie mozna wigc generalizowac 1 zaktadaé, ze przy danej jednostce
chorobowej jest on zawsze taki sam. Nalezy rowniez pamigtac, ze reakcje na
bol u dzieci sa modyfikowane przez liczne dodatkowe czynniki, o nie do konca
poznanym wplywie na jego doznania.
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Po przegladzie literatury na temat bolu mogg stwierdzi¢, ze niewiele jest in-
formacji na temat odczuwania bolu przez dzieci chore na choroby przewlekte
o typie reumatycznym. Wzmianki na ten temat mozna jedynie znalez¢, analizu-
jac poszczegolne jednostki chorobowe, ale 1 tak to nie daje petnej informacji na
temat r6znic plci oraz konkretnych przedziatow wiekowych, w ktoérych wyraz-
nie zakresla si¢ poziom odczuwania bolu.
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BOL JAKO DOSWIADCZENIE TOWARZYSZACE CHOROBIE PRZEWLEKLE]J
Streszczenie

Celem artykutu jest przedstawienie procesu bolu, jako do§wiadczenia towarzyszacego choro-
bie przewleklej, w oparciu o przeglad literatury pos§wigconej temu zagadnieniu. Przedstawiono
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rozne definicje bolu, jak réwniez jego patofizjologi¢ i mechanizm od strony medycznej i fizyczne;j.
Dokonano klasyfikacji bolu, biorac pod uwagg takie kryteria, jak czas, miejsce powstawania
i miejsca postrzegania. Ze wzgledu na przyjete kryteria zostal omowiony bol ostry i przewlekty;
receptorowy (bdl fizjologiczny i bdl kliniczny); niereceptorowy (patologiczny i psychogenny)
oraz bol zlokalizowany, rzutowany i uogdlniony. Zajgto si¢ tez problemem dotyczacym sposobu
odczuwania bolu przez dzieci, ze szczegdlnym uwzglednieniem dzieci chorych na choroby prze-
wlekte o typie reumatycznym.
Stowa kluczowe: bdl, patofizjologia bolu, podziat bolu.

PAIN AS AN EXPERIENCE WHICH ACCOMPANIES CHRONIC DISEASE
Summary

This article aims to present pain as an experience accompanying chronic disease on the basis
of a review of literature on this subject. Different definitions of pain are presented, as well as its
pathophysiology, and medical and physical aspects of its mechanism. Pain is classified with the
consideration of the following criteria: time, the place where the pain originates, and the place
where it is felt. On the account of this classification, pain is divided into acute pain and chronic
pain; nociceptive pain (physiological and clinical pain); neuropathic pain (pathological and psy-
chogenic pain), and localized pain, projected pain and generalized pain. The article also discusses
the problem concerning the way children feel pain, taking into particular consideration children
with chronic rheumatic diseases.

Key words: pain, pathophysiology of pain, classification of pain.
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EDUKACJA SEKSUALNA OSOB
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Edukacja seksualna, bedaca waznym procesem celowych oddziatywan, przy-
gotowujacym do petnienia rdl spolecznych, zaspokajania w sposob spotecznie
akceptowany potrzeb seksualnych, a zatem stanowiacym podstawe samorealiza-
cji cztowieka w rdznych sferach jego funkcjonowania, spostrzegana jest najcze-
Sciej jako istotny element ksztalcenia 0sob petnosprawnych. Podstawowymi jej
komponentami jest uswiadamianie oraz wychowanie seksualne. Pierwszy z wy-
ro6znionych elementow odnosi si¢ do dostarczenia pewnego zasobu wiedzy, obej-
mujacej zagadnienia szeroko pojgtej sfery seksualnej i zwiazanej z nig obyczajo-
wej, prawnej 1 etycznej (I. Obuchowska, A. Jaczewski, 2002). Wychowanie
seksualne dotyczy sfer emocjonalnej i wolicjonalnej cztowieka, w tym przypad-
ku obejmuje postawy, zachowania i ich motywy zwiazane z realizacja seksual-
nosci jednostki ludzkiej (tamze). K. Lausch (1987, s. 229) taczy oba z wyrdznio-
nych aspektow, definiujac wychowanie seksualne nastgpujaco: ,,jest to zar6wno
poszerzenie, jak i kontynuacja procesu ksztattowania wiasciwych form wspot-
zycia, zachowan, higieny osobistej, usamodzielnienia, integralna czg¢$¢ ogodlne-
go procesu wychowania do zycia w spoteczenstwie lub wdrozenie jednostki do
przestrzegania istniejacych w spoleczenstwie regut zachowan spotecznych,
zwiazanych ze sfera seksualna, jak i samego wspotzycia seksualnego™.

Dla potrzeb podjetych tu rozwazan, przyjmuje si¢ za wlasciwe okreslenie
,edukacja seksualna” i dokonuje jego zdefiniowania nastepujaco: jest to proces,
majacy na celu uksztattowanie u cztowieka wiedzy, umiejgtnosci, postaw i mo-
tywow, pozwalajacych realizowac potrzeby seksualne w sposob zgodny z przy-
jetymi zasadami, ale rownoczes$nie zmierzajacy do stworzenia ku temu realnych
mozliwosci.

Abstrahujac od jakosci realizacji edukacji seksualnej we wspotczesnej szkole,
nalezy podkresli¢, ze potrzeba prowadzenia takowej nie budzi wigkszego spo-
lecznego sprzeciwu. Jest to niewatpliwie zwiazane z charakterem zmian, jakie
dokonaty si¢ i wcigz dokonuja na ptaszczyznie systemu moralnego i aksjologicz-
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nego wspolczesnego spoteczenstwa. Zmiany te wymuszaja naukowe i potoczne
ustosunkowanie do zycia erotycznego osob z niepetnosprawnoscia intelektual-
na, stanowiacych integralna czgs$¢ spoteczenstwa. Zainteresowanie sfera ero-
tyczna tych osob, jako waznego elementu jakosci ich zycia, pozostaje w zwiazku
z dazeniem do realizacji petni ich praw ludzkich i obywatelskich. Seksualnos¢
jest bowiem spostrzegana jako prawo cztowieka, wazne dla kazdego, bez wzgle-
du na wiek, pte¢, orientacj¢ czy poziom rozwoju (S. Ailey i in., 2003). Fizyczna,
psychiczna czy umystowa niepetnosprawnos¢ z zatozenia nie dyskwalifikuje
cztowieka jako istoty seksualnej. Wedtug Association for Retarded Citizens,
osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, wzgledem ktérych formutowane sa
w sferze zycia erotycznego najbardziej krzywdzace i stereotypowe opinie, maja
fundamentalne prawo do edukacji seksualnej (za: M. Gourley, 2007). Pozwoli
ona wspiera¢, w miar¢ ograniczen i mozliwosci, ich seksualno$¢ i seksualna eks-
presje (S. Ailey i in., 2003).

Tredcia opracowania bedzie dyskusja na temat problematyki edukacji seksu-
alnej os6b z niepetnosprawnos$cia intelektualna. Zagadnienie to, jakze istotne
w edukacji i rehabilitacji tych osob, nie doczekato si¢ wyczerpujacego polskiego
opracowania. Dokonana analiza zmierza¢ bedzie do ustalenia istotnych spraw
dla tej kwestii, przede wszystkim znalezienia argumentéw uzasadniajacych ce-
lowos¢ edukacji seksualnej, okreslenia ogolnie zakresu istotnych jej tresci,
wskazania na nieodzowne warunki skuteczno$ci oraz bariery w realizacji. Arty-
kut nalezy potraktowac jako przyczynek do dalszych poszukiwan i rozwazan
poswigconych problematyce edukacji seksualnej 0sob z niepelnosprawnoscia
intelektualna.

Potrzeby seksualne 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna

Roznorodnos$¢ pogladéw na temat potrzeb seksualnych osob z niepetno-
sprawnoscia intelektualna, przy braku dostatecznych potwierdzen empirycz-
nych, sprawia, ze niezwykle trudno jest uzyska¢ prawdziwy ich obraz. W wielu
opracowaniach, nie tylko z zasobow starszej literatury, ale réwniez nowszej,
wskazuje sig, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna obdarzone sg nad-
miernym popg¢dem seksualnym, niemozliwym do kontrolowania, pozbawionym
glebszej podstawy emocjonalnej (K. Imielinski, 1973; A. Jaczewski, 1978; E.
Glowacz, 1997), a zachowania dewiacyjne spotykane w tej grupie traktowane
bywaja jako immanentna cecha samego deficytu intelektualnego (D. Wilcox,
2004). Taka opinia nie ma jednak naukowego empirycznego uzasadnienia,
ksztattuje si¢ bowiem na skutek uogolniania doswiadczen zyskanych w poje-
dynczych przypadkach. Obserwacje funkcjonowania os6b z niepetnosprawno-
$cig intelektualna, zyjacych w réznych warunkach, nierzadko stwarzajacych
zagrozenie deprywacja w zakresie podstawowych potrzeb, doprowadzity do
przekonania, ze w miarg obnizania si¢ ilorazu inteligencji, spada sita popgdu
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seksualnego. Zdaniem H. Bacha (za: K. Lausch, 1994), u jednostki dysponujacej
ilorazem inteligencji rzedu 35 punktéw, poped seksualny praktycznie nie istnie-
je. Wedtug G. Feusera (za: K. Lausch, 1994) pogtebianiu deficytu intelektualne-
go towarzyszy nasilanie zaburzen psychobiologicznych podstaw seksualizmu,
co sprawia, ze osoby z glgbszym uposledzeniem umystowym w toku rozwoju
zatrzymuja si¢ na etapie ,,skierowanie na wilasne ciato”.

Niepetnosprawnos$¢ intelektualna w stopniu glebszym i glebokim najczesciej
przedstawia ztozony obraz zaburzen, na ktory moga sktadac si¢ problemy w ob-
szarze biologicznych podstaw seksualizmu czlowieka. Pomimo zaktocen w sfe-
rze fizycznej i poznawczej, zdaniem M. Koscielskiej (2004) niepetnosprawnos¢
intelektualna nie musi obejmowa¢ empatii, emocjonalnosci, wrazliwosci na dru-
ga osobg czy potrzeby kontaktu. Wykorzystanie tego potencjalu w procesie edu-
kacji i rehabilitacji, przy zapewnieniu korzystnego srodowiska, pozwalajacego
na identyfikacjg i nasladownictwo, jest szansa dla uksztaltowania, przynajmnie;j
w pewnym stopniu, psychospotecznych podstaw seksualizmu. Poglady M. Ko-
scielskiej (tamze) na temat rozwoju seksualnego 0sob z uposledzeniem umysto-
wym, opierajace si¢ na do§wiadczeniach czerpanych z wieloletniej praktyki kli-
nicznej, osadzone sa gigboko w jej ogolnej teorii na temat rozwojowego podioza
niepelnosprawnosci intelektualnej. Zgodnie z ta koncepcja niepelnosprawnosé
intelektualna stanowi niepowodzenie w rozwoju czlowieka, zaistniate na skutek
niekorzystnych czynnikow $rodowiskowych (J. Kirenko, M. Parchomiuk,
2005).

Proces rozwoju seksualnego oséb z uposledzeniem umystowym moze by¢
spowolniony badz zahamowany, nie wydaje si¢ jednak stuszne zatozenie, jakoby
byt on determinowany w zakresie swojej sily czy tez sposobow ujawniania,
szczegolnie w sposob skrajny, przez sam deficyt intelektualny (M. Molicka,
1994; O. Speck, za: M. Liszewska, 2001; M. Koscielska, 2004). Seksualizm oma-
wianych 0séb nalezy ujmowac¢ wielowymiarowo, gdyz ksztattowany jest podob-
nie jak u o0sob petnosprawnych, przez czynniki biologiczne, psychologiczne
1 spoteczne.

Uzasadnienie edukacji seksualnej os6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng

Znaczenie edukacji seksualnej dla omawianych oséb wyraza si¢ w dwoch
podstawowych aspektach: zwigkszenie mozliwosci zyciowych oraz uniknigcie
destrukcyjnych doswiadczen (W. Kempton, L. Stiggal, 2001). Aspekty te, Scisle
ze soba powiazane, wyznaczaja cele ogolne procesu, adresowane do grupy osob
z niepetnosprawnoscia intelektualna, ale rowniez w znacznym zakresie do pet-
nosprawnych. Analiza wyznaczonych celow pozwoli wysuna¢ argumenty prze-
mawiajace za zasadno$cig 1 potrzeba realizacji edukacji seksualnej osob z nie-
petnosprawnoscia intelektualna.
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Pojecie ,,zwigkszenie mozliwosci zyciowych” ma bardzo szerokie znaczenie.
Obejmuje zarowno wiedze, umiejetnosci, jak 1 zdolnosci z zakresu sfery po-
znawczej, fizycznej, psychicznej i spotecznej. Cele ogdlne wyznaczone w tym
aspekcie moga by¢ nastepujace:

1) Dostarczanie wiedzy i do§wiadczen z zakresu pici.

K. i K. Lauschowie (2002) proponuja wlaczy¢ tutaj aspekt biologiczny (obraz
ciata mezczyzny i kobiety), psychologiczny (poczucie intymnosci i naturalnego
wstydu) i spoteczny (role spoteczne plci). Zwigkszenie wiedzy 1 doswiadczen
wydaje si¢ by¢ szczegdlnie wazne dla ksztaltowania tozsamosci ptciowej osob
z uposledzeniem umystowym, czyli $wiadomosci wilasnej ptci oraz identyfikacji
z jej konsekwencjami (M. Koscielska, 2000). Jak wykazuja obserwacje (tamze;
A. Kumaniecka-Wisniewska, 2003), aspekt ten, istotny dla prawidtowego roz-
woju seksualnego cztowieka, moze by¢ powaznie zaktocony u jednostek z nie-
petnosprawnoscia intelektualna. Widoczne tutaj zaburzenia wynikaja w znacza-
cej mierze z niedostatku rzetelnej wiedzy oraz niewlasciwych doswiadczen,
ktore mozna sprecyzowac nastepujaco: brak afirmacji ciata we wezesnym dzie-
cinstwie, pozbawianie zewngtrznych atrybutow pici (ubranie i uczesanie), segre-
gacja ptciowa (np. w domach pomocy spotecznej) oraz formalizm relacji perso-
nalnych. Konsekwencja wskazanych doswiadczen jest uniemozliwienie
identyfikacji z osobami znaczacymi tej samej pici oraz zaklocenie roznicowania
wzorcow zachowan i rdl petnionych przez kobiety i mezczyzn (M. Koscielska,
1995; 2000; 2004). Sposoéb zycia 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualna bar-
dzo czgsto, zwlaszeza w przypadku glebszych deficytéw, utrudnia determino-
wanie plci. Jednostki te traktowane jako grupa homogeniczna, przez pryzmat
wylacznie niepelnosprawnosci, nie otrzymuja bodzcoéw prowadzacych do rézni-
cowania biologicznego potencjatu (O. Umb-Carlsson, K. Sonnander, 2006). Se-
gregacja, jakiej doswiadczaja, i ograniczone kontakty spoteczne moga prowa-
dzi¢ do wyrazania swoich potrzeb seksualnych w formie homoseksualnej czy
tez, precyzujac za K. Nowak-Lipinska (2002), homoseksualnopodobne;.

2) Rozwijanie wiedzy i umiejetnosci z zakresu zdrowia i higieny.

Osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng maja mala umiejgtnos$¢ radzenia
sobie z zagrozeniami zdrowia. Aspekt ten (troska o zdrowie i bezpieczenstwo)
ujmowany jako jeden z dziesigciu w kryterium B definicji niepelnosprawnosci
intelektualnej (Diagnostyczny i statystyczny podrecznik zaburzen psychicznych
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego, DSM-I1V), obok dbatosci o hi-
gieng w duzej mierze podlega oddzialywaniom $rodowiska. W potaczeniu
z ograniczeniami poznawczymi wystepujacymi u omawianych osob, utrudniaja-
cymi przyswajanie pozadanych nawykow 1 zachowan, stwarza to liczne zanie-
dbania i nieprawidtowosci, skutkujace niska wiedza i kultura osobista.

Znaczenie wskazanego tutaj celu upatruje si¢ migdzy innymi w ochronie oso6b
z niepetnosprawnos$cia intelektualng przed chorobami przenoszonymi droga
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ptciowa, uszkodzeniami ciala w zwiazku z zaspokajaniem potrzeb seksualnych
w formie masturbacji czy tez przeciwdziataniu chorobom kobiet i mgzczyzn wy-
nikajacym z braku higieny i zaniedbania (W. Kempton, L. Stiggal, 2001; V.
Lumley, J. Scotti, 2001).

3) Ksztaltowanie wiedzy i umiejgtnosci z zakresu zycia rodzinnego.

Sfera zycia rodzinnego, w rozumieniu prokreacji, pozostaje w Polsce poza
zasiggiem wigkszosci 0sob glebiej 1 gleboko niepelnosprawnych intelektualnie.
Warunki zycia tej grupy bez niezb¢dnego wsparcia nie pozwalaja na zaktadanie
rodziny, a tym bardziej na realizacj¢ funkcji prokreacyjne;.

Czy wobec takich realiow okreslony tutaj cel ma sens? Z cala pewnoscia tak.
Najprostszy argument, jaki mozna tutaj postawic: osoby z niepetnosprawnos$cia
intelektualng funkcjonuja w otoczeniu, gdzie spotykaja si¢ z taka forma zycia
spolecznego, a zatem powinny mie¢ o niej przynajmniej elementarne pojgcie.

O potrzebie realizacji wskazanego celu decyduja rowniez inne wzgledy, bar-
dziej subtelne, nie zawsze przyjmowane i akceptowane przez spoteczenstwo.
Seksualno$¢ 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna nie jest pozbawiona
komponentu uczuciowego. Dazenie do bliskiej relacji z druga osoba jest poszu-
kiwaniem nie tylko zaspokojenia potrzeb seksualnych, ale réwniez psychicz-
nych, takich jak akceptacja, szacunek, mitos¢, zaufanie (M. Koscielska, 1994;
2005). Nikt nie moze z goéry przesadza¢ o powodzeniu zwiazkow partnerskich
0s0b niepelnosprawnych intelektualnie, bowiem ich jako$¢ nie jest determino-
wana przez deficyt intelektualny. W znacznym stopniu decyduje o niej doswiad-
czenie wyniesione z wlasnej rodziny pochodzenia (M. Koscielska, 2000; 2004;
K. Nowak-Lipinska, 2003). Prawo do zycia intymnego w zwiazkach partner-
skich, jakie przynalezy kazdemu czlowiekowi, bez wzgledu na rodzaj i stopien
ograniczen, nadaje sens dziataniom, ktore pozwola zyska¢ wiedzg i umiejgtno-
$ci z zakresu szeroko pojetego zycia rodzinnego.

4) Rozwijanie cech osobowosci, umiegjetnosci radzenia sobie, kompetencji spo-
tecznych.

Mozliwo$¢ realizacji potrzeb seksualnych w akceptowanej formie, umiejet-
no$¢ wywiazywania si¢ z r6l na miar¢ mozliwosci, jakie stwarzaja ograniczenia
poznawcze czy fizyczne, pozostaje w zwiazku z posiadaniem pewnych kompe-
tencji 1 wlasciwosci. Za istotne mozna tutaj uzna¢: samooceng, zdolnos¢ rozu-
mienia swoich ograniczen, zdolno$¢ radzenia sobie ze stresem, empati¢, aser-
tywno$¢, umiejgtno$¢ nawigzywania i podtrzymywania korzystnych relacji
spotecznych (R.Foxx, M.McMorrow, 1984; S. McDermott i in., 1999; W. Kemp-
ton, L. Stiggal, 2001). Osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna ujawniaja de-
ficyty w zakresie tych aspektow, co z kolei sprawia, ze wykazuja trudnos$ci
w spotecznym i osobistym funkcjonowaniu oraz narazaja si¢ na sytuacje zagra-
zajace ich bezpieczenstwu czy tez stawiajace je w niekorzystnym $wietle
(W. Kempton, L. Stiggal, 2001; D. Wilcox, 2004). Dazenie do niwelowania tych
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deficytow, poparte realnymi dos§wiadczeniami, utwierdzajacymi w skutecznosci
wysitkéw, powinno sig sta¢ integralnym elementem procesu wychowania osoby
niepetnosprawnej intelektualnie jako jednostki autonomiczne;.

5) Przekazywanie wiedzy 1 umozliwianie do$wiadczen z zakresu spotecznego
funkcjonowania zgodnego z przyjetymi normami.

Wspomniane normy odnosza si¢ zarowno do pewnych ustalen obyczajowych,
jak i prawnych. Zachowanie 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualna odbiega-
jace od przyjetych norm powoduje, Ze sa one spostrzegane w kategoriach de-
wiantow, stanowiacych zagrozenie dla siebie i innych. Tego typu deficyty w za-
chowaniu niewatpliwie sa konsekwencja trudnos$ci w rozumieniu i przyswajaniu
zasad spotecznego wspotzycia, w duzym jednak stopniu wynikaja z zaniedba-
nia w procesie wychowania. Precyzujac, dotyczy to m.in. ograniczenia uczest-
nictwa w réznych sytuacjach zycia spotecznego, tolerowania zachowan odbiega-
jacych od normy pojawiajacych si¢ w czasie rozwoju w przekonaniu, ze s $cisle
przypisane deficytowi intelektu, a zatem z trudem poddaja si¢ korygowaniu,
stwarzania w toku opieki nad niepetnosprawnymi sytuacji, w ktérych pogwat-
cone sg podstawowe zasady akceptowanego spotecznie zachowania (np. mycie
i ubieranie bez zachowania intymno$ci) czy wreszcie nickonsekwencji w poste-
powaniu wychowawczym (np. tolerowanie pewnych zachowan w domu rodzin-
nym, przy jednoczesnym oczekiwaniu, zZe nie pojawia si¢ one w miejscu publicz-
nym) (W. Kempton, L. Stiggal, 2001; 1. Fornalik, 2003; E. Tarkowska, 1994;
2004a). Wspomagajac pozadane formy zachowan seksualnych i innych u oma-
wianych osob, trzeba przestrzegaé¢ w toku ich wychowania oraz $wiadczonej im
opieki zasad moralnych, obyczajowych i prawnych, ustalonych w danym spote-
czenstwie. Zaniedbanie w tym zakresie nie znajduje uzasadnienia w przypisy-
wanych tym osobom trudno$ciach poznawczych.

Mozna sadzi¢, ze poszerzanie zasobu wiedzy i doswiadczen stwarzajacych
ptaszczyzng nabywania umiejetnosci pozwoli osobom niepetnosprawnym inte-
lektualnie unika¢ destrukcyjnych do§wiadczen. Za takie nalezy uzna¢ wspo-
mniane zagrozenie chorobami, w tym przenoszonymi droga ptciowa, niepoza-
dana ciazg, wykorzystanie seksualne i psychiczne (S. McDermott i in., 1999;
V. Lumley, J. Scotti, 2001).

Niektorym zespotom zaburzen powiazanym z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng towarzysza deficyty w zakresie ptodnosci. Jednak wiele osob z ta niepet-
nosprawnoscia, szczegdlnie jesli jej przyczyny nie maja podloza genetycznego,
ma zachowane zdolnosci prokreacyjne (M. Koscielska, 2004). Ujawniajaca si¢
u jednostek z niepetnosprawnoscia intelektualna sugestywnos$¢, trudnosci
w przewidywaniu skutkow wilasnego postepowania, problemy z rozpoznaniem
zagrozenia (D. Mejnartowicz, 1995; E. Furey, J. Granfield, J. Karan, 1998;
V. Lumley, J. Scotti, 2001) sprawiaja, zwlaszcza przy niekorzystnych, w tym
patologicznych czynnikach srodowiska zycia, ze osoby te sg szczegdlnie narazo-
ne na seksualne wykorzystanie, a co si¢ z tym wiaze, uszkodzenie ciala, nie-
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chciang ciazg, zarazenie chorobami czy przede wszystkim negatywne doswiad-
czenia psychiczne. Opiekunowie i rodzice nierzadko pozostaja w przekonaniu,
ze sa W stanie przeciwdziala¢ sytuacji podjgcia wspotzycia przez ich chore
dziecko czy tez narazenia go na traumatyczne przezycia zwigzane z naduzyciem
seksualnym. Jednym ze srodkow, jakie probuja w tej mierze zastosowac, jest
trwata antykoncepcja (!) (A. Giami, 1998; R. Nelson, 1999; L. Servais, 2006). Ta
forma ,,nadzoru” nad zyciem seksualnym, przez wielu rodzicow i opiekunow
uzasadniana dobrem osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna, nie moze roz-
wiaza¢ poruszanych problemoéw. Nikt nie jest w stanie w peini kontrolowac zy-
cia drugiego czlowieka. Istotne jest zatem, aby w toku wspomagania rozwoju,
w miar¢ mozliwosci, wyposazac¢ niepetnosprawnego w srodki, ktore przynaj-
mniej w pewnym stopniu pozwola mu unikna¢ destrukcyjnych doswiadczen.

Tresci edukacji seksualnej osob niepelnosprawnych intelektualnie

Proponowane tu tresci, Scisle zwiazane ze sformutowanymi celami, sa bardzo
ogolne, a ich precyzowanie w toku edukacji powinno by¢ zgodne z podstawowa
zasada — indywidualizacja (o czym bedzie mowa dalej).

1) Dostarczanie wiedzy i doswiadczen z zakresu pici: pierwszo- i drugorzedowe
cechy piciowe kobiety i mgzczyzny, poznanie wlasnego ciata, podstawowe
procesy fizjologiczne u kobiet i mgzczyzn, atrybuty kobiecosci i meskosci, role
spoteczne kobiety i mezczyzny, ochrona i poszanowanie ciata (rozréznienie
sfer intymnych) (K. Lausch, 1987). Doswiadczenia niezbedne dla realizacji
tych tresci to: kontakty z osobami pici przeciwnej w roznym wieku, bezpo-
srednia obserwacja czynnosci kobiet i mgzczyzn, uczestniczenie w aktywno-
$ci zycia codziennego, ubranie i uczesanie stosowne do plci i wieku, podkre-
slajace atrybuty urody, a maskujace jej wady, zréznicowanie form spgdzania
czasu wolnego z uwzglednieniem wieku, ptci, upodoban.

2) Rozwijanie wiedzy i umiejetnosci z zakresu zdrowia i higieny: higiena co-
dziennego zycia w aspekcie pici, wieku, stanu zdrowia (m.in. odzywianie,
ubranie, czysto$¢ ciala i otoczenia, higiena ciazy, odpoczynek); ochrona przed
niebezpieczenstwami (m.in. postgpowanie w przypadku objawéw choroby,
kontakty z obcymi); higiena i bezpieczenstwo wspotzycia seksualnego; akcep-
towane spotecznie formy roztadowania napigcia seksualnego (S. McDermott
1in., 1999; W. Kempton, L. Stiggal, 2001; K. Lausch, K. Lausch, 2002; I. Wojt-
czak-Grzesinska, A. Malinowska, 2002). Podstawowym warunkiem nabywa-
nia wiedzy i rozwijania umiejgtnosci w tym zakresie jest zachowanie autono-
mii codziennego funkcjonowania w $rodowisku, adekwatnie do wieku
1 mozliwosci osoby z niepetnosprawnoscia.

3) Ksztaltowanie wiedzy i umiejgtnos$ci z zakresu zycia rodzinnego: zasady funk-
cjonowania rodziny (m.in. mitos¢, przyjazn, odpowiedzialno$¢; prowadzenie
i utrzymanie domu, konflikty w rodzinie); wspotzycie seksualne, prokreacja
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1 antykoncepcja; wychowanie dziecka; zwiazki pozamatzenskie; zycie w celi-

bacie (W. Kempton, L. Stiggal, 2001). Istotnym warunkiem realizacji tych tre-

$ci bedzie, podobnie jak w zakresie wczesniej okreslonych, umozliwienie pet-
nego uczestnictwa w zyciu rodzinnym, we wilasnej rodzinie pochodzenia,

a jesli nie jest to mozliwe (w przypadku zamieszkiwania w domu pomocy spo-

lecznej), stworzenie sposobnosci do zdobywania takich do$wiadczen przez

kontakty z cztonkami dalszej rodziny czy tez rodzinami zaprzyjaznionymi.

4) Rozwijanie cech osobowych oraz umiejgtnosci radzenia sobie: rozumienie
emocji oraz uczu¢ wlasnych i innych osob; wyrazanie swoich uczu¢; formuto-
wanie wlasnego zdania; odmawianie prosbom innych; odczytywanie intencji
innych 0sdb; poznanie swoich pozytywnych i negatywnych cech; elementarne
poczucie odpowiedzialnosci za siebie i swoje zachowanie; zdolno$¢ podejmo-
wania decyzji; umiejgtnos¢ samodzielnego radzenia sobie z trudno$ciami i ne-
gatywnymi do$wiadczeniami oraz korzystanie ze wsparcia i pomocy innych.
Podstawa realizacji tych tresci bedzie stworzenie warunkéw zycia, ktore po-
zwola zyskac ptaszczyzng zdobywania osobistych doswiadczen w sytuacjach
codziennego funkcjonowania. Istotne znaczenie ma réwniez dostrzeganie
1 wzmacnianie osiagni¢¢, wyjasnianie watpliwosci dotyczacych niepetno-
sprawnosci, przekazywanie wartosci, wskazywanie zachowan zgodnych ze
spotecznymi oczekiwaniami, udzielanie wsparcia w codziennym zyciu i sytu-
acjach trudnych.

5) Przekazywanie wiedzy i umozliwianie doswiadczen z zakresu norm spotecz-
nego funkcjonowania: miejsca publiczne i prywatne; charakter zachowan wa-
runkowany typem relacji (intymna, kolezenska, przyjacielska, neutralna) oraz
miejsca; zachowania zagrozone sankcjami prawnymi (z zakresu sfery seksual-
nej); zachowania kulturalne (K. Lausch, 1994; S. McDermott i in., 1999;
W. Kempton, L. Stiggal, 2001). Do§wiadczenia istotne dla nabywania wiedzy
i umiejetnosci: zapewnienie intymnosci codziennych czynnosci higienicznych
W miejscu zamieszkania; intymnosci ujawnianych zachowan seksualnych (np.
masturbacji); otrzymywanie spojnych informacji pochodzacych z r6znych zré6-
del na temat zasad zachowania (rodzice, nauczyciele); uczestniczenie w miej-
scach publicznych (teatr, restauracja, sklepy i inne instytucje ustugowe).

W zakresie tresci edukacji seksualnej proponowanym przez K. i K. Lauschow
(2002), obecny jest aspekt dorostosci. Stanowia go w sugerowanej formie ele-
menty wiedzy na temat psychicznych, fizycznych i spotecznych atrybutéw tej
fazy zycia cztowieka. Sadzg, ze nie jest celowe wyodrebnianie takiego aspektu
z caloksztattu edukacji, bowiem wszystkie, zarbwno prezentowane tutaj, jak
i inne sugerowane przez réznych autorow tresci, stuza przygotowaniu do doro-
stego zycia, poprzez stopniowe wprowadzanie w wiedzg, umiej¢tnosci 1 do-
$wiadczenia. Dorostos¢ nie dokonuje sig¢ przez edukacjg, a jest naturalna prawi-
dtowoscia rozwojowa kazdego cztowieka, mozliwa do zaistnienia bez wzgledu
na rodzaj i stopien niepelnosprawnosci. Edukacja w r6znych obszarach, w tym
edukacja seksualna, stanowi wazne narzedzie ksztattujace jej jakosé. Przygoto-
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wuje do dorostosci wartosciowej z punktu widzenia jakosci zycia cztowieka,
sprzyja jej ujawnianiu i realizowaniu w formach zgodnych z potrzebami indywi-
dualnymi i wymogami zycia spotecznego.

Przedstawione tresci edukacji seksualnej osob niepetnosprawnych intelektu-
alnie nie wyczerpuja mozliwych propozycji. Wyznaczanie ich zakresu oraz ja-
kosci pozostaje w gestii 0sob podejmujacych dziatalnos¢ edukacyjng, bowiem
tylko one znaja, a nalezy zaznaczyé¢, ze jest to warunek niezbedny, potrzeby
1 mozliwosci swoich wychowankow.

Warunki realizacji edukacji seksualnej oséb niepelnosprawnych
intelektualnie

O jakosci omawianego procesu zadecyduje wiele warunkow, sposrod ktorych
za szczegollnie istotne nalezy uzna¢ (V. Lumley, J. Scotti, 2001):

1) Dokonanie na wstegpie wszechstronnej diagnozy obecnej i przeszlej sytuacji
zyciowej osoby (wiedza, umiejetnosci praktyczne, doswiadczenia seksualne

1 spoteczne, sytuacja zyciowa, wiek, pte¢, orientacja seksualna).

2) Indywidualizacja.
3) Wieloaspektowos$¢, ktora oznacza komplementarno$¢ wiedzy i doswiadczen

z r6znych zakresow (biologii, psychologii, socjologii).

4) Zgodno$¢ z zyciowymi realiami.

5) Dopasowanie do mozliwosci intelektualnych.

6) Zréznicowanie form realizacji (praktyczne ¢wiczenia, rysunki, modele, filmy,
przezrocza itd.).

7) Wielo$¢ osob zaangazowanych, w tym udzial cztonkéw rodziny.

8) Koncowa ewaluacja.

Tak okreslone warunki edukacji seksualnej nalezy uzupeini¢ o postulat ko-
edukacji oraz integralnosci popedu ptciowego ze sfera uczué i emocji (M. Huszcz,
1999).

Wspomaganie 0sob niepetnosprawnych intelektualnie w realizacji ich seksu-
alnos$ci z uwzglednieniem przedstawionych postulatow przyczyni si¢ do zacho-
wania godnosci, poczucia tozsamos$ci osobowej oraz autonomii psychicznej
i spolecznej. Analizujac propozycje niektorych autorow anglojezycznych
(B. Spiecker, J. Steutel, 2002), mozna odnie$¢ wrazenie, ze ich koncepcja eduka-
cji seksualnej czy tez ogdlnie — seksualizmu 0s6b uposledzonych, sprowadza te
aspekty wylacznie do sfery instrumentalnej, przy zalozeniu, ze moze by¢ ona
w pelni kontrolowana i organizowana przez osoby pelnosprawne. Wbrew temu
przekonaniu osoby niepelnosprawne intelektualnie, podobnie jak petnosprawne,
ujawniaja potrzebg taczenia doswiadczen seksualnych z uczuciowymi i sa zdol-
ne do nawiazywania trwatych wigzi, mitosci, odpowiedzialnosci oraz wiernosci
(D. Mejnartowicz, 2002; I. Wojtczak-Grzesinska, A. Malinowska, 2002; M. Kos-
cielska, 1995; 2004; I. Fornalik, 2007).
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Edukacja seksualna niepetnosprawnych intelektualnie bedzie efektywna, je-
sli jej wartos¢ i potrzebe dostrzega rodzice i opiekunowie (A. Girynski, 2005).
Prowadzone przez r6znych naukowcéw badania wskazuja, ze ich udzialem moga
by¢ niekorzystne postawy, niedostateczna wiedza czy stereotypy, stanowiace
istotne bariery w realizacji edukacji seksualnej omawianych osob. Z punktu wi-
dzenia rozwazanej tu problematyki, szczego6lnie niekorzystne wydaja si¢ pogla-
dy o aseksualnosci niepetnosprawnych intelektualnie (stereotyp ,,wiecznych
dzieci), ale réwniez, gloszone przez rodzicow, opickundéw czy nauczycieli, prze-
konanie, jakoby edukacja seksualna rozbudzata ukryte, przygaszone potrzeby
seksualne (A. Giami, 1998; V. Lumley, J. Scotti, 2001). Niewiele osob ze $rodo-
wiska zycia niepelnosprawnych intelektualnie zdaje sobie sprawe z faktu, ze
thumienie naturalnych potrzeb rozwojowych staje si¢ przyczyna ujawniania no-
wych probleméw (np. agresji). Analizy empiryczne dowodza, ze jakkolwiek ro-
dzice dostrzegaja warto$¢ edukacji seksualnej swoich niepetnosprawnych inte-
lektualnie dzieci, pozytywna ich postawa w tym wzgledzie nie jest powszechna
1 pojawia si¢ w mniejszym zakresie w porownaniu do nauczycieli czy studentow
(D. Mejnartowicz, 2002; M. Parchomiuk, niepublikowane).

Edukacja seksualna moze mie¢ niekorzystne skutki i dotyczy to zarowno
0s6Ob pelnosprawnych, jak i niepelnosprawnych. Negatywne jej konsekwencje sa
prawdopodobne wowczas, kiedy jest realizowana w niewlasciwej formie czy tez
obejmuje tresci nieadekwatne do wieku badz potrzeb indywidualnych. A zatem,
zarowno brak stosownych poczynan edukacyjnych, jak i ich realizacja niezgod-
na z elementarnymi zasadami, niesie ze soba szkodliwe efekty w postaci nega-
tywnych emocji i niepozadanych zachowan — wstydu, lgku, zamykania si¢ w so-
bie, regresji czy agresji.

Zakonczenie

Zmiana form spolecznego bytowania 0sob niepetnosprawnych intelektualnie
(przejscie ze srodowiska zamknigtego do form chronionych czy tez otwartych)
wymusza podjecie dziatan wszechstronnie przygotowujacych do pelniejszego
uczestnictwa w spotfeczenstwie. Jednym z obszaréw funkcjonowania tej grupy,
szczegolnie zaniedbanym na tle dokonujacych sig postepow w zakresie edukacji
i rehabilitacji, jest sfera seksualna. Zaniechanie nalezytego, na miar¢ mozliwo-
$ci, przygotowania w tym zakresie jest krzywdzace dla samych niepetnospraw-
nych, ale rowniez cztonkow ich blizszego i dalszego otoczenia, ktorzy staja
w obliczu problemow, bedacych skutkiem tego zaniedbania. K. Nowak-Lipinska
(1996), analizujac sytuacje osob z niepetnosprawnoscia intelektualna, przyrow-
nuje ja do ,,blednego kota” — wykluczanie z zycia 0sob niepetnosprawnych inte-
lektualnie problemow erotyzmu pociaga za soba niepodejmowanie dziatan wy-
chowawczych w tym zakresie, to z kolei skutkuje brakiem przygotowania,
edukacja przypadkowa, wypaczona, w niezrozumiatej formie i powoduje, ze
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osoby te sa narazone na przykre i negatywne zdarzenia, w ktorych, bedac spraw-
cami czy uczestnikami, jawia si¢ spoteczenstwu jako seksualni dewianci.

Edukacja seksualna omawianych os6b moze wspomagac ich wszechstronny
rozwoj, a przez nabywanie wiedzy i umiejgtnosci zmniejsza¢ lub niwelowac
prawdopodobienstwo uczestniczenia w negatywnych doswiadczeniach. Dostep-
ne badania pozwalajg pozytywnie ocenia¢ skutki tego procesu w pojedynczych
przypadkach. Osoby uczestniczace w procesie edukacji staja si¢ bardziej §wia-
dome swojej ptciowosci, ale rowniez dysponuja wiedza i umiejgtnosciami, ktora
te ptciowos$¢ pozwala ujawni¢ w sposob spotecznie akceptowany (R. Foxx, M.
McMorrow, 1984; S. McDermott, i in., 1999; V. Lumley, J. Scotti, 2001; 1. Wojt-
czak-Grzesinska, A. Malinowska, 2002). Wydaje sig, ze pozytywne skutki edu-
kacji seksualnej nalezy rowniez widzie¢ w perspektywie spotecznej — rodzicow,
opiekundw i innych osob, ktorym, jesli zechca uczestniczy¢ w tym procesie, ta-
twiej im bedzie zaakceptowa¢ osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, zy¢
z nimi czy tez obok nich, udzielajac wsparcia adekwatnie do potrzeb.

Edukacja seksualna to zagadnienie trudne, budzace wiele kontrowersji, wyni-
kajacych zarowno z niejednoznacznego pojmowania seksualnosci, mitosci, eroty-
zmu, jak i powiazania problematyki ze Swiatopogladem os6b ze srodowiska zycia
niepetnosprawnych (K. Lausch, K. Lausch, 2002). Pomimo kontrowersji, barier
mentalnych i praktycznych (merytorycznych, kadrowych) warto podejmowac trud
tej edukacji w przekonaniu, ze jest ona prawem kazdego cztowieka oraz ,,prowa-
dzi uczniow nie tylko do ochrony przed potencjalnymi zagrozeniami, ale takze do
zrozumienia ich seksualnosci, jako cennej, wzbogacajacej zycie czesci ich czto-
wieczenstwa” (W. Kempton, L. Stiggal, 2001, s. 209).
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EDUKACJA SEKSUALNA OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
Streszczenie

Mimo dokonujacych si¢ zmian w zatozeniach teoretycznych oraz rozwigzaniach praktycznych
w zakresie edukacji i rehabilitacji 0s6b z uposledzeniem umystowym, zmierzajacych do poprawy
jakosci ich zycia na podstawie rowno$ci powszechnie przystugujacych praw ludzkich i obywatel-
skich, stwierdza si¢ niedostatek rozwiazan pozwalajacych w sposob najbardziej korzystny wzmac-
niac i socjalizowac¢ potrzeby seksualne tych jednostek. Rodzi to okreslone konsekwencje w spo-
tecznym i osobistym funkcjonowaniu oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng oraz cztonkéw
ich najblizszego otoczenia.

Przedmiotem artykutu jest dyskusja po§wigcona zagadnieniu edukacji seksualnej uposledzo-
nych umystowo. Jej efektem ma by¢ ustalenie, w ogdlnym zarysie, celow, tresci, warunkoéw tego
procesu, ponadto wyltonienie czynnikéw stanowiacych bariery edukacji seksualnej. Dazac do re-
alizacji tego zamierzenia dokonano analizy dostgpnej literatury polskiej i zagranicznej. Stala sig¢
ona plaszczyzna dla wlasnych przemyslen oraz ustalen.

Stowa kluczowe: edukacja seksualna, seksualno$é osob z uposledzeniem umystowym, cele
edukacji seksualnej, tresci edukacji seksualnej, bariery edukacji seksualnej, warunki edukacji
seksualne;.
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SEXUAL EDUCATION OF PEOPLE WITH MENTAL RETARDATION
Summary

Although numerous changes, both in theory and practice, have been put in place to better the
lives of people with mental retardation as far as rehabilitation and education is concerned, there
is still a noticeable lack of solutions that would effectively strengthen and socialize the sexual
needs of this group of people.

There are, therefore, many consequences related to social as well as personal commitments of
people with mental retardation and people close to them.

The article focuses on the discussion on sexual education of people with mental retardation.
The results of the discussion include the goals, contents and conditions of the process as well as
specific factors responsible for barriers in sexual education.

For this purpose, an analysis of materials, both foreign and Polish ones, was provided which set
the grounds for personal considerations and conclusions.

Key words: sexual education, sexuality of people with mental retardation, goals of sexual edu-
cation, contents of sexual education, barriers of sexual education, conditions of sexual education.
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Z DZIEJOW OPIEKI I KSZTALCENIA UPOSLEDZONYCH
UMYSLOWO"»

W dziejach opieki i edukacji 0s6b uposledzonych umystowo wyrazne zmiany
zaszty dopiero na przetomie X VIII i XIX stulecia. Poglad ten znajduje odzwier-
ciedlenie w pracach wielu polskich uczonych (m.in. S. Dziedzic, 1970; M. Balce-
rek, 1977, 1981; K. Kirejczyk, 1978, 1981; H. Borzyszkowska, 1986; J. Wyczesa-
ny, 1998; Z. S¢kowska, 1998).

Problematyka opieki, ksztatcenia i wychowania uposledzonych umystowo od
czasoOw najdawniejszych, a przede wszystkim od rewolucji francuskiej
(1789-1799) 1 ustanowienia w 1837 r. w Paryzu pierwszej w $§wiecie publicznej
szkoty specjalnej dla dzieci uposledzonych umystowo, ulegata ewolucji pod
wplywem przemian spoteczno-ekonomicznych i cywilizacyjnych minionych
epok. To nie jest przypadek, ze o wielu formach opieki i edukacji uposledzonych
umystowo (panstwowej, koscielnej, spotecznej) mozemy mowic¢ dopiero od kon-
ca XVIII w. Sprzyjat temu rozwdj nauk $cistych i przyrodniczych epoki oswie-
cenia 1 gloszone w dobie rewolucji hasta spotecznego egalitaryzmu, zawarte
m.in. we francuskich dekretach, konstytucjach i Deklaracjach Praw Czlowieka
i Obywatela (M. Sobanska-Bondaruk, S.B. Lenard, 1997).

Szkolnictwo specjalne, we wspodlczesnym rozumieniu tego terminu, rozpo-
czeto si¢ whasciwie z chwila ustanowienia we Francji pierwszych publicznych
szkot specjalnych dla gtuchych (1770), niewidomych (1784), placéwek moralnej
poprawy dzieci 1 mtodziezy (zaktady wychowawczo-poprawcze) i wreszcie
wspomnianej szkoty dla dzieci uposledzonych umystowo.

Zasadne wydaje si¢ przypomnienie periodyzacji Stefana Dziedzica (1970,
s. 15), ktéry wyrdznia trzy okresy w rehabilitacji 0sob uposledzonych umysto-

1) Obszerne fragmenty artykutu zaprezentowano na konferencji zorganizowanej przez Stowa-
rzyszenie Rodzin i Opiekunéw Osdb z Zespotem Downa Bardziej Kochani pod hastem: ,,Ucz sie
dziecko ucz, bo nauka to...??? Do czego przygotowuje osoby niepetnosprawne intelektualnie pol-
ski system edukacji”. Konferencja odbyta si¢ 21-22 kwietnia 2007 r. w Warszawie.
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wo: a) ,,wrogosci” — obejmujacy czasy najdawniejsze do Sredniowiecza, b) ,,lito-
$ci 1 nieuzasadnionych nadziei” — od $redniowiecza do XVIII w., c) ,,badan
szczegbtowych i uzasadnionego optymizmu co do ich przydatnosci spotecznej”
— przypadajacy na przetom XVIII 1 XIX w. Mozna przyja¢ hipotezg, ze w stule-
ciach poprzedzajacych epoke o§wiecenia sprawa opieki i edukacji ogotu niepet-
nosprawnych miata charakter marginalny i okoliczno$ciowy, bardzo czgsto na-
cechowany wrogos$cia. Taki stan rzeczy byl rezultatem zaréwno braku wiedzy
i doswiadczen w zakresie mozliwosci rehabilitacji dziecka uposledzonego (row-
niez ghluchego i niewidomego), jak i dominujacych w 6wczesnych spoteczno-
Sciach postawy negacji 0sob kalekich, chorych, niewidomych, gtuchych i upo-
$ledzonych umystowo.

Od czas6w najdawniejszych do konca Sredniowiecza

W spotecznosciach bliskowschodnich nieche¢ do niepetnosprawnych miata
czesto podioze religijne. W starozytnym Izraelu osoby niewidome, chrome,
o znieksztatconej twarzy, kalekie, ze ztamana r¢ka lub noga, z bielmem na oku,
liszajami, chore na §wierzb i niedorozwinigte byty wykluczone ze wspdlnoty
religijnej, gdyz te utomnos$ci uniemozliwiaty im skladanie ofiar (A. Tronina,
1997, s. 41-91).

Ze starozytnych Indii, podbitych przez indoeuropejski lud Ariéw, pocho-
dzi Panczatantra — zbidr bajek 1 opowiesci, gdzie znajdziemy jeden z naj-
starszych opisow choroby umystowej i wskazania S$wiadczace o mozliwosci
ksztalcenia dziecka uposledzonego. Hinduskie $wigte ksiegi Wed zawieraja
opisy porazenia moézgowego, epilepsji, otgpienia i psychozy. Bodaj po raz
pierwszy podjgto tam probg oddzielenia choroby psychicznej od uposledze-
nia umystowego.

Z antycznej Babilonii znane sg opisy epilepsji, zwanej tam ,,chorobg §wigta”.
Z zachowanych zbioréw prawa (m.in. Kodeks Hammurabiego) wynika, ze osoby
ghuche, uposledzone badz chore psychicznie zajmowaty niska pozycje spotecz-
na. Na uwagg zastuguje wiedza medyczna cywilizacji Mezopotamii, umozliwia-
jaca wykonywanie operacji chirurgicznych oczu osobie chore;.

Sparta, znana juz w starozytnym $wiecie z bardzo surowych praw, elimino-
wala stabe jednostki, co bylo usankcjonowane prawnie (prawa Likurga) i oby-
czajowo. Mozemy zatem domniemywac, ze w spotecznosci wojowniczych ho-
plitow spartanskich nie byto miejsca dla dzieci uposledzonych umystowo i byty
one zabijane (H. Marrou, 1969).

Mato jest dowodow na to, ze lepszy los miaty dzieci uposledzone umystowo
w Atenach i pozostatej czegsci Hellady. Grecka arete wyrazata homerycka wizjg
$wiata 1 apoteoz¢ sprawnosci fizycznej. Przekazy zroédtowe jednoznacznie do-
wodza, ze ojcowie majacy zwyczajowe prawo do regulowania swego potom-
stwa, czg¢sto z niego korzystali (S. Mozdzen, 1996, s. 62).
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Na uwagg zasluguja badania Hipokratesa (V/IV w. p.n.e.), ktory opisywat
epilepsje, manig, melancholig, histeri¢ i paranoj¢. Podjal si¢ tez proby sklasyfi-
kowania choréb psychicznych.

Za symptomatyczne nalezatoby uzna¢ stanowisko Arystotelesa, najstynniej-
szego uczonego i filozofa atenskiego z [V w. p.n.e., ktory opowiadatl si¢ za elimi-
nacja stabych jednostek. W podobnym tonie wypowiadat si¢ rowniez Platon,
kreslac wizje idealnego panstwa (polis), opartego na potencjale intelektualnym
starannie wyselekcjonowanych i wyksztatconych filozofow.

Imperium rzymskie obficie korzystato z dziedzictwa hellenskiego i helleni-
stycznego w sferze religii, sportu, kultury i nauki. W okresie republiki rzym-
skiej uksztattowat si¢ model rodziny patriarchalnej na czele z pater familias (oj-
cem rodu), ktory miat prawo decydowania o tym, czy nowo narodzone dziecko
pozostawi¢ przy zyciu. U rzymskich pisarzy i filozofow (Seneka, Cicero, Wergi-
liusz, Horacy) prézno byloby szuka¢ $wiadectw na temat uposledzonych umy-
stowo. Co najwyzej szukano $rodkoéw zaradczych wzgledem miodziezy zdemo-
ralizowanej, lamiacej prawo i1 stanowiacej zagrozenie dla praworzadnych
obywateli (P. Veyne, 2005).

W schytkowych latach cesarstwa rzymskiego, moca dekretow cesarzy: Kon-
stantyna Wielkiego, Walentyniana i Gracjana — wprowadzono bezwzgledny za-
kaz zabijania oraz handlu dzie¢mi. Powstaja wowczas pierwsze specjalne domy
dla potoznic, organizuje si¢ domy pobytu dla sierot (Cezarea Kapadocka). Decy-
zje cesarzy zrodzity si¢ z pewnoscia na gruncie filozofii stoickiej, a przede
wszystkim religii chrzescijanskiej, ktéra w koncu IV w. uzyskata status religii
panstwowej i wyparta kulty poganskie. Wtadze koscielne na synodzie w Anka-
rze (314 r. n.e.) uznaty aborcje za morderstwo, a sprawca tego czynu zobowiaza-
ny byt do wieloletniej pokuty (H. Markiewiczowa, 2006).

Przekonywujace swiadectwa, stanowigce dowod na obecno$¢ osob niepelno-
sprawnych wsrod ogotu mieszkancow Palestyny i Grecji, odnajdziemy w No-
wym Testamencie. Ewangelisci (§$w. Pawel, Mateusz, Lukasz, Jan) wielokrotnie
opisuja rzesze 0sob niepetnosprawnych, obecnych w zyciu i naukach Chrystusa
(A. Tronina, 1997, s. 94-160).

Epoke s$redniowiecza, w aspekcie spoteczno-ekonomicznym, znamionowat
system feudalny. Diugotrwaty proces formowania si¢ panstw narodowych w Eu-
ropie odbywat si¢ w atmosferze walki o ziemskie przewodnictwo (dominium mun-
di) miedzy wladza swiecka (cesarz) i wtadza koscielna (papiez). Do XIII w. Ko-
sciot katolicki przeprowadzit szereg reform (sobory lateranskie), ktore daty mu
przywodztwo religijne, naukowe i kulturalne w 6wezesnym swiecie. Niemal przez
cale tysiaclecie, poczawszy od upadku cesarstwa zachodnio-rzymskiego do
XVI w., zakony i duchowienstwo swieckie miato wylacznos¢ w edukaciji, nauce,
a takze w opiece nad chorymi, kalekami, sierotami i niepetnosprawnymi. W mia-
r¢ postepujacej chrystianizacji kontynentu europejskiego i upowszechnianiu idei
mito$ci chrzescijanskiej (caritas christiana) powstawaty przytutki, azyle, hospicja
— okreslane najczesciej wspolna nazwa ,,szpitale” (B. Kumor, 1999).
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Przyjmuje sig, ze geneza szpitalnictwa sigga [V w. 1 wiaze si¢ z dziatalnos$cia
biskupa Bazylego Wielkiego w Cezarei Kapadockiej. Zainicjowana przez niego
akcja opiekuncza byta na tyle spektakularna, ze Cezarea okreslona zostata jako
,.miasto mitosierdzia”. Sredniowieczne szpitale miaty charakter placowek otwar-
tych dla wszystkich potrzebujacych pomocy. Przebywali w nich zebracy, we-
drowni ubodzy, wymagajacy opieki medycznej, ludzie do§wiadczeni trwalym
kalectwem, gtusi, niewidomi i z pewno$cia uposledzeni umystowo. Etyka chrze-
Scijanska nakazywata ,,pochylenie si¢” nad potrzebujacymi. Liczne $wieckie
fundacje na rzecz ubogich umacniaty autorytet Ko$ciota, jako instytucji utwo-
rzonej dla $wiadczenia pomocy. Prawo kanoniczne zakazywato aborcji i porzu-
cania nowo narodzonych dzieci.

Przez kilka pierwszych stuleci sredniowiecza szpitalnictwo stato si¢ domena
zakonu benedyktynow (powstat w pierwszej potowie VI w.), a nastgpnie zakon-
nikéw $w. Ducha (duchakow).

Zgromadzenie duchakéw, poczawszy od fundacji Gwidona z Montpellier
pierwszego szpitala we francuskim Montpellier (XII w.), zorganizowato sie¢
tego typu placéwek na obszarze niemal catej Europy, w tym na ziemiach pol-
skich (od 1220) (E. Wisniowski, 1984).

W $redniowieczu, niezaleznie od dokonan zakonow chrzescijanskich w za-
kresie szpitalnictwa, wtasna praktyke i dos§wiadczenia naukowe zdobywali Ara-
bowie, korzystajacy ze spuscizny grecko-rzymskiej. O wysokim poziomie kul-
tury medycznej wyznawcoOw Mahometa $wiadcza klasyfikacje 1 opisy
schizofrenii i melancholii (prace Najaby, Avicenny), akcje profilaktyki zdrowot-
nej (kapiele, oktady, dieta, klimat, muzykoterapia itd.) i systemowa opieka szpi-
talna (Aleksandria, Kordowa, Bagdad, Kair, Damaszek). W szpitalach arabskich
istniaty specjalistyczne oddziaty dysponujace aptekami, salami wykladowymi
1 literatura.

Sredniowiecze, pomimo negatywnego stereotypu funkcjonujacego do dzi$
w $wiadomosci spotecznej oraz czgsto w edukacji szkolnej, obfitowato w wiele
postaw humanitarnych. Wtadze ko$cielne i §wieckie, w oparciu o postgpowe prze-
pisy zebrane w Kodeksie Justyniana z VI w. n.e., konsekwentnie staly na strazy
ochrony poczetego zycia. Stosowane na ziemiach polskich i w centralnej Europie
przepisy prawa magdeburskiego przewidywaty bardzo surowe kary (wiacznie
z kara $mierci) dla dzieciobdjcow i cudzotoznikow (D. Zotadz-Strzelczyk, 2002).

W dobie antyku i §redniowiecza niepetnosprawni znajdowali si¢ jednak na
marginesie zycia spotecznego. Niepetnosprawnos¢ traktowana byta jako dopust
Bozy, wobec czego mozemy by¢ pewni, ze liczna spolecznos¢ niewidomych,
gluchoniemych i uposledzonych umystowo najczesciej zasilata szeregi wtocze-
gow 1 zebrakow (B. Geremek, 1989).

Na ziemiach polskich pierwsze potwierdzone informacje o prawnej ochronie
0s6b uposledzonych umystowo znajdziemy w statucie wislickim Kazimierza
Wielkiego z 1347 r., a nastgpnie w statutach litewskich z XVI w. (M. Balcerek,
1981, s. 45).
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Od renesansu do oSwiecenia

Czasy nowozytne, zapoczatkowane wynalezieniem czcionki drukarskiej, od-
kryciami geograficznymi, w koncu wystapieniem Marcina Lutra (1517), otwie-
raly nowy rozdziat historii Europy i $wiata. Gtéwne prady odrodzenia: huma-
nizm i reformacja wyrosly na gruncie zainteresowania cztowiekiem. Horyzonty
myslowe renesansowych pisarzy, filozofow i naukowcow ogniskowaty si¢ na
wielu obszarach 6wczesnego zycia: polityki, gospodarki, kultury i nauki, a tak-
ze edukacji 1 opieki spoteczne;.

Na obszarach objetych reformacja (ziemie niemieckie i francuskie, Skandy-
nawia), Kosciot katolicki tracit wypracowana w sredniowieczu pozycj¢ anima-
tora szpitalnictwa na rzecz 0sob fizycznych i1 organizacji o charakterze swieckim
(stowarzyszenia, fundacje, samorzad miejski). Dlatego, w ramach kilku sesji so-
boru trydenckiego (1545-1563), wprowadzono gruntowna reorganizacjg insty-
tucji koscielnych. W papieskim programie reform (kontrreformacja) znalazly si¢
zapisy o koniecznos$ci aktywniejszych dziatan w zakresie opieki szpitalnej, kto-
ra poprzez rozszerzenie jej na kler swiecki i poddanie autorytetowi ordynariuszy
we wszystkich biskupstwach, miata obejmowa¢ wigksza grupe potrzebujacych.

Potrzebe systemowych dziatan na rzecz ubogich i niepetnosprawnych zgta-
szato wielu renesansowych myslicieli na czele z hiszpanskim filozofem i peda-
gogiem Janem Ludwikiem Vivesem (1492—-1540), a na gruncie polskim — An-
drzejem Fryczem Modrzewskim (1503-1572). Obydwaj wyznawali poglad, ze
oprocz Kosciota panstwo i samorzad miejski winny by¢ odpowiedzialne za opie-
ke spoteczna (A. Frycz-Modrzewski, 1953; Z. Kupisiewicz, 2000).

Czynione w ramach reformacji i kontrreformacji dziatania opiekuncze na
rzecz potrzebujacych, wsparte postgpowa mysla pedagogiczna, czerpiaca na-
tchnienie z pradow renesansu, niestety, nie stanowity przelomu w odniesieniu
do ogotu niepetnosprawnych. W dalszym ciagu znajdowali si¢ oni na margine-
sie zycia spotecznego, czgsto wyszydzani przez przewazajacg petnosprawna
spoleczno$¢ miast i wsi, i wiedli zycie zebrakow 1 nedzarzy. W wigzieniach
1 placéwkach poprawczych przebywali wspdlnie uposledzeni umystowo, chorzy
psychicznie, zaniedbani moralnie i pospolici przestgpcy (M. Kalinowski, J. Pet-
ka, 2003, s. 20—42).

Wielkie odkrycie naukowe lekarza i psychiatry z Bazylei — Feliksa Platera
(1530-1614), ktory oddzielit niedorozw6j umystowy od choroby psychicznej
w drugiej potowie X VI w., nie zostalo praktycznie wykorzystane (M. Balcerek,
1981, s. 12-28).

Potrzebg i mozliwo$¢ ksztatcenia uposledzonych umystowo zglaszal Jan
Amos Komenski (1592-1670). Tworca koncepcji wszechstronnego (pansofia)
i powszechnego (pampaedia) nauczania, autor Wielkiej dydaktyki i ilustrowanej
encyklopedii szkolnej (Orbis pictus) stat na stanowisku, ze nie ma takiego ,,ubo-
stwa umystu”, by nie mozna bylo w ogoéle podja¢ wychowania. Uwazat, ze wszy-
scy ludzie, w odréznieniu od zwierzat, maja jaki$ potencjat i dlatego nie chciat
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nikogo wytaczac ,,z zasiggu kultury” (J.A. Komenski, 1956, s. 91). W XVII w.,
naznaczonym nietolerancja religijng i licznymi wojnami na kontynencie euro-
pejskim, nie zostat wprowadzony w zycie zaden z postgpowych elementdéw sys-
temu pedagogicznego Jana Amosa Komenskiego.

Na przestrzeni XVI, XVII i pierwszej polowy XVIII w., jesli interesowano
si¢ niepetnosprawnymi, to byty to osoby moralnie zaniedbane i gluchonieme.

Niestety nikt — az do drugiej potowy XVIII w. — nie podejmowat prob eduka-
cji dziecka niepelnosprawnego umystowo. Pionierskie proby w zakresie badan
1 edukacji uposledzonych umystowo podjeli dopiero dwaj Francuzi: Philipp Pi-
nel (1745-1826) i Jean Gaspard Itard (1775-1838), ktorych zalicza si¢ do pionie-
row szkolnictwa specjalnego.

Pinel prowadzit praktyke lekarska w paryskich szpitalach psychiatrycznych.
Zaniechat barbarzynskich ,,metod leczenia”, polegajacych na zakuwaniu pod-
opiecznych w kajdany i kaftany, stosowaniu przemocy fizycznej czy zamykaniu
w ciemnicy. Omawiat zjawiska: manii, melancholii, pomieszania (otgpienie)
i idiotyzmu (idiotyzm zaliczat do chordb psychicznych). Opisat naukowo imbe-
cylizm, zaliczony przez niego do lzejszej kategorii uposledzenia umystowego
(K. Kirejezyk, 1981, s. 20).

Itard zyskat we Francji popularnos¢ za sprawa opieki nad kilkunastoletnim
chtopcem znalezionym w podparyskich lasach Aveyronu. Chlopiec ten wycho-
wywal si¢ w catkowitej izolacji od §wiata ludzi. Spozywat positki bez uzycia
rak, poruszat si¢ na czterech konczynach, przebywat w ciemnych miejscach, nie
potrafil ani ptakaé¢, ani uSmiecha¢ si¢. Itard uwazatl, ze systematyczna praca
przyczyni si¢ do adaptacji spotecznej chtopca, dla ktérego utozyt specjalny pro-
gram wychowawczy (ksztatcenie funkeji intelektualnych, motoryki, sfery uczuc,
¢wiczenie zmystow). Po kilku latach ¢wiczen chlopiec potrafit chodzi¢ w pozy-
cji wyprostowanej, ubierac si¢, wypowiadac proste stowa. Nie zmieniato to jed-
nak faktu, ze pozostat osoba gigboko uposledzona umystowo (idiotyzm). Stano-
wisko takie od poczatku prezentowat oponent Itarda — Pinel.

Eksperyment z ,,dzikim z Aveyron” $ledzita prasa i pomimo znikomych suk-
cesow pedagogicznych praca z chlopcem stanowita krok naprzéd w poznaniu
potrzeb dzieci gleboko uposledzonych umystowo. Itard dazyt do wlaczenia
chtopca w nurt zycia spolecznego, rozszerzal zasob jego pojeé¢, stymulowat
wrazliwo$¢ na bodzce, ksztattowat zdolnos$¢ porozumiewania si¢ poprzez nasla-
downictwo (J. Wyczesany, 1998, s. 175-181).

Twérczym kontynuatorem badan naukowych Pinela, w zakresie chorob psy-
chicznych i uposledzenia umystowego, byl jego uczen — Jean Etienne Esquirol
(1771-1840). Esquirol dokonal trwatego, przyjetego przez $wiat nauki, rozdzie-
lenia uposledzenia umystowego od choroby psychicznej. Chorych psychicznie
nazywal ,,bogaczami, ktérzy wszystko stracili”, zas uposledzonych umystowo
zdefiniowat jako ,biednych od urodzenia”. Wedtug niego, to, jaki jest stopien
uposledzenia umystowego, wynika z faktu, w ktorym momencie rozwoju dziec-
ka nastapito porazenie mozgowe. Wyodrebnil 3 stopnie uposledzenia umysto-
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wego: ograniczenie umystowe, idiotyzm i imbecylizm. Przyczynit si¢ do utwo-
rzenia pierwszej publicznej szkoty specjalnej dla dzieci uposledzonych umystowo
(1837) i wydania regulacji prawnych w 1838 r., chroniacych takie jednostki.
Z jego inicjatywy utworzono we Francji pierwsza klinike psychiatryczng (K. Ki-
rejezyk, 1981, s. 21).

Przez wiek XIX do I wojny Swiatowej

Najblizszym wspotpracownikiem Esquirola byt Edouard Seguin (1812—1880).
Seguin uznawany jest za tworcg pierwszego, zwartego systemu wychowawczego
dzieci uposledzonych umystowo, powstatego na bazie osiagnig¢ naukowych Itar-
da, w gtéwnym zarysie polegajacego na psychofizycznym usprawnianiu jednostek
uposledzonych (metoda fizjologiczna). W pracy z dzieckiem uposledzonym prze-
chodzit kolejno od rozwoju zmystéw do wrazen, nastgpnie od wrazen do pojec,
przygotowujac grunt pod wpajanie zasad moralnych. Szczegdlny nacisk ktadt na
¢wiczenie zmystow. Opracowane przez niego zestawy zabawek i pomocy nauko-
wych (pitki, mitotki, topatki, taczki) miaty na celu wprowadzenie wychowanka
w realny $wiat zjawisk zyciowych, rownowazac przy tym jego system migsniowy
i nerwowy. Poszukiwat optymalnej metody nauczania uposledzonych, ktora miata
prowadzi¢ do ,.harmonijnego i skutecznego rozwoju moralnego, intelektualnych
i fizycznych funkcji w cztowieku” (J. Wyczesany, 1998, s. 179).

Seguin zalecat, by dziecko podejrzane o niedorozw¢j umystowy otoczy¢ od
pierwszych chwil zycia stata i konsekwentng obserwacja. Zgromadzone infor-
macje o dziecku miaty by¢ odnotowywane w indywidualnej karcie obserwacji,
ktora do dzi$ stanowi podstawg do opracowan naukowych w tym zakresie.

Modyfikacja metody fizjologicznej Seguina zajat si¢ D.M. Bourneville
(1840-1909), wiaczajac do niej zajecia praktyczne, gimnastyke, $piew, taniec
i muzyke. Dazyt do tego by dziecko uposledzone umystowo stawalo si¢ osoba
zaradna zyciowo (tamze, s. 180).

Osiagnigcia naukowe francuskich uczonych znalazty nasladowcow w pan-
stwach europejskich (Belgia, Szwajcaria, Anglia, Wlochy, ziemie niemieckie).
W XIX stuleciu Francja stopniowo tracita jednak monopol i pozycje lidera
w ksztalceniu niepetnosprawnych na rzecz wspomnianych panstw. We Francji
edukacja dzieci lekko uposledzonych umystowo zajeto si¢ wiasciwie dopiero
w poczatkach XX w. Mialo to bezposredni zwiazek z pracami komisji Alfreda
Bineta i Teodor Simona. Ich raport z 1907 r. w sprawie mozliwosci ksztalcenia
dzieci uposledzonych umystowo w placéwkach pozaszpitalnych, w znacznym
stopniu zawazyt na ogtoszeniu we Francji ustawy o nauczaniu dzieci uposledzo-
nych umystowo w 1909 r. (bez obowiazku szkolnego dla dzieci uposledzonych
umystowo) (tamze, s. 180).

W XIX w. szkolnictwo specjalne dla dzieci uposledzonych umystowo najle-
piej rozwijato si¢ na ziemiach niemieckich, gdzie obok klas uzupetniajacych za-
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ktadane byty klasy specjalne, kolonie dla dzieci uposledzonych przerosnigtych
wiekiem, szkoly przygotowujace do pracy oraz przedszkola i szkoty specjalne.
Opieka objeto dzieci lekko 1 gleboko uposledzone umystowo. Najwczesniej
w Saksonii (1873) wprowadzono przymus ksztalcenia dzieci uposledzonych.
Pruska ustawa z 1911 r. W sprawie ksztalcenia dzieci niedorozwinietych i gtu-
chych rozciagata si¢ na ziemie polskie zaboru pruskiego. Opieka nad dzieckiem
niepelnosprawnym spotkata si¢ ze spotecznym uznaniem, czego wyrazem byly
zwiazki 1 towarzystwa propagujace rozwoj opieki nad uposledzonymi umysto-
wo (M. Balcerek, 1981, s. 57-60).

W Anglii zainteresowanie i rozwdj form ksztalcenia uposledzonych umysto-
wo zwiazane bylo z dzialalnoscia szwajcarskiego lekarza Johana Jakoba Gug-
genbiihla (1816—1863), ktory zastynal wydana w 1840 r. broszura Wolanie z Alp
o zwalczanie straszliwego kretynizmu. Apelowat w niej, by panstwa europejskie
roztoczyly opieke nad dzie¢mi glgboko uposledzonymi umystowo. Na Wyspach
w 1889 r. przyjeto ustawe wprowadzajaca obowiazek szkolny dla dzieci uposle-
dzonych umystowo (od 5 do 16 lat). W 1913 r. parlament angielski wprowadzit
ustawe O dalszym ulepszaniu opieki nad uposledzonymi i w inny sposob odchy-
lonymi w rozwoju umystowym i poprawkach do ustawy o psychicznie chorych.
Na jej podstawie mozna bylo zaktada¢ przedszkola, klasy i szkoty specjalne oraz
przytutki dla dzieci uposledzonych umystowo. Do wybuchu I wojny $wiatowej
w blisko 200 placowkach przebywato okoto 12 tys. dzieci. Nalezy podkresli¢, iz
szkoty specjalne funkcjonowaty w dobrych i bardzo dobrych warunkach lokalo-
wych, a dzieci mogtly niejednokrotnie korzystac ze specjalistycznej opieki lekar-
skiej. Przyjmuje sig, ze nawet 40% dzieci uposledzonych umystowo mogto pro-
wadzi¢ w miar¢ samodzielne zycie po opuszczeniu szkoly specjalnej (W. Gasik,
1990, s. 76—104).

Belgijski wktad w szkolnictwo specjalne w XIX w. dotyczyt przede wszyst-
kim zagadnien metodycznych. Pierwsza szkota dla dzieci uposledzonych umy-
stowo powstata w Brukseli (1897), kolejna w Antwerpii w 1898 r. Inicjatorem
i organizatorem tych szkot byt Jean de Moor (1867-1941). Dzieci uposledzone
dzielit na ,,medycznie uposledzone” i ,,pedagogicznie zaniedbane” (M. Balce-
rek, 1977, s. 31-49).

Inny znany Belg — Owidiusz Decroly (1871-1932) — zatozyt w Brukseli (1901)
Instytut Ksztatcenia Specjalnego Dzieci Anormalnych. W zaktadzie tym opra-
cowal i doskonalit metode osrodkéw zainteresowan, ktora z powodzeniem przez
nastepne dziesigciolecia stosowana byla w pracy z dzie¢mi uposledzonymi
w Europie oraz w $§wiecie (takze w Polsce) (J. Wyczesany, 1998, s. 190-193).

Rozbiory Rzeczypospolitej (1772, 1793, 1795) wstrzymaly, zainicjowana
jeszcze za panowania S.A. Poniatowskiego, akcje upanstwowienia opieki spo-
tecznej. Przez ponad 100 lat edukacje i opieke nad dzieckiem determinowata
polityka panstw zaborczych.

W zaborze pruskim pierwsza szkote dla dzieci uposledzonych umystowo wta-
dze niemieckie utworzylty w Poznaniu w 1897 r. Byla to jednocze$nie pierwsza
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tego typu placowka na ziemiach polskich. W 1909 r. w pigciu oddziatach tej
szkoty przebywato 100 uczniow (w tym 43 dziewczynki). Wickszos¢ dzieci
pochodzita z biednych rodzin. W Wielkopolsce, a przede wszystkim na Sla-
sku, w pierwszych latach XX w. zaktadane byly klasy specjalne (Bytom, Pieka-
ry Slaskie, Lubliniec, Lesnica Opolska, Szopienice, Swigtochlowice), szkoty
specjalne (Chorzow, Katowice, Torun). Powstal tez jeden zaktad dla dzieci
glebiej uposledzonych umystowo w Owinskach k. Poznania (W. Gasik,
1990, s. 76—104).

Do konca zaboréw na ziemiach zaboru austriackiego prowadzity pracg trzy
szkoty specjalne dla dzieci uposledzonych umystowo (w stopniu znacznym
i glebokim). Utworzono je w: Rownem (1904), we Lwowie (1911) i w Krakowie
(1912). W Krakowie — z inicjatywy prof. Jana Piltza — rozpoczat dziatalnosc¢
pierwszy na ziemiach polskich zaktad dla dzieci z odchyleniami od normy (1912).
Krakowskie Towarzystwo Neurologiczno-Psychiatryczne zajmowalo si¢ bada-
niami nad dzie¢mi niepelnosprawnymi (tamze, s. 101-102).

W Kroélestwie Polskim pierwsza szkote dla dzieci uposledzonych umystowo
(w stopniu lekkim) zalozyla gmina ewangelicko-augsburska w Warszawie
w 1904 r. Kolejna placowke ufundowat magistrat warszawski w podwarszawskim
Karolinie k. Brwinowa (dla gl¢biej uposledzonych umystowo) w 1907 r. Rok pdz-
niej zydowskie Towarzystwo Opieki nad Nerwowo i Psychicznie Chorymi zatozy-
to w Otwocku oddziat dla dzieci uposledzonych (szpital ,,Zofiowka”).

Nalezy przypomnie¢, ze w Warszawie w 1899 r. powstato Towarzystwo Po-
mocy Lekarskiej i Opieki nad Umystowo i Nerwowo Chorymi, a celem jego pra-
cy statutowej byto m.in. ,,zapewnienie bezptatnej pomocy lekarskiej ubogim
chorym umystowo i nerwowo” (M. Balcerek, 1981, s. 56). W 1907 r. w Warsza-
wie rozpoczglo dzialalno$¢ Polskie Towarzystwo Badan nad Dzie¢mi. W tej
eksperymentalnej placowce badano m.in. dzieci uposledzone umystowo i na
wzdr zachodnioeuropejski opracowano polski kwestionariusz do badan inteli-
gencji dziecka. Osrodkiem kierowali wybitni pedagodzy, jak Aniela Szycowna,
Jan Wladystaw Dawid i Michalina Stefanowska.

Na szczegdlng uwage zastuguje dziatalno$¢ naukowa i pedagogiczna Micha-
liny Stefanowskiej (1855-1943), ktéra byla przewodniczaca belgijskiego Towa-
rzystwa Neurologicznego, cztonkinig Instytutu Fizjologicznego Solvaya w Bruk-
seli. W 1917 r. uruchomita w Warszawie pierwsze kursy przygotowawcze dla
nauczycieli z zakresu pedagogiki leczniczej (specjalnej). Ponadto przy ul. Zto-
tej 24 w Warszawie utworzylta publiczny ,,0ddziat dla dzieci mato zdolnych”
(S. Dziedzic, 1970, s. 75).

Do I wojny $wiatowej na ziemiach polskich trzech zaboréw zorganizowano
tacznie ok. 30 szkot i zaktadéw specjalnych. Dla dzieci ghuchych (7), niewido-
mych (4), moralnie zaniedbanych (niedostosowanych spotecznie) 91 12 dla upo-
sledzonych umystowo (W. Gasik, 1990, s. 94-102).

Przez cate XIX stulecie zainteresowania lekarzy i pedagogdéw koncentrowaty
si¢ na dzieciach z glebszym uposledzeniem umystowym. W potowie tego stule-
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cia, w miar¢ rozwoju metod diagnostycznych (selekcyjnych), stwierdzono, ze
procentowo najwigksza grupe stanowia dzieci wykazujace cechy lekkiego upo-
$ledzenia umystowego. O konieczno$ci roztoczenia nad nimi opieki przemawia-
ty racje humanitarne i spoleczne oraz towarzyszacy rewolucji naukowo-tech-
nicznej rozwdj nauk medycznych.

Wsrdd rzecznikéw opieki nad dzieckiem uposledzonym uksztaltowaly sig
dwa obozy: zwolennicy metody anatomiczno-fizjologicznej i metody psycholo-
giczno-pedagogicznej. Przedstawiciele metody anatomicznej diagnozowali etio-
logig¢ uposledzenia oraz somatyczne przyczyny zaburzen (Emil Kraepelin, Jan
de Moor). Kraepelin sformutowal pojecie ,,oligofrenii”.

Zwolennicy koncepcji psychologiczno-pedagogicznej (Alfred Binet i Teodr
Simon) zajmowali si¢ porownaniem potencjatu dzieci petnosprawnych z dziec-
kiem uposledzonym umystowo w stopniu lekkim. Wspolnie opracowali skalg
metryczng umystowych zdolnosci dziecka. W 1912 r. William Stern wprowadzit
do nauki pojecie ,,ilorazu inteligencji dziecka”, rozumianego jako stosunek wie-
ku inteligencji do wieku osoby badane;.

Druga potowa XIX w. okazata si¢ przelomowa w rozwoju réznorodnych
form opieki nad dzie¢mi niepetnosprawnymi. W 1861 r. niemieccy pedago-
dzy (Georgens i Deinhardt) sformutowali termin ,,pedagogika lecznicza” —
dla okreslenia tego, co dzi$ nazywamy pedagogika specjalna. W ciagu stu lat,
poczawszy od rewolucji francuskiej do konca XIX w., obszar badawczy ,,pe-
dagogiki leczniczej” stale si¢ poszerzat o dzieci z pogranicza uposledzenia
umystowego, niedostyszace, niedowidzace, chore i kalekie oraz sprawiajace
trudnosci wychowawcze. W pedagogice konca XIX w. dominowaly prady
tzw. ,,nowego wychowania”. Upodmiotowieniu dziecka (pajdocentryzm) to-
warzyszyta krytyka szkoty tradycyjnej, a poszukiwanie lepszych metod od-
dziatywania wychowawczego korzystnie oddziatywato na ewolucje pedago-
giki specjalnej. Podczas I wojny $wiatowej na obszarze calej Europy i na
ziemiach polskich (dziatania wojenne objgty 85% terytorium Polski) powota-
no szereg organizacji o charakterze charytatywnym. Z chwila odzyskania
niepodlegtosci w sprawy szkolnictwa specjalnego (pedagogiki leczniczej) za-
angazowato si¢ wielu pedagogdéw, w tym Maria Grzegorzewska, Michalina
Stefanowska i Jan Hellman.

W okresie II Rzeczypospolitej

Maria Grzegorzewska, po studiach we Francji i powrocie do Polski, zostata
pierwsza referentka szkolnictwa specjalnego w Ministerstwie Wyznan Religij-
nych i O$wiecenia Publicznego. Jan Hellman stanat na czele Wydziatu Szkét
Specjalnych w resorcie edukacji. Wspdlnie opowiadali si¢ za koniecznoscia
wprowadzenia obowiazku szkolnego dla wszystkich dzieci niepelnosprawnych.
Wedtug wyliczen Hellmana, w 1918 r. byto 75 tys. dzieci uposledzonych umysto-
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wo, 4 tys. dzieci ghuchych, 3 tys. niewidomych, 6 tys. kalek i dzieci chorych.
W autorskim projekcie rozbudowy szkolnictwa specjalnego Hellman przewi-
dzial potrzebg uruchomienia 22 instytutow dla 4300 dzieci uposledzonych umy-
stowo 1 zorganizowania dla nich 1827 klas specjalnych (pomocniczych) przy
szkotach powszechnych. Projekt ten, pomimo ze mial charakter perspektywicz-
ny, wymagat ogromnych naktadéw finansowych i nie doczekat si¢ realizacji
(J. Hellman, 1921).

Na mocy dekretu Naczelnika Panstwa Jozefa Pitsudskiego, 7 lutego 1919 r.
wprowadzono na obszarze Rzeczypospolitej 7-letni obowiazek szkolny. W de-
krecie tym napisano (art. 32), iz ,,od obowiazku szkolnego moga by¢ uwolnione
dzieci chore fizycznie (szczegblnie z gruzlica otwarta) lub umystowo oraz dzie-
ci niedorozwinigte, jesli ich utomnosci wytaczaja je od pobierania nauki w szko-
le powszechnej. Jesli w danej miejscowosci istnieje zaktad ksztatcenia chorych,
kalek, ciemnych, gtuchoniemych i niedorozwinigtych, obowiazek szkolny roz-
ciaga si¢ na te dzieci” (M. Pecherski, M. Swiatek, 1978). Ustawodawca dopusz-
czat jednak zwolnienie z obowiazku szkolnego tych dzieci, ktore zamieszkiwaty
dalej niz 3 km od szkoty.

Problematyka szkolnictwa specjalnego byla przedmiotem debaty podczas
I Ogolnopolskiego Zjazdu Oswiatowego, ktory obradowal w Warszawie od 14
do 17 kwietnia 1919 r. Dzieci fizycznie lub umystowo uposledzone stanowity
wowczas okoto 6% ogotu dzieci w wieku szkolnym. Realizacja obowiazku
szkolnego wymagala utworzenia przez panstwo szerokiej sieci szkot i zakladow
specjalnych. Nalezalo tez, w miejsce dotychczasowych kurséw przygotowaw-
czych dla nauczycieli szkot specjalnych, utworzy¢ osobne seminarium lub stu-
dium pedagogiki specjalnej. W rezolucjach pozjazdowych napisano, ze: ,,dzieci
umystowo lub fizycznie nienormalne lub uposledzone (mato zdolne, gtuchonie-
me, ociemniate, z zaburzeniami mowy, wadami charakteru) powinny by¢ ksztat-
cone oddzielnie pod kierunkiem specjalnie wyksztatconych kierownikoéw”
(I Ogolnopolski Wielki Zjazd Nauczycielski, 1919).

W pierwszych latach II Rzeczypospolitej wtasny program opieki nad dziec-
kiem niepelnosprawnym opracowato Polskie Towarzystwo Pediatryczne. Pomi-
mo tego ze projekt ten zostat pozytywnie zaopiniowany przez Witolda Chodzko
— O6wczesnego ministra zdrowia — zostat odrzucony, gdyz nie zyskat aprobaty
Rady Ministrow (W. Sterling, 1935).

Formalne prawo do bezptatnej edukacji w szkotach publicznych uzyskiwaty
dzieci niepetnosprawne na mocy konstytucji z 17 III 1921 r.; art. 103 konstytucji
stanowil, ze dzieci ,,bez dostatecznej opieki rodzicielskiej, zaniedbane pod
wzgledem wychowawczym, majg prawo do opieki i pomocy Panstwa w zakresie
oznaczonym ustawa” (Dz. U. 1921, nr 52, poz. 334). Zapowiadanej ustawy nigdy
nie uchwalono, a ustawa o opiece spotecznej z 16 VIII 1923 r. byta dokumentem
bardzo ogdlnikowym. Zawierata wytyczne o opiece nad sierotami i polsierota-
mi, dzie¢mi zaniedbanymi, wystgpnymi, ale catkowicie pomini¢to w nim dzieci
uposledzone umystowo (Dz. U. 1923, nr 92, poz. 726). Do konca lat dwudzie-
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stych podjeto jeszcze kilka prob ustawowej regulacji spraw opieki nad dziec-
kiem niepetnosprawnym. Za kazdym razem byty one jednak bezowocne?

W pierwszym dziesigcioleciu II Rzeczypospolitej edukacja szkolna objgto
niewiele ponad 2% dzieci uposledzonych umystowo. Zabrakto wsparcia finanso-
wego i1 dziatan strukturalnych naczelnych organdéw panstwa. Nieliczne szkoty
specjalne pracowaty w trudnych i bardzo trudnych warunkach lokalowych, spo-
tegowanych dodatkowo wysokimi kosztami utrzymania, niedociagnigciami le-
gislacyjnymi i mata wrazliwos$cia spoleczna wobec dziecka niepelnosprawnego
(M. Balcerek, 1977, s. 162).

Do bezsprzecznych osiagni¢¢ tego okresu nalezatoby uznaé utworzenie
w 1922 r. Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (PIPS). Byla to jedyna
(do 1958 r.) tego typu placowka w ktorej ksztalcono nauczycieli, prowadzono
badania naukowe i dziatalno$¢ ustugowa (poradnie) (O. Lipkowski, 1982). Nie-
mal w tym samym czasie powstata Sekcja Szkolnictwa Specjalnego przy ZNP,
z ramienia ktorej rozpoczat si¢ druk ,,Szkoty Specjalnej” (1924).

W warunkach $§wiatowego kryzysu ekonomicznego polski parlament przy-
jal 11 marca 1932 r. pierwsza petna ustawe O ustroju szkolnictwa zwana usta-
wa Jedrzejewiczowska (Dz. U. nr 38, poz. 389, art. 13). Ustawa ta, pomimo
wielu postgpowych zapisow np. w zakresie szkolnictwa zawodowego, w obli-
czu skomplikowanej sytuacji gospodarczej kraju, nie gwarantowata dzieciom
uposledzonym umystowo faktycznego prawa do realizacji obowiazku szkolne-
go. Zgodnie z art. 8 ustawy, trwanie obowiazku szkolnego dzieci niepeino-
sprawnych intelektualnie okreslat resort o$wiaty, ale dzieci mogly by¢ zwol-
nione z tego obowiazku, gdy nie bylo dla nich zorganizowanej szkoty
specjalnej. W art. 13 napisano, ze: ,,wychowanie i ksztalcenie dzieci anormal-
nych odbywa si¢ w zaktadach i szkotach powszechnych specjalnych badz
w oddziatach specjalnych”. Szkolnictwo specjalne w Polsce byto w tym czasie
segregacyjne.

Na II Ogoélnopolskim Zjezdzie Nauczycieli Szkot Specjalnych (1934) kry-
tycznie odniesiono si¢ do ustawy Jedrzejewiczowskiej. Uczestnicy zjazdu (ok.
600 osob) wyrazili niepokéj o dalszy rozwdj szkolnictwa specjalnego. W uchwa-
tach pozjazdowych, oprocz wielu zgtoszonych postulatow w zakresie poprawy
organizacji, metod i form pracy szkot specjalnych, kategorycznie domagano si¢
opracowania odrebnej ustawy o ustroju szkolnictwa specjalnego (,,Szkota Spe-
cjalna” 1934/1935, s. 49-56).

W dniu 3 sierpnia 1936 r. wladze szkolne wydaty zarzadzenie w sprawie se-
lekcji dzieci umystowo uposledzonych i kierowania ich do zaktaddéw specjal-

2) Byl to m.in. projekt Ministerstwa Pracy i Opieki Spotecznej z 1925 r., zaktadajacy budowe
60 zakladow specjalnych w latach 1926—1930. Nauczyciele szkot specjalnych, zorganizowani
w Sekcji Szkolnictwa Specjalnego przy ZNP (powotana w 1924 r.), zorganizowali w 1925 r.
1 Ogolnopolski Zjazd Nauczycielstwa Szkot Specjalnych (domagano sig¢ na nim rozbudowy szkot
i zaktadow specjalnych, zorganizowania szkolenia zawodowego, opracowania ustawy o systemie
ksztalcenia specjalnego).
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nych. Selekcja miata na celu: ,,wyodrgbnienie sposrod dzieci w wieku obowiaz-
ku szkolnego [...] tych dzieci, ktore ze wzgledu na niedorozwdj umystowy nie
moga pobiera¢ nauki w szkotach powszechnych i zakwalifikowanie ich do za-
ktadow, szkot lub oddziatéw specjalnych” (,,Szkota Specjalna” 1936/1937,
s. 33-35). Selekcja zajmowata si¢ Pracownia Psychopedagogiczna PIPS oraz kie-
rownicy 1 nauczyciele szkot specjalnych dla dzieci uposledzonych umystowo
uprzednio przeszkoleni w PIPS.

W celu zmobilizowania spoteczenstwa do walki o prawa dziecka oraz przy-
spieszenia prac ustawodawczych i budowy nowoczesnego systemu o$wiatowe-
g0, zorganizowano kampanig¢ prasowa aktywizujaca rozne srodowiska i organi-
zacje spoteczne. Punktem kulminacyjnym byt Ogolnopolski Kongres Praw
Dziecka, zorganizowany w Warszawie od 2 do 4 pazdziernika 1938 r. Brato
w nim udziat blisko 1500 reprezentantéw $wiata nauki, kultury i o$wiaty, dzia-
faczy samorzadowych, cztonkéw okoto 60 organizacji i instytucji spotecznych.
Maria Grzegorzewska przedstawita program reorganizacji poszczeg6lnych ty-
pow szkolnictwa specjalnego. Uwazata, ze wtadze panstwowe powinny przysta-
pi¢ do intensywnej rozbudowy szkoét i zaktadéw specjalnych. W tym czasie re-
alizacja obowiazku szkolnego przez dzieci ,,anormalne” ksztaltowala si¢ na
poziomie od 10 do 15% (,,Zycie Mtodych” 1938, nr 11-12 ).

W koncowych latach dwudziestolecia migdzywojennego szkolnictwo spe-
cjalne obejmowato cztery typy szkot podstawowych dla dzieci: gtuchych, nie-
widomych, moralnie zaniedbanych i uposledzonych umystowo. W 104 szko-
tach podstawowych specjalnych przebywato tacznie 12.076 uczniow (z tego 64
to szkoty dla uposledzonych umystowo z 8.265 uczniami). Sie¢ szkot specjal-
nych na terenie kraju byla nierd6wnomierna. Wigkszo$¢ szkot specjalnych
utworzono w os$rodkach miejskich. Potowa szkél dla dzieci uposledzonych
umystowo skupiata si¢ w wojewodztwach $laskim, warszawskim 1 16dzkim,
gdy tymczasem w wojewodztwach lwowskim, poleskim i wolynskim zorgani-
zowano zaledwie po jednej szkole specjalnej. Na 356 nauczycieli w szkotach
specjalnych dla dzieci uposledzonych — 46 nie posiadalo wymaganych kwali-
fikacji zawodowych do pracy z dzie¢mi niepetnosprawnym (,,Szkota Specjal-
na” 1938/1939, s. 147 i nn.)

W 1936 r. — przy Szkole Cwiczen PIPS — podjeto pierwsze proby ksztatcenia
zawodowego dzieci uposledzonych umystowo. W roku szkolnym 1938/1939
szkoleniem zawodowym objeto 20 szkot specjalnych (byto to przysposobienie
do zawodu bez uprawnien do pracy zawodowej).

3) Zob. tez: O prawo do zZycia, zdrowia i nauki wszystkich dzieci w Polsce, Warszawa 1938,
s. 2-3; ,,Glos Nauczycielski” 1938/1939, s. 115-116 (ZNP zorganizowat w lipcu 1938 r. w Warsza-
wie VII Zjazd Delegatow. Utworzenie odpowiedniej sieci szkot i klas specjalnych uznano za pod-
stawowy warunek realizacji obowiazku szkolnego przez dzieci uposledzone umystowo); ,,Glos
Nauczycielski” 1938/1939, s. 852 (w maju 1939 r. obradowat w Warszawie IV Kongres Pedago-
giczny, na ktérym omawiane byly sprawy szkolnictwa specjalnego, za gltdwne zadanie uznano
zapewnienie powszechnosci nauczania i rozbudowg szkot specjalnych).
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Do konca II Rzeczypospolitej praca pedagogiczna z dzie¢mi glebiej uposle-
dzonymi umystowo miata charakter eksperymentalny (Szkota Cwiczen w PIPS).
Dzieci te przebywaty zazwyczaj w specjalnych oddziatach przy szpitalach psy-
chiatrycznych lub w zaktadach zamknigtych.

W okresie II wojny Swiatowej do czasow wspolczesnych

Dziatania wojenne i okupacja ziem polskich podczas II wojny $wiatowej tra-
gicznie odbity si¢ na losach dziecka niepelnosprawnego. Zbrodnicza polityka
hitlerowskiego okupanta polegata na eksterminacji ludzi utomnych, w tym psy-
chicznie chorych i uposledzonych umystowo. Mordowano pacjentow szpitali
psychiatrycznych m.in. w Choroszczy, Warszawie, Kochanoéwce k. Lodzi, Koc-
borowie, Kulparkowie pod Lwowem. W Lublincu dzieci glgbiej uposledzone
umystowo, epileptyczne i kalekie zabijano, podajac im znaczne dawki luminalu
(W. Gasik, 1990, s. 240-247).

Na ziemiach polskich bezposrednio wcielonych do III Rzeszy wiele szkot
specjalnych natychmiast zamknigto, a pozostate zgermanizowano. W General-
nym Gubernatorstwie szkoty specjalne wobec braku $rodkéw finansowych
w wigkszosci wstrzymaty dzialalno$¢. Nieliczne, ktore przetrwaty, utrzymaty
si¢ dzigki ofiarnosci ludzi dobrej woli, nauczycieli, spoleczefistwa i organizacji
charytatywnych (PCK, Rada Gléwna Opiekuncza i inne) (M. Balcerek, 1990,
s. 230-239).

W Warszawie, sposrod blisko 30 szkol, zaktadow i innych placowek dla dzie-
ci uposledzonych umystowo zatozonych w okresie przedwojennym, do 1944 r.
przetrwato kilkanascie szkot specjalnych. O losie szkot specjalnych przesadzita
ostatecznie klgska Powstania Warszawskiego. W pracy z dzie¢mi uposledzony-
mi umystowo pigkne karty zapisaty Jozefa Telatycka, Sabina Adamska, Jadwiga
Spiewakowa, Felicja Felhorska i Maria Grzegorzewska. Oprocz zaje¢ dydak-
tycznych prowadzity badania diagnostyczne i selekcje dzieci (W. Gasik, 1990,
S. 242-244).

Polska wyszta z wojny szczegdlnie zniszczona. Straty ludzkie siggaty ponad
6 mln zabitych i zaginionych (w tym 2 mln dzieci). W 1945 r. byto 1,5 mln sierot
oraz od 3 do 3,5 mln analfabetow. Blisko 3 min dzieci i mtodziezy wymagato
rozmaitych form pomocy i opieki. W majatku narodowym straty siggaty 38%,
w samym szkolnictwie az 60% (Archiwum Akt Nowych, syg. 3581, 3582, 4074).
Biologiczne wyniszczenie narodu skutkowato trwatym kalectwem i zwigkszona
zachorowalnoscia tysiecy dzieci (choroby wirusowe i przewlekle).

Po I wojnie $§wiatowe]j obserwujemy przyspieszony rozwodj badan nad dziec-
kiem niepelnosprawnym. Sprzyjat temu ogdlno§wiatowy postep naukowy oraz
systemowe dziatania wladz panstwowych na rzecz osob niepetnosprawnych.
W etiologii uposledzenia umystowego oprocz dominujacych dotad czynnikow
genetycznych szukano coraz czg$ciej wptywow Srodowiskowych. Ktadziono
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akcent na wczesne rozpoznanie i wlasciwa diagnoze (poradnie, osrodki zdrowia,
testy dojrzatosci szkolnej, przydatnosci zawodowej, testy projekcyjne). W wielu
krajach rosto zainteresowanie ksztalceniem i przygotowaniem zawodowym nie-
petnosprawnych. Wprowadzano badz wydluzano okres ksztatcenia w szkole
specjalne;j. Istniaty tez panstwa, w ktorych nie wprowadzono obowiazku szkol-
nego dla dzieci uposledzonych umystowo (Brazylia, Argentyna, Nigeria, Irak).
Poszczegodlne kraje przyjmowaty odmienne wspdtczynniki uposledzenia umy-
stowego. Procent dzieci w wieku szkolnym lekko uposledzonych umystowo wa-
hat si¢ migdzy 2—4. Dla glebiej uposledzonych wynosit 0,3-0,7%. W Polsce od-
powiednio 2 i 0,35% (M. Balcerek, 1990, s. 257-258).

W ostatnim pigc¢dziesigcioleciu XX w. zmieniata si¢ struktura szkolnictwa
specjalnego. Obok szkot specjalnych organizowano przedszkola, licea ogdlno-
ksztatcace, szkoty i1 kursy zawodowe, warsztaty pracy chronionej, ,,szkoty zy-
cia” i inne. Stabos$¢ systemu ksztalcenia szkolnego (segregacyjnego) wymuszata
poszukiwanie nowatorskich rozwiagzan w opiece nad dzieckiem, adekwatnych
do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoteczno-ekonomicznej. W takiej atmosfe-
rze, od lat 60. XX w. w Europie, upowszechniato si¢ pojecie ,,integracyjnego
systemu ksztatcenia”.

Polska w zakresie edukacji i opieki nad dzieckiem niepetnosprawnym stata si¢
wspotuczestnikiem i sygnatariuszem wielu uméw migdzynarodowych (Powszech-
nej Deklaracji Praw Czlowieka z 1948 r., Deklaracji Praw Dziecka z 1959 r., kon-
wengji i deklaracji UNESCO, Deklaracji Praw Osob Uposledzonych Umystowo
z 1970 1)) ( tamze, s. 248-262). Deklaracja Praw Dziecka z 20 XI 1959 r. zawiera-
fa 10 podstawowych ,,zasad”, stanowiacych wyktadni¢ dla pelnego rozwoju psy-
chofizycznego i spoteczno-moralnego dzieci. Zasadg nr 5 w catosci odnoszono do
dzieci z odchyleniami od normy i zaburzeniami rozwojowymi. Domagano sig, by
dzieci niepetnosprawne miaty zapewnione warunki do wychowania i rozwoju
oraz mogly by¢ odpowiednio przygotowane do zycia spolecznego.

W Polsce, zgodnie ze Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO), 1 stycznia 1968
1. przyjeto migdzynarodowa klasyfikacje uposledzenia umystowego — pogranicze
niedorozwoju umystowego (68—83), lekki niedorozwoj umystowy (52—67), umiar-
kowany (36—51), znaczny (20-35), glgboki (0—19) (Balcerek, 1990, s. 255).

Wynikiem migdzynarodowej wspotpracy na rzecz uposledzonych umystowo
byta uchwalona przez Zgromadzenie Ogolne ONZ 20 grudnia 1970 r. Deklara-
cja Praw Osob Uposledzonych Umystowo. Osobom uposledzonym umystowo
przyznano takie same prawa, co wszystkim innym ludziom (prawo do leczenia,
usprawniania fizycznego, szkolenia, rehabilitacji, poradnictwa, godziwego
utrzymania, pracy zarobkowej) (tamze, s. 253).

W 1975 r. ONZ przyjeta rezolucje W sprawie zapobiegania inwalidztwu i re-
habilitacji inwalidow. Rzady poszczegdlnych panstw wezwano do zapewnienia
wszystkim kategoriom os6b uposledzonych fizycznie lub umystowo opieki, na-
uki, szkolenia i poradnictwa zawodowego oraz §wiadczen spotecznych i odpo-
wiedniego zatrudnienia.
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Z inicjatywy ONZ rok 1981 obchodzony byt jako Migdzynarodowy Rok In-
walidow 1 Osob Niepetnosprawnych, pod hastem: ,,Petne uczestnictwo i row-
nos¢”. W catym $wiecie odbyto si¢ szereg imprez, zjazdow i spotkan naukowych,
na ktérych zajmowano si¢ m.in. terminologia, rehabilitacja medyczna, zawodo-
wa 1 spoteczna, omoéwieniem form i kierunkow ksztatcenia specjalnego, pracy
zawodowej, zycia rodzinnego, barier w zyciu codziennym ludzi niepelnospraw-
nych. W roku nastgpnym rozpoczela si¢ realizacja §wiatowego Programu Dzia-
fania na Rzecz Osob Niepetnosprawnych, przyjetego na lata 1983-1992 (J. Wy-
czesany, 1998, s. 195-200).

W powojennej Polsce edukacja dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej (od 3 do
18 lat) zajmowato si¢ Ministerstwo Oswiaty, w ktorym juz w 1945 r. ustanowio-
no Referat Szkot Specjalnych, zajmujacy si¢ w: ,,zakresie szkot dla dzieci umy-
stowo uposledzonych, moralnie zaniedbanych, gtuchych, niewidomych [...] spra-
wami sieci szkolnej, nadzorem nad wychowaniem i nauczaniem, sprawami
potrzeb rzeczowych i pomocy naukowych, doboru i ksztalcenia nauczycieli
i pracownikow pedagogicznych administracji szkolnej oraz sprawy ustawodaw-
stwa, organizacji i nadzoru nad wykonywaniem ustaw i przepisow” (Dz. Urz.
Min. Os$w. 1946, nr 4, poz. 117). W kuratoriach okr¢gow szkolnych ustanowiono
wizytatoréow szkolnictwa specjalnego. W 1945 r. wznowit prace PIPS oraz Sek-
cja Szkolnictwa Specjalnego przy ZNP%.

O stanie i perspektywach rozwojowych szkolnictwa specjalnego dyskutowa-
no na forum I Ogdlnopolskiego Zjazdu Oswiatowego w t.odzi (czerwiec 1945)
(I Ogolnopolski Zjazd Oswiatowy w Lodzi ..., 1945, s. 208, 229).

W okresie powojennym ukazato si¢ wiele istotnych rozwiazan legislacyjnych
w zakresie edukacji dzieci i mtodziezy uposledzonych umystowo. Przeprowa-
dzono ewidencj¢ nauczycieli szkot specjalnych. W trosce o rzetelne rozpoznanie
i diagnoze uposledzenia umystowego w Pracowni Psychopedagogicznej PIPS
odbywaty si¢ szkolenia dla nauczycieli, ktérzy w trakcie codziennej pracy lek-
cyjnej zobowiazani byli do prowadzenia zeszytéw biograficznych ucznia (Dz.
Urz. Min. Osw. 1945, nr 4, poz. 179).

Po to, aby zachgci¢ nauczycieli szk6ét powszechnych do podjecia pracy
w szkolnictwie specjalnym, w roku szkolnym 1946/1947 wprowadzono dodatek
stuzbowy ,,dla wybitnych fachowcow w szkotach specjalnych” (Dz. Urz. Min.
Osw. 1946, nr 11, poz. 326). Jednoczesnie skrécono czas pracy nauczyciela z 28
do 22 godzin tygodniowo i zmniejszono liczbg uczniow w oddziatach klasowych
(z 24 do 20).

W 1948 r., na podstawie osobnego zarzadzenia Ministerstwa O$wiaty, spre-
cyzowano zasady Selekcji dzieci umystowo uposledzonych i kierowaniu ich do

4) O powotaniu wizytatoréw: okélnik nr 6 z 26 11946 r. (Dz. Urz. Min. Oéw., 1946, nr 1, poz.
191); uruchomienie PIPS (Dz. Urz. Min. O$w., 1945, nr 4, poz. 193); Archiwum ZNP, Sekcja
Szkolnictwa Specjalnego, syg. 69 (Sekcja wznowita nieoficjalnie prace juz w 1945 r. Formalnie 6
111 1946 1.).
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zaktadow, szkot i oddziatow specjalnych dla uposledzonych (Dz. Urz. Min. Osw.
1948, nr 6, poz. 108).

W roku szkolnym 1947/1948 czynne byly wszystkie przedwojenne szkoty
podstawowe specjalne dla dzieci uposledzonych umystowo. Przebywato w nich
6.178 uczniow. Rozpoczely tez praceg pierwsze szkoty zawodowe specjalne dla
niewidomych, gtuchoniemych, moralnie zaniedbanych i uposledzonych umysto-
wo (Maty Rocznik Statystyczny, 1962).

W pierwszej potowie lat 50., w atmosferze glebokich przeobrazen spoteczno-
politycznych kraju, zwiazanych z realizacja przyjetej przez Sejm ustawy O 6-let-
nim planie rozwoju gospodarczego i budowy podstaw socjalizmuna lata 1950—1956"
— zaszly glgbokie zmiany w ustroju catego szkolnictwa (zniesiono kuratora szkol-
nego, ideologizacje i upolitycznienie szkoty). W szkolnictwie specjalnym szcze-
golnego znaczenia nabralo ksztatcenie zawodowe. Stosunkowo najwigcej uwagi
poswigcono dzieciom i mtodziezy przewlekle chorej oraz moralnie zaniedbanej
(choroba Heinego-Medine’a, wykroczenia i przestepstwa mtodocianych). W ciagu
5 lat (1950-1955) w dziale mtodziezy uposledzonej umystowo utworzono 16 szkot
zawodowych z 1309 uczniami (tamze).

Na fali nowej polityki edukacyjnej problem dziecka uposledzonego uznano
za wstydliwy i za zjawisko przejsciowe, wynikajace z zaniedban kulturowych
i ekonomicznych minionych epok. W Polsce, wzorem ZSRR, ograniczono
wspoOtprace psychologdow szkolnych ze szkotami specjalnymi, zanegowano do-
robek europejskiej pedagogiki, dokonano odgérnych zmian w metodach naucza-
nia (nauczaniem przedmiotowym zastapiono metody oSrodkow pracy), postgpo-
waniu selekcyjnym, wprowadzono do szkot specjalnych pierwsze podreczniki
1 programy nauczania (Panstwowy Osrodek Prac Programowych i Badan Peda-
gogicznych). Ponadto rozwiazano Sekcjg Szkolnictwa Specjalnego ZNP, wstrzy-
mano druk ,,Szkoty Specjalnej”, a PIPS stracit status placowki naukowo-badaw-
czej 1 spadl do rangi studium ksztalcenia nauczycieli. W ocenie Wtladystawa
Kusia, wieloletniego nauczyciela i dzialacza zwiazkowego szkolnictwa specjal-
nego, w latach 1950-1955 ,,szkolnictwo specjalne w sprawach jego naukowej
teorii, metod pracy i programéw zostato uzaleznione od osob, ktdre ani jednego
dnia nie pracowaty w tym szkolnictwie i nie znaty zupeinie metod pracy ani
dzieci uposledzonych” (M. Gasik, 1990, s. 268).

Zweryfikowano polityke oswiatowa panstwa z pierwszej potowy lat piecdzie-
siatych i ostatecznie ja odrzucono w wyniku niezadowolenia spotecznego i prze-
obrazen politycznych w pazdzierniku 1956 r. Prasa codzienna (,,Zycie Warsza-
wy”, ,, Irybuna Ludu”) odstaniata trudne, a niekiedy tragiczne warunki pracy
szkot specjalnych. Wskazywano na stabe strony systemu opieki nad dzieckiem
niepelnosprawnym (selekcja, brak kwalifikowanych nauczycieli, niedostatek fa-
chowej literatury, rozproszenie spraw szkolnictwa specjalnego migdzy resorta-
mi zdrowia, o$wiaty, sprawiedliwos$ci i pracy).

W marcu 1956 r. ukazat si¢ dtugo oczekiwany dekret o obowiazku szkolnym,
w ktorym obowiazek uczgszczania do szkoty podstawowej zastapiono przymu-
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sem jej ukonczenia (najpdzniej w wieku 16 lat). W art. 4 pkt. 2 stwierdzano, ze
»dzieci uznane za niezdolne do nauki w normalnych szkotach podstawowych
wypelniaja obowiazek szkolny w szkotach specjalnych” (Dz. U. PRL 1956, nr 9,
poz. 52). Administracja terenowa (przywrdcono kuratoria szkolne) zostata tym
samym zobligowana do ewidencjonowania, kontroli i egzekwowania obowiazku
szkolnego dzieci niepetnosprawnych.

W latach 1957-1961 problematyka szkolnictwa specjalnego stata si¢ przed-
miotem prac Sejmu (Sejmowa Komisja Oswiaty i Nauki). W pracach tej Komisji
uczestniczyt Otton Lipkowski, dyrektor Departamentu Zakladow Wychowaw-
czych 1 Szkolnictwa Specjalnego w Ministerstwie Oswiaty. W jego ocenie stan
szkolnictwa specjalnego byl niezadowalajacy. W szkotach specjalnych przeby-
wato zaledwie 30% ogolnej liczby dzieci zakwalifikowanych do tych placéwek
(27% uposledzonych umystowo). Szkoty specjalne pracowaty na ogét w trud-
nych warunkach lokalowych. Pierwsza szkolg specjalna w okresie powojennym
wybudowano dopiero w 1958 r. Postowie opowiedzieli si¢ za rozbudowa szkot
specjalnych, opracowaniem projektu ustawy o profilaktyce, rewalidacji, opiece
i zatrudnieniu dzieci uposledzonych umystowo, gtuchych, niewidomych, cho-
rych i kalekich oraz moralnie zaniedbanych (Archiwum Akt Nowych, Sejm 11
Kadencji (1957-1961), syg.: 129, 130, 134, 159, 328, 329, 350-353).

Zwienczeniem dyskusji i zmian organizacyjnych w szkolnictwie po 1956 r. byta
ustawa szkolna z 15 lipca 1961 r. (Ustawa o rozwoju systemu oswiaty i wychowa-
nia w Polsce Ludowej, 1961). Ustawa przyznawata kazdemu dziecku powszechne
prawo do nauki i oswiaty w zakresie ,,wyksztalcenia podstawowego oraz dostgp-
nosci do wszystkich szczebli i kierunkéw ksztatcenia w zaleznosci od zaintereso-
wan 1 uzdolnien”. W stosunku do uposledzonych sformutowanie to rozwinigto
w art. 20 ,,ksztalcenie i wychowanie dzieci i mlodocianych przewlekle chorych,
op6znionych w rozwoju umystowym i uposledzonych fizycznie lub umystowo, od-
bywa si¢ w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach przy szkotach pod-
stawowych lub osrodkach szkolno-wychowawczych. Szkoty i zaktady specjalne
zapewniaja mtodziezy opieke wychowawcza, wiedzg w dostepnym dla niej zakre-
sie oraz przygotowanie do odpowiedniego zawodu”. Ministerstwo O$wiaty z uwa-
gi na to, ze najliczniejsza grupg wsrod ogotu niepetnosprawnych niewypetniajaca
obowiazku szkolnego stanowity dzieci uposledzone umystowo, wydato osobne
zarzadzenie w sprawie zaktadania klas specjalnych przy szkotach podstawowych
(wrzesien 1961 r.). (Dz. Urz. Min. O$w. 1961, nr 12, poz. 140).

W lipcu 1963 r. ukazato si¢ zarzadzenie resortu oswiaty w sprawie trybu po-
wolywania i zakresu dzialania komisji selekcyjnych dla dzieci uposledzonych
umystowo (Dz. Urz. Min. O$w. 1963, nr 9, poz. 92). W tym samym roku powsta-
ty w Polsce pierwsze placowki dla dzieci glebiej uposledzonych umystowo, tzw.
,»Szkoty zycia”, oraz wprowadzono nauczanie indywidualne w domu takiego
dziecka (J. Wyczesany, 1998, s. 82).

Od lat 60. ubieglego wieku system opieki, wychowania i ksztalcenia niepet-
nosprawnych ewoluowat w kierunku dalszego zr6znicowania. Dla o§miu kate-
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gorii dzieci niezdolnych do nauki w szkotach masowych (niewidomych, gtu-
chych, niedowidzacych, niedostyszacych, niedostosowanych spotecznie,
przewlekle chorych, kalekich i uposledzonych umystowo) organizowano: przed-
szkola, szkoty podstawowe i zawodowe specjalne, zaktady i osrodki szkolno-
-wychowawcze, klasy specjalne dla dzieci uposledzonych, niedowidzacych
1 niedostyszacych, szkoty i filie w szpitalach, nauczanie indywidualne oraz kur-
sy 1 szkolenia zawodowe. Uruchomiono odrgbne szkoty, zaklady i oddziaty dla
dzieci niewidomych, kalekich i1 niedostosowanych spotecznie z rownoczesnym
uposledzeniem umystowym. Podstawg systemu stata si¢ osmioletnia szkota pod-
stawowa specjalna, dziatajaca samodzielnie lub z internatem, przedszkolem czy
szkota zawodowa. W 1966 r. Ministerstwo O$wiaty wydalo statuty dla szkoty
podstawowej specjalnej, specjalnego zaktadu wychowawczego oraz specjalnego
osrodka szkolno-wychowawczego (W. Gasik, 1990, s. 272 i 275).

U schyltku lat 60. XX w. szkolnictwo specjalne zapewniato opieke dla ok.
60% dzieci niepetnosprawnych w wieku szkolnym. W roku szkolnym 1970/1971
w 595 szkotach podstawowych specjalnych przebywato 111 tys. uczniéw (w tym
w 361 szkotach dla uposledzonych umystowo — 78 tys. uczniow) (,,Szkota Spe-
cjalna” 1965, nr 3, s. 195).

Opublikowany w 1973 r. Raport o stanie oswiaty w PRL ujawnit jednak nie-
domagania w polskim systemie edukacji specjalnej. Zwrécono w nim uwagg na
potrzebg zapewnienia znacznej liczbie mlodziezy uposledzonej umystowo wy-
ksztatcenia zawodowego, przygotowanie kwalifikowanych kadr dla poszczegdl-
nych dzialow szkolnictwa specjalnego, zorganizowanie systemu wczesnego wy-
krywania schorzen i diagnozy (Raport o stanie oswiaty w PRL, 1973). W reakcji
na raport prof. Jana Szczepanskiego, Ministerstwo Oswiaty wydato Wytyczne
w sprawie rozwoju ksztatcenia specjalnego i pomocy dzieciom z odchyleniami
i zaburzeniami rozwojowymi (M. Balcerek, 1981, s. 238-246).

W dobie kryzysu gospodarczego przypadajacego na lata 80. XX w. Minister-
stwo Oswiaty i Wychowania wydato zarzadzenie w sprawie zasad organizacji
ksztatcenia specjalnego (Dz. Urz. MOiW 1984, nr 4, poz. 26). Dzieci i mtodziez
niepelnosprawna umystowo w stopniu lekkim uczyty si¢ w szkotach podstawo-
wych specjalnych, osrodkach szkolno-wychowawczych oraz zasadniczych szko-
tach zawodowych. Dla dzieci z glgbszym uposledzeniem zaktadane byty przed-
szkola specjalne, szkoty przysposobienia zawodowego oraz osrodki
szkolno-wychowawcze. Wydano wowczas pierwsze w historii szkolnictwa spe-
cjalnego w Polsce statuty szkot specjalnych.

W koncowym okresie Polski Ludowej dla dzieci uposledzonych umystowo
zorganizowano: 32 przedszkola specjalne z 723 dzieci, 428 specjalnych osrod-
koéw szkolno-wychowawcezych dla 24 tys. wychowankow, 452 szkoty podstawo-
we specjalne dla dzieci niepetnosprawnych umystowo w stopniu lekkim (58 tys.
uczniow), 91 szkot dla uposledzonych w stopniu umiarkowanym i znacznym
(z 5,5 tys. ucznidow), 222 zasadnicze szkoty zawodowe dla mtodziezy z lekkim
uposledzeniem umystowym (21 tys. wychowankow) oraz 13 szkoét przysposo-
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bienia zawodowego z 500 uczniami (Roczniki Statystyczne GUS za lata
1980—-1990).

Obrady ,,okraglego stotu”, skutkujace w nastepnych latach lawina demokra-
tycznych przemian, zapoczatkowaly gruntowne zmiany w polskim systemie
ksztatcenia specjalnego. Obok wypracowanych przez dziesigciolecia form na-
uczania 1 wychowania niepetnosprawnych, coraz skuteczniej upowszechniano
model ksztalcenia integracyjnego. Stusznie przyjeto, ze opieka nad dzieckiem
nie powinna si¢ konczy¢ wraz z ukonczeniem przez nie szkoty podstawowe;j,
lecz powinna by¢ kontynuowana w latach nastgpnych. Tworzono wigc nowe for-
my opieki, jak dzienne osrodki rehabilitacyjno-opiekuncze, kluby, hostele,
wspolnoty rodzinne, warsztaty terapii zajeciowej. Zaciesnita si¢ wspotpraca or-
ganizacji rzadowych i1 pozarzadowych na rzecz rozwoju opieki na dzieckiem
niepelnosprawnym. U schytku XX w. na rzecz dzieci niepelnosprawnych dzia-
tato blisko 5 tys. organizacji pozarzadowych.

W lipcu 1991 r. powstal Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Niepetno-
sprawnych (PFRON). Powotany zostat w celu finansowego wsparcia dziatah sa-
morzadowych w zakresie rehabilitacji, szkolenia i zatrudnienia oraz przetamy-
wania réznorakich barier negatywnie oddziatujacych na zycie codzienne osob
niepelnosprawnych. Ustanowiono Urzad Pelnomocnika Rzadu do spraw Osob
Niepetosprawnych oraz powiatowe i wojewodzkie zespoty ds. orzekania o nie-
pelnosprawnosci.

Gtowne ramy prawne systemu oswiatowego uregulowano w ustawie z 7 IX
1991 r. wraz z wydawanymi do niej aktami wykonawczymi (Dz. U. 2004, nr
256, poz. 2572). Ustawa zawiera postanowienia dotyczace dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnej. Nadaje im prawo do nauki we wszystkich typach szkoét i na-
uczania zindywidualizowanego.

W zdecydowanej wigkszosci $rodki finansowe przekazywane na edukacje
pochodza z budzetu panstwa i sa przekazywane w formie subwencji oswiatowej
(Dz. U. 2001, nr 14, poz. 147).

Prawo do nauki gwarantuje niepetnosprawnym konstytucja z 1997 r., ktéra
w art. 69 stanowi, ze ,,Osobom niepetnosprawnym wtadze publiczne udzielaja,
zgodnie z ustawa, pomocy w zabezpieczeniu, egzystencji, przysposobieniu do
pracy oraz komunikacji spotecznej”. Konstytucja zakazuje dyskryminacji w za-
kresie dostepu do edukacii.

W dniu 1 VIII 1997 r. Sejm RP przyjal Karte Praw Osob Niepetnospraw-
nych. W art. 1 stwierdza sig, ze niepetnosprawnym przystuguje dostep do dobr
i ustug umozliwiajacych pelne uczestnictwo w zyciu spotecznym, dostgp do
opieki medycznej, wezesnej diagnostyki, rehabilitacji i poradnictwa, opieki spe-
cjalistycznej i rynku pracy ,,zgodnie z kwalifikacjami, wyksztatceniem i mozli-
wosciami” (Prawa 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng. Dostep do eduka-
¢ji i zatrudnienia. Raport, 2005).

W koncu XX w. polskie ustawodawstwo szkolne dawato dziecku niepetno-
sprawnemu w zasadzie te same prawa, ktore przystuguja dzieciom petnospraw-
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nym. Jak wynika z Raportu Helsinskiej Fundacji Praw Cztowieka z 2005 r.,
panstwo nie dysponuje jednak pelnymi danymi o niepetnosprawnych, a gminy,
czg$ciowo odpowiedzialne za kontrolg wypelniania obowiazku szkolnego, nie
zawsze nalezycie wywiazuja si¢ ze swych ustawowych obowiazkow.

Osobny problem stanowi zatrudnienie niepetnosprawnych. Sposréd 5,5 min
0s6b tylko kilkanascie procent z nich ma stalg prace zarobkowa, a 80% korzysta
z zasitkow 1 rent wyplacanych z budzetu panstwa (Maty Rocznik Statystyczny,
1998).

Organizacje spofeczne staraja si¢ przekona¢ pracodawcow, ze warto zatrud-
nia¢ takie osoby. Przez kilkanascie miesiecy (2006—2007) telewizja publiczna
emitowata reklamy zachegcajace pracodawcow do zatrudniania 0sob niepetno-
sprawnych pod hastem: ,,Niepelnosprawni — pelnosprawni w pracy”.
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7 DZIEJOW OPIEKI I KSZTALCENIA UPOSLEDZONYCH UMYSLOWO
Streszczenie

W artykule ukazany zostat w kontekscie historycznym, poczawszy od najdawniejszych cza-
sow do konca XX w.: status spoteczny, formy opieki, ksztalcenia i wychowania osob niepetno-
sprawnych intelektualnie (uposledzonych umystowo). Ponadto zaprezentowane zostaly rozwiaza-
nia legislacyjne na rzecz osob uposledzonych umystowo w Europie i swiecie (XVIII-XIX w.) oraz
w Polsce po odzyskaniu niepodlegtosci w 1918 r. do czaséw wspotczesnych.

Stowa kluczowe: upos$ledzenie umystowe, ochrona prawna osob uposledzonych umystowo
w Polsce i w §wiecie, formy ksztalcenia i opieki osob uposledzonych umystowo, polityka eduka-
cyjna, uposledzeni umystowo na przestrzeni dziejow, eksterminacja osob niepelnosprawnych
podczas I wojny $wiatowe;.

FROM THE HISTORY OF CARE AND EDUCATION FOR PEOPLE WITH MENTAL
RETARDATION

Summary

This article presents a historical context of the social status of people with intellectual disabi-
lity (mental retardation) , as well as forms of care and education for them from time immemorial
until the end of the 20" century. Furthermore, the article presents legislative solutions for people
with mental retardation in Europe and in the world (18"-19" century), and in Poland from 1918
when it regained independence till present time.

Key words: mental retardation, legal protection of people with mental retardation in Poland and
in the world, forms of education and care for people with mental retardation, educational policy,
people with mental retardation throughout history, extermination of people with disabilities du-
ring the World War 2.
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Spoteczne podejscie w pedagogice specjalnej od wielu lat skoncentrowane
jest na problematyce postaw 0sob pelnosprawnych wobec niepelnosprawnych.
Obejmuje ono analizy dotyczace natury wzajemnych stosunkdéw, ich genezy
i funkcji — odnoszonych gtéwnie do jakosci aktywnosci spotecznej 0sob z nie-
pelnosprawnoscia. U podstaw ujawnianych postaw znajduje si¢ proces percep-
cji, ukierunkowany na przypisywanie niepetnosprawnym pewnych cech, wia-
$ciwosci, zachowan czy oczekiwan. To, w jaki sposob petnosprawny spostrzega
0sobg z ograniczong sprawnoscia, moze wyznaczy¢ charakter zachowania wo-
bec niej. Informacje czerpane przez jednostke z bezposrednich lub posrednich
kontaktow z niepetnosprawnymi, obserwacja ich zachowania, przejawianych
emocji, sposobu komunikacji, wygladu zewnetrznego, tworza subiektywna
(mniej lub bardziej spojna) reprezentacje umystowa tych osob (por. K. Skarzyn-
ska, 1981). Z kolei uogdlniona reprezentacja niepetnosprawnych $cisle ukierun-
kowuje spostrzeganie napotykanych konkretnych jednostek z ograniczona
sprawnos$cig. Nie zawsze informacje stanowiace podtoze subiektywnej repre-
zentacji poznawczej 0sob z niepelnosprawnoscia sa petne i zgodne z rzeczywi-
$cie charakteryzujacymi je wlasciwo$ciami. Prowadza one wowczas do uksztal-
towania stereotypu tej grupy osob, ktorego podstawowymi cechami sa:
nadmierne uproszczenie tresci, nasycenie wartosciowaniem, przekonanie o bez-
wzglednym i bezwyjatkowym podobienstwie niepetnosprawnych. Charaktery-
styczna wlasciwoscia stereotypu jest rowniez niewielka podatnos¢ na zmiany
pod wpltywem naplywajacych do jednostki nowych informacji niezgodnych
z wiedza go konstytuujaca (B. Weigl, 2005). Stereotyp odnoszacy si¢ do grupy
0sOb z niepetnosprawnoscia pozwala ja uyjmowaé w kategorii jednolitej, pod
wzgledem pewnej wspodlnej i wyrdzniajacej cechy, catosci (np. ,,wszystkie osoby
niepetnosprawne sa nieszczesliwe™). Stereotypy dotyczace niepetnosprawnych,
a utrzymujace si¢ wsrod petnosprawnych, stanowia dos¢ popularny przedmiot
zainteresowan pedagogdw specjalnych. Dotychczasowe analizy empiryczne (np.
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A. Ostrowska, 1994, 1997; L. Goddard, L. Jordan, 1998) wskazuja, ze na tres¢
stereotypu 0sob niepetnosprawnych sktadaja si¢ najczesciej nastepujace cechy:
samotno$¢, niepewno$é, niezadowolenie z siebie, lekliwos¢, stabos¢, wycofanie
sig, niestabilno$¢ emocjonalna. Dokonano rowniez okreslenia stereotypu odno-
szacego si¢ do poszczegolnych rodzajow niepetnosprawnosci (osoby niestysza-
cej, niewidomej, uposledzonej umystowo czy niepelnosprawnej ruchowo — zob.
W. Pietrzak, 1993; K. Krakowiak, M. Panasiuk, 1994; S. Prillwitz, 1996; A. Ko-
rzon, 2004; S. Sadowska, 2005). Istota stereotypu osoby niepelnosprawnej wy-
raza si¢ w koncentracji na cechach negatywnych bezposrednio odnoszacych si¢
do przypisywanej jej stabosci, utomnosci, ograniczen (A. Ostrowska, J. Sikor-
ska, 1996; K. Bteszynska, 2001). Nie bez znaczenia pozostaje tutaj ,.etykicta
kategorialna”, gdyz wyrazenie ,,0soba niepelnosprawna” moze w istotnym za-
kresie wyznacza¢ charakter przypisywanych cech osobom zaliczanym do tej
grupy kontrastowanych z cechami os6b petnosprawnych. Stwierdzenie to po-
twierdzaja wyniki badan E. Louvet i O. Rohmer (2006). Za pomoca ekspery-
mentu ustalono, ze informacja o niepelnosprawnosci jest najbardziej istotna
w percepcji 0sob, ktore jej doswiadczaja. Dopiero na dalszym planie uwzgled-
niane s inne wymiary spotecznej kategoryzacji. Zdaniem badaczy uzycie okre-
$lenia ,,0soba niepetnosprawna” nawet przy prezentacji osoby z niewidoczna
niesprawnos$cia moze si¢ okaza¢ decydujace dla jej scharakteryzowania przez
pryzmat cech negatywnych.

Stereotyp jest poznawczym efektem kategoryzacji osob (Z. Chlewinski, 1992)
polegajacej na ich grupowaniu na podstawie pewnych cech, wlasciwosci oraz
uwydatnianiu podobienstw i r6znic migdzy tworzonymi kategoriami. Wyselek-
cjonowane kategorie 0sob petnosprawnych i niepelnosprawnych w procesie ka-
tegoryzacji charakteryzuja si¢ znacznym podobienstwem wewnatrzgrupowym
i wyakcentowana roéznica miedzygrupowa. Takie podejscie do stereotypu osob
niepetnosprawnych, zwane deskryptywnym, pozwala z jednej strony na szybka
identyfikacj¢ jednostek przynalezacych do tej kategorii 0sob przy przyswojeniu
cech potwierdzajacych tre§¢ stereotypu i odrzuceniu informacji z nia niezgod-
nych. Niemniej z drugiej strony nie uwzglednia emocji, jakie towarzysza jedno-
stce petnosprawnej przy wartosciowaniu cech oséb niepetnosprawnych, co znaj-
duje wyjasnienie w analizie stereotypu z perspektywy ewaluatywnej (por.
B. Weigl, 2005). Nie tylko zatem wiedza (niedoktadna, uproszczona, ogdlniko-
wa) o osobie niepelnosprawnej wyznaczy tre$¢ istniejacego na jej temat stereo-
typu, ale takze intensywne, zazwyczaj negatywne emocje (np. lek, wstret, nie-
che¢ powstajace zaréwno na kanwie doswiadczen, jak i braku kontaktu
z osobami majacymi ograniczenia).

Proces spostrzegania, uczestniczacy w nabywaniu wiedzy o osobach niepet-
nosprawnych, pozostaje w §cistym zwiazku z ksztalttowaniem sig stereotypow,
ale jednoczesnie dysponowanie okreslonymi stereotypami wyznacza specyfike
spostrzegania napotykanych konkretnych oséb z ograniczeniami psychofizycz-
nej sprawnosci (G. Kiger, 1997). Nieadekwatna, niepetna wiedza o cechach,
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wlasciwosciach, zachowaniach, potrzebach, mozliwosciach i ogolnej sytuacji
zyciowej niepetnosprawnych moze prowadzi¢ do szybkiego i jednoznacznego
skategoryzowania napotkanej jednostki z ograniczeniami, zgodnie z posiadany-
mi informacjami. Mechanizm oddziatywania stereotypu na proces spostrzega-
nia konkretnej jednostki niepelnosprawnej przyjmuje zrdéznicowana postac.
Z jednej strony — prowokuje do poszukiwania w tej osobie cech, ktére go tworza,
bagatelizujac nawet wyraznie narzucajace si¢ wlasciwosci indywidualne, ale nie
przystajace do wiedzy stereotypowej. Z drugiej strony — w sytuacji dostrzezenia
cech dotychczas nieznanych u osdb niepetnosprawnych moze wystapi¢ pewien
dysonans poznawczy migdzy nowymi informacjami a utrwalonymi w stereoty-
pie, prowadzacy niejednokrotnie do bl¢dnej atrybucji cech i wytworzenia skton-
nosci do negatywnego spostrzegania jednostek z ograniczeniami (por. T. Ma-
drzycki, 1986).

Tworzenie stereotypu w wyniku procesow kategoryzacyjnych jest swoistym
mechanizmem przystosowawczym wobec ztozono$ci i bogactwa informacji
0 osobach niepetnosprawnych. Stereotyp oparty na uproszczonych informacjach
stanowi rezultat prostej i ekonomicznej kategoryzacji, zmniejsza u jednostki
petnosprawnej zaangazowanie w zrozumienie cech, motywow zachowania 0sob
z niepetnosprawnos$cia, wyznaczajac jednoczesnie interpretacj¢ dostrzeganych
u nich reakcji (M. Bukowski, M. Drogosz, 2005). Jednostka petnosprawna, opie-
rajac si¢ na informacjach zawartych w stereotypie, moze mie¢ poczucie dyspo-
nowania najwazniejszymi i wystarczajacymi informacjami o osobach niepetno-
sprawnych, ktore nie wymagaja uzupelnienia. Doswiadczajac poczucia
iluzorycznej kontroli nad swoim ustosunkowaniem si¢ wobec 0sob z ogranicze-
niami, dokonuje ich ocen, wydaje sady, wartosciuje, formutuje pewne oczekiwa-
nia. Jak zauwaza S. Kowalik (2007), nadmierna generalizacja uproszczonych
przekonan na temat 0so6b niepetnosprawnych nie bytaby spolecznie szkodliwa
przy spelieniu warunku prawdziwo$ci posiadanych sadow. Jednakze w cha-
rakter stereotypu wpisana jest cecha nieadekwatnosci do rzeczywistego obrazu
0s60b z ograniczona sprawnoscia, prowadzaca do jego zafatszowania i wypacze-
nia. Dlatego konsekwencje postugiwania si¢ stereotypami w postrzeganiu 0osob
z ograniczong sprawnoscia, maja charakter nieadaptacyjny, prowadzac m.in. do
negatywnych postaw, praktyk dyskryminacyjnych wzgledem nich (J. Kirsten,
1997; K. Bleszynska, 2001; M. Ortowska, 2001; S. Kowalik, 2007).

Kategoryzacja 0sob niepetnosprawnych moze podlegac¢ charakterystyce nie
tylko z punktu widzenia stereotypu, ale takze w ramach koncepcji prototypowej
odmiennie wyjasniajacej poznawcze porzadkowanie $wiata przez jednostke.
Niektorzy badacze (np. 1. Kurcz, 1992, s. 38) stereotypy traktuja jako ,,prototypy
odnoszace si¢ do kategorii spotecznych”, czyli podklase prototypow.

Koncepcja prototypowa zostala spopularyzowana w psychologii poznaw-
czej jako alternatywa wobec klasycznego podej$cia w rozumieniu pojeé. Zgod-
nie z zatozeniami teorii klasycznej wszystkie desygnaty tworzace pojgcie
spetniaty warunek posiadania cech istotnych (definicyjnych): koniecznych
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i wystarczajacych, co umozliwiato jednoznaczne rozréznienie obiektow beda-
cych desygnatami pojgcia od niewchodzacych w sktad jego zakresu (Z. Chle-
winski, 1999). Podejscie prototypowe zaktada natomiast stopniowalna przyna-
leznos$¢ obiektow do danej kategorii. Poszczegdlne egzemplarze traktowane sa
jako elementy danej kategorii w niejednakowym stopniu, maja charakter zr6z-
nicowany pod wzgledem typowos$ci, moga by¢ lepszym lub gorszym reprezen-
tantem kategorii. Przynalezno$¢ do kategorii i gradient typowosci ustalany
jest przez podobienstwo do najlepszego reprezentanta — prototypu, ktory sku-
pia cechy najbardziej charakterystyczne. Egzemplarze tej samej kategorii sa
zatem bardziej lub mniej typowe w zaleznosci od ich podobienstwa do proto-
typu. Jest on punktem odniesienia dla proceséw kategoryzowania napotyka-
nych obiektow (I. Kurcz, 1992; Z. Chlewinski, 1999; J.R. Taylor, 2001). Oka-
zuje sig, ze dokonujac kategoryzacji obiektow czy zjawisk, czlowiek tatwiej
i szybciej identyfikuje egzemplarze najbardziej typowe, w zdecydowanie krot-
szym tez czasie jednoznacznie orzeka o ich przynaleznos$ci do kategorii w po-
rownaniu z obiektami nietypowymi (I. Kurcz, 1992). Gradient typowosci,
przyjmowany w ramach tego sposobu kategoryzacji, wyznacza pewne konti-
nuum cztonkostwa egzemplarzy w danej kategorii, ale nie okresla ostrych gra-
nic migdzy kategoriami. Granice cechuja si¢ elastycznos$cia, co niejednokrot-
nie moze utrudnia¢ jednoznaczne ustalenie, czy dany egzemplarz jest
elementem danej kategorii (Z. Chlewinski, 1999).

Zjawisko prototypowosci wystepuje nie tylko w procesach kategoryzacji
pojeciowej, ale takze w percepcyjnej, stosowanej zar6wno w odniesieniu do
przedmiotow, jak i 0sob (G. Lakoff, M. Johnson, 1988; N. Cantor, W. Mischel,
1993). Stanowiac poznawczy punkt odniesienia, prototypy umozliwiaja
zmniejszenie roznorodno$ci informacji o innych ludziach utrwalonych w pa-
migci i dokonanie ich uporzadkowania (Z. Chlewinski, 1999). W procesie ka-
tegoryzacji skracaja czas identyfikowania spostrzeganych osob, przydzielajac
je, ze wzgledu na pewne przystugujace im cechy, do dysponowanych kategorii.
Podstawa kategoryzowania ludzi sa najczgSciej cechy osobowos$ciowe pozna-
wane bezposrednio (w ramach obserwacji codziennego zachowania) lub po-
$rednio (z informacji dostarczanych przez innych). Istotng przestanka katego-
ryzacji osob jest takze wyglad zewnetrzny, pteé, stopien atrakcyjnosci, pozycja
spoteczna itp. (J. Czapinski, 1985). W sytuacji uznania danej jednostki za re-
prezentanta kategorii, zostanie jej przypisana wigksza liczba cech typowych,
ponadto w wigkszym stopniu beda zapamigtane szczegdly odnoszace si¢ do
wyrazistych cech i zachowan (N. Cantor, W. Mischel, 1993). Prototyp — najlep-
szy przedstawiciel kategorii — stanowi odzwierciedlenie cech i wtasciwosci
konkretnej, poznanej osoby lub wyraza kombinacj¢ cech pochodzacych od
roznych ludzi. Jak zauwaza B. Wojciszke (2001, s. 69), ,,dla wielu ludzi proto-
typem uczonego jest Albert Einstein — genialny, dtugowtlosy, brzydki i roztar-
gniony (patrzac na jajko, dtugo gotuje swodj kieszonkowy zegarek). Prototy-
pem matki bywa czgsto wspomnienie wlasnej matki, prototypem megskosci
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moze by¢ natomiast ekstrakt cech Arnolda Schwarzeneggera, Bogustawa Lin-
dy i pewnego Kuby B”. Osoba traktowana jako prototyp danej kategorii w naj-
wigkszym zakresie skupia cechy przyjete za podstawowe kryterium przy jej
wyodrebnieniu. Pozostate osoby przynalezace do kategorii sa w wigkszym lub
mniejszym stopniu podobne (pod jakims wzgledem) do prototypu. Prototypo-
wa kategoryzacja ludzi petni istotng rol¢ w procesie spostrzegania, porzadku-
jac réznorodnos¢ i ztozono$¢ informacji o ich wlasciwosciach i specyfice
funkcjonowania.

Zalozenia badan

Celem opracowania jest przeanalizowanie prototypowego charakteru ka-
tegoryzowania osob z niepelnosprawnoscia. Analiza i interpretacja wyni-
kéw bedzie zmierza¢ do udzielenia odpowiedzi na pytanie: Czy w przypad-
ku kategoryzowania o0s6b niepelnosprawnych przez pelnosprawnych
zachodzi zjawisko prototypowosci, a jezeli tak, to na czym polega jego spe-
cyfika? Ustalenie prototypowego sposobu kategoryzacji poszerzytoby zakres
wyjasnien odnoszacych si¢ do spostrzegania osob niepelnosprawnych przez
pelnosprawnych.

Zrealizowanie sformutowanego celu badawczego wymaga ztozonych analiz
opartych na przyjeciu okreslonych zatozen. Ustalajac kryteria oceny prototy-
powosci w kategoryzacji osob niepetnosprawnych, odwotano si¢ do zatozen
wysunigtych przez badaczy do sprawdzenia prototypowego charakteru pojeé
(A. Polkowska, A. Potocka-Hoser, 1. Kurcz, 1992), prototypowej charaktery-
styki roznych grup niepetnosprawnosci (T.J. McCaughey, D.C. Strohmer,
2005).

W opracowaniu tym analizg prototypowej kategoryzacji osob niepetnospraw-
nych oparto na nastgpujacych kryteriach:

1) Ustalenie najlepszego przedstawiciela/reprezentanta kategorii 0os6b z niepet-
nosprawnoscia. Za prototyp zostanie uznana osoba, ktora najczesciej badani
identyfikowali jako niepelnosprawna.

2) Okreslenie zbioru cech charakteryzujacych osoby zaliczone do kategorii nie-
petnosprawnych.

3) Wszystkie osoby zaliczone do kategorii niepelnosprawnych posiadaja wystar-
czajaca liczbg cech kryterialnych, na podstawie ktorych badani okreslili ich
przynalezno$¢ do tej kategorii. Zalozono przy tym, ze wykaza one zréznico-
wanie pod wzgledem stopnia posiadania cech przypisanych im przez osoby
badane. Owo stopniowalne zréznicowanie begdzie swiadczy¢ o zjawisku grada-
cji cech uzywanych do charakterystyki wskazanych grup oséb niepelnospraw-
nych, polegajacym na wyroznieniu cech bardziej i mniej typowych. Cechy
najbardziej typowe beda z wigksza czestotliwoscia uzywane przez badanych
w poréwnaniu z cechami mniej typowymi.
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4) Stwierdzenie ptynnosci granic migdzy kategoriami. Zjawisko to wystapi wow-
czas, gdy grupy osob z réznymi niepetnosprawnosciami zostana scharaktery-
zowane za pomoca tych samych cech.

5) Ustalenie sprzgzenia cech uzywanych do charakterystyki réznych grup osob
z niepetnosprawnoscia. Zjawisko to polega na powiazaniu cech, tzn. wystapie-
nie jednej cechy w podawanym opisie pociaga wskazanie innej cechy. Mozna
oczekiwac, ze w charakterystyce poszczegdlnych grup zaznacza sig¢ pewne ze-
stawy cech, czeSciowo pokrywajace sig.

Przyjgto, ze prototypowy charakter kategoryzacji osob niepetnosprawnych
dokonanej przez badanych zostanie stwierdzony przy spetnieniu wymienionych
kryteriow.

Dane do analizy zebrano w dwoch etapach badan. W pierwszym badani
wskazywali na najbardziej typowych przedstawicieli kategorii osob niepet-
nosprawnych. Zastosowana instrukcja brzmiata: ,,Gdy styszysz termin osoba
niepelnosprawna, kto najszybciej przychodzi ci na mysl? Podaj osobg, ktora
kojarzy Ci si¢ w pierwszej kolejnos$ci. A nastgpnie wskaz inne osoby, ktore
rowniez okreslitbys$/tabys jako niepetnosprawne”. Po zgromadzeniu materia-
hu wyselekcjonowano grupy osob w pierwszej kolejnosci identyfikowanych
przez badanych jako niepetnosprawne. W drugim etapie badan zastosowano
metodg generowania cech. Zadanie respondentow polegalo na opisaniu zgod-
nie z wlasnymi przekonaniami, za pomoca przynajmniej 10 cech, wszystkich
grup osob z niepetnosprawnoscia wyselekcjonowanych w pierwszej fazie.
Procedura ta polegajaca na podawaniu cech definicyjnych poszczegdlnym
przedstawicielom kategorii dostarcza istotna charkterystyke prototypu i pro-
totypowosci w spostrzeganiu okreslonej grupy osob (N. Cantor, W. Mischel,
1993).

W badaniach uczestniczyli studenci pierwszego roku pedagogiki w tacznej
liczbie 354 o0so6b. Po odrzuceniu niekompletnych materiatéw ostatecznie do opra-
cowania wynikow wiaczono 342 osoby z drugiego etapu. W zdecydowanej
wigkszosci grupg badawcza tworzyty kobiety (82%, mezczyzni — 18%).

Analiza wynikéw badan

Uzyskane rezultaty badan zostana przeanalizowane w kolejnosci przyjetych
kryteriow ustalania prototypowosci w kategoryzacji 0os6b niepetnosprawnych.
Osoby zaliczone przez badanych do kategorii niepelnosprawnych prezentuje ta-
bela 1, w ktorej zawarto takze osoby wymieniane jako najlepszy reprezentant tej
grupy. Na podstawie przedstawionych wynikow mozna ustali¢ zakres 0sob, kto-
re w percepcji badanych nalezy uznac¢ za niepelnosprawne oraz wskazac ich naj-
lepszych przedstawicieli.
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Tabela 1. Osoby wtaczone przez badanych do kategorii ,,0soba niepelnosprawna”

Osoby zaliczone do kategorii ,,0soba Osoby wskazane jako najlepszy
niepetnosprawna” przedstawiciel kategorii ,,0soba
niepetnosprawna”

Rodzaj niepetnosprawnosci N % | Rodzajniepetnosprawnosci | N %
Osoba z uszkodzeniami narzadu 339 | 99,12 | Osoba na wozku 141 | 41,23
ruchu inwalidzkim
Osoba z uszkodzeniem wzroku 301 | 88,01 | Osoba uposledzona 62 | 18,13

umystowo

Osoby uposledzone umystowo 278 | 81,28 | Osoba sparalizowana 441 12,86
Osoba z uszkodzeniem stuchu 245 | 71,64 | Osoba niestyszaca 41 | 11,99
Osoba z zespotem Downa 127 | 37,13 | Osoba niewidoma 39 | 11,40
Osoba z niepetnosprawnoscia 112 | 32,75 | Osoba z zespotem Downa 11| 3,22
sprzg¢zona

Osoba chora psychicznie 108 | 31,58 | Osoba z mpdz 4 1,17
Osoba nieprzystosowana 98 | 28,65

Osoba z mpdz 66 | 19,30

Osoba autystyczna 511 1491

Osoba z urazami mézgu 28| 8,19

Osoba niema 24 | 7,02

Osoba z depresja 23| 6,72

Osoba niezaradna 19 5,55

Niemal wszyscy badani (99,12%) wskazujac na osobg niepelnosprawna wymie-
niaja jednostke z uszkodzeniami narzadu ruchu, spora ich liczba zwraca uwage na
osoby z uszkodzeniami sensorycznymi (wzroku — 88,01% i stuchu — 71,64%) 1 upo-
sledzeniem umystowym (88,28%). Warto zauwazy¢, ze badani do kategorii 0sob
niepelnosprawnych zaliczaja ponadto chorych psychicznie i nieprzystosowanych,
a takze osoby depresyjne i zyciowo niezaradne. Interesujace jest uznanie osoby,
ktora skutecznie nie radzi sobie z problemami zyciowymi, za niepetnosprawna.
Chociaz niewielka liczba badanych (5,55%) dokonuje tego typu kategoryzacji, to
jednak fakt jej wystapienia pozwala dokona¢ pewnej interpretacji spolecznej per-
cepcji niepetnosprawnosci. Ograniczenia nie tylko bedace konsekwencja uszko-
dzef ruchowych, zmystowych, poznawczych upatrywane sa jako wskazniki nie-
petnosprawnosci, ale takze odnoszace si¢ do braku zdolnosci i umiejgtnosci
przydatnych w skutecznym zmaganiu si¢ z trudno$ciami zyciowymi.

Zdecydowanie najlepszym reprezentantem kategorii 0sob niepetnosprawnych
(skupiajacym najwigcej cech definicyjnych niepelnosprawnosci) wskazanym
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przez badanych jest jednostka poruszajaca si¢ na wozku inwalidzkim (41,23%),
co wydaje si¢ faktem oczywistym ze wzgledu na widoczno$¢ jej niepetnospraw-
nosci. Dla prawie jednej piatej badanych osoba w pierwszej kolejnosci zaliczana
do niepelnosprawnych jest jednostka z uposledzeniem umystowym. Ciekawe, ze
wigcej badanych wybrato na najlepszego przedstawiciela kategorii osob niepet-
nosprawnych jednostki sparalizowane niz z uszkodzeniami zmystowymi (wzro-
ku 1 stuchu). Najprawdopodobniej w tym przypadku za podstawowe kryterium
kategoryzacji 0sob badani przyjeli poziom natgzenia widocznych cech niepetno-
sprawnosci.

W dalszej kolejnosci zostana przeanalizowane cechy przypisane przez bada-
nych, najlepszym ich zdaniem, reprezentantom kategorii osob niepelnospraw-
nych. Badani wymieniali 1-12 cech definiujacych i opisujacych kazda grupe
niepelnosprawnosci, srednio okoto 4,79 cech charakteryzujacych jedna grupg.
Najwigcej cech wskazano w odniesieniu do 0sob poruszajacych si¢ na wozku
i niewidomych. Cechy przypisane poszczegdlnym grupom osob z niepetno-
sprawnos$cia uporzadkowano wedtug trzech poziomow kategoryzacji: podsta-
wowego, drugorzedowego i trzeciorzgdowego. Doktadna ich prezentacje zawie-
ra tabela 2. Za cechy podstawowe (prototypu), najbardziej istotne dla
charakterystyki danej grupy osob z niepelnosprawnoscia, uznano te, ktore naj-
czesciej byly wskazywane przez badanych (50% lub wigcej). Drugorzedowa
charakterystyka prototypowych grup oséb z niepelnosprawnoscia obejmowata
cechy podane przez 30—49% badanych. Natomiast trzeciorzgdowa charaktery-
styka opierata si¢ na cechach wskazanych przez 20-29% badanych. Cechy wy-
mieniane przez mniej niz 20% badanych nie uwzglgdniono do prototypowej
charakterystyki wyodrgbnionych grup niepetnosprawnosci. Przedziaty procen-
towe poziomoéw kategoryzacji maja charakter arbitralny, w tym opracowaniu
zostaty zaczerpnigte od T.J. McCaughey, D.C. Strohmera (2005).

Tabela 2. Stopniowalny charakter cech charakteryzujacych osoby uznane za najlepszych
reprezentantow kategorii osob niepelnosprawnych

Osoba na wozku Osoba Osoba Osoba Osoba
inwalidzkim uposledzona sparalizowana niestyszaca niewidoma
umystowo
Cechy podstawowe

Niemoznos$¢ Nieprzystosowa- | Niemozno$é Lagodnos¢ — Nieprzystosowa-
poruszania si¢ nie do samo- poruszania si¢ 71% nie do samo-
- 62% dzielnego zycia | — 64% dzielnego zycia

- 69% 60%
Nieprzystosowa- | Odrdéznianie si¢ | Zaleznos¢ od Trudnosci Zagubienie —
nie do od innych — 62% | innych — 60% w nawiazywaniu | 58%
samodzielnego kontaktow —
zycia—57% 69%
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Zaleznos¢ od Ograniczenia Cierpienie — Nieprzystosowa- | Zalezno$¢ od
innych — 54% umystowe — 60% | 57% nie do samo- innych — 56%
dzielnego zycia
—53%
Wycofywanie Niezaradno$¢ — Problemy
si¢ 56% Z przystosowa-
—51% niem do otocze-
nia — 52%
Cechy drugorzedowe
Potrzeba opieki | Potrzeba opieki | Potrzeba opieki | Zamknigta Potrzeba opieki
i pomocy przy i pomocy przy i pomocy przy W sobie i pomocy przy
wykonywaniu wykonywaniu wykonywaniu —43% wykonywaniu
codziennych codziennych codziennych codziennych
czynnosci —44% | czynno$ci —36% | czynnosci —47% czynnosci — 42%
Bezradnosé Zamknigta Poczucie Samotno$¢ — Odroéznianie si¢
—41% w sobie — 34% niedowartoscio- | 35% od innych — 40%
wania — 41%
Bezbronnos¢ Zalezno$¢ od Smutek —40% Zalezno$¢ od Trudnosci
-39% innych — 32% innych — 32% W nawiazywaniu
kontaktu — 36%
Brak ograniczen | Zagubienie — Stabos¢ — 37% Nerwowos¢,
intelektualnych | 31% wybuchowos$¢
—36% —33%
Odrodznianie si¢ | Uczgszczanie do Lekliwos¢ —
od innych — 31% | szkoty 32%
specjalnej — 30%
Cechy trzeciorzedowe
Dobre radzenie | Trudnosci Choroba —25% | Wytrwalos¢ Bezbronnos¢
sobie z podstawowymi —26% -27%
z trudnos$ciami — | czynno$ciami
27% —24%
Specjalne Wyalienowanie | Wytrwato$§é Smutek — 21% Brak ograniczen
warunki ze $rodowiska —23% intelektualnych
niezb¢dne do —-22% —26%
prawidtowego
funkcjonowania
-23%
Pogodzenie sig Samotnos¢ — Wytrwatos¢ —
z losem —21% 20% 25%
Ciekawos¢

Swiata — 24%
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Podstawowa charakterystyka prototypu niepelnosprawnego jako osoby na
wozku inwalidzkim sktada si¢ z 3 cech podstawowych, 5 cech drugorzedowych
i 3 cech trzeciorzedowych. W przypadku opisu 0séb z uposledzeniem umysto-
wym wskazano na 4 cechy podstawowe, podobnie jak w przypadku osob spara-
lizowanych i niewidomych. Osoby nieslyszace w najmniejszym zakresie zostaty
scharakteryzowane, jedynie 3 cechy mozna bylo uznac za drugorzgdowe i 2 jako
trzeciorzegdowe. Wskazane cechy podstawowe wyodrgbnionych grup oséb nie-
petnosprawnych sa zroznicowane, niemniej zaznacza si¢ pewna tendencja w po-
strzeganiu badanych, w podkreslaniu nieprzystosowania do samodzielnego zy-
cia i zalezno$ci od innych. Interesujace jest, ze osoby z niepetnosprawnosciami
zmystowymi nie zostaty opisane za pomoca cech bezposrednio odnoszacych si¢
do posiadanych uszkodzen (problemy z widzeniem, styszeniem), co zaznaczylo
si¢ wsérod osob na wozku, z uposledzeniem umystowym i sparalizowanych. Ce-
cha wyrdzniajaca si¢ na poziomie podstawowym, wykorzystang do opisania
0sOb niestyszacych, jest tagodnos¢. Badani w najwigkszym stopniu zwrocili
uwage na cechg charakterologiczna, akcentujac przy tym trudnosci w nawiazy-
waniu kontaktu jako konsekwencjg¢ posiadanych uszkodzen.

Wsrod cech drugorzedowych dominuje potrzeba opieki i pomocy przy wyko-
nywaniu codziennych czynnosci, najsilniej znaczona w odniesieniu do 0sob spa-
ralizowanych i na wozku, natomiast nieuwzglgdniona u niestyszacych, ktorzy na
tym poziomie kategoryzacji charakteryzowani si¢ przez zalezno$¢ od innych.
Najprawdopodobniej w percepcji badanych zaleznosc¢ ta przejawia si¢ jedynie na
niektorych ptaszczyznach funkcjonowania, nie prowadzac do koniecznosci po-
siadania codziennej pomocy i opieki. Trzeciorzgdowa charakterystyka, najwez-
sza w przypadku osob sparalizowanych i niestyszacych, obejmuje cechy zarow-
no adaptacyjne (dobre radzenie sobie — osoby na wozku i niestyszace), jak
1 nieprzystosowawcze (szczegolnie u 0sob uposledzonych umystowo). Warto
przy tym podkresli¢, ze dobre radzenie sobie zyskato najwigkszg czgstotliwose
dopiero na tym poziomie kategoryzacji cech.

Cechy podstawowe wskazane przez badanych sa najbardziej typowe, ich zda-
niem, dla 0so6b z poszczegdlnymi rodzajami niepetnosprawnos$ci. Drugorzedo-
wy 1 trzeciorzgdowy poziom analizy cech pozwala dookresli¢ specyfike postrze-
gania 0sOb niepetnosprawnych. Badani poza cechami najbardziej typowymi
dostrzegaja tez inne wlasciwosci, ale wystepujace w mniejszym stopniu. Na
podstawie analizy cech na poziomie podstawowym, drugorzedowym i trzecio-
rzgdowym mozna wskazaé na zjawisko ich gradacji. Kazdej grupie osob niepet-
nosprawnych przypisano cechy typowe i mniej typowe, w wigkszym 1 mniej-
szym stopniu oddajace ich swoisto$¢. Przy ustalaniu zjawiska gradacji cech
zwrdcono réwniez uwage na cechy najmniej typowe, najrzadziej podawane
przez badanych (ok. 5%) do opisu grup oséb z niepetnosprawnoscia. Moga one
dopelni¢ obraz podobienstwa cech 0sob zaliczanych do kategorii niepetnospraw-
nych, ale nie tak istotnych dla ich zdefiniowania. Najrzadziej sa one zatem
uwzgledniane przy dokonywaniu kategoryzacji osob niepetnosprawnych. Cechy
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wskazane przez badanych za najmniej typowe (ale wystepujace) dla osob niepet-
nosprawnych to w przypadku oséb: a) na wozku inwalidzkim — bezposrednios¢,
doswiadczanie bolu, nielubienie lito§ciwych spojrzen; b) uposledzonych umysto-
W0 — poczucie nizszo$ci, niezadowolenie, ignorowanie przez innych; c) sparali-
zowanych — zgorzknienie, szukanie zrozumienia, zadowolenie, zaradnos¢, po-
siadanie kompleksoéw; d) niestyszacych — matlomownos¢, nieufnos¢, potrzeba
dziatania; €) niewidomych — nasilona potrzeba samodzielnosci, niecierpliwos¢,
akceptacja posiadanej niepelnosprawnosci, przygnebienie.

Analiza gradacji cech przypisywanych osobom niepetnosprawnym wyraznie
pokazuje, ze wlasciwosci najbardziej typowe maja charakter przede wszystkim
nieprzystosowawczy, dysfunkcjonalny, bedace odzwierciedleniem koncentracji
badanych na uszkodzeniach i dysfunkcjach. Dopiero na poziomie trzeciorz¢do-
wym wystepuja cechy adaptacyjne (za wyjatkiem osob z uposledzeniem umy-
stowym). Warto zauwazy¢, ze charakterystyka osob z uposledzeniem umysto-
wym dokonywana jest w przewazajacej mierze za pomocg cech negatywnych.

Nastgpnym etapem analizy jest proba weryfikacji, czy wystepuje zjawisko
ptynnosci granic miedzy wyodrebnionymi kategoriami 0sob niepetnosprawnych
uznawanych za prototypowe. Ustalono, ze do opisu poszczegdlnych grup osob
niepetnosprawnych badani wykorzystali zestaw tych samych cech. Inaczej mo-
wiac, ta sama cecha postuzyta badanym do scharakteryzowania kazdej w wyod-
regbnionych grup niepelnosprawnosci, jednakze mogta by¢ ona zastosowana ze
zroéznicowang czestotliwoscia, co spowodowato odmienne nasilenie jej typowosci
w poszczegolnych grupach. Do cech uzywanych przez badanych kilkakrotnie
W opisie poszczegdlnych grup 0sob niepetnosprawnych naleza: nieprzystosowanie
do samodzielnego zycia, zalezno$¢ od innych, potrzeba statej pomocy i opieki,
odroéznianie si¢ od innych oraz trudnosci w nawiazywaniu kontaktu (tabela 3).

Tabela 3. Cechy sprzezone skladajace si¢ na charakterystyke 0sob z poszczegdlnymi
niepetnosprawno$ciami

Cechy Osoba na Osoba Osoba Osoba Osoba
wozku uposledzona | sparalizowana | niestyszaca | niewidoma
inwalidzkim | umystowo
Zalezno$¢ od innych + + + + +
Potrzeba stalej + + + +
pomocy i opieki
Nieprzystosowanie + + + +
do samodzielnego
zycia
Trudnosci w nawia- + + + +
zywaniu kontaktu
Odroznianie sig¢ od + + +
innych
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Zastosowanie tych samych cech do opisu 0sob z r6znymi niepelnosprawno-
$ciami wyraznie wskazuje, ze dla badanych nie tyle istotny jest rodzaj niepetno-
sprawnosci, co konsekwencje z niej wynikajace. Specyfika funkcjonowania wy-
znaczona rodzajem niepelosprawnos$ci okazala si¢ zatem nieznaczaca (lub
w niewielkim stopniu) w procesie kategoryzacji niepetnosprawnych dokonywa-
nej przez badane osoby petnosprawne. Sama niepetnosprawnosé¢ (bez wzgledu
na rodzaj) i zwiazane z nia trudno$ci przystosowawcze prowadzace do zalezno-
$ci od innych oraz nasilonego zapotrzebowania na pomoc wyznacza glownie
charakter spostrzegania osob nig dotknigtych. Warto zauwazy¢, ze dla badanych
istotng role odgrywa rowniez fakt odroézniania si¢ osob niepelnosprawnych
(z wyjatkiem niestyszacych, w odniesieniu do ktorych cechy tej nie podano) od
reszty spoteczenstwa. Najprawdopodobniej widocznos¢ niepelnosprawnosci
znajduje si¢ u podstaw wysokiej czgstotliwosci wskazywania owej cechy przez
badanych.

Identyfikacja zestawu tych samych cech w charakterystyce grup osob z r6z-
nymi niepelnosprawnosciami pozwala stwierdzi¢ zjawisko ptynnos$ci granic
miedzy nimi w procesie kategoryzacji dokonywanej przez petnosprawnych.
Oznacza to, iz dla badanych granice migdzy wyodrgbnionymi kategoriami nie-
petnosprawnych nie sa ostre. U podstaw tego typu kategoryzacji wigksze zna-
czenie okazuje si¢ mie¢ cecha przejawiajaca si¢ np. w zaleznosci od innych, bez
wzgledu na to, czy wynika ona z posiadania niepelnosprawnos$ci ruchowej czy
intelektualnej. Wyniki przeprowadzonej analizy pozwalaja jednoczesnie na wy-
suniecie pewnych hipotetycznych tez. Wspolna cecha 0séb niepetnosprawnych,
w opinii badanych, jest zalezno$¢ od innych. Sytuuje si¢ ona na poziomie pod-
stawowym (w przypadku oso6b na wozku, sparalizowanych i niewidomych) oraz
drugorzedowym (w odniesieniu do uposledzonych umystowo i niestyszacych),
co upowaznia do uznania jej za jedna z najbardziej typowych wtasciwosci osob
niepetnosprawnych. Zawarto juz stwierdzenie o przypuszczalnie decydujacym
znaczeniu samej niepelnosprawnosci (niezaleznie od jej rodzaju) dla stosowania
cech do opisu 0s6b nia dotknigtych. Najbardziej prawdopodobne jest zatem, ze
fakt niepetnosprawnosci, stanowiacy podstawe procesu kategoryzacji, pociaga
za soba okreslone cechy dostrzegane przez osoby petnosprawne. Prezentowane
tu rezultaty badan wskazuja na ceche wyrazajaca si¢ w zaleznosci od innych,
a w dalszej kolejnosci: potrzebie stalej pomocy i opieki, nieprzystosowaniu do
samodzielnego zycia, trudno$ciach w nawiazywaniu kontaktu. Mozna wigc
wnioskowaé o wystepowaniu w analizowanym procesie kategoryzacji zjawiska
sprzgzenia cech. Cecha zaleznosci od innych, przypisana osobom niepeino-
sprawny, zostata przez badanych $cisle powiazana z zapotrzebowaniem na stata
pomoc i opieke oraz nieprzystosowaniem do samodzielnego codziennego funk-
cjonowania. Cechy te pociagnely za soba wystepowanie kolejnej — trudnosci
w komunikowaniu, ktora wydaje si¢ uzasadniona w kontekscie wczesniej przy-
pisanych wtasciwos$ci. Przy dokonywaniu analizy sprzgzenia cech — odréznianie
si¢ od innych uzywane do scharakteryzowania osob na wozku, uposledzonych
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umystowo 1 niewidomych, wymaga nieco odmiennej interpretacji. Wskazanie
bowiem tej cechy moze by¢ w sposob bezposredni podyktowane faktem posia-
dania niepetnosprawnosci (co juz zostato zasygnalizowane), ale posrednio sta-
nowi¢ takze konsekwencje przypisywania cech zaleznosci od innych, nieprzy-
stosowania, ciaglej potrzeby pomocy, jako wiasciwosci szczegolnie rozniacej
osoby niepetnosprawne od petnosprawnych.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonej analizy i zatozonych kryteriow mozna wnio-
skowa¢ o prototypowej kategoryzacji osob niepetnosprawnych. Najlepszym re-
prezentantem/prototypem o0sob niepelnosprawnych, zdaniem badanych, jest
osoba na wozku inwalidzkim, ktora wskazata niespelna potowa badanych. Ba-
dani dokonali pewnego podziatu jednostek z niepetnosprawnoscia ruchowa, bo-
wiem za znaczaco mniej typowego przedstawiciela niepetnosprawnych uznali
osoby sparalizowane. Za przyktad prototypu osoby niepetnosprawnej uznano
takze (cho¢ w mniejszym stopniu) uposledzonych umystowo i niesprawnych
sensorycznie. Wyodrgbnione prototypowe grupy osob niepetnosprawnych scha-
rakteryzowano przede wszystkim za pomoca cech nieadaptacyjnych, wskazuja-
cych na trudnosci i ograniczenia. Ustalono stopniowalno$¢ przypisywanych
cech osobom niepetnosprawnym, niektore z nich zostaty okreslone jako najbar-
dziej typowe, inne mniej charakterystyczne dla poszczegoélnych grup. Stwier-
dzone zjawisko gradacji cech wspotwystepowato z ich sprzgzeniem. Powigzanie
cech nie zaznaczyto si¢ bowiem $cisle w obrebie podstawowej charakterystyki
prototypowych grup niepelnosprawnosci, ale stato si¢ szczegélnie widoczne
przy uwzglednieniu poziomu drugiego i trzeciego.

Znaczne obciazenie podawanych opiséw grup 0sob niepelnosprawnych sada-
mi wartos$ciujacymi (np. ,,dobre radzenie sobie z trudnosciami”, ,,nieprzystoso-
wanie do samodzielnego zycia”) z dominacja ich negatywnego charakteru, pro-
wokuje do przeanalizowania opracowanej kategoryzacji z punktu widzenia
stereotypowosci, co zostanie poczynione w odrgbnym opracowaniu. Warto jed-
nakze podkresli¢, ze stwierdzenie stereotypowosci w odniesieniu do wskaza-
nych cech 0sob niepetnosprawnych, nie musi jednoczes$nie oznacza¢ podwaze-
nia prototypowego charakteru kategoryzacji tej grupy. Niektore z cech, np.
niemoznos$¢ poruszania si¢ (w przypadku poruszajacych si¢ na wozku) i ograni-
czenia umystowe (przy opisie uposledzonych umystowo), sa stwierdzeniem fak-
tu, a nie odzwierciedleniem afektywnego ustosunkowania, ktore mogloby wska-
zywac na ich stereotypowy charakter. Brak stereotypowosci w odniesieniu do
tego typu cech nie neguje ich prototypowosci, wyrazajacej si¢ chociazby w zja-
wisku sprzezenia z innymi przypisywanymi wlasciwosciami.

Ukazanie prototypowej kategoryzacji osob niepetnosprawnych uzupetnia do-
tychczasowa wiedzg na temat ich spotecznej percepcji. Umozliwia poznanie
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cech najbardziej i najmniej typowych dla 0s6b z poszczegdlnymi niepetnospraw-
no$ciami przypisywanych im przez jednostki pelnosprawnych. Cechy w naj-
wigkszym stopniu spostrzegane drugiej osoby (prototypowe) wyznaczaja istot-
nie zachowania i oczekiwania wzglgdem niej. Stwierdzona w niniejszym
opracowaniu przewaga cech nieadaptacyjnych u niepetnosprawnych, moze jed-
nakze nie tylko odgrywa¢ wazna funkcje w przewidywaniu postaw badanych
wobec 0s6b z réznymi rodzajami ograniczonej sprawnosci, ale takze w wyja-
$nianiu procesow ich spotecznego oceniania, jako jednostek wyrozniajacych sig
pewnymi wlasciwo$ciami. Przypisanie wigkszej liczby cech nieprzystosowaw-
czych osobom niepelmosprawnym, wyraznie podwazajacych ich zdolno$¢ do
samodzielnego funkcjonowania, wyakcentowujacych posiadane ograniczenia
i dysfunkcje, wpisuje si¢ w mechanizmy wyjas$niajace spostrzeganie jednostek
spoza wiasnej grupy (por. A. Thomas, 2001). Mozna przypuszczaé, ze badani
skupili si¢ przede wszystkim na cechach r6zniacych osoby niepelnosprawne od
pelnosprawnych, sugerujac si¢ w istotnej mierze etykieta kategorialna. Niemal
automatyczne narzucanie si¢ cech nieprzystosowawczych po wptywem etykiety
,,0soba niepelnosprawna”, moglo ulec wzmocnieniu przez mechanizmy steruja-
ce spostrzeganie jednostek niebedacych cztonkami wtasnej grupy.

Dokonana analiza prototypowego charakteru kategoryzacji osob niepetno-
sprawnych przez pelnosprawnych wymaga potwierdzenia w szerszej grupie ba-
dawczej, obejmujacej studentow réznych kierunkow, a takze osoby pracujace
i niepracujace z jednostkami dysponujacymi réznorakimi ograniczeniami. Przy
uwzglednieniu dodatkowej zmiennej — kontaktu z osobami niepetnosprawnymi
(jego nasilenia, tresci, charakteru) — mozliwe bytoby ukazanie specyfiki proto-
typowej/stereotypowej kategoryzacji 0osob niepetnosprawnych oraz podstawo-
wych mechanizmow ja ksztattujacych.
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PROTOTYPOWA KATEGORYZACJA OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
Streszczenie

W artykule podjgto problem prototypowej kategoryzacji 0osob niepelnosprawnych. W oparciu
o przyjete kryteria dokonano analizy procesu kategoryzacji 0osob z niepetnosprawnoscia, probu-
jac odpowiedzie¢ na pytanie — czy zjawisko prototypowosci zachodzi w obrgbie klasyfikowania
jednostek niepelnosprawnych i w czym wyraza si¢ jego specyfika. Uzyskane rezultaty badan
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pokazaty m. in., Zze najlepszym prototypem 0sob niepelnosprawnych jest osoba na wozku inwa-

lidzkim, za cechy prototypowe uznano w przewazajacej mierze wlasciwosci o charakterze nie-

adaptacyjnym (trudnosci, ograniczenia). Analiza danych empirycznych potwierdzita prototypo-

wos$¢ kategoryzacji 0osob z niepelnosprawnoscia. Stwierdzono ponadto wartosciujacy charakter

podawanych przez badanych charakterystyk osob z niepetnosprawnoscia, co mogloby wskazy-

wac takze na stereotypowos¢ procesow kategoryzacyjnych odnoszacych sig do tej grupy osob.
Stowa kluczowe: prototyp, kategoryzacja.

PROTOTYPICAL CATEGORIZATION OF PEOPLE WITH DISABILITY
Summary

This article discusses the issue of prototypical categorization of people with disabilities. On
the basis of the assumed criteria, the process of categorization of people with disabilities was
examined with the objective to find the answer to the question: Does the phenomenon of prototy-
picality occur in the classification of individuals with disabilities, and what are its unique features?
The results of the studies showed that a person in a wheelchair is the best prototype of people with
disabilities; mainly the properties of a non-adaptive character were recognized as prototypical
features. The analysis of the empirical data confirmed the prototypical nature of categorization of
people with disabilities. Moreover, it was found that the descriptions of people with disabilities
given by the respondents were of a value-laden nature, which could also indicate the stereotypical
character of categorization processes concerning this group of people.

Key words: prototype, categorization.
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Zwiazek miedzy sfera intelektualnego funkcjonowania a struktura osobowo-
$ci od dawna nurtowat badaczy. W literaturze przedmiotu przedstawione s za-
roéwno teoretyczne prace mowigce o istnieniu powigzan migdzy tymi zmienny-
mi, teorie wyjasniajace mechanizmy tych zwiazkow, jak i wyniki stosunkowo
nielicznych empirycznych prac majacych na celu sprawdzenie stusznosci teore-
tycznych koncepcji, a ktorych wyniki sa czegsto niejednoznaczne.

Teoretyczne zalozenia mowiace o zwiazku migdzy zmiennymi osobowoscio-
wymi, temperamentalnymi, emocjonalnymi a poziomem funkcjonowania intelek-
tualnego zaproponowat autor najpowszechniej stosowanych na $wiecie skal inteli-
gencji — Dawid Wechsler, ktory wyraznie stwierdza, ze ,.kazdy test inteligencji
mierzy o wiele wigcej, niz zwyczajna zdolno$¢ umystowa lub jakis jej aspekt stow-
ny, abstrakcyjny, liczbowy czy nawet czynnik ogo6lny. Wsrod tych innych czynni-
kow wptywajacych na pomiar inteligencji nalezy wymieni¢ cechy temperamentu
1 osobowosci, jak wytrwato$¢, motywacja, poziom energii itp.” (D. Wechsler, 1949,
s. 5). Testy mierza inteligencje, ktora jest czescia osobowosci. Inteligencja ,,...jest
zbiorem zdolnosci lub globalng zdolno$cia jednostki do celowego dziatania, racjo-
nalnego myslenia i skutecznego radzenia sobie w swoim srodowisku”. Jest ,.glo-
balna zdolnoscia”, bowiem dotyczy catego zachowania si¢ jednostki. Jest ,,zbio-
rem”, poniewaz sktada si¢ z jakosciowo réznych elementéw lub poszczegolnych
zdolnosci, ktore sa w pewnym stopniu zalezne od siebie. Mierzac te zdolnosci,
oceniamy inteligencje. Cho¢ nie jest ona tylko suma tych zdolnosci. Inteligentne
zachowanie jest funkcja nie tylko ilosci i jakosci zdolnosci, ale tez sposobu wza-
jemnych powiazan migdzy poszczegdlnymi zdolnos$ciami, funkcja ich interakeji,
konfiguracji, ponadto innych czynnikow, jak popedy, potrzeby i inne (D. Wechsler,
1944, s. 3). Wechsler przyjal, ze ,,inteligencja jest ogolna zdolnoscia jednostki do
rozumienia i radzenia sobie z otaczajacym swiatem”.

Kowalik (1984; 1998), analizujac prace Wechslera, twierdzi, ze skale, ktore
on stworzyt, moga stuzy¢ do czterech celow: okreslenia poziomu funkcjonowa-
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nia intelektualnego, obliczenia wskaznika deterioracji, do diagnozy réznicowej
— czyli okreslenia charakterystycznych profili zdolnosci intelektualnych dla roz-
nych zaburzen psychicznych, oraz daja mozliwo$¢ generowania hipotez o roz-
nych pozaintelektualnych cechach osoby.

Wechsler raczej nie wypowiedziat si¢ zdecydowanie co do charakteru istnie-
jacej miedzy inteligencja a struktura osobowosci wigzi, tj. jednokierunkowej
czy interakcyjnej. Stwierdza, ze inteligencja jest czgscia osobowosci, co impli-
kuje raczej interakcyjna wigz przyczynowo-skutkowa. Ponadto wskazuje, ze in-
teligentne zachowanie cechujace si¢ efektywnym przystosowaniem do otocze-
nia, to rezultat zard6wno poziomu rozwoju zdolnosci intelektualnych, powiazan
migdzy nim, jak i nasilenia wielu pozaintelektualnych zmiennych. Ale tez wy-
raznie zaznacza, ze na poziom mierzonych zdolnosci intelektualnych maja
wplyw rézne cechy temperamentu i osobowosci, co wyraza jednokierunkowa
zalezno$¢ migdzy zmiennymi.

Wspolczesnie wazne poglady Wechslera znalazty dalsze rozwinigcie. Coraz
czes$ciej rozpatruje si¢ inteligencj¢ jako skladnik szeroko rozumianej osobo-
wosci. Badanie za$§ psychologiczne nie powinno ogranicza¢ si¢ do pomiaru
inteligencji i poszczegdlnych zdolnosci umystowych, ale powinno mie¢ cha-
rakter cato$ciowy i obejmowaé obok zmiennych $rodowiskowych takze rozne
czynniki osobowosciowe. A. Anastasi i S. Urbina (1999, s. 390), piszac o dia-
gnozie psychometrycznej, uwazaja, ze podziat testow na rézne ich rodzaje ma
charakter sztuczny. ,,Interpretujac wyniki testow, nie mozna traktowac uzdol-
nien w oderwaniu od osobowos$ci. Funkcjonowanie jednostki, zarowno przy
wykonywaniu testow, jak i w szkole, pracy czy innych warunkach, zalezy od
jej potrzeby osiagnieé¢, wytrwalosci, systemu wartosci, braku utrudnien wyni-
ktych z problemoéw emocjonalnych i innych wtasciwosci tradycyjnie klasyfiko-
wanych jako osobowos$¢”.

W literaturze przedmiotu istnieja opracowania po§wigcone problemowi rela-
cji migdzy osobowoscia a inteligencja (np. M. Ledzinska, 2000; A. Matczak,
2001). Jest tez stosunkowo wiele prac dotyczacych zwiazkow migdzy tempera-
mentem a inteligencja. Ciekawy przeglad tych prac przedstawili np. J. Strelau,
B. Zawadzki i A. Piotrkowska (1997).

Dalej zostana przedstawione wybrane koncepcje 1 wyniki badah empirycz-
nych podejmujace problem powiazan migdzy osobowoscig a inteligencja.

Koncepcjg interpretacyjna wynikow w skali Wechslera opracowata Grosclau-
de (1971, za: S. Kowalik, 1984; 1998). Autorka uwaza, ze dzigki zdolnosciom
poznawczym energia instynktowna jest angazowana w procesy identyfikacyjne
lub tez w procesy instrumentalne. Pierwszy rodzaj procesow zwigzany jest z na-
bywaniem przez cztowieka coraz wigkszej autonomii; to zas polega ,,na stopnio-
wym integrowaniu wezesniejszych doswiadczen, wytwarzaniu schematu i poz-
niej pojecia swego ciata, uniezaleznianiu si¢ od wplywoéw Srodowiska
zewngetrznego” (Grosclaude, 1971, za: S. Kowalik, 1984, s. 175). Procesy instru-
mentalne sa zwigzane z opanowywaniem otoczenia, czyli ,,zdobywaniem infor-
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macji o tym otoczeniu, poznawaniem go i strukturalizowaniem, a takze wyko-
rzystaniem zdobytej wiedzy do przeksztalcania tego otoczenia” (tamze). Wedtug
Grosclaude (1971) wszystkie podtesty w skalach Wechslera mozna podzieli¢ na
takie, ktore badaja funkcje identyfikacyjne (naleza do nich: Uktadanki, Porzad-
kowanie obrazkow oraz czgsciowo Stownik, Wiadomosci i Braki w obrazkach)
i na takie, ktore mierza funkcje instrumentalne (do grupy tej naleza: Arytmety-
ka, Powtarzanie liczb, Klocki, Symbole cyfr, Podobienstwa, czgsciowo Wiado-
mosci i Braki w obrazkach).

Model wyjasniajacy zaleznos$ci migdzy osobowoscia a inteligencja czlowieka
zaproponowali Yufeng Wu i Guoying Qian (2005) — przedstawiciele psychologii
migdzykulturowej. Stwierdzili oni, ze migdzy tymi sferami funkcjonowania
cztowieka nie ma prostych powiazan przyczyno-skutkowych, istnieja ztozone
interakcyjne zalezno$ci. Te zalezno$ci sa modyfikowane przez rozne wpltywy
kulturowe zwiazane z oddziatywaniem np. szkoty i rodziny. Kultura, w ktorej
wzrasta czlowiek, ma moc mediatora we wzajemnych relacjach migdzy osobo-
woscia poznawana na roznych poziomach (biologicznym, cech osobowosci, cha-
rakterystycznego przystosowania si¢ do srodowiska i wymiany z nim informa-
cji, wlasciwej dla danej osoby historii Zycia wiazacej si¢ np. z umiejgtnosciami
spolecznymi, popetnianiem przestepstw, cierpieniem na psychozy) i inteligencja
okreslana rowniez na réznych poziomach (biologicznym, poprzez ogélny czyn-
nik ‘g’, czas reakcji, osiggnigcia akademickie), dzigki posiadaniu takich dobr, jak
np.: cenione wartosci, moralne kryteria, wierzenia religijne, styl myslenia, panu-
jace zwyczaje.

P.L. Ackerman (1996) zaproponowat teori¢ w skrocie oznaczona PPIK, ktoéra
nawiazuje do koncepcji inteligencji ptynnej i inteligencji skrystalizowanej Cat-
tella. Teoria ta zawiera nastgpujace pojgcia: inteligencja jako proces (intelligence
— as — process), 0sobowos¢ (personality), zainteresowania (interests), inteligen-
cja jako wiedza (intelligence — as — knowledge). Inteligencja jako proces i inteli-
gencja jako wiedza sa w pewnym stopniu odpowiednikami rodzajoéw inteligencji
wyroznionej przez Cattella. Wedtug Ackermana osobowos¢ i zainteresowania
przyczyniaja si¢ istotnie do rozwoju inteligencji.

Chamorro-Premuzic i Furnham (T. Chamorro-Premuzic, A. Furnham,
2004; A. Furnham, T. Chamorro-Premuzic, 2004) opracowali model, w kto-
rym analizowali potaczenia migdzy inteligencja ptynna, inteligencja skrysta-
lizowana oraz subiektywnie oszacowang inteligencja (subjectively assessed
intelligence), cechami osobowos$ci i poziomem wykonania testu inteligencji
(IQ test performance).

Teoretyczne wyjasnienia zwigzku migdzy takimi wymiarami osobowosci jak
introwersja i ekstrawersja a poziomem funkcjonowania intelektualnego zapro-
ponowat Robinson (1982, 1983, 1985, 1986, za: C. Stough i in., 1996). W poczat-
kowych pracach pisal, ze introwertycy moga osiaga¢ lepsze wyniki w zadaniach
mierzacych zdolno$ci werbalne, za$ ekstrawertycy — w zadaniach mierzacych
zdolnosci niewerbalne. Roznice te moga by¢ spowodowane specyfika funkcjo-
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nowania uktadu nerwowego w réznych typach osobowosci. Introwertycy dzie-
dzicza taki uktad nerwowy, ktory utatwia uczenie si¢ roznych powigzan migdzy
bodzcami, a to z kolei sprzyja rozwojowi zdolnosci werbalnych. Wigkszy po-
ziom tonicznego pobudzenia w systemie nerwowym u introwertykow powoduje
silniejsze zahamowanie w pniu mozgu, ktory jest rozpatrywany jako odpowie-
dzialny za procesy wykonawcze. Stad tez introwertycy funkcjonuja gorzej pod
wzgledem zdolnosci wykonawcezych w porownaniu z ekstrawertykami. Ta kon-
cepcja nie znalazta jednoznacznego empirycznego potwierdzenia. Dlatego tez
Robinson (1989, za: tamze) staral si¢ udoskonali¢ swdj model teoretyczny. Na
migjsce liniowego — wprowadzil model krzywoliniowy. Przyjal, ze przy umiar-
kowanym poziomie pobudzenia korowego neurofizjologiczne procesy lezace
u podstaw rozwoju inteligencji przebiegaja najsprawniej. Uwzgledniajac biolo-
gicznie zorientowana koncepcje osobowosci Eysencka (teori¢ hamowania i teo-
rig¢ aktywacyjna), zgodnie z ktora ekstrawertycy cechuja si¢ mniejszym pozio-
mem pobudzenia korowego na poziomie spoczynkowym niz introwertycy,
zalozyl, ze najlepsze wyniki w zakresie funkcjonowania intelektualnego powin-
ni uzyskiwa¢ ambiwertycy, u nich bowiem wystepuje umiarkowany poziom po-
budzenia, ktory jest optymalny dla neuronalnego przekazu informacji. Ten mo-
del znalazt pewne potwierdzenie w badaniach empirycznych przeprowadzonych
przez C. Stougha 1 wsp. (1996). Stwierdzili oni, iz ambiwertycy uzyskali lepsze
wyniki w porownaniu z ekstrawertykami oraz intrawertykami w zakresie za-
rowno ogolnego poziomu funkcjonowania intelektualnego, jak i zdolnosci wer-
balnych oraz wykonawczych mierzonych Skala WAIS-R oraz pod wzgledem
wyniku osiagnigtego w Tescie Matryc — wersji dla Zaawansowanych Ravena.
Natomiast mi¢gdzy ambiwertykami, ekstrawertykami i introwertykami nie wy-
stapity istotne roéznice we wskazniku inteligencji zwiazanym z szybkoscia,
a ,,dotyczacym kodowana informacji wzrokowych zatrzymywanych w magazy-
nie pamigci krotkotrwatej” (Sternberg, 2001, s. 376), tj. zakresie zaproponowa-
nego przez Nettelbecka i wspotpracownikow czasu inspeke;ji.

Obok koncepcji wskazujacych na istnienie zwiazku migdzy sfera intelektualng
a osobowosciowa sa tez poglady bardziej sceptyczne. Na przyktad Zneider (1994,
za: C. Stough 1 in., 1996), dokonujac przegladu réznych badan empirycznych ma-
jacych na celu okreslenie zalezno$ci migdzy tymi dwiema sferami, podaje wnio-
sek, ze zwiazek taki jest raczej niewielki. Wyniki prowadzonych badan sa czgsto
niejednoznaczne, sprzeczne lub trudne do wyjasnienia i integracji.

Gdy chodzi o poglad Zneidera, to proby wyjasnienia takiego stanu rzeczy,
o ktérym mowi, moga by¢ nastgpujace. W badaniach dotyczacych zaleznos$ci
migdzy tymi dwiema zmiennymi czgsto uczestnicza osoby z réznymi zaburze-
niami psychicznymi i objawy réznych zaburzen wptywaja na uzyskane rezultaty
lub tez stosuje si¢ mniej odpowiednie techniki do pomiaru struktury osobowo-
$ci, jak np. MMPI — test przeznaczony gtéwnie do diagnozy réznicowej w zakre-
sie nozologii psychiatrycznej (D.C. Holland i in., 1995). R6zne wyniki moga by¢
tez spowodowane zastosowaniem roznych miar poziomu funkcjonowania inte-
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lektualnego, ktore czesto nisko koreluja ze soba lub tez roznym wiekiem osob
badanych (C. Stough i in., 1996), lub picia 0sob (J. Block, A.M. Kremen, 1996).

Cho¢ wyniki badan dotyczacych zwiazku migdzy sfera intelektualng a oso-
bowos$ciowa nie sa zawsze jednoznaczne i problem ten nie jest na pewno dotych-
czas rozstrzygnigty ostatecznie, to jednak kazde z tych prowadzonych badan
najczesciej w metodologicznie r6zny sposéb wprowadza jakies nowe elementy
wiedzy i mozna zaobserwowa¢ pewne prawidtowosci.

Przyktady prac empirycznych dotyczacych omawianej kwestii sa nastepujace.

B.D. Kirkealdy i G. Siefen (1991) stwierdzili, na podstawie badan przeprowa-
dzonych wsrod 84 osodb z zaburzeniami psychicznymi przy zastosowaniu skali
WALIS i kwestionariusza EPQ, ze lepsze wyniki w wigkszosci testow, szczegol-
nie werbalnych, uzyskuja introwertycy oraz osoby o mniejszym nasileniu psy-
chotyzmu. Nieco inne wyniki badan uzyskali Wu i Qian (2005). Badali oni
13-21-letnie osoby o r6znej narodowosci, a mieszkajace w Chinach, Testem Ma-
tryc Ravena oraz Kwestionariuszem EPQ. Okazato si¢, ze wyzszy poziom funk-
cjonowania intelektualnego mierzonego tym testem taczy si¢ istotnie z mniej-
szym psychotyzmem i wigksza ekstrawersja. Autorzy ttumacza te wyniki w ten
sposob, ze wsrod mniejszosci narodowych mieszkajacych w Chinach bardziej
przystosowawcza cechg jest ekstrawersja, stad tez osoby bardziej inteligentne
bardziej sig staraja ja rozwijac.

Block i Kremen (1996) analizowali zwiazek migdzy ogdlnym poziomem funk-
cjonowania intelektualnego mierzonego za pomoca Skali WAIS-R, ‘preznoscia
ego’ a cechami osobowosci okreslonymi za pomoca Kalifornijskiego Zestawu
Q-sort dla Dorostych Blocka w grupie mtodych kobiet i mezczyzn. Preznos¢ ego
to ,,zdolnos$¢ do modyfikowania samokontroli w odniesieniu do sytuacji i potrzeb
podmiotu. [...] Pr¢znos¢ ego warunkuje kontrolowana zmienno$¢ zachowania,
stad jest podstawa gigtkiej i tworczej adaptacji, dzigki ktorej osoba wprowadza
modyfikacje w srodowisku” (P. Oles, 2003, s. 92). Migdzy poziomem funkcjono-
wania intelektualnego a prgznoscia ego brak bylo zaleznosci w grupie kobiet, zas
niska, dodatnia, istotna statystycznie byta w grupie mezczyzn. Inne cechy osobo-
wosci taczyly si¢ z preznoscia ego 1 inteligencja w grupie kobiet 1 me¢zezyzn. Ko-
biety o wigkszej preznosci ego cechowaty si¢ postawami bardziej pozytywnymi
do innych ludzi, wigksza asertywnos$cia, serdecznos$cia, spontanicznoscia, wyz-
szym poziomem poczucia sensu zycia, bardziej efektywnym radzeniem sobie ze
stresem, bogatsza i adekwatna do sytuacji emocjonalno$cia. Mniejszy poziom
preznosci ego taczy si¢ u kobiet z takimi cechami osobowosci, jak: nadmierne
martwienie si¢ 0 samoskutecznos¢, poczucie bezsilnosci, podatno$é na zranienie,
trudnosci w nawiazywaniu serdecznych relacji z innymi. Kobiety majace wyzszy
poziom inteligencji cechowaty si¢ wigkszym obiektywizmem, zainteresowaniami
filozoficznymi, cenity bardziej wartosci intelektualne i sprawy poznawcze, ponad-
to wigkszym poziomem introspekcji, Igkiem 1 poczuciem winy, wigkszym pozio-
mem wymagan stawianych sobie. Nizszy poziom inteligencji taczyt si¢ u nich
z mniejsza samokontrola, powierzchownoscia w rozumieniu zjawisk, tendencja do
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pobtazania sobie. Mezczyzni cechujacy si¢ wigksza preznoscia ego sa bardziej
serdeczni, odpowiedzialni, etyczni, towarzyscy, zadowoleni z siebie 1 ze $wiata.
Nizszy poziom prgznosci ego laczy si¢ u nich z wigksza wrogoscia do innych,
poczuciem oszukania w zyciu, buntowniczo$cia, sktonnoscia do irytacji, zmien-
noscia nastrojow. Mezczyzni majacy wyzszy poziom inteligencji, podobnie jak
kobiety, cenili bardziej sprawy i1 wartosci intelektualne, koncentrowali si¢ bardziej
na problemach filozoficznych, mieli szersze zainteresowania, bardziej wnikliwie
analizuja swoje zachowanie, mozna na nich bardziej polegaé, cho¢ tez sa bardziej
uparci, krytyczni, wybredni, chtodni. Nizszy poziom inteligencji taczy si¢ u megz-
czyzn z tendencja do poblazania sobie, zmiennoscia nastrojow i zachowan, trud-
nosciami w przystosowaniu do otoczenia, sktonnoscia do samodestrukeji. W pod-
sumowaniu swych badan autorzy pisza o réznicach w funkcjonowaniu mezczyzn
i kobiet. Wysoki iloraz inteligencji u me¢zczyzn przy stosunkowo mniejszej prez-
nosci ego taczy si¢ z wyzsza samooceng, poczuciem wartosci wlasnej, wiarg
w sukces, cho¢ czesto kosztem braku bliskich kontaktoéw migdzyludzkich. Przy
mniejszej preznosci ego mezezyzni moga zbytnio polega¢ na swych intelektual-
nych mozliwosciach i cechowac si¢ chtodem emocjonalnym. W grupie kobiet in-
teligencja odgrywa mniej decydujaca rol¢ w zyciu i ocenie samego siebie w po-
rébwnaniu z megzczyznami. Mniej inteligentne kobiety moga rozwija¢ wiele
przystosowawczych kompetencji spotecznych i mie¢ pozytywna samooceng.

Holland i wspolpracownicy (1995) badali zaleznosci migedzy wynikami
w skali WAIS-R i 5 wymiarami osobowosci szacowanych Inwentarzem Osobo-
wosci NEO-PI w grupie 85 dorostych pacjentow (56 sposrdd nich miato réznego
rodzaju schorzenia somatyczne, 19 — zaburzenia psychiczne, 10 — byto niepetno-
sprawnych intelektualnie) poddanych rehabilitacji. Stwierdzono, ze wymiar 0so-
bowosci: Otwarto$¢ na doswiadczenie (w sktad ktorego wchodza: wyobraznia,
poczucie estetyki, otwarto$¢ na uczucia, otwartos¢ na dzialanie, otwartos¢ na
idee 1 otwarto$¢ na wartosci) jest istotnie, dodatnio zwigzany z wynikami w ska-
li petnej, stownej, wykonawczej oraz uzyskanymi w 9 sposrod 11 testow (oprocz
wynikéw zdolno$ciami testach Pamigé Cyfr i Arytmetyka). Pozostate wymiary
osobowosci nie sg znaczaco zwiazane z poziomem funkcjonowania intelektual-
nego (jedynie Ugodowos¢ jest istotnie, dodatnio, nisko skorelowana z wynikami
w skali petnej, skali stownej oraz uzyskanymi w takich testach, jak Rozumienie
i Podobienstwa). Autorzy, wyjasniajac uzyskane wyniki, podaja dwukierunko-
we zwiazki migdzy inteligencja a Otwartoscia na doswiadczenie. Osoby uzy-
skujace wysokie wyniki w zakresie Otwartosci na do§wiadczenie moga poszu-
kiwa¢ nowych wyzwan i doswiadczen i w rezultacie rozwija¢ stuzace lepszemu
przystosowaniu umiejetnosci intelektualne. W ten sposob wigksza Otwartos¢ na
doswiadczenie bedzie przyczynia¢ si¢ do lepszego rozwoju intelektualnego.
Z drugiej strony, wyzszy poziom zdolnosci intelektualnych moze przyczyniaé
si¢ do rozwoju otwartej na doswiadczenia osoby, aby dzigki tej cesze mogta ona
naby¢ wigcej informacji o $wiecie, nauczy¢ si¢ wigcej i przez to mie¢ wigksza
szansg odniesienia sukcesu w zyciu.
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Rowniez Saggino i Balsamo (2003) oszacowali, Ze istnieje dodatnia, istotna
statystycznie zalezno$¢ migdzy wynikami w skali pelnej, stownej 1 wykonaw-
czej skali WAIS-R a wymiarem osobowosci (mierzonej NEO-PI-R): Otwartos¢
na do$wiadczenie w grupie 100 0sob majacych powyzej 75 lat.

Poszukiwaniom zaleznosci migedzy wynikami w poszczegdlnych testach,
w czgsci stownej, bezstownej, a takze petnej Skali WAIS a cechami osobowosci
mierzonych za pomoca 16-czynnikowego Kwestionariusza Osobowosci
R.B. Cattella poswigcili swe badania Turner, Willerman i Horn (1976). Autorzy,
badajac zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi, brali jedynie pod uwage wyrdznio-
ne czynniki osobowosci II stopnia (takie jak: ekstrawersja, niepokoj, racjona-
lizm i niezaleznosc¢), nie rozpatrywali za$ zaleznosci migdzy 16 podstawowymi
wymiarami a poziomem funkcjonowania intelektualnego. Najwigcej zaleznos$ci
(niskich badz umiarkowanych, dodatnich) znaleziono migdzy wynikami w Ska-
li WAIS a czynnikiem: niezaleznos¢ (w sktad ktorego wchodza takie wymiary
osobowosci jak: radykalizm — QI+, samowystarczalno$¢ — Q2+, niekonwencjo-
nalno$¢ — M+, dominacja — E+, schizotymia —A-). Mate lecz wyrazne zalezno$ci
(o kierunku dodatnim) oszacowano réwniez migdzy rezultatami w zakresie po-
ziomu funkcjonowania intelektualnego a czynnikiem: racjonalizm (do ktoérego
nalezy zaliczy¢ trzy wymiary podstawowe: brak wrazliwosci — I-, schizotymia
— A-, racjonalizm — N+).

Przyktady tych badan wskazuja na to, ze wyzszy poziom zdolnosci poznawczych
faczy si¢ w wigkszym stopniu z cechami osobowosci, ktore sktadaja si¢ na dojrza-
o$¢ intelektualna, niz z cechami, ktore sktadaja si¢ na dojrzatos¢ emocjonalna.

Celem przedstawianych badan byto ujgcie zalezno$ci migdzy cechami osobo-
wosci a poziomem rozwoju zdolnos$ci intelektualnych mierzonych Skala Inteli-
gencji WAIS-R(PL). Pytanie badawcze jest nastgpujace: Czy istniejq i jakiego
rodzaju zalezno$ci migdzy wynikami badan w skali pelnej, stownej 1 bezstow-
nej oraz w 11 testach tworzacych Skale WAIS-R(PL) a wymiarami osobowosci
I- i II-go stopnia okreslonych przy zastosowaniu 16-czynnikowego Kwestiona-
riusza Osobowosci Cattella?

Zatozono istnienie wspotzaleznoséci migdzy cechami osobowosci a poziomem
rozwoju intelektualnego, tj. wynikami w skali petnej, stownej i wykonawcze;j,
a takze w poszczego6lnych testach tworzacych Skalg Inteligencji WAIS-R(PL).

Badania te nie sa w catos$ci replikacja badan empirycznych prowadzonych juz
wczesnie] w zwiazku z omawiang kwestig. Nie we wszystkich bowiem pracach
przedstawiano zalezno$ci nie tylko migdzy poziomem wykonania w skali pet-
nej, stownej, bezstownej, ale takze migdzy réznymi zdolnosciami umystowymi
mierzonymi przez poszczegolne testy Skali WAIS-R(PL) a cechami osobowosci.
Nie zawsze tez w analizach, o ile postugiwano si¢ 16-czynnikowym Kwestiona-
riuszem Osobowosci Cattella, brano pod uwage czynniki osobowosci I- i I1-go
stopnia. Ponadto moze okazac¢ si¢ ciekawe, czy wyniki badan dotyczace poru-
szanego problemu uzyskane dawniej (R.G. Turner, L. Willerman i J.M. Horn,
1976) sa podobne do uzyskanych po okoto 30 latach.
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Metoda

Zastosowane techniki

Strukturg osobowosci badano przy zastosowaniu 16-czynnikowego Kwestio-
nariusza Osobowosci Cattella, za§ poziom funkcjonowania intelektualnego —
przy uzyciu Skali Inteligencji dla Dorostych D.Wechslera — WAIS-R(PL)

16-czynnikowy Kwestionariusz Osobowosci (16 PF) opracowany zostat przez
Cattella (1950, 1957, 1963, za: M. Nowakowska, 1970) jako narzedzie pomiaru 16
podstawowych cech zrédtowych osobowosci. Zostat on skonstruowany w oparciu
o0 teorig cech osobowosci opracowana przez tegoz autora. Wedtug Cattella ,,osobo-
wo$¢ moze by¢ zdefiniowana jako to, co mowi nam o tym, co czlowiek zrobi, gdy
znajdzie si¢ w okreslonej sytuacji” (R.B. Cattell, 1967, s. 25; por. R.B. Cattell, 1950).
Doktadne omowienie tej powszechnie znanej definicji, a takze teorii cech osobowo-
$ci tegoz autora jest zamieszczone w wielu pracach (zob. np. Z. Chlewinski, 1964;
A. Beauvale, 1999; 1987; C.S. Hall, G. Lindzey, 1990; L.A. Pervin, O.P. John, 2002;
J. Strelau, 2000). Teoria Cattella opiera si¢ na wynikach analizy czynnikowej, przy
zastosowaniu ktorej uzyskat on 16 dwubiegunowych wymiardéw osobowosci (M. No-
wakowska, 1970; C.S. Hall, G. Lindzey, 1994; J. Strelau, 2000). Sa one nastepujace:
A: Cyklotymia — Schizotymia, B: Wysoka Inteligencja — Niska Inteligencja, C: Doj-
rzato$¢ emocjonalna — Neurotycznos¢, E: Dominowanie — Ulegtos¢, F: Surgencja —
Desurgencja, G: Wysokie Superego — Niskie Superego, H: Odporno$¢ — Brak odpor-
nosci, I: Wrazliwo$¢ — Brak wrazliwosci, L: Paranoidalna podejrzliwos¢ — Brak
podejrzliwosci, M: Niekonwencjonalnos¢ — Konwencjonalnos$¢, N: Racjonalizm —
Prostota, O: Depresyjna niepewnos¢ siebie — Pewnos¢ siebie, Q1: Radykalizm —
Konserwatyzm, Q2: Samowystarczalno$¢ — Zalezno$¢ od grupy, Q3: Wysoka samo-
ocena — Niska samoocena, Q4: Wysokie napigcie ergiczne — Niskie napigcie ergiczne.
Technike t¢ do warunkéw polskich zaadaptowali Choynowski i Nowakowska. Pol-
ska wersja kwestionariusza zawiera 305 pytan, z ktérych na kazdy czynnik przypa-
da od 18 do 20. Kwestionariusz jest rzetelng i trafna technika pomiaru struktury
osobowosci. Rzetelnos¢ polskiej wersji okreslono stosujac wspotczynnik zgodnosei
wewngtrznej 1 wspotezynnik statosci. Wspotezynniki zgodnosci wewngtrznej wa-
haja si¢ od 0,52 do 0,89, za§ wspotczynniki statosci — od 0,50 do 0,90. Tratnos¢
polskiej adaptacji kwestionariusza okreslono wykazujac, ze dobrze réznicuje on oso-
by neurotyczne od prawidtowo funkcjonujacych (M. Nowakowska, 1970). Kwestio-
nariusz ten nie ma dotad polskich norm ustalonych na reprezentatywnej probce po-
pulacji. Dokonano jedynie opracowania tymczasowych norm wyrazonych na skali
stenowej w oparciu o wyniki badan 118 kobiet i 127 mgzczyzn (M. Nowakowska,
1964, wyd. skryptowe). W tym badaniu wszystkich analiz dokonano na wynikach
surowych.

Do pomiaru inteligencji osoéb zastosowano Skale Inteligencji Wechslera
WAIS-R(PL). Oryginalna wersja zostata opublikowana w Stanach Zjednoczo-
nych w 1981 r. Stanowi ona modyfikacje¢ Skali Inteligencji: Wechsler — Bellevue
Intelligence Scale, Form I (W-B I) z 1939 roku, ktora do warunkow polskich zo-
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stata adaptowana po raz pierwszy w roku 1951 przez Mieczystawa Choynowskie-
go, druga jej adaptacje¢ przygotowalo Polskie Towarzystwo Higieny Psychicznej
w 1972 r. Nalezy zaznaczy¢, ze wersje te nie mialy opracowanych polskich norm,
ale korzystano z norm amerykanskich. Polska modyfikacja Skali Inteligencji
WAIS-R zostata opublikowana w 1996 (J. Brzezinski i in.), a w 2004 r. wydano
podrecznik zawierajacy wyniki renormalizacji (tamze). Stuzy do badania osob od
16 lat. Sktada si¢ ona z podskali werbalnej (zawierajacej 6 testow) i podskali wy-
konawczej (zawierajacej 5 testow). Testy tworzace podskalg stowna sa nastepuja-
ce: Wiadomosci, Podobienstwa, Arytmetyka, Stownik, Rozumienie, Powtarzanie
Cyfr, za$ stanowiace podskalg wykonawcza to: Braki w obrazkach, Porzadkowa-
nie obrazkow, Klocki, Uktadanki, Symbole cyfr. M. Zakrzewska (2000) wyrdzni-
ta w Skali WAIS-R(PL) czynniki: werbalny (VC), organizacji percepcyjnej (PO)
i pamigci/odpornosci na dystraktory (M/FD). Oszacowano, ze skala ta jest rzetelna
i trafng technika pomiaru inteligencji, opracowano tez polskie normy (J. Brzezin-
ski 1 in., 1996; J. Brzezinski, E. Hornowska, 1998; J. Brzezinski i in., 2004).

Osoby badane

Zbadano 74 kobiety majace od 18 do 24 lat — uczennice klas IV liceum ogol-
noksztatcacego (32 osoby) lub studiujace pedagogike (42 osoby).

Wyniki

W wyniku badan Skalg Inteligencji WAIS-R(PL) stwierdzono, ze sredni ogol-
ny iloraz inteligencji (IT = 110,98, ¢ = 9,02) wskazuje na nieco powyzej przecigt-
ny poziom funkcjonowania intelektualnego. Sredni iloraz inteligencji uzyskany
w skali stownej wskazuje na powyzej przecigtnej (I = 112,09, o = 9,09), a w ska-
li bezstownej (II = 108,41, o = 11,04) na przecigtny poziom funkcjonowania
w tych sferach. Poziom rozwoju zdolnosci mierzony poszczegdlnymi testami
jest przecigtny (Srednie punkty przeliczone mieszcza si¢ w przedziale od M = 10,40,
o = 2,35 — dla testu Arytmetyka, do M = 12,40, ¢ = 1,88 — dla testu Rozumienie)
lub nieco powyzej przecigtnej, jak w tescie: Symbole cyfr (M = 13,45, 6 = 2,10).

Analizg uzyskanych wynikéw badan rozpoczynaja poszukiwania zaleznos$ci
migdzy cechami osobowosci a ogolnymi wynikami w skalach: pelnej, werbalnej
i niewerbalnej WAIS-R(PL). Do tego celu zastosowano wspolczynnik korelacji
r-Pearsona. Uzyskane rezultaty tych obliczen zawiera tabela 1.

Wyniki badan wskazuja na to, ze istnieje bardzo istotna, niska, dodatnia
zalezno$¢ pomigdzy ogoélnym poziomem funkcjonowania intelektualnego
a czynnikiem osobowosci II-go stopnia: Frustracja stosunkow spotecznych —
realistyczna kompromisowos$¢ (jego konfiguracja jest nastgpujaca: Q2+ — Nie-
zaleznos$¢ od grupy, A- — Schizotymia, E+ — Dominatywno$¢,) oraz istotna,
ujemna, niska — miedzy wynikami w skali petnej a czynnikiem: Niepokoj —
integracja (ktory tworza: O+ — Depresyjna niepewnos¢ siebie, C- — Neurotycz-
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Tabela 1. Wspotezynniki korelacji r-Pearsona migdzy wynikami w skali stownej, bezstowne;j
i petnej WAIS-R(PL) a wymiarami osobowosci mierzonymi 16-czynnikowym
Kwestionariuszem Osobowosci

Czynniki Skala Skala Skala
stowna bezstowna petna
A — cyklotymia — schizotymia —-0,22% -0,04 -0,16
B — wysoka inteligencja — niska inteligencja 0,33%%* 0,21 0,33%%*
C — dojrzatos¢ emocjonalna — neurotycznosc 0,30%** 0,36%* 0,39%%*
E — dominowanie — ulegto$¢ 0,17 0,25% 0,25%
F — ekspansywnos¢ — brak ekspansywnosci 0,01 0,06 0,04
G — wysokie superego — niskie superego 0,00 0,09 0,05
H — odporno$¢ — brak odpornosci —-0,11 0,04 -0,04
I — wrazliwo$¢ — brak wrazliwosci 0,04 -0,04 0,00
L — paranoidalna podejrzliwo$¢ — brak 0,02 —-0,02 0,00
podejrzliwosci
M — niekonwencjonalnos¢ — konwencjonalnosé 0,03 0,01 0,03
N — racjonalizm — prostota -0,18 0,02 -0,09
O — depresyjna niepewnos$¢ siebie — pewnos¢ siebie 0,00 -0,13 0,08
Q1 —radykalizm — konserwatyzm -0,06 -0,17 -0,14
Q2 — samowystarczalno$¢ — zaleznos¢ od grupy 0,22%* 0,11 0,20
Q3 —zadowolenie z siebie — brak zadowolenia 0,05 0,15 0,12
Q4 — wysokie napigcie ergiczne — niskie napigcie —0,27** —0,29%* —0,33%%*
ergiczne
CZYNNIKI II-go stopnia
I — Niepokoj — integracja -0,14 —-0,26* —-0,24*
II — Superego (lub socjalizacja) 0,00 0,06 0,04
I1I — Frustracja stosunkéw spotecznych — 0,31%* 0,19 0,30%**
realistyczna kompromisowos$é
IV — Wrazliwo$¢ intelektualno emocjonalna — 0,13 0,10 0,14
refleksyjna prostota
V — Biernos$¢ — aktywnosé -0,12 -0,02 —-0,09
VI - Racjonalny radykalizm -0,13 -0,12 -0,15

Objasnienia: * p <0,05; ** p <0,01.
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no$¢, H- — Brak odpornosci, Q4+ — Niskie napigcie ergiczne). Wyzszy poziom
inteligencji wspolwystepuje z wigksza tendencja do zawegzania stosunkow
spolecznych, niezalezno$cia w dzialaniu oraz z mniejszym niepokojem, wigk-
sza pewnoscia siebie. Analizujac wyniki badan korelacyjnych na poziomie
czynnikow osobowosci I-go stopnia stwierdzono, ze wystepuja wspotzalezno-
$ci migdzy ilorazem inteligencji a: dojrzatoscia emocjonalng [C+], wysoka —
niska inteligencja [B+], wysokim — niskim napigciem ergicznym [Q4-], oraz
czynnikiem dominowanie — ulegto$¢ [E+]. A zatem osoby o wyzszym pozio-
mie inteligencji sa bardziej dojrzate, spokojne, tagodne, flegmatyczne, o bar-
dziej realistycznej postawie do zycia, w mniejszym stopniu wystepuje u nich
znuzenie neurotyczne. Sa one tez bardziej refleksyjne, kulturalne, sumienne,
niezalezne. Charakteryzuja si¢ mniejszym napigciem oraz mniejsza lgkliwo-
scia. Cechuje je wigksza pewnos¢ siebie, krytycyzm, niekonwencjonalno$é¢
i niewrazliwo$¢ na dezaprobatg.

Stwierdzono bardzo istotny statystycznie, dodatni, niski wspotczynnik kore-
lacji migdzy wynikami w skali stownej a czynnikiem II-go stopnia: Frustracja
stosunkoéw spotecznych — realistyczna kompromisowos¢. Wyzszy poziom zdol-
nos$ci werbalnych laczy si¢ bardzo istotnie, dodatnio — z czynnikami I-stopnia:
wysoka — niska inteligencja [B+] oraz z dojrzatos$cig emocjonalng [C+], za$ bar-
dzo istotnie, ujemnie — z wynikami w czynniku: wysokie — niskie napigcie er-
giczne [Q4-]. Istotng statystycznie, ujemna zaleznos$¢ stwierdzono miedzy wy-
nikami w skali werbalnej a czynnikiem: cyklotymia — schizotymia [A-], za$
istotna statystycznie, dodatnia — miedzy wynikami w tejze skali a samowystar-
czalnoscia [Q2+]. Czyli wyzszy poziom umiejgtnosci werbalnych wystepuje
u o0sob bardziej refleksyjnych, wytrwatych, spokojnych, dojrzatych, o bardziej
realistycznej postawie do zycia, w wigkszym stopniu schizotymicznych, chtod-
nych, krytycznych, sztywnych, bardziej trzezwych, powaznych, powolnych,
milczacych, bardziej lubiacych samodzielne podejmowanie decyzji, majacych
mniejsze trudnosci w pracy umystowe;j.

Wystepuje wspotzaleznosé miedzy poziomem funkcjonowania zdolnosci wy-
konawczych a nasileniem cech osobowosci skupionych w czynniku II-go stop-
nia: Niepokdj — integracja. Oszacowany wspolczynnik korelacji jest istotny sta-
tystycznie, ujemny, niski. Czyliwyzszy poziomrozwojuzdolno$ci wykonawczych
faczy si¢ z mniejszym nasileniem depresyjnej niepewnosci siebie, neurotyczno-
$ci, napigcia ergicznego, wigksza za$ odpornoscia. Stwierdzono, ze wyzszy po-
ziom rozwoju zdolno$ci wykonawczych jest bardzo istotnie, dodatnio zwiazany
z dojrzaloscia emocjonalng [C+] i ujemnie — z czynnikiem wysokie — niskie na-
pigcie ergiczne [Q4-]. Ponadto obliczono wystgpowanie istotnej statystycznie,
dodatniej zalezno$ci miedzy wynikami w skali wykonawczej a cechami osobo-
wosci skupionymi wokot bieguna dodatniego czynnika: dominowanie —uleglos¢
[E+]. Tak wigc nalezy stwierdzi¢, iz istnieja podobne zalezno$ci migdzy pozio-
mem rozwoju zdolnos$ci niewerbalnych i cechami osobowosci, jak w przypadku
zdolno$ci werbalnych oraz ogélnego poziomu zdolnosci intelektualnych.
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W wyniku dalszych analiz oszacowano tez istotne zaleznos$ci migdzy pozio-
mem wykonania zadan w kazdym z 11 testéw a cechami osobowosci (wigcej
tych zalezno$ci wystepuje miedzy cechami osobowosci a poziomem wykonania
testow werbalnych niz poziomem wykonania testow niewerbalnych). Doktadne
wyniki tych obliczen, dokonane przy zastosowaniu wspotczynnika korelacji r-
Pearsona, zawierajq tabele 2 i 3. Ich omowienie w przypadku kazdego testu do-
konane jest wedtug porzadku: od najwigkszej zalezno$ci migdzy poziomem
zdolnosci mierzonych danym testem a cechami osobowosci, do najmniejszej
migdzy zmiennymi zaleznosci.

Wiadomosci

Wigkszy zasob wiedzy, wyzszy poziom rozumienia werbalnego i pamigci
dhugotrwalej sa zwiazane istotnie, dodatnio, nisko z czynnikami I1I-stopnia: Fru-
stracja stosunkow spotecznych — realistyczna kompromisowosc¢ oraz Wrazliwo$é
emocjonalno-intelektualna — refleksyjna prostota (konfiguracja tego czynnika
to: Wysoka inteligencja B+, Wrazliwos$¢ I+, Racjonalizm N+), za$ na poziomie
czynnikow osobowosci I-stopnia: bardzo istotnie z wyzsza inteligencja [B+],
istotnie z — wigksza dojrzatoscia emocjonalng [C+], wigksza samowystarczalno-
$cig [Q2+] 1 nizszym napigciem ergicznym [Q4-]. Tak wigc osoby uzyskujace
wyzsze wyniki w tym tescie sa bardziej kulturalne, sumienne, doktadne, bar-
dziej kontroluja swoje postegpowanie, przejawiaja wigksza samodzielno$¢ w po-
dejmowaniu decyzji, sa w wigkszym stopniu rezolutne, maja mniej trudnosci
w pracy umystowej, sa bardziej spokojne, zrownowazone emocjonalnie.

Powtarzanie cyfr

Zdolnosci umystowe mierzone w tym tescie sa istotnie statystycznie, ujemnie,
nisko skorelowane z wynikami w czynniku osobowosci I-go stopnia: Bierno$¢ — ak-
tywnos¢ (jego konfiguracja to: Brak podejrzliwosci L-, Zaleznos¢ od grupy Q2-,
ulegtos¢ E-, Silne ego C+, niska inteligencja B-). Czyli wigkszy poziom szacowanych
zdolnosci wspotwystepuje z wigkszym nasileniem cech skupionych wokoét bieguna
Aktywnos¢, czyli wigkszym nasileniem podejrzliwosci, samowystarczalnosci, do-
minacji, neurotycznosci, wyzszej inteligencji. Ponadto w wyniku analiz na poziomie
czynnikéw osobowosci I-go stopnia stwierdzono, ze osoby uzyskujace wyzsze re-
zultaty w tym tescie, czyli majace lepsza pamig¢ oraz lepsza koncentracj¢ uwagi, sa
bardziej wynioste, skrupulatne, poprawne w zachowaniu, podejrzliwe, zazdrosne,
samowystarczalne [L], a przy tym rowniez w wigkszym stopniu wytrwale, sumien-
ne, doktadne, majace wicksze zainteresowania intelektualne [B+].

Stownik

Oszacowano, ze wWyzszy poziom rozumienia werbalnego, zdolnosci definio-
wania pojec¢ i ekspresji stownej taczy si¢ w sposob bardzo istotny z wyzszymi
wynikami w czynniku osobowosci I1-go stopnia: Frustracja stosunkow spotecz-
nych — realistyczna kompromisowos¢ oraz na poziomie czynnikow osobowosci
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Tabela 2. Wspotczynniki korelacji r-Pearsona migdzy wynikami w 6 testach skali stownej
WAIS-R(PL) a wymiarami osobowosci mierzonymi 16-czynnikowym Kwestionariuszem

Osobowosci

Czynniki Wiado- Powtarza- Stownik Arytme- Rozumie- | Podobien-
mosci nie cyfr tyka nie stwa

A -0,19 0,04 —-0,24* 0,05 -0,19 —0,29%*
B 0,327%* 0,23* 0,09 0,33%* 0,14 0,03
C 0,24* 0,16 -0,10 0,41%* 0,14 0,06
E -0,01 0,16 0,02 0,21 0,00 0,03
F 0,06 0,09 -0,11 0,08 -0,11 —0,11
G —-0,08 -0,03 0,05 0,14 —-0,03 0,06
H -0,07 0,07 —0,25% 0,00 -0,15 -0,08
I 0,14 0,05 0,00 0,00 -0,08 0,06
L -0,07 0,26* -0,09 -0,08 -0,16 0,08
M 0,01 0,17 0,00 0,04 -0,08 -0,01

N -0,03 0,09 -0,18 0,08 -0,18 —0,32%*
o 0,02 0,12 0,00 -0,14 -0,03 0,00
Q1 —-0,09 0,01 0,05 0,00 -0,16 0,07

Q2 0,24* 0,04 0,26* -0,00 0,10 0,31%*
Q3 -0,07 —-0,12 0,08 0,09 0,02 0,10
Q4 —-0,23* -0,16 0,00 —0,35%* —-0,02 —-0,06
Czl -0,11 —-0,08 0,11 —0,30%* -0,01 -0,01
CzIl —-0,09 —-0,16 0,09 0,04 0,07 0,11

CzIII 0,24* 0,06 0,29%* 0,05 0,15 0,35%*
CzlV 0,25% 0,21 —-0,04 0,23* —-0,06 -0,09
CzvV —-0,02 —-0,24* -0,10 0,07 0,08 -0,20
CzVI1 —-0,09 0,05 —-0,05 0,04 -0,21 —-0,09

Objasnienia: * p <0,05; ** p <0,01.

I-go stopnia: w sposob istotny z wigksza samowystarczalnoscia w decyzjach,
niezalezno$cia od mody 1 opinii [Q2+] oraz z wigkszym nasileniem cech osobo-
wosci skupionych wokot biegunow ujemnych czynnikéw: cyklotymia — schizo-
tymia [A-] i odporno$¢ — brak odpornosci [H-], czyli z wigkszym chtodem emo-
cjonalnym, zamykaniem si¢ w sobie, ostroznoscia i nieSmiato$cig.
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Tabela 3. Wspotczynniki korelacji r-Pearsona migdzy wynikami w 5 testach skali bezstownej
WAIS-R(PL) a wymiarami osobowos$ci mierzonymi 16-czynnikowym Kwestionariuszem

Osobowosci
Czynniki Braki Porzadkowa- Klocki Uktadanki Symbole cyfr
w obrazkach | nie obrazkow

A -0,02 0,16 —-0,05 -0,15 —-0,06
B 0,13 0,11 0,31%* 0,09 0,01
C 0,24* 0,42%%* 0,13 0,18 0,15
E 0,28%* 0,27* 0,03 0,14 0,11
F 0,07 0,13 0,01 0,02 —-0,04
G 0,03 -0,15 0,23* 0,13 0,03
H 0,02 0,19 -0,14 0,02 0,03

I 0,12 0,00 -0,12 0,05 -0,16

L 0,05 -0,07 —-0,04 0,02 -0,05
M 0,04 —-0,06 —-0,02 0,07 0,04
N 0,11 0,09 —-0,08 0,03 —-0,04
(6] -0,12 -0,16 0,02 —-0,02 -0,15
Q1 0,01 —-0,05 —-0,25% -0,18 —-0,02
Q2 0,14 -0,05 0,01 0,17 0,08
Q3 0,09 0,08 0,05 0,05 0,21
Q4 -0,21 -0,26* -0,15 -0,15 -0,13
Czl -0,19 —0,34%* -0,03 -0,12 -0,15
CzIl 0,00 —-0,06 0,12 0,04 0,08
CzIII 0,20 -0,01 0,04 0,24* 0,12
CzlV 0,20 0,11 0,06 0,10 —-0,11
CzvV -0,13 0,11 0,00 -0,09 0,01
CzVI 0,06 0,00 —-0,23* -0,13 -0,03

Objasnienia: * p < 0,05; ** p <0,01.

Arytmetyka

Wyzszy poziom zdolnosci intelektualnych mierzonych w tescie Arytmetyka
wspotwystepuje z nizszymi wynikami w czynniku osobowosci II-stopnia: Nie-
pokdj — integracja oraz z wyzszymi w czynniku: Frustracja stosunkéw spotecz-
nych — realistyczna kompromisowos¢. Ponadto analizy wskazuja na to, iz osoby
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bardziej zrownowazone emocjonalnie, opanowane, o bardziej realistycznym na-
stawieniu do zycia [C+], lepiej przystosowujace si¢ do otaczajacych warunkow,
fatwiej odprezajace sig [Q4-], bardziej sumienne i doktadne [B+] uzyskalty wyz-
sze wyniki w zakresie zdolnosci logicznego rozumowania, zdolnosci rozwiazy-
wania problemoéw rachunkowych, spostrzegania logicznych zwiazkéw i umie-
jetnosci skupienia uwagi.

Rozumienie

Nie znaleziono istotnych statystycznie powiazan migdzy cechami osobowo-
$ci a wynikami w te$cie Rozumienie, ktéry okresla zdolnosci wnioskowania
przyczynowo-skutkowego na ptaszczyznie relacji spotecznych, oceniania, po-
nadto zrozumienia norm, zasad zycia spolecznego.

Podobienstwa

Migdzy zdolnos$ciami intelektualnymi okreslonymi w te$cie Podobiefistwa
a czynnikiem osobowosci [1-go stopnia: Frustracja stosunkéw spotecznych — re-
alistyczna kompromisowos¢ wystepuje zalezno$¢ bardzo istotna, dodatnia, ni-
ska. Ponadto analizy na poziomie czynnikow osobowosci I-go stopnia wykaza-
ty, ze wyzszy poziom zdolno$ci spostrzegania zwiazkéw migdzy pojgciami,
abstrakcyjnego myslenia, rozumienia werbalnego cechuje osoby bardziej intere-
sujace si¢ cztowiekiem, etyka, religia, majace mniejsze zdolnosci w przewidy-
waniu reakcji otoczenia i czesciej przezywajace niepowodzenia w postgpowaniu
z ludzmi [N-], charakteryzujace si¢ wigksza dojrzaloscia rozumowania i umito-
waniem samodzielnej pracy, w czasie przezywania trudno$ci bardziej lubigce
by¢ same [Q2+], zyjace bardziej w ‘Swiecie swoich mysli’, ‘do wewnatrz’ [A-].

W tabeli 3 zostaly podane wspotczynniki korelacji migdzy wynikami w te-
stach bezstownych i wymiarami osobowosci.

Braki w obrazkach

Oszacowano, iz miedzy czynnikiem: dominowanie — ulegto$¢ [E+] a pozio-
mem rozwoju spostrzegania, koncentracji uwagi, zdolnosci do spostrzegania za-
lezno$ci miedzy czescia a caloscia oraz réoznicowania elementow waznych od
drugorzednych wystepuje zalezno$¢ dodatnia, niska, bardzo istotna statystycz-
nie, migdzy za$ czynnikiem: dojrzato$¢ emocjonalna — neurotyczno$¢ [C+] a po-
ziomem rozwoju tych zdolnosci — zalezno$¢ dodatnia, niska, istotna statystycz-
nie. Tak wigc test ten rozwiazuja lepiej osoby majace wigksza potrzebe
zaznaczania si¢ i dazno$¢ do opanowania otaczajacego srodowiska, a takze bar-
dziej opanowanych, wytrzymatych i lepiej kontrolujacych sig.

Porzqdkowanie obrazkow

Wigksza zdolno$¢ rozumienia sytuacji spotecznych, a takze planowania
i przewidywania ujawniaja osoby bardziej dojrzate emocjonalnie, o bardziej re-
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alistycznej postawie do zycia [C+], pewne siebie, majace tendencj¢ do domino-
wania [E+] oraz lepiej przystosowujace si¢ do otoczenia, majace nizszy poziom
napigcia nerwowego [Q4-].

Klocki

Nastepujace cechy osobowosci: refleksyjnosé, sumiennosc, doktadnose [B+],
cierpliwo$¢, efektywne radzenie sobie z niepowodzeniami [Q1-], wytrwalo$¢
w dazeniu do celéw pozaosobistych, wrazliwos¢ na wartosci moralne [G+] sa
istotnie powigzane z wyzszym poziomem rozwoju zdolno$ci spostrzegania
i analizowania, a takze umiejetnosci syntetycznych i analitycznych, z lepsza ko-
ordynacjg wzrokowo-ruchowa.

Ukladanki

Migdzy cechami osobowosci wechodzacymi w sktad czynnika osobowosci 11-go
stopnia: Frustracja stosunkéw spolecznych — realistyczna kompromisowosé
a zdolno$ciami intelektualnymi mierzonymi w tescie Uktadanki istnieje istotna
statystycznie, dodatnia, niska zaleznos¢. Lepsza koordynacja wzrokowo-rucho-
wa, zdolnos¢ do spostrzegania relacji migdzy elementami catosci 1 tworzenia
z nich calosci wspotwystepuje z wigksza niezaleznoscia od grupy, schizotymia,
dominatywno$cia.

Symbole cyfr

Nie oszacowano zadnych istotnych statystycznie zwiazkoéw migdzy cechami
osobowosci a poziomem rozwoju zdolnosci do uczenia si¢ nowych rzeczy mie-
rzonych testem Symbole cyfr.

Podsumowanie

Przedstawione badania poswigcone byty poszukiwaniom zaleznos$ci migdzy
poziomem rozwoju intelektualnego mierzonego Skala Inteligencji WAIS-R(PL)
a cechami osobowo$ci okreslonymi przy zastosowaniu 16-czynnikowego Kwe-
stionariusza Osobowosci Cattella. Zatozono wystepowanie istotnych wspotza-
leznosci migdzy tymi zmiennymi. Wyniki przeprowadzonych badan potwier-
dzity prawdziwo$¢ tego zatozenia, cho¢ nalezy doda¢, ze uzyskane
wspotczynniki korelacji mimo swej istotnosci sa niskie, wyjasniaja wigc maty
procent zmiennos$ci. Co nasuwa refleksjg, ze przy analizie tego problemu nale-
zy bra¢ pod uwagg jeszcze wiele innych zmiennych: zainteresowania osob, wa-
runki otoczenia, histori¢ zycia osoby. Czynniki, na ktére wrazliwe sa wyniki
w poszczegolnych testach, wymienione sa w wielu profesjonalnych podrgczni-
kach (por. E. Hornowska, 2004). Nie mozna tez pomina¢ uwarunkowan gene-
tycznych; w zwiazku z ta kwestia cickawe wydaja si¢ nastepujace dane: ,,0odzie-
dziczalno$¢ [czynnika g — ogolnych zdolnosci poznawczych] wzrasta w toku
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zycia [...] wzglednie mate wpltywy genetyczne wystepujace we wczesnych
okresach zycia podlegaja efektowi kuli $nieznej w trakcie rozwoju, wywotujac
coraz silniejsze efekty fenotypowe” (R. Plomin i in., 2001, s. 197-198). By¢
moze inaczej tez nalezy rozwazaé kwesti¢ zwiazkow migedzy osobowoscia
a sfera poznawcza w wieku dorostym, a inaczej w dziecinstwie. W wieku doro-
stym sa to wzglednie stale sfery funkcjonowania, wigc moze migdzy nimi sa
w wigkszym stopniu wzajemne oddzialywania, za§ w dziecinstwie — w wigk-
szym stopniu jednokierunkowe, tzn. cechy osobowos$ci moga bardziej wptywac
na zdolnosci intelektualne i ich rozwoj. Jak stwierdzono w badaniach dzieci
8—12-letnich (J. Kostrzewski, E. Zasgpa, 2005), istnieje wigcej zaleznosci mig-
dzy cechami osobowosci a poziomem rozwoju zdolnosci intelektualnych mie-
rzonych Skala Inteligencji WAIS-R i sa one znacznie wyzsze niz uzyskane
w obecnych badaniach mtodych dorostych osob. Poniewaz w dziecinstwie na
rozwoj poznawczy wigkszy wptyw ma srodowisko zewnegtrzne, tj. gtdéwnie od-
dzialywania rodzicow i nauczycieli, cechy osobowosci dziecka moga petnié
bardzo wazna rol¢ mediatora migdzy nimi. Pewne cechy osobowosci, np. samo-
kontrola, dojrzato$¢ emocjonalna, zrownowazony charakter, pewnos$¢ siebie,
refleksyjnos¢, powoduja, ze dziecko tatwiej poddaje si¢ tym oddzialywaniom
i lepiej z nich korzysta, inne cechy za$ sa mniej przystosowawcze. W dorostym
zyciu jesteSmy za$ juz bardziej niezalezni od srodowiska, wybieramy sami, de-
cydujemy o swojej aktywnosci, a przede wszystkim jestesmy juz ‘uksztaltowa-
ni’, wigc bardziej mozna méwi¢ o wspotwystepowaniu i wzajemnym wptywie
struktury osobowosci oraz poziomu rozwoju intelektualnego.

Patrzac na uzyskane wyniki badan, obserwujemy wiele istotnych zaleznosci
miedzy czynnikiem II-go stopnia: Frustracja stosunkow spotecznych — reali-
styczna kompromisowos¢ a poziomem rozwoju wielu zdolnos$ci intelektualnych.
Czynnik ten koreluje rowniez z wynikiem uzyskanym w skali petnej oraz w ska-
li stownej. Osoby bardziej niezalezne, majace tendencj¢ do zawgzania stosun-
kow spotecznych, bardziej chtodne, pewne siebie i krytyczne charakteryzuja sig
wigkszym poziomem funkcjonowania intelektualnego. Mozna sadzi¢, ze wigk-
sza dojrzalo$¢ intelektualna i1 niezalezno$¢ sprzyja koncentrowaniu si¢ na spra-
wach intelektualnych, na poszukiwaniu sytuacji rozwijajacych zdolnosci po-
znawcze, np. osoby samowystarczalne, stroniace od innych moga wigcej czasu
poswigcac czytaniu ksigzek i nauce. Analizujac te wspotzaleznosci, mozna jed-
nak réwniez wysnu¢ refleksje, ze osoby bardziej inteligentne beda stawaty si¢
coraz bardziej krytyczne, powsciagliwe, majac wiele wiadomosci i umiejgtnosci
intelektualnych beda staraty si¢ samodzielnie decydowac i samemu dawac sobie
rade w trudnych sytuacjach, polega¢ na sobie. Majac na uwadze teori¢ inteligen-
cji ptynnej i skrystalizowanej Cattella, zauwazamy, iz cechy osobowos$ci zawar-
te w czynniku III drugiego stopnia tacza si¢ z lepszym wykonaniem testow, kto-
re tworza skale stowna, a w ktorych w wigkszym stopniu ujawnia si¢ inteligencja
skrystalizowana. Rozwojowi tego typu inteligencji, ktora jest wynikiem do-
$wiadczenia i edukacji, sprzyja aktywnos¢ i samodzielnos¢ jednostki.
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Innymi cechami osobowosci, ktore czgsciej wspotwystepuja z wyzszym po-
ziomem rozwoju intelektualnego, sa te, ktore tacza si¢ z mniejszym nasileniem
niepokoju, dojrzato$cia emocjonalng, przystosowaniem do realiow zycia, czyli
te ktore stanowia czynnik II-go stopnia: Niepokoj — integracja. Czynnik ten ko-
reluje rowniez z wynikiem uzyskanym w skali pelnej oraz w skali bezstowne;.
Osoby mniej neurotyczne sa cierpliwsze, wytrwalsze w przyswajaniu wiadomo-
$ci, bardziej wnikliwie potrafig analizowaé rzeczywisto$¢, lepiej koncentruja sig
na sytuacjach, ktore maja zrozumie¢, na materiale, ktéore maja opanowac. Ale
moze roOwniez, inaczej patrzac na te zalezno$ci, wyzszy poziom inteligencji be-
dzie sprzyjat bardziej realistycznemu patrzeniu na rzeczywisto$c¢ i przystosowa-
niu si¢ do niej, co zwiazane jest z bardziej adekwatna ocena otoczenia. Spokdj
i dojrzato$¢ emocjonalna moze taczy¢ si¢ z przekonaniem, ze wyzszy poziom
zdolnos$ci poznawczych jest gwarantem sukcesow w zyciu. Cechy osobowosci
skupione wokot czynnika Niepokdj — integracja tacza si¢ w wigkszym stopniu
z wykonaniem testow tworzacych skale bezstowna, a w ktorych ujawnia sig naj-
mocniej inteligencja ptynna. Wyzszy poziom tej inteligencji, ktora jest wyzna-
czona cechami fizjologicznymi struktur nerwowych i uwarunkowana w duzym
stopniu genetycznie, jest zwiazany z dojrzatos$cia emocjonalna i spokojem.

Poréwnujac wyniki uzyskane w tych badaniach z danymi z literatury mozna
zauwazy¢, ze rowniez w badaniach Turnera, Willermana i Horna (1976) najwigcej
jest zaleznosci migdzy czynnikiem II-go stopnia — Niezaleznos$¢, zwigzanego
z wigksza dojrzatoscia intelektualna, a poziomem funkcjonowania intelektualne-
go. W badaniach, w ktérych osobowos¢ byta okreslona za pomoca Kwestionariu-
sza NEO-FFI (D.C. Holland i in., 1995; A. Saggino, M. Balsamo, 2003), najwigcej
zalezno$ci stwierdzono migdzy poziomem rozwoju intelektualnego a czynnikiem
Otwarto$¢ na doswiadczenie, ktory taczy si¢ z aktywnoscia poznawcza. Ujemne
zalezno$ci migdzy poziomem rozwoju poznawczego a neurotyzmem stwierdzono
w wielu badaniach (za: T. Chamorro-Premuzic, A. Furnham, 2004).

Zaprezentowane w tym artykule badania stanowia probg poszerzenia dotych-
czasowej wiedzy dotyczacej wzajemnych zalezno$ci migdzy struktura osobo-
wosci a poziomem funkcjonowania intelektualnego. Ich rezultaty wskazuja na
to, ze psychologiczna ocena poziomu intelektualnego powinna mie¢ charakter
holistyczny 1 uwzglednia¢ rézne aspekty funkcjonowania danej osoby.
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CECHY OSOBOWOSCI A INTELIGENCJA MIERZONA SKALA INTELIGENCJI
WAIS-R (PL)

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badan dotyczacych poszukiwania zaleznosci migdzy ce-
chami osobowosci okreslonymi przy zastosowaniu 16-czynnikowego Kwestionariusza Osobowo-
$ci Cattella a poziomem rozwoju zdolnosci intelektualnych mierzonych Skalg Inteligencji WAIS-
R(PL). Stwierdzono, ze migdzy zmiennymi wystgpuje wiele wspotzaleznosci. Ogolny wniosek
jest nastgpujacy: wyzszy poziom inteligencji wspotwystepuje z wigksza dojrzatoscia intelektual-
na i mniejszym niepokojem.

Stowa kluczowe: cechy osobowosci, inteligencja.

PERSONALITY CHARACTERISTICS VERSUS INTELLIGENCE MEASURED WITH
THE WECHSLER ADULT INTELLIGENCE SCALE — REVISED WAIS-R (PL)

Summary

The article presents the findings of research on the relationship between personality characte-
ristics determined with the 16 Personality Factor Questionnaire developed by R. B. Cattell and the
level of intellectual abilities measured with the WAIS-R (PL). Numerous correlations between the
variables were found. The general conclusion is that a higher level of intelligence co-occurs with
a greater intellectual maturity and lower ergic tension.

Key words: personality characteristics, intelligence.
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Theo Peeters (2008), L'autisme. De la compréhension a
[’intervention. Paris: Dunod

Theo Peeters jest zatozycielem Opleidingscentrum Autisme (OCA) — najstar-
szego europejskiego osrodka, specjalizujacego si¢ w terapii 0sob z autyzmem.
Byl jednym z prekursoréw amerykanskiego programu TEACCH (Treatment
and Education of Autistic and Communication Handicapped Children) na grun-
cie europejskim. System ten — opracowany w latach 60. XX w. przez prof. Eric-
ka Schoplera na Uniwersytecie PdInocnej Karoliny — cechuje silnie zindywidu-
alizowane, wieloaspektowe podejscie do pracy z osoba autystyczna. Do
podstawowych zasad programu naleza: zrozumienie ,,kultury autyzmu” (ozna-
cza to akceptacjg¢ cech osoby autystycznej, jako charakterystycznych dla wigk-
szej grupy osob, bez ich warto$ciowania), stworzenie indywidualnego planu
rozwoju dla kazdej osoby autystycznej (bardzo istotne jest, aby w tworzeniu
i realizacji planu zaangazowani byli wszyscy cztonkowie rodziny), struktury-
zacja (uporzadkowanie) otoczenia osoby autystycznej oraz prowadzenie wizu-
alnych oznaczen pomocnych przy strukturalizowaniu planu dniab. W realizacji
programu bardzo silny nacisk ktadzie si¢ na wspotprace rodziny osoby auty-
stycznej ze srodowiskiem terapeutéw. Charakterystyczne jest takze koncentro-
wanie dziatan terapeutycznych wokot umiejetnosci i mocnych stron autystyka
(nie zapominajac jednoczesnie o terapii i wyrownywaniu brakéw), co jest od-
niesieniem do przywotanego juz pojgcia ,.kultury autyzmu”. Podczas realizacji
Systemu wychodzi si¢ z zatozenia, ze nie wszystkie zachowania osob auty-
stycznych powinny by¢ zmieniane w czasie terapii. Wrgez przeciwnie — niekto-
re z nich moga stanowi¢ punkt wyjsciowy i element wzmacniajacy podczas te-
rapii, a odpowiednio ukierunkowane moga utatwi¢ osobom z autyzmem
funkcjonowanie w $rodowisku dorostych osob zdrowych. Podstawa do utoze-
nia programu jest wigc petna diagnoza umiejgtnosci i trudnosci. System
TEACCH nie wyklucza takze stosowania elementoéw terapii behawioralnej oraz
terapii zaburzen sensorycznych.

D Zrodlo: www.teacch.com.
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Takie bardzo szerokie, kompleksowe rozumienie autyzmu oraz szacunek
i ciekawo$¢ dla ,kultury autyzmu” odnalez¢ mozemy w ksiazce Theo Peetersa
Lautisme. De la compréhension a [’intervention. Ksiazka podzielona jest na
pig¢ rozdziatow, z ktorych kazdy sktada sig¢ z dwoch podrozdziatow — Compren-
dre, w ktorej przedstawione sa fakty oraz wyniki badan i eksperymentow i De
la compréhension... zawierajacej wskazowki 1 ogdlne uwagi dotyczace pracy
edukacyjno-wychowawczej w omawianym obszarze.

Rozdzial pierwszy: L'autisme: trouble envahissant du développement (,,Au-
tyzm: calo$ciowe zaburzenie rozwojowe”). Omowione tu zostaty podstawowe
problemy dotyczace istoty autyzmu — od najprostszych pytan, czym jest autyzm
i jaka jest czestos¢ wystepowania zaburzen autystycznych, poprzez krétkie omo-
wienie sytuacji rodziny osoby z autyzmem, az po zarys problematyki zwigzanej
z terapia. W rozdziale tym Peeters pisze:, ,«Inne» dzieci wymagaja «innej» [nie-
standardowej — J.G] terapii” (s. 16).

Rozdziat drugi: Autisme. Le probleme de la signification (,,Autyzm. Proble-
my rozumienia”) poswigcony jest problematyce postrzegania i odbioru §wiata
przez osoby z autyzmem. Autor prezentuje zagadnienia zwigzane z praca moézgu
autystykow, wyjasnia, czy autyzm jest zaburzeniem psychicznym, jaki jest jego
zwiazek z innymi deficytami, w jaki sposob osoby autystyczne odczuwaja i ro-
zumieja emocje. W drugiej czgsci tego rozdziatu (De la compréhension au tra-
itement éducatif: une autre fagon de comprendre — ,,Zrozumienie procesu edu-
kacji. Inny sposob rozumienia”) autor omawia takie praktyczne zagadnienia
terapii autyzmu, jak: organizacja przestrzeni (klasy, pokoju), wizualne plany
dnia, dobor i planowanie obowiazkéw etc. Na szczegolng uwage zastuguja roz-
wiazania praktyczne dotyczace organizacji przestrzeni w klasie — autor podaje
rézne mozliwosci rozmieszczenia ucznidw w klasie, zwraca uwage na whasciwe
rozstawienie mebli i sprzetow klasowych (np. proponuje zastosowanie parawa-
néw, w celu stworzenia dla autystycznego ucznia ,,przestrzeni bezpiecznej”).
Ciekawe i cenne w praktyce pedagogicznej moga si¢ takze okaza¢ wizualne me-
tody organizacji obowiazkow realizowanych w klasie (w kontek$cie odczuwania
czasu przez osoby z autyzmem). Teoretyczne rozwazania Peeters popiera wielo-
ma przyktadami z praktyki OCA.

Rozdziat trzeci Le Communications (,,Komunikacja”) w wigkszosci po-
Swigcony jest problemom szeroko pojetego komunikowania si¢ 0sob autystycz-
nych — od echolalii, poprzez problemy semantyczne (rozumienie metafor i wy-
razen abstrakcyjnych), az do proby omowienia zwiazkow migdzy mowa
a wyobraznia 0sob autystycznych. Szczegolnie ciekawy jest sposob wyjasnie-
nia zjawiska echolalii, jako prob podejmowanych przez autystyka w celu poro-
zumienia si¢ z otoczeniem (Peeters, na konkretnych przyktadach, docieka zr6-
det realizacji echolalicznych). W drugiej czesci tego rozdziatu (De la
compréhension au traitement éducatif — ,,Zrozumienie procesu edukacji”’) po-
ruszone sa natomiast zagadnienia dotyczace ksztalcenia dzieci autystycznych
— m.in. stosowane strategie edukacyjne i formy ksztalcenia integracyjnego.
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Omoéwiony zostal takze zwiazek miedzy sposobem edukacji a terapia zabu-
rzen wynikajacych z autyzmu. Autor stawia teze¢, ze dla oséb autystycznych
jasna i przewidywalna organizacja planu dnia (r6znorodne plany aktywnosci),
organizacja otoczenia i czasu, plan pracy sa swoistymi literami ,,widzialnego
jezyka” (langage visuel, s. 96) — ich wprowadzenie nie jest zatem celem sa-
mym w sobie, za to ma prowadzi¢ do osiagnigcia kolejnych celow (funkcjono-
wania w spoteczenstwie).

Temat integracji osob autystycznych w spoleczenstwie rozwinigty jest
w kolejnym rozdziale ksiazki (Interactions sociales — ,,Interakcje spoteczne”).
W jego pierwszej cze$ci omowione zostaly teoretyczne zagadnienia dotyczace
spotecznego funkcjonowania autystykow. Zamystem autora jest zmuszenie
czytelnika do postawienia si¢ w pozycji osoby autystycznej, czyli kogos, kto
nie potrafi prawidtowo funkcjonowac¢ w spoteczenstwie, poniewaz nie potrafi
zrozumie¢ rzadzacych nim regul. Autor uswiadamia jednak, ze nie znaczy to,
iz taka osoba nie chce lub nie probuje nawiazaé interakcji spotecznych. Za-
zwyczaj jednak proby te nie sa wlasciwie zrozumiane przez otoczenie, co wig-
cej — sa odbierane jako objawy choroby. W drugiej czesci tego rozdziatu (De la
compréhension théorique a l’intervention éducative — ,,Zrozumienie teorii in-
terwencji [terapii — J.G] edukacyjnej”) znajdujemy wiele informacji dotycza-
cych praktycznych sposobow utatwiania osobom autystycznym funkcjonowa-
nia w sytuacjach spolecznych. Szerzej potraktowany jest problem integracji
dziecka autystycznego w klasie i grupie rowiesniczej. Poruszony zostat — nie-
stety dos¢ powierzchownie — takze problem seksualnos$ci 0sob autystycznych.
Autor wskazuje tez praktyczne rozwiazania programu TEACCH (stosowane
w OCA). Opisuje m.in. skalg umiejetnosci spotecznych. Za pomoca skali oce-
ni¢ mozna, ktory obszar umiejetnosci spotecznych (obszary uwzglednione
w skali to: blisko$¢, wykorzystanie ciata i przedmiotow, zachowania spotecz-
ne, umiejetnosci spoteczne, zachowania nieakceptowane spolecznie), jest tym,
ktoremu nalezy poswigci¢ najwigcej uwagi. Ocenie poddaje si¢ zachowania
ucznia w réznych sytuacjach — czasu strukturalizowanego (np. czas spgdzony
w szkole), czasu wolnego, podczas positkoéw, spotkan z innymi ludzmi oraz
przemieszczania si¢ (ruchu). Umozliwia to pracg nad konkretna umiejgtnoscia,
doktadnie w tych momentach, w ktérych uczen najbardziej potrzebuje pomo-
cy. Jednoczesnie autor wskazuje konkretne strategie pomocy uczniom.

Ostatni rozdziat Problemes relatifs a | I'imagination (,,Zagadnienia zwigzane
z wyobraznia”) poswigcony jest zagadnieniom wyobrazni i postrzegania Swiata
przez osoby autystyczne. Peeters wskazuje na réznice w rozwoju funkcji zwia-
zanych z rozwojem wyobrazni u dzieci z autyzmem i prawidlowo rozwijajacych
sie. Zwraca uwage m.in. na fakt, ze u dzieci cierpiacych na zaburzenia auty-
styczne pierwsze nieprawidlowosci w rozwoju wyobrazni zaobserwowac mozna
bardzo wczesnie, bo juz w 8. miesiacu zycia dziecka, natomiast okoto 24. mie-
siaca nieprawidlowosci te (m.in. nieche¢ do eksploracji otoczenia, niestandardo-
we wykorzystywanie przedmiotéw podczas zabawy, brak zabawy symbolicznej)
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staja si¢ coraz bardziej specyficzne dla zaburzen autystycznych. Dos¢ duzo miej-
sca poswigca takze zachowaniom stereotypowym (powtarzajacym sig), m.in.
wskazuje na mozliwe ich przyczyny, zwraca uwagg na konieczno$¢ réznicowa-
nia terapii zachowan stereotypowych w zaleznosci od ich przyczyny. Wiasnie
zachowaniom powtarzajacym si¢ — ich rozpoznawaniu, przyczynom i mozliwo-
$ciom modyfikacji — poswigcona jest druga czg$¢ tego rozdziatu. Bardzo silnie
podkreslona zostaje konieczno$¢ szukania przyczyn zachowan stereotypowych.
Peeters twierdzi, ze zachowania stereotypowe moga mie¢ swoje przyczyny m.in.
w niezrozumieniu zasad spotecznych badz tez stanowi¢ forme ucieczki przed
sytuacja trudna.

Tre$ci opisane w ksigzce ilustrowane sa bardzo licznymi przyktadami
z praktyki pedagogiczno-terapeutycznej T. Peetersa i jego wspotpracownikow,
a takze — co bardzo istotne — duza liczba wypowiedzi 0sob autystycznych i ich
rodzin. Wigkszo$¢ zagadnien przedstawiona jest wigc niejako z dwoch punk-
tow widzenia — terapeuty oraz osoby autystycznej. Jest to cenne, szczegdlnie
dla tych czytelnikow, ktorzy na co dzien zajmuja si¢ terapia autyzmu — moga
spojrze¢ na Swiat oczami swoich podopiecznych. Taka zmiana perspektywy —
swoista chwilowa zamiana rél — moze takze zmieni¢ sposob myslenia o 0so-
bach autystycznych, sprawic, ze w podopiecznym zobaczymy przede wszyst-
kim zagubionego w otaczajacej rzeczywistosci cztowieka. Sadzg jednoczesnie,
ze osobom niezwigzanym zawodowo z autyzmem ksiazka ta moze znaczaco
przyblizy¢ problem zagubionego w rzeczywistosci cztowieka. Jedynym man-
kamentem tej publikacji jest — paradoksalnie — obszernosc¢, wielowatkowos¢
i nagromadzenie poruszanych w niej tematow. Mozna z uznaniem przyznac,
ze autor potraktowat zagadnienie autyzmu — zgodnie z zatozeniami programu
TEACCH - bardzo kompleksowo. Stara si¢ podejmowac¢ mozliwie wszystkie
(wazne, mniej wazne 1 niekiedy marginalne) tematy. Taka konwencja nagro-
madzenia réznych zagadnien w jednej publikacji, musi prowadzi¢ do trudno-
$ci w eksponowaniu tego, co najwazniejsze i ,,rozproszenia” uwagi czytelnika.
Dotyczy to takze rozwiazan praktycznych, ktore sa jedynie zarysowane bez
doktadniejszego omodwienia. Budzi to oczekiwania czytelnika na bardziej
szczegdlowe rozwigzania — niestety, dostaje tylko sygnalne wskazowki. Po
lekturze L'autisme. De la compréhension a l’intervention czytelnik pozostaje
z uczuciem niedosytu, a by¢ moze i lekkiego rozczarowania. Sadz¢ jednak, ze
nie sposob oprzec si¢ wrazeniu, ze jest to celowy zabieg autora, ktory w ten
sposob probuje sprowokowac czytelnika do dalszego poszukiwania informacji
na temat zaburzen autystycznych, zrozumienia $wiata ,,dziwnego i niepojgte-
g0”, jak pisal Brauner?. W jednym z wywiadoéw Theo Peeters powiedziat: ,,Po-
trzebujemy siebie nawzajem. Osoby autystyczne potrzebuja nas, poniewaz
chca nauczy¢ si¢ naszej kultury i zasad zachowania. Ale jesli my chcemy lepie;j

2 A. Brauner, F. Brauner (1993). Dziecko zagubione w rzeczywistosci. Historia autyzmu od
czasow basni o wrozkach, Warszawa, s. 1-4.
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zrozumie¢ autyzm, musimy blizej wspolpracowac z osobami, ktore autyzm
znaja najlepiej — samymi autystykami. Mysle, ze nadeszly nowe czasy, w kto-
rych w koncu wspotpraca z osobami autystycznymi jest mozliwa. Musimy na-
uczy¢ si¢ szanowac siebie nawzajem’),

Justyna Gasik

Barbara Winczura (2008). Dziecko z autyzmem. Terapia deficytow
poznawczych a teoria umystu. Krakow: Oficyna Wydawnicza
IMPULS

Autyzm to zagadnienie nurtujace badaczy, naukowcow i praktykow wielu
dyscyplin od lat 50. ubieglego stulecia. O autyzmie napisano juz bardzo wiele.
Od jakiego$ czasu w literaturze poswigconej temu zagadnieniu zaobserwowaé
mozna nowy nurt wiazacy spektrum zaburzen autystycznych z teoria umystu.

Teoria umystu jest jednym z zakreséw funkcjonalnych moézgu, ktérego spraw-
ne dziatanie decyduje w zasadniczym stopniu o przebiegu i rozwoju relacji spo-
tecznych cztowieka. Baron-Cohen charakteryzuje teori¢ umystu, jako sposob
wyrazania si¢ takich stanow umystu, jak udawanie, myslenie, posiadanie wie-
dzy, sadzenie, wyobrazenie, marzenie, zgadywanie, oszukiwanie oraz jako spo-
sob polaczenia tych stanow umyshu z dziataniem i rozumieniem zwiazkow mig-
dzy nimi. Przektadajac t¢ definicje na bardziej funkcjonalng, mozna stwierdzic,
ze cztowiek znajacy teori¢ umystu, potrafi rozpoznawac i rozroznia¢ wiasne sta-
ny umystowe a takze wnioskowac o analogicznych stanach umystowych u in-
nych ludzi oraz na tej podstawie umie przewidywac¢ zachowania innych w okre-
$lonych sytuacjach.

Poczatek rozwazan na temat zaburzen autystycznych w powiazaniu z teoria
umystu sigga potowy lat 80. XX w. i zwiazany jest z grupa trzech badaczy:
S. Barona-Cohena, A.M. Lesliego i U. Frith z Medical Research Council’s Co-
gnitive Development Unit w Londynie. Zasugerowali oni, ze pewne symptomy
nieprawidlowosci rozwojowych wymienianych w triadzie zaburzen autystycz-
nych, a dotyczacych rozwoju spotecznego, rozwoju komunikacji oraz braku ela-
stycznos$ci w mysleniu i dzialaniu, sa efektem tzw. ,$lepoty umystowej”, czyli
braku umiej¢tnosci czytania w mys$lach i rozumienia intencji innych o0sob
(A.M. Lesli, 1987; U. Frith, 1989; S. Baron-Cohen, 1995)%.

S. Baron-Cohen i J. Swettenham, dokonujac przegladu badan nad specyfika
rozwoju teorii umystu u dzieci z autyzmem, opracowali listg¢ problemow, ktore
przejawiaja dzieci autystyczne w tym zakresie. Oto niektore z tych problemow:

3 http://www.lookingupautism.org/Articles/TheoPeeters.html.
4) U. Frith (2008). Autyzm. Wyjasnienie tajemnicy. Gdansk, GWP.
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— nie radza sobie z zadaniami, gdzie widzenie prowadzi do my$lenia;

— nie r6znicuja migdzy tym, jak co$ wyglada, a czym w rzeczywistosci jest;

— w mowie spontanicznej rzadko uzywaja stow odnoszacych si¢ do stanu umy-
stu (mysle¢, wyobrazac¢ sobie, wiedziec);

— nie rozumieja stanu umystu, jakim jest udawanie i same nie potrafia udawac;

— nie identyfikuja obszaru oczu, twarzy jako waznego zrdédta informacji na te-
mat emocji, a takze stanéw umystu;

— nie rozumieja na czym polegaja intencje;

— nie sa w stanie zrozumie¢ metafor, ironii, tzn. tego, co wykracza poza do-
stowny komunikat;

— maja trudno$ci z empatia, rozumieniem motywacji oraz przekonan wlasnych
oraz innych ludzi?.

Ksiazka Dziecko z autyzmem. Terapia deficytow poznawczych a teoria umy-
stu jest rzetelna synteza dotychczasowej wiedzy na temat dysfunkcji teorii umy-
stu u dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Autorka, Barbara Winczura,
jest pracownikiem Instytutu Pedagogiki na Uniwersytecie Wroctawskim, od lat
zwigzanym z tematyka autyzmu, zaréwno na ptaszczyznie teoretycznej, badaw-
czej, jak i praktyczne;.

Tres¢ ksiazki zawarta zostala w szeéciu rozdziatach. Trzy pierwsze obejmuja
rozwazania teoretyczne, dwa kolejne zwiagzane sa z badaniami prowadzonymi
przez autorkg, jeden z nich zawiera metodologie, a drugi analiz¢ wynikéw ba-
dan. W ostatnim, krotkim rozdziale autorka prezentuje wnioski koncowe i for-
mutuje postulaty do wykorzystania w praktyce pedagogiczne;j.

Rozdziat pierwszy zawiera syntetyczng wiedzg dotyczaca obrazu klinicznego
autyzmu w zakresie: patogenezy rozwoju dziecka z autyzmem, zaburzen w za-
kresie funkcji komunikacyjnych, spolecznych i poznawczych oraz inteligencji
dzieci autystycznych. Wiedza ta jest bardzo obszerna i poparta rozlegta biblio-
grafia zarowno polska, jak i obca, szczegélnie anglojezyczna. Wydaje sig, ze nic,
co zostato napisane w ciggu ostatnich kilkudziesigciu lat na temat autyzmu, nie
umkneto uwadze autorki.

W rozdziale drugim autorka niezwykle wnikliwie i, co istotne, w bardzo
przystepny sposob przedstawia zagadnienia zwiazane z dziecigca teoriag umystu.
Prezentuje rozwdj dziecigcej teorii umystu, omawia czynniki, ktore ten rozwoj
determinuja, ukazuje znaczenie i wplyw tej teorii na rozwdj kompetencji komu-
nikacyjnych dzieci. Przytacza réwniez szereg badan klinicznych dotyczacych
dziecigcej teorii umystu, przeprowadzonych na $wiecie, a dotychczas w nie-
znacznym stopniu prezentowanych w literaturze polskiej. Jest to szczegodlnie in-
teresujacy fragment tego rozdziatu.

Trzeci rozdziat poswigcony zostal zaktdceniom rozwoju teorii umystu u dzie-
ci autystycznych. Autorka na gruncie rozwazan teoretycznych podejmuje probe

5 E. Pisula (2000). Autyzm u dzieci — diagnoza, klasyfikacja, etiologia. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN.
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uzasadnienia tezy, ze nieprawidlowosci rozwojowe zawarte w kryteriach dia-
gnostycznych autyzmu moga wynikaé z rozwojowych deficytow teorii umystu
wystepujacych u dzieci autystycznych.

W rozdziale czwartym autorka prezentuje metodologi¢ badan wiasnych,
przedstawia cel i problematyke pracy, hipotezy badawcze, zmienne i ich wskaz-
niki, charakteryzuje techniki i narzedzia badawcze oraz przedstawia organiza-
cje badan eksperymentalnych. Podstawowa metoda badawcza prezentowana
w publikacji jest eksperyment pedagogiczny z pretestem i posttestem, poprze-
dzony badaniami pilotazowymi, w ktorych wykorzystano trzy techniki:

— Skala Kontrolna Teorii Umystu Steernemana (Theory of Mind Screening

Schaal — TOM);

— Test Niespodziewanej Zmiany — proba laleczek ,,Sally — Anne” (False Belife

Test);

— Test Zwodniczego Pudetka” (Smarties Box).

W eksperymencie autorka postuzyla si¢ holenderskim treningiem spoteczno-
poznawczym opartym bezposrednio na ideach teorii umystu ,,Nauka myslenia
o mys$leniu i rozumienia emocji” autorstwa P. Steernemana. Jest to program in-
terwencyjny wykorzystywany we wszystkich osrodkach dla dzieci autystycz-
nych w Holandii. Thumaczenie, zastosowanie i adaptacja treningu odbyty sig¢ za
zgoda autora programu i przy wspolpracy z osrodkiem Center of Autism of Lim-
burg w Heerlen. Jest to pierwsza proba adaptacji tego programu na gruncie pol-
skim. Mysle, ze program ten zainteresuje wielu terapeutow, ktorzy na co dzien
prowadza terapie dzieci z autyzmem.

W rozdziale piatym zaprezentowana zostata analiza i interpretacja wynikow
przeprowadzonych badan eksperymentalnych. Przedstawiono analiz¢ poziomu
rozwoju teorii umystu przed rozpoczeciem eksperymentu, szczegotowa analize
zachowan dzieci autystycznych poddawanych treningowi spoteczno-poznaw-
czemu na poszczeg6lnych sesjach terapeutycznych oraz analiz¢ poziomu rozwo-
ju teorii umystu po zakonczeniu eksperymentu. W tym rozdziale znajdziemy
réwniez probe weryfikacji postawionych hipotez w konteks$cie przeprowadzone-
go eksperymentu. Analiza i interpretacja wynikow eksperymentu zostata prze-
prowadzona z niezwykta wnikliwo$cia i staranno$cia, co sprawia, ze §ledzac te
wyniki, zyskujemy wieloplaszczyznowy obraz problemu.

Ostatni rozdzial zawiera konkluzje i refleksje autorki dotyczace zderzenia
wynikoéw badan naukowych z rzeczywistoscia terapeutyczna. Autorka ukazuje,
jak duze deficyty w zakresie rozwoju teorii umystu prezentuja dzieci z auty-
zmem oraz jak trudno, je cho¢by w niewielkim stopniu, zniwelowac. Jednocze-
$nie przekonuje, jak wazne jest wlaczenie treningu spoteczno-poznawczego
opartego bezposrednio na ideach dziecigcej teorii umystu, do programéw tera-
peutycznych dla dzieci z autyzmem, co wprost moze przyczyni¢ si¢ do posze-
rzenia ich kompetencji w tym zakresie.

Ksiazka Barbary Winczury jest publikacja niezwykle cenna. Jej niewatpli-
wymi zaletami sa: obszerna, usystematyzowana oraz przystgpnie przedsta-
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wiona wiedza teoretyczna, niezwykle wyczerpujacy przeglad migdzynarodo-
wych badan naukowych oraz rzetelnie zaprojektowany i przeprowadzony
eksperyment pedagogiczny. Teoria, badania naukowe i praktyka terapeutycz-
na uzupelniaja si¢ tu wzajemnie, koresponduja ze soba tworzac spojna ptasz-
czyzng, w ktorej z przyjemnoscia poruszac¢ si¢ beda zarowno teoretycy, na-
ukowcy, studenci, praktycy, jak i rodzice dzieci autystycznych. Publikacja
ukazuje, w jakim stopniu praktyka terapeutyczna moze opiera¢ si¢ na donie-
sieniach naukowych.

Agnieszka Lemanska
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LAUDACJA Z OKAZJI NADANIA DOKTORATU HONORIS
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Magnificencjo,

Dostojny Doktorancie Honorowy,

Czcigodni uczestnicy uroczystosci, przedstawiciele swiata nauki, polityki,
organizacji pozarzadowych i spotecznosci europejskiej,

Panie, Panowie

To wielki dzien w dziejach naszej Uczelni — po raz pierwszy w ponad
80-letniej jej historii $wigtujemy uroczystos¢ nadania doktoratu honoris cau-
sa. Senat Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w War-
szawie dnia 16 kwietnia 2008 roku podjat uchwatg o nadaniu tego zaszczytne-
go tytutu Komisarzowi ds. Praw Cztowieka Rady Europy, Panu Thomasowi
Hammarbergowi. Uchwale Senatu poprzedzito odpowiednie postepowanie
podjete na wniosek Dziekana i Rady Wydziatu Nauk Pedagogicznych, w ra-
mach ktorego recenzje dorobku naukowego Kandydata przygotowali: Pani
Profesor dr Waltraut Kerber-Ganse — emerytowana profesor Wydziatu Peda-
gogicznego z Technische Universitat w Berlinie, Pani Profesor dr hab. Barbara
Smolinska-Theiss — profesor naszej Uczelni oraz Pan Szewach Weiss — profe-
sor nauk spotecznych i politologii Uniwersytetu w Hajfie, obserwator z ramie-
nia Izraela w Radzie Europy, profesor wizytujacy w ASP. Zaszczytna funkcje
promotora w przewodzie o nadanie tytutu doktora honoris causa powierzono
mnie. Funkcje t¢ przyjetam z wielka radoscia poniewaz, z racji moich profe-
sjonalnych i spotecznych zaangazowan na rzecz 0sob z niepetnosprawnoscia-
mi, dziatalno$¢ Pana Komisarza, jako bojownika o prawa czlowieka, jest mi
szczegollnie bliska.
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Do moich obowiazkow jako promotora nalezy poinformowanie szanownych
zebranych, iz w zgodnej opinii recenzentow zaréwno dorobek naukowy, jak
1 ogromne zastugi Kandydata — jako polityka, dyplomaty i dziatacza spoteczne-
go, niestrudzenie zabiegajacego o poszanowanie praw cztowieka, a zwlaszcza
praw dziecka — w pelni uzasadniaja wniosek o nadanie Panu Komisarzowi Tho-
masowi Hammarbergowi godnosci doktora honoris causa w Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

A oto w skrdcie sylwetka Dostojnego Doktoranta i najwazniejsze tylko obsza-
ry jego aktywno$ci. Mozna by nimi obdzieli¢ co najmniej kilka zyciorysow —
samo wyliczenie wszystkich jego funkcji, dokonan i zastug jest niemozliwe
w ramach czasowych dzisiejszej uroczystosci. Urodzit si¢ w roku 1942 w Szwe-
cji. W roku 1969 ukonczyt studia ekonomiczne i rozpoczal karier¢ zawodowa
jako dziennikarz i korespondent zagraniczny. Jego pierwsze do§wiadczenia na
polu walki o prawa cztowieka to wspieranie opozycji demokratycznej w Grecji
po zamachu wojskowym w roku 1967; aresztowany w Atenach za zbieranie in-
formacji na temat stosowania tortur, zostal wydalony z Grecji. Nie zaprzestat
jednak dziatalnosci przeciwko gwatceniu prawa w tym kraju, wiazac si¢ z Amne-
sty International, ktora przez blisko 10 lat stata si¢ arena jego aktywnos$ci na
rzecz praw cztowieka. W czasie jego kadencji Przewodniczacego Migdzynaro-
dowego Komitetu Wykonawczego organizacja ta uhonorowana zostata Pokojo-
wa Nagroda Nobla w roku 1977. Do roku 1986 Thomas Hammarberg peit
funkcje sekretarza generalnego Amnesty International, tworzac filie tej organi-
zacji na calym $wiecie.

Po powrocie do Szwecji zwiazal si¢ z organizacja Save the Children, ktéra
wydelegowata go do prac nad przygotowaniem ONZ-owskiej Konwencji o Pra-
wach Dziecka. Od jej uchwalenia w roku 1989 Thomas Hammarberg jest jej
niestrudzonym ambasadorem i popularyzatorem, promujac zawarte w niej zasa-
dy i idee we wszystkich zakatkach §wiata, a takze monitorujac z ramienia ONZ
wprowadzanie w zycie tychze zasad. Obszarem jego szczegdlnego zaintereso-
wania i troski jest udziat dzieci w konfliktach zbrojnych oraz wptyw wojny na
ich zdrowie i1 zycie. Wérdd innych rozlicznych funkeji politycznych i spotecz-
nych nie sposob nie wspomnie¢ o jego dzialalnosci jako koordynatora do spraw
pokoju na Bliskim Wschodzie, odpowiedzialnego za programy dla dzieci i mto-
dziezy, jako Specjalnego Przedstawiciela Narodow Zjednoczonych ds. Praw
Czlowieka w Kambodzy, jako Regionalnego Doradcy ds. Europy, Azji Srodko-
wej 1 Kaukazu, 1 ostatnio, od roku 2006, jako Komisarza ds. Praw Czlowieka
w Radzie Europy.

Na dorobek Doktoranta sktadaja si¢ publikacje ksiazkowe, artykuty w pra-
cach zbiorowych i prestizowych czasopismach, raporty studyjne i niezliczone
wyktady wyglaszane na stynnych uniwersytetach i konferencjach na calym
Swiecie.

W mojej laudacji cheiatabym, opierajac si¢ na opiniach recenzentdéw i obszer-
nej dokumentacji dorobku i aktywnosci Doktoranta, uwypukli¢, w porzadku od
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najogolniejszego do bardziej szczegdlowych, trzy nurty jego dziatan i docie-
kan.

Nurt pierwszy, najobszerniejszy, w ramach ktdrego tocza si¢ dwa pozostate,
dotyczy praw cztowieka, stanowiacych motyw przewodni tworczosci oraz dzia-
talnosci politycznej i spotecznej Thomasa Hammarberga. Wida¢ to najwyraz-
niej w publikacji jego autorstwa Human Rights in Europe: Mission Unaccompli-
shed (,,Prawa cztowieka w Europie: misja niezakonczona”), Council of Europe
2007, stanowiacej credo dziatalnosci politycznej i spotecznej Autora. Ta mata
objetosciowo, ale o niezwyktym cigzarze gatunkowym publikacja, jest zbiorem
wybranych 26 wystapien Komisarza, dokumentujacych i komentujacych po-
gwalcenia praw czlowieka zarejestrowane na przestrzeni ostatnich dwu lat.
Przytoczmy dla przyktadu cho¢ kilka tytutéw tych wystapien: ,,Ksenofobia —
zawstydzajaca twarz Europy”; ,,Nie wolno nigdy i nigdzie akceptowac stosowa-
nia tortur”; ,,Skandal w Guantanamo dotyczy nas rowniez”; ,,Nie powinno si¢
odmawia¢ migrantom praw cztowieka”; ,,Kobiety sa nadal wykorzystywane,
dyskryminowane i pozbawiane mozliwosci wplywania na polityke”; ,,Osoby
z niepelnosprawnosciami maja prawo do pelnego uczestnictwa w zyciu spotecz-
nym”; ,,Lustracja nie moze by¢ narzedziem rewanzu”. W tych i szeregu innych
wystapieniach Thomas Hammarberg z dziennikarskim nerwem, ale i z rozwaga
polityka, analizuje, komentuje i pigtnuje naruszenia praw cztowieka — wobec
kobiet, migrantow i niepelnosprawnych, wigzniow politycznych, mniejszos$ci et-
nicznych, religijnych czy seksualnych.

To, co szczegodlnie uderza w dziataniach i wystapieniach Komisarza — to jego
niezwykly ,,stuch” spoteczny i uwrazliwienie na krzywdg ludzka, gdziekolwiek
si¢ ona dzieje 1 kogokolwiek dotyka. Jego obecnos¢ i gtos dawat i daje si¢ styszec
we wszystkich zakatkach §wiata. Stycha¢ go przede wszystkim w tych najbar-
dziej ,,zapalnych”, gdzie prawa cztowieka byly czy sa nadal gwalcone w sposob
jawny i brutalny — jak miato to miejsce w Grecji, Kambodzy, panstwach bylej
Jugostawii czy bylego Zwiazku Radzieckiego. Jego interwencje nie omijaja jed-
nak i tych panstw — wydawatoby si¢ ustabilizowanych i demokratycznych, jak
np. USA czy panstwa Europy — w ktorych prawa czlowieka naruszane sa w spo-
sob bardziej zakamuflowany: badz z wygodnictwa, zamykania oczu na ktopotli-
we prawdy, czy z egoizmu finansowego, badz tez w imi¢ opacznie rozumianych
zasad demokracji lub walki z terroryzmem.

Ma to na przyktad miejsce w USA i nie tylko, w przypadkach nielegalnych
zatrzyman, brutalnych przestuchan czy stosowania tortur wobec podejrzanych
o udziat w zamachach terrorystycznych — ale tez w mniej drastycznych przy-
padkach dyktatu wigkszos$ci nad prawami mniejszosci. Przestanie Thomasa
Hammarberga jest w takich przypadkach jasne i bezkompromisowe: walka
z terroryzmem nie moze by¢ prowadzona przy uzyciu nielegalnych metod, a kla-
syczna zasada demokracji przyznajaca prymat decyzjom wigkszo$ci, nie moze
by¢ wykorzystywana w sposob, ktory prowadzitby do pogwatcenia praw mniej-
szoSci.
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Prawdziwa demokracja wymaga respektowania praw czlowieka i wielka
polityka i politycy musza nauczy¢ si¢ wypracowywania trudnych kompromi-
sow 1 godzi¢ z ograniczeniami swojej wszechwladzy. Pomocne w tym wzgle-
dzie sa demokratycznie wypracowane dokumenty, struktury i mechanizmy
monitorowania — takie jak na przyktad Konwencja Praw Dziecka, Europejska
Konwencja Praw Cztowieka, Europejski Trybunat Praw Czlowieka w Stras-
burgu czy systematyczne kontrole przeprowadzone juz i planowane przez Ko-
misarza Praw Czlowieka we wszystkich 47 krajach europejskich. W dziatalno-
$ci tej Thomas Hammarberg taczy nieustgpliwos¢ bojownika o prawa
cztowieka z talentem dyplomaty i polityka, negocjujacego skuteczne porozu-
mienia pomigdzy rzadami, rzecznikami i instytucjami praw cztowieka oraz or-
ganizacjami pozarzadowymi — i uczacego harmonijnej, konstruktywnej
wspolpracy.

Drugi, wyraznie wyodrgbniajacy si¢ nurt zainteresowan i energicznych dzia-
fan Doktoranta — to prawa dziecka. Dziecko dla Thomasa Hammarberga to
przede wszystkim cztowiek, ktorego prawa powinny by¢ chronione w sposob
szczegblny, poniewaz nie jest ono w stanie samo o to zadba¢. Doktorant ma wy-
jatkowy tytul, by zajmowac si¢ prawami dziecka, poniewaz jako przedstawiciel
organizacji Save the Children bral udziat w pracach nad przygotowaniem Kon-
wencji o Prawach Dziecka, a nastgpnie jako czlonek Komitetu Praw Dziecka
ONZ nadzorowat niestrudzenie proces jej ratyfikacji i implementacji w wielu
krajach. Niezwykly to przywilej, ale i trudne doswiadczenie obserwowac efekt
wiasnych dziatan w praktyce spoteczne;.

W licznych publikacjach i1 raportach Thomas Hammarberg dokumentuje
i podsumowuje osiemnastoletnia histori¢ sukceséw 1 porazek zwiazanych
z wdrazaniem zasad Konwencji. Po stronie sukcesow odnotowaé mozna niewat-
pliwa mobilizacjg zainteresowania politykow i opinii publicznej kwestia dzieci.
Dzieci i ich problemy przestaty by¢ wytacznie domena dobroczynnosci czy pry-
watna sprawa rodzicow, a zaczety by¢ postrzegane w kategoriach przystuguja-
cych im samym praw — prawa do zycia i zdrowia, do edukacji, do poszanowania
ich gtosu, przekonan i decyzji, do tego, by nie byly glodne, bite, zmuszane do
pracy, wykorzystywane seksualnie, by nie byly najbardziej bezbronnymi ofiara-
mi konfliktow zbrojnych.

Powszechna, ale na ogot deklaratywna zgoda co do tych priorytetow nie
oznacza jednak, ze ich realizacja w praktyce przebiega gtadko. Jak sygnalizuje
Hammarberg, politycy ustawiaja te kwestie na odlegtych miejscach w hierarchii
waznosci zatatwianych spraw, poniewaz — trywializujac nieco problem — maja
juz na ogo6t doroste dzieci, wiec oderwali si¢ catkowicie od realiow ich zycia
i zapomnieli, jak dojmujace moga by¢ ich problemy.

By poprawi¢ sytuacje dzieci, potrzebne sa, zdaniem Komisarza, konkretne
dziatania nastawione na nastgpujace priorytety:

e wypracowanie, z wykorzystaniem mi¢dzynarodowych instrumentow, naro-
dowych strategii obrony praw dzieci;
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e przeglad istniejacego w poszczegdlnych krajach ustawodawstwa pod katem
jego zgodnosci z prawami dziecka; pomocna moze tu by¢ kategoria ,,najlep-
szego interesu dziecka”;

e horyzontalna i wertykalna koordynacja dziatan pomigdzy poszczegolnymi
ministerstwami, administracja lokalna i NGOsami, uwzgledniajaca prawa
dzieci oraz respektowanie migdzynarodowych i europejskich standardow
w zakresie praw czlowieka;

e uwzglednianie potrzeb dzieci przy planowaniu i realizacji budzetu panstwa
— do ich oszacowania niezbgdne sa rzetelne dane statystyczne gromadzone
W niezagregowanej postaci tak, aby tatwo mozna byto docierac¢ i charaktery-
zowac poszczegolne potrzeby;

e wprowadzenie efektywnych mechanizmow monitorowania praw dzieci —
migdzy innymi dzigki instytucji rzecznika praw dziecka — ze szczegdlnym
zwroceniem uwagi na dzieci z grup ryzyka, na przyktad dzieci z niepetno-
sprawnosciami, z biednych rodzin, dzieci migrantow czy dzieci z mniejszosci
etnicznych.

Tak wyraznie sformutowane priorytety i standardy uniemozliwia nieprzygoto-
wanym politykom gotostowne obietnice i uchylanie si¢ od odpowiedzialnosci.

Trzeci nurt refleksji i dziatan Thomasa Hammarberga jest szczegolnie bliski
Akademii Pedagogiki Specjalnej — Uczelni o ponad osiemdziesigcioletniej tra-
dycji pracy z i na rzecz dzieci, Uczelni, w ktorej idee praw dziecka rozwijat
i propagowal Janusz Korczak. W monografii Realizing the Rights of the Child
w autorskim tekscie zatytulowanym Prawo dziecka do zabierania gltosu, uczest-
nictwa i decydowania Thomas Hammarberg i jego zona Alfhild Petrén przywo-
tuja postac Starego Doktora piszac, ze jego prace i poglady stanowity inspiracje
dla konstruktorow Konwencji o Prawach Dziecka. W podobnym duchu przema-
wiat Thomas Hammarberg w Warszawie, w listopadzie 2007 r., zatytulowujac
swoje wystapienie cytatem z Korczaka méwiacym o tym, ze dzieci maja prawo
glosu, a dorosli maja obowiazek wstuchiwacé si¢ w to, co mowia.

Jak pisze w swojej recenzji prof. Barbara Smolinska-Theiss, ,,Janusz Korczak
jest dla Pana Thomasa Hammarberga odkrywca, autorem i nauczycielem praw
dziecka. To szczegolny Mistrz, ktorego idee Dostojny Doktorant kontynuuje
i propaguje w swoich licznych wystapieniach na temat praw dziecka. Traktuje to
jako swoje dziedzictwo i misj¢ (by¢ moze to jakis szczegolny znak — Pan Tho-
mas Hammarberg urodzit si¢ w tym samym roku, w ktérym Korczak zostat za-
mordowany w Treblince)”.

Idee Korczaka przekut Doktorant w artykuty Konwencji o Prawach Dziecka,
mowiace o prawie dzieci do wyrazania bez obawy wtasnych opinii — i o prawie
do udzialu w podejmowaniu decyzji dotyczacych nie tylko ich zycia, ale takze
spraw spotecznych i politycznych. Wykorzystat je rowniez w pracach ONZ-
owskiej Komisji Praw Dziecka, apelujac o autentyczne wilaczanie dzieci w pro-
ces podejmowania decyzji nie tylko w kwestiach rodzinnych i szkolnych, co
stanowi¢ powinno podwaliny ich demokratycznych do$wiadczen, ale takze
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w formalny proces polityczny, z ktorego, jak dotad, dzieci 1 mlodziez sa catko-
wicie wylaczone. Zdaniem Thomasa Hammerberga, uwzglednianie ich auten-
tycznych opinii, niezmanipulowanych przez dorostych i wlaczanie w proces de-
cyzyjny — i to zaré6wno na poziomie parlamentu, jak i wiadz centralnych,
lokalnych, NGOséw i mediow — bedzie dla nich szkota demokracji i odpowie-
dzialnosci, a dla rodzicéw, nauczycieli oraz organizatorow zycia spotecznego
i politycznego réznych szczebli — autentycznym testem uczciwego i konstruk-
tywnego podejécia do praw dziecka i praw czlowieka.

I cho¢ w chwili obecnej glos Thomasa Hammarberga, wspotbrzmiacy har-
monijnie z gtosem Janusza Korczaka, moze jeszcze niekiedy — nawet w tej
Uczelni — brzmie¢ jak glos wotajacego na pustkowiu — to jednak wierzg gtebo-
ko, ze przyszto§¢ im wlasnie odda sprawiedliwos¢.

W imieniu recenzentow, wtadz Uczelni, calego srodowiska akademickiego
wyrazam najglgbsze przekonanie, ze Pan Thomas Hammarberg, Komisarz ds.
Praw Cztowieka Rady Europy, w peini zastuguje na przyznanie mu godnosci
Doktora Honoris Causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej w Warszawie. Jednoczesnie przyjecie Go w sktad naszej spotecznosci
akademickiej traktujemy jako realizacj¢ w wymiarze europejskim misji Akade-
mii, wyznaczonej przez mysl pedagogiczna i dziatalno§¢ Marii Grzegorzew-
skiej, zatozycielki i patronki naszej Uczelni.
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KORCZAKOWSKIE INSPIRACJE W EDUKACJI DZIECI

I MLODZIEZY — MIEDZYNARODOWA SZKOLA LETNIA
»wKORCZAK’S IDEAS AND CONTEMPORARY CHILDREN AND
YOUTHS PROBLEMS”

W dniach 21-25 wrzesnia 2008 r. odbyta si¢ w Warszawie Migdzynarodowa
Szkota Letnia — Korczak’s Ideas And Contemporary Children and Youths Pro-
blems, zorganizowana przez Katedr¢ UNESCO im. Janusza Korczaka przy wspot-
pracy z Polskim Komitetem UNESCO oraz Biurem Informacji Rady Europy.

Migdzynarodowa Szkota Letnia skierowana byta do szerokiego grona odbior-
cow: naukowcow, nauczycieli, pedagogow, psychologdéw, aktywistow propagu-
jacych Korczakowskie idee. Uczestnicy przyjechali z Brazylii, Francji, Holandii,
Izraela, Kazachstanu, Rosji, Stanéw Zjednoczonych, Szwajcarii, Wtoch. Polske
reprezentowali studenci 1 absolwenci pedagogiki o specjalnosci psychopedago-
gika kreatywnosci w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie.

Wsrod zaproszonych referentow znalezli sig: Fred A. Bonner (Teras A&M
University, Stany Zjednoczone), Elzbieta Rudowicz (Pomorski Uniwersytet Me-
dyczny w Szczecinie), Shlomi Doron (Ashkelon Academic College, Izrael). Aka-
demig Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej reprezentowali: Barba-
ra Smolinska-Theiss, Adam Fraczek, Maciej Karwowski, Aleksandra Gajda,
Izabela Lebuda, Ewa Wisniewska, Dorota Dziedziewicz, Jacek Gralewski.

Przedsigwzigcie skupiato sig¢ wokot idei Korczakowskich w odniesieniu do
wspolczesnych zagadnien dotyczacych szeroko rozumianej edukacji dzieci
i mtodziezy. Wigkszo$¢ wyktadow i warsztatoéw prowadzona byta w jezyku an-
gielskim.

Uroczystego otwarcia Migdzynarodowej Szkoty Letniej dokonali prof. Adam
Fraczek, kurator katedry UNESCO im. Janusza Korczaka w Akademii Pedago-
giki Specjalnej, wraz z dyrektorem tego przedsigwzigcia dr. Maciejem Karwow-



112 Sprawozdania, komunikaty, kronika

skim, kierownikiem Pracowni Psychopedagogiki Kreatywnosci. Wystapienie
wprowadzajace, On multidimensionality of Korczak’s ideas, wygtosita prof. Bar-
bara Smolinska-Theiss, kierownik Zakladu Pedagogiki Spotecznej. W wykla-
dzie o zyciu i pracy pedagogicznej Janusza Korczaka podata nie tylko fakty za-
czerpnigte z jego pamigtnika, ustnych i pisemnych relacji bliskich mu ludzi, lecz
rowniez nakreslita jego postac przez pryzmat barier, jakie musial pokona¢ jako
cztowiek, pedagog, lekarz. Szczegdlna uwage zwrdcita na transgresyjna nature
Janusza Korczaka, ukazujac jego dazenia do przekraczania granic, w celu two-
rzenia nowych wartosci w pedagogice.

Kolejny dzien Migdzynarodowej Szkoty Letniej rozpoczat sig sesja, w ktorej
uczestniczyli zaproszeni prelegenci, stuchacze i organizatorzy. Sesji przewodni-
czyt Adam Fraczek. Uczestnicy mieli okazje zapoznac¢ si¢ z dorobkiem nauko-
wym oraz doswiadczeniami zwiazanymi z propagowaniem idei Korczakowskich
wszystkich przybytych gosci. Nastgpnie A. Fraczek w wyktadzie Socialization
and punishment in childhood — consequences for a future well-being przedsta-
wit model rozwoju zjawiska agresji, uwzgledniajac czynniki patogenne tkwiace
w najblizszym otoczeniu. Autor gtéwny nacisk potozyt na ukazanie réznic mig-
dzy agresja i gniewem oraz na ciaglosci migdzy wezesnymi symptomami gnie-
wu a zjawiskiem agresji w zyciu dorostym. W kolejnym wystapieniu The role of
creativity in a contemporary education Maciej Karwowski zapoznal stuchaczy
z rola kreatywnosci we wspotczesnej edukacji, ukazujac jej wieloaspektowos¢
oraz problemy definicyjne. Opisal dwie perspektywy ujmowania tego zjawiska:
podejscie elitarne i egalitarne, wskazujac to drugie jako podstaweg wszelkich
dziatan zmierzajacych do rozwijania potencjatu tworczego. Jednoczesnie zary-
sowat klasyfikacje poziomow tworczosci wedtug Edwarda Necki, przedstawia-
jac drogg jej rozwoju od stadium tworczosci ptynnej, do dojrzatej i wybitnej.
Wsrod wielu tez poruszanych w wystapieniu szczegdlny nacisk autor potozyt na
efektywnos¢ treningdw tworczosci na podstawie metaanaliz zagranicznych oraz
krajowych.

Drugi dzien Migdzynarodowej Szkoty Letniej zakonczylo zwiedzanie Mu-
zeum Marii Grzegorzewskiej znajdujacego si¢ w Akademii Pedagogiki Specjal-
nej. Dzigki uprzejmosci kustosza muzeum Przemystawa Radwanskiego, uczestni-
cy mieli okazje zapoznac si¢ z historig uczelni, poznac losy patronki oraz ustysze¢
o jej dziataniach podejmowanych we wspotpracy z Januszem Korczakiem.

Trzeciego dnia Fred A. Bonner w referacie Giftedness Among Underrepre-
sented Groups: A Focus on African American Males in U.S. Schools zaprezento-
wat badania dotyczace uzdolnien oraz problemu nieadekwatnych osiagnig¢
w grupie afroamerykanskich uczniéw w Stanach Zjednoczonych. Autor swoje
wystapienie opart na trzech zasadniczych aspektach: rozwoju tozsamosci w kon-
tekscie przynaleznos$ci rasowej, definicji zdolnos$ci oraz przyczynach i konse-
kwencjach nietrafnej ich identyfikacji. Szczegolna uwage zwrdcit na zatrwaza-
jaco niski procent rozpoznania zdolnosci w grupie afroamerykanskich uczniow
w przeciwienstwie do uczniow biatych. Ponadto przedstawit interesujaca cha-
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rakterystyke tzw. pokolenia milenijnego — os6b urodzonych migdzy 1982 a 2000
rokiem w Stanach Zjednoczonych. Wystapienie spotkato si¢ z duzym zaintere-
sowaniem stuchaczy i sprowokowato dyskusj¢ dotyczaca koniecznos$ci wyod-
rebnienia czynnikdéw warunkujacych trafng identyfikacj¢ zdolnosci wérdd dzie-
ci i mlodziezy.

Izabela Lebuda i Maciej Karwowski w wystapieniu zatytutlowanym Teachers
and students successes and failures: some psychological predictors zapoznali
uczestnikow z definicjami oraz wyznacznikami sukcesu. Przedstawili wyniki ba-
dan skupiajacych sig na: sposobie definiowania oraz percepcji sukcesu w grupie
nauczycieli, zalezno$ciach migdzy kreatywnoscia a sukcesami szkolnymi uczniow
oraz syndromie nieadekwatnych osiagni¢¢. Celem analiz byta m.in. odpowiedz na
pytanie: Jakie czynniki, zdaniem badanych, sa warunkiem osiagnigcia sukcesu,
czym dla nich jest sukces i jak mozna go zdefiniowa¢? Skupiono si¢ rowniez na
odnalezieniu zalezno$ci migdzy osiagnigciami szkolnymi ucznidéw polskich szkot
publicznych 1 niepublicznych a ich poziomem oraz stylem tworczosci.

Zwienczeniem dyskusji podczas wtorkowych obrad Migdzynarodowej Szko-
ty Letniej byta wizyta w Zydowskim Instytucie Historycznym w Warszawie.
Uczestnicy zapoznali sie z historia i kultura polskich Zydéw. Wystawa o getcie
warszawskim pokazujaca losy Zydéw warszawskich, od pierwszych antyzydow-
skich zarzadzen wladz niemieckich, poprzez warunki zycia ludzi zamknigtych
w getcie, w tym takze Janusza Korczaka, wzbudzila najwigcej emocji i w grupie
stuchaczy Migdzynarodowej Szkoty Letniej stala si¢ przyczynkiem wielu re-
fleksji. Uczestnicy zobaczyli rowniez pomnik Janusza Korczaka, ktory miesci
si¢ przed dawnym Domem Sierot dla dzieci zydowskich w Warszawie.

W czwartym dniu obrady potaczono z trwajaca rownolegle konferencja Dyle-
maty edukacyjne w spoteczenstwach zroznicowanych kulturowo organizowana
przez Katedre Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej. Goscinnie referaty wygtosili prelegenci Migedzynarodowej
Szkoty Letniej: Fred A. Bonner Students from minorities in American schools,
Shlomi Doron Korczak’s Ideas in Anthropological Perspective.

Rownoczesnie pod kierunkiem Macieja Karwowskiego odbywato si¢ sympo-
zjum Creativity across cultures: Implicit and explicit concepts. Elzbieta Rudowicz
wyglosita referat Conceptualization of creativity: Cross-cultural comparisons,
w ktorym skupita si¢ na migdzykulturowych réznicach w postrzeganiu tworczosci
oraz 0sOb tworczych. Przedstawila interesujace dane dotyczace jawnych i ukry-
tych teorii kreatywnosci z perspektywy populacji péinocnoamerykanskiej oraz
chinskiej, zwracajac uwagg na silne réznice w percepcji zjawiska tworczosci mig-
dzy kulturami kolektywistycznymi i indywidualistycznymi. Dyskusja po wysta-
pieniu ugruntowata przekonanie stuchaczy o istotnosci zglebiania r6éznic migdzy-
kulturowych dla trafniejszego zrozumienia natury niejawnych teorii tworczosci.

Prezentacja Jacka Gralewskiego — Implikacje pedagogiczne badan nad po-
tocznymi teoriami tworczosci — byta klarownym przegladem wybranych wyni-
kow badan nad niejawnymi teoriami tworczosci. Autor zapoznat stuchaczy z de-
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finicjami potocznych koncepcji tworczosci oraz geneza i konsekwencjami ich
tworzenia. Przedstawiajac dane na temat trafhosci nauczycielskich teorii twor-
czoS$ci, ukazal, jak ksztattuje si¢ obraz tworczego ucznia w oczach nauczycieli.
Wyniki badan zaprezentowane przez prelegenta pozwolity zauwazy¢, ze kazdy
nauczyciel tworzy wlasne potoczne teorie tworczosci, opierajac si¢ na do§wiad-
czeniu 1 wiadomosciach. Teorie te maja wptyw na metodyke jego pracy oraz na
ocene uczniow w szkole.

Podobny charakter miato wystapienie Aleksandry Gajdy zatytutowane Pudfo
czy strzat w dziesiqtke, trafnos¢ nauczycielskich nominacji tworczosci, ktora
przedstawita wyniki wlasnych badan nad trafhos$cia nauczycielskich nominacji
tworczosci. Analizy eksploracyjne dotyczyty réwniez charakteru ukrytych teo-
rii tworczo$ci u nauczycieli.

Maciej Karwowski dokonal podsumowania tematu potocznych teorii twor-
czosci ukazujac w referacie Od przymiotnikow do ich konsekwencji, czyli gars¢
konsekwencji potocznych teorii tworczosci skutki ich tworzenia. Przedstawit
cztery perspektywy analizowania ukrytych teorii: 1) podstawowa — analize
struktury i zroznicowania ukrytych i potocznych teorii, 2) diagnostyczna — zro-
zumienie znaczenia ukrytych teorii dla identyfikacji uczniéw tworczych, 3) me-
todologiczna — wdrazanie nowych rozwigzan i metod w badaniach nad ukryty-
mi teoriami oraz 4) stosowang — skupienie si¢ na okresleniu, w jakiej mierze
ukryte teorie wptywaja na odbior dzieta i autora. Przedstawit interesujace zesta-
wienie analiz nad postrzeganiem uczniéw dobrych i tworczych, spotecznym wi-
zerunkiem osob kreatywnych, niebezpieczenstwami ukrytych teorii kreatyw-
nosci oraz r6znicami w odbiorze dzieta w zalezno$ci od charakterystyki autora.

W swoim kolejnym wystapieniu Why do smart students get poor grades?
Elzbieta Rudowicz potozyta nacisk na poruszany juz we wczesniejszych prezen-
tacjach problem nieadekwatnych osiagni¢¢ inteligentnych uczniow. Przedstawi-
fa definicje nieadekwatnych osiagni¢¢ oraz stopien powszechnosci tego zjawiska
w roznych krajach. Prelegentka zwrocila uwagg na fakt istnienia réznych typow
uczniow o nieadekwatnych osiagnigciach, ukazata roznice miedzy procento-
wym rozktadem nieadekwatnych osiagnig¢ w Stanach Zjednoczonych, krajach
Europy oraz Hongkongu. Szczegdlny nacisk w swoich badaniach polozyta na
zidentyfikowanie r6znic miedzy uczniami o adekwatnych oraz nieadekwatnych
osiaggnigciach ze wzgledu na: kreatywnos¢, czynniki emocjonalne i motywacyj-
ne, czynniki poznawcze, strategie i sposoby uczenia si¢, wptywy srodowiskowe
i zmienne demograficzne, przywiazanie do wyznawanych wartosci.

Ostatnie wystapienie The Rights of a Child — Imperative for Ending of Corpo-
ral Punishment wygtoszone przez Ewe Januszewicz z Biura Informacji Rady
Europy skupito si¢ na problemie famania praw dziecka. Szczegolna uwage zwro-
cono na konieczno$¢ wyeliminowania z procesu wychowania kar cielesnych,
bedacych naruszeniem nietykalnosci i indywidualnosci dziecka. Prelegentka za-
znaczyla, ze po wezesniejszych ustaleniach z 2005 r. Rzad Rady Europy obrat
rok 2009 za ostateczna datg zniesienia kar cielesnych. Januszewicz podkreslita,
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7e mozna wymieni¢ wiele powodoéw, ze wzgledu na ktére powinno sig¢ wyelimi-
nowac¢ przemoc cielesng wobec dzieci. Sa to m.in.: ubytki psychiczne spowodo-
wane stosowaniem przemocy, jej nieefektywnos¢ wychowawcza oraz ukazywa-
nie przemocy jako jedynego sposobu osiggnigcia pozadanych celow. Kwestia
przemocy stosowanej przez rodzicow wobec dzieci okazata si¢ szczegdlnie zaj-
mujacym problemem, wnioski z dyskusji skupily si¢ zarowno na potrzebie, jak
i trudno$ciach w zmianie postaw rodzicielskich.

Ostatni dzien Szkoty Letniej zakonczyl sig sesja warsztatowa. Colette Char-
let (Association Frangaise des Amis du Dr Janusz Korczak, France) przepro-
wadzila warsztaty zatytulowane: Why we are angry? A korczakian practice
and heritage. Stuchacze podczas tego spotkania pracowali na podstawie mie-
sigcznika dla mlodziezy Fax!/, wydawanego przy wspotpracy z Francuskim
Stowarzyszeniem im. Janusza Korczaka. Fax! jest efektem dziatan w ramach
programu spotecznosci edukacyjnej, ktory zachgca mtodych Europejczykow
do wspolnego pisania gazety na odlegto$¢ za pomoca faksu. Miesigcznik jest
niezaleznym medium, dzigki ktoremu uczniowie szkot podstawowych, gimna-
zjalnych i ponadgimnazjalnych moga si¢ swobodnie komunikowa¢. Uczestni-
cy Migdzynarodowej Szkoty Letniej czytajac opublikowane w nim listy dzieci
z r6znych stron $§wiata w odniesieniu do idei propagowanych przez Janusza
Korczaka, probowali odpowiedzie¢ na pytania: Co wywoluje dziecigea ztos¢,
agresj¢? Co zrobi¢, by jej nie ulegac¢? Jak pracowac z dzie¢mi, mtodzieza, kto-
ra przejawia tego typu zachowania?

Nastepnie Zespot Pracowni Psychopedagogiki Kreatywnos$ci przeprowadzit
trening tworczosci pod hastem: How to become more creative: creativity tra-
ining, ukazujac istot¢ kreatywnego myslenia w codziennym zyciu. Prowadza-
cym udato si¢ potaczy¢ zatozenia pedagogiki korczakowskiej z metodami i tech-
nikami tworczego myslenia. Oprocz cigzkiej pracy uczestnicy mogli liczy¢ na
dobra zabawe i zacie$nienie wigzéw grupowych — tak wazne przy prawidlowym
toku treningdéw kreatywnego myslenia.

Ukoronowaniem ostatniego dnia Szkoty Letniej byta uroczysta kolacja pota-
czona z podsumowaniem przedsigwzi¢é realizowanych podczas calego tygodnia
oraz dyskusja na temat przysztych zadan i projektéw. Uczestnicy mieli mozli-
wos¢ wymiany wrazen i spostrzezen odnosnie wystuchanych referatow. Kazde-
mu ze stuchaczy wreczono certyfikat uczestnictwa w Migdzynarodowej Szkole
Letnie;.

ko ok

Jednym z kluczowych celow Szkoty Letniej bylo zorganizowanie jej w duchu
rownowagi miedzy zajeciami o charakterze akademickim a aktywno$ciami ma-
jacymi na celu integracj¢ uczestnikow i umozliwienie im wspotpracy w przy-
sztosci. Wydaje sig, ze zaproponowana intensywnos$¢ i wielowatkowo$¢ progra-
mu pozwolita spetni¢ pierwszy z celow. Zdecydowana wigkszo$¢ osob bioracych
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udziat w wyktadach i warsztatach podkreslata ich r6znorodno$é, warto$¢ po-
znawcza prezentowanych tresci oraz atrakcyjnos¢ podania wiedzy, co dla pro-
wadzacych byto 1 wielkim komplementem, i duzym wyréznieniem. Czy udato
si¢ spelni¢ drugi cel? To pokaze przysztos$¢ — jednak fakt, ze uczestnicy Szkoty
Letniej droga e-mailowa juz planuja kontynuacje Szkoty w innych miejscach (do
tej pory pojawity si¢ propozycje Burundi, Szwajcarii i Brazylii), bardzo inten-
sywnie ze soba koresponduja oraz z uznaniem wyrazaja si¢ o Migdzynarodowej
Szkole Letniej zorganizowanej w Warszawie, pozwala sadzi¢, ze roéwniez pod
tym wzgledem udalo sig osiagnac cel.

Waznym efektem Szkoty Letniej jest nawigzanie wspotpracy z wybitnymi
uczonymi zajmujacymi si¢ psychologiczna i pedagogiczna problematyka zdol-
nosci i tworczosci. Jeden ze specjalnych gosci — Fred A. Bonner z Texas A&M
University — nie tylko zdazyt zaprzyjaznic¢ si¢ z pracownikami i studentami
APS, ale rowniez zaplanowat wspolny projekt badawczy poswigcony badaniom
uzdolnionych oséb z niedoreprezentowanych grup w Polsce 1 Stanach Zjedno-
czonych oraz kilka wspdlnych wystapien na konferencjach w przysztym roku.
Obiecujaco zapowiada si¢ rowniez wspotpraca z jedna z najwybitniejszych spe-
cjalistek z zakresu analiz tworczosci w perspektywie migdzykulturowej — Elz-
bieta Rudowicz — przez kilkanascie ostatnich lat associate professor City Univer-
sity w Hongkongu, obecnie pracownika Pomorskiego Uniwersytetu Medycznego
w Szczecinie.

Pozostaje mie¢ nadzieje¢, ze zarowno nieformalne, jak i formalne kontakty
nawiazane podczas Szkoty Letniej beda sig¢ rozwijaly w przysztosci i skutkowa-
ty wigksza liczba podobnych inicjatyw.
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SPRAWOZDANIE Z SEMINARIUM NAUKOWEGO
ADOPCJA FORMA REALIZACJI PRAWA DZIECKA DO ZYCIA

W RODZINIE
Warszawa, 11 kwietnia 2008

Seminarium zostalo zorganizowane przez Katedr¢ Nauk o Rodzinie, Wydziat
Stosowanych Nauk Spotecznych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie.

Wzigli w nim udziat pracownicy naukowi, specjalizujacy si¢ w prawie ro-
dzinnym i opiekunczym, a w szczegolnosci zajmujacy si¢ problematyka ro-
dzin zastgpczych oraz instytucji przysposobienia, a takze osoby, ktore ze
wzgledu na wykonywana pracg maja z nia stycznos$¢. Do uczestnictwa w semi-
narium zaproszeni zostali m.in.: przedstawiciele osrodkow adopcyjno-opie-
kunczych, sedzia sadu rejonowego, przedstawiciele rodzicéw adopcyjnych,
przedstawiciele organizacji pozarzadowych, ktorych dziatalnos$¢ statutowa
ukierunkowana jest na pomoc rodzinom zastgpczym i adopcjg, przedstawicie-
le powiatowych centréw pomocy rodzinie oraz przedstawicielka Ministerstwa
Pracy i Polityki Spoteczne;.

Otwarcia seminarium dokonal rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej Adam
Fraczek.

W pierwszej czg$¢ seminarium wygloszono szes¢ referatow: Malgorzata Sze-
roczynska — Prawo dziecka do wychowania w rodzinie. Standardy miedzynaro-
dowe, Anna Romaniuk — Sytuacja prawna dziecka poza rodzing biologiczngq,
Jolanta Zozula — Prawne aspekty procesu adopcyjnego, Irena Kleniewska — Ro-
dzina zastepcza jako instytucja ustugowa w procesie adopcji, Anna Chmielew-
ska — Rodzice adopcyjni — motywy i obawy, Elzbieta Holewinska-Lapinska — Ado-
pcja zagraniczna jako alternatywa dla dzieci niechcianych.

W wystapieniu M. Szeroczynska dokonata analizy aktoéw prawa migdzynaro-
dowego z punktu widzenia zagwarantowania dziecku prawa do Zycia i wycho-
wywania si¢ w rodzinie. Przywotata przede wszystkim regulujace t¢ kwestig
przepisy Konwencji o Prawach Dziecka ONZ z 20 listopada 1989 r. Podkreslita,
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ze na ich podstawie nie mozna oddzieli¢ dziecka od rodzicow wbrew ich woli,
bo to oni ponosza gldwna odpowiedzialnos¢ za jego wychowanie i rozwoj. Za-
uwazyla ponadto, ze powyzszy akt prawny zapewnia obowiazek panstwa pomo-
cy rodzinie. Dopiero wowczas, gdy pomoc ta okaze si¢ nieskuteczna, w sytu-
acjach wyjatkowych, konieczne jest zapewnienie dziecku opieki zastgpczej na
podstawie m.in., przywotanej w referacie, Rezolucji nr 77 (33) w sprawie umiesz-
czenia dzieci poza rodzing Komitetu Ministrow Rady Europy z 3 listopada
1977 r. W tym miejscu, M. Szeroczynska odwotata si¢ po raz kolejny do Kon-
wencji o Prawach Dziecka ONZ, ktéra okresla formy opieki zastepczej: umiesz-
czenie w rodzinie zastgpczej, Kafala w prawie islamskim, adopcj¢ oraz umiesz-
czenie w odpowiedniej instytucji powotanej do opieki nad dzie¢mi. Podkreslita,
7e najbardziej pozadana forma opieki zastepczej jest adopcja, gdyz jest ona
w najwigkszym stopniu zblizona do rodziny biologicznej, a przez prawo nawet
z nig utozsamiana. Powotata si¢ w tym zakresie na przepisy Konwencji o Pra-
wach Dziecka ONZ dotyczace instytucji przysposobienia oraz Europejska Kon-
wencj¢ o Przysposabianiu Dzieci z 1967 r. Omawiajac przestanki adopcyjne,
podkreslita, ze akty prawa migdzynarodowego traktuja adopcjg¢ zagraniczna
jako subsydiarng wzgledem krajowej (Konwencja o Prawach Dziecka ONZ, Ha-
ska Konwencja o Ochronie Dzieci i Wspolpracy w Dziedzinie Przysposobienia
Migdzynarodowego z 1993 r.). Konczac swoje wystapienie, M. Szeroczynska
zadata pytanie, szczeg6lnie aktualne wobec ostatniego orzeczenia Trybunatu
Praw Cztowieka w Strasburgu E.B. przeciwko Francji: Czy prawo do adopcji
jest prawem dziecka, czy prawem dorostych?

Anna Romaniuk rozpoczgta swoje wystapienie od zwrdcenia uwagi na brak
prawnej definicji rodziny, gdyz jako grupa spoteczna nie stanowi ona podmiotu
prawa. Podmiotami prawa sg za$ poszczego6lni jej czlonkowie. Podkreslita, ze do
okreslenia sytuacji prawnej dziecka niezbgdne jest ustalenie, kto sprawuje nad
nim wiadzg rodzicielska. Zaznaczyla, ze art. 95 k.r.o. mowi, ze wladza rodziciel-
ska ma by¢ sprawowana dla dobra dziecka i w jego interesie oraz w szeroko ro-
zumianym interesie spotecznym. Zwrécita uwage, ze sam fakt kreowania nowe-
go zycia stanowi wystarczajaca podstawe powierzenia rodzicom wiladzy
rodzicielskiej nad dzieckiem. Wskazala jednak, ze ustawodawca, chroniac sze-
roko pojety interes dziecka, wprowadza pewne ograniczenia dotyczace podmio-
tow sprawujacych wiadzg rodzicielska — rodzicow. Podkreslita, ze czasami nie-
nalezycie wywiazuja si¢ oni ze swoich obowiazkow wzgledem dziecka. Jednak
mimo wystepowania rodzin dysfunkcjonalnych lub wrecz patologicznych, to
wlasnie rodzinie powinno przystugiwaé bezwzgledne pierwszenstwo w proce-
sie sprawowania pieczy nad osoba dziecka i jego majatkiem. Formy pieczy za-
stepczej powinny by¢ stosowane w sytuacji, gdy rodzice albo rodzic sprawujacy
wladzg rodzicielska nie spetniaja swoich funkcji i moze to stanowi¢ zagrozenie
dla ,,dobra dziecka”. Odwotata si¢ do pojecia ,,pieczy zastgpczej” okreslonego
przez Konwencjg o Prawach Dziecka ONZ z 20 listopada 1989 r. (art. 20) oraz
poréwnata zatozenia Konwencji z polskimi regulacjami prawnymi (k.r.0.). Zwro-
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cita uwagg, ze polski ustawodawca nie zdefiniowat w obowiazujacym Kodeksie
rodzinnym i opiekunczym pojecia pieczy zastepczej. Nastepnie przywotala pro-
jekt Ministerstwa Sprawiedliwosci z 25 marca 2008 r. o zmianie Kodeksu ro-
dzinnego i opiekunczego oraz omowita proponowane w nim zmiany dotyczace
pieczy zastgpczej. Zaprezentowala sytuacje zwiazane z ingerencja w zakres wila-
dzy rodzicielskiej. Na zakonczenie swojego wystapienia jeszcze raz mocno pod-
kreslita subsydiarny i tymczasowy charakter pieczy zastepczej.

Kolejnym wystapieniem byt referat wygloszony przez Jolantg¢ Zozulg. Jego
tre$§¢ poswigcona zostata analizie procesu adopcyjnego w Polsce. Na wstegpie
prelegentka podkreslita znaczenie instytucji przysposobienia przy realizacji za-
sady ochrony dobra dziecka. Nastgpnie zwrocita uwage na wymogi, jakie Ko-
deks rodzinny i opiekunczy naktada na osobg, ktora chce przysposobic¢ dziecko.
Zauwazyla przy tym, ze przestanki te sa stuszne, lecz niektore zbyt malto precy-
zyjne. Jako kolejny aspekt przywotala tres¢ art. 114 k.r.o., okreslajacego, kto
wedtug polskiego prawa moze zosta¢ przysposobiony. Zwrdcita uwagg, ze zapis,
iz wymog matoletnio$ci powinien by¢ spetlniony w dniu ztozenia wniosku
o przysposobienie, daje mozliwosci wielu naduzy¢. Nastgpnie przeanalizowata
na podstawie przepisow Kodeksu rodzinnego i opiekunczego, jakie osoby sa
zobowiazane badz uprawnione do wyrazenia zgody na przysposobienie, pod-
kreslajac, ze zgoda ta nie moze by¢ wyrazona wczesniej niz po uplywie szesciu
tygodni od urodzenia dziecka. Kolejno przedstawita i scharakteryzowala rodza-
je adopcji krajowej. Przyblizyla obowiazujaca w Polsce procedure adopcyjna,
zwracajac uwagg na szczego6lna role osrodkow adopcyjno-opiekunczych dziata-
jacych na poszczegodlnych szczeblach samorzadu terytorialnego. Nastgpnie omo-
wita, kto i w jakich okoliczno$ciach moze rozwiazac stosunek przysposobienia.
Na zakonczenie swojego wystapienia J. Zozula przedstawita wstgpne wyniki
realizowanych przez siebie badan na temat: Zasada subsydiarnosci przysposo-
bienia zagranicznego a dobro dziecka. Badania te zostaly przeprowadzone
wsrod pracownikow osrodkoéw adopeyjno-opiekunczych, placowek opiekunczo-
-wychowawczych oraz kandydatéw na rodzicow adopcyjnych w szesciu mia-
stach w Polsce.

Wystapienie Ireny Kleniewskiej poswigcone zostato instytucji rodziny zastgp-
czej. Na poczatku prelegentka zaznaczyla, iz akty prawa miedzynarodowego, ta-
kie jak: Konwencja o Prawach Dziecka ONZ z 20 listopada 1989 r., Rezolucja Ko-
mitetu Ministrow Rady Europy Nr (77)33 z 3 listopada 1977 r. w sprawie
umieszczania dzieci poza rodzina, rekomendacja Komitetu Rady Ministrow Rady
Europy Nr R (87)6 z 20 marca 1987 r. w sprawie rodzin zastgpczych stanowia, ze
najlepsza forma pieczy zastgpczej sa formy rodzinne, takie jak rodziny zastgpcze
albo rodzinne domy dziecka. Przechodzac do uregulowania tego problemu przez
polskie prawo wewnetrzne podkreslita, ze nie formuluje ono w sposob jedno-
znaczny zasady ustanawiania srodowiska zastepczego dla dziecka. Z interpretacji
przepisow Kodeksu rodzinnego i opiekunczego oraz ustawy z 12 marca 2004 r.
0 pomocy spotecznej wynika jednak, ze pieczg zastgpcza nad dzieckiem sad po-
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winien powierzy¢ przede wszystkim rodzinie zastgpczej. Nastgpnie scharaktery-
zowata najwazniejsze aspekty dotyczace tworzenia i funkcjonowania tej formy
opieki zastgpczej, uregulowane w ustawie o pomocy spolecznej oraz Kodeksie
rodzinnym i opiekunczym. Zaznaczyla, ze z uwagi na funkcje ustawa o pomocy
spolecznej wyodrebnia nastgpujace rodzaje rodzin zastgpczych: spokrewnione
z dzieckiem, niespokrewnione z dzieckiem oraz zawodowe niespokrewnione
z dzieckiem (wielodzietne, specjalistyczne oraz o charakterze pogotowia opiekun-
czego). Przy doborze rodzin zastgpczych ustawa pierwszenstwo przyznaje 0so-
bom spokrewnionym badZ spowinowaconym z dzieckiem, aby, co podkreslita
autorka wystapienia, zminimalizowa¢ dziecku zmiang warunkéw zycia i utatwic¢
kontakty z biologicznymi rodzicami. Zwrdcita przy tym uwage, ze kazdy dobor
rodziny zast¢pczej wymaga przestrzegania okreslonych ustawowo zasad (art. 73
ust. 3 ustawy o pomocy spotecznej), takich jak: przygotowanie kandydatéw do
pelnienia funkcji rodziny zastgpczej, odpowiednia rdznica wieku pomigdzy dziec-
kiem a kandydatami do pelnienia funkcji rodziny zastgpczej, mozliwos¢ zaspoko-
jenia potrzeb dziecka przez kandydatéw do petnienia funkcji rodziny zastepcze;.
Podkreslita, ze nadrzedna zasada, ktorej nalezy podporzadkowaé rozwigzania
ustawowe w zakresie pieczy zastgpczej, powinno by¢ planowanie ustabilizowania
sytuacji dziecka. Rozumie przez to przywrocenie w rodzinie biologicznej sytuacji
umozliwiajacej powrodt dziecka albo trwate uregulowanie sytuacji dziecka przez
adopcje. Jezeli nie jest mozliwy powro6t dziecka do naturalnych rodzicow, nalezy
dazy¢ do znalezienia mu rodziny adopcyjnej. W tym miejscu po raz kolejny zwrd-
cita uwagg na rolg rodzin zastgpczych, ktore powinny zapewnia¢ opieke dziecku
oczekujacemu na adopcjg. Przypomniata rowniez, ze w poprzednim stanie praw-
nym wyrozniono odrebny rodzaj rodzin zastgpczych — tzw. rodziny preadopcyjne.
Obecnie funkcje t¢ spetnia, okreslony w art. 120 k.r.o., okres osobistej stycznoSci
z dzieckiem o0sob ubiegajacych si¢ o jego przysposobienie.

Anna Chmielewska swoje wystapienie poswigcita w catosci prezentacji wy-
nikow prowadzonych przez siebie wywiadow z kandydatami na rodzicow adop-
cyjnych. Badania te potwierdzity, ze najczestsza motywacja do przysposobienia
dziecka jest niemoznos$¢ posiadania whasnych biologicznych dzieci.

Elzbieta Holewinska-Lapifiska, omawiajac instytucj¢ przysposobienia zagra-
nicznego, skupita si¢ glownie na jej znaczeniu dla dzieci, ktore nie maja szans na
adopcje krajowa. Podkreslita, ze kazdy przypadek orzekania przysposobienia po-
winien by¢ traktowany indywidualnie i rozpatrywany w oparciu o konkretny stan
faktyczny. Umozliwit to ustawodawca, stosujac wiele klauzul generalnych w unor-
mowaniach dotyczacych adopcji. Przypomniala, Ze instytucja przysposobienia
zagranicznego zostata wprowadzona do polskiego prawa (Kodeksu rodzinnego
i opiekunczego) nowela z 1995 r. Wczesniej byta orzekana na mocy przepisow
migdzynarodowych. Zwrocita rowniez uwage na swego rodzaju ewolucje tej in-
stytucji, ktora mozna zauwazy¢, analizujac wyniki dotychczas prowadzonych ba-
dan na temat adopcji zagranicznej. W latach 50. i 70. XX w. polskie dzieci byty
przysposabiane gtéwnie przez osoby z nimi spokrewnione zamieszkate w Stanach
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Zjednoczonych, w wigkszos$ci przez Poloni¢. Bylta to adopcja, ktéra miata na celu
umozliwienie dziecku wyjazd za granicg i danie mu szansy na ,,lepsze zycie”.
Niewiele miata wspolnego z istota przysposobienia. Badania prowadzone w latach
90. XX w. pokazuja, ze motywy adopcji zagranicznych bardzo si¢ zmienity. Oso-
by z zagranicy, glownie obywatele: Francji, Holandii, Wtoch i panstw skandynaw-
skich, przysposabiaja dzieci, by stworzy¢ im mozliwo$¢ wychowywania si¢ w $ro-
dowisku rodzinnym i obdarzy¢ mito$cia rodzicielska.

Druga cz¢$¢ seminarium stanowit panel dyskusyjny na temat: Litera prawa
a rzeczywistos¢ adopcyjna, z udziatem przedstawicielki rodzicow adopcyjnych,
sedzi sadu rejonowego, przedstawicielki Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecz-
nej oraz przedstawicielki PCPR. Ustosunkowano si¢ podczas niego do poszcze-
golnych referatéow oraz dyskutowano nad wieloma problemami istotnymi przy
praktycznym stosowaniu procedury adopcyjnej. Podniesiono migdzy innymi
kwesti¢ korzystania z instytucji kuratora sadowego w procesie adopcyjnym.
Przedstawicielka rodzicow adopcyjnych zwrdcita uwagg, ze w jej przekonaniu
dziatania kuratora nie wnosza nic nowego do sprawy, natomiast przyczyniaja si¢
do znacznego przedtuzenia procedury adopcyjnej. Dyskutowano nad znacze-
niem orzekania przez sad okresu osobistej styczno$ci dziecka z kandydatami na
jego rodzicow adopcyjnych. Pani sedzia podkreslita, ze pomimo fakultatywno-
$ci tej instytucji przy orzekaniu przysposobienia krajowego, powinna ona by¢
jak najczesciej stosowana dla dobra dziecka, ktdre ma by¢ adoptowane. Czas ten
pozwala bowiem na wzajemne poznanie si¢ stron stosunku przysposobienia,
sprawdzenie, czy nawzajem si¢ one akceptuja, czy kandydaci na rodzicéw podo-
taja wychowaniu tego konkretnego dziecka. Zapobiega to nieudanym adopcjom
1 pOZniejszemu rozwigzywaniu przysposobienia, a tym samym chroni dziecko
przed kolejnymi trudnymi przezyciami i rozczarowaniami.

Podkreslono znaczenie szkolen dla kandydatéw na rodzicow adopcyjnych, kto-
re prowadzone s przez osrodki adopcyjno-opiekuncze. Zaznaczono, ze podczas
tych szkolen uczestnicy dowiaduja si¢, czym od strony praktycznej jest adopcja.
Przedstawicielka rodzicow adopcyjnych przyznata, ze dzigki szkoleniu wiele si¢
dowiedzialta i tatwiej jest jej teraz sprosta¢ wyzwaniom, jakie niesie ze soba przy-
sposobienie. Postulowano, by program szkolen zostal poszerzony o problematyke
wad ptodowych, genetycznych i rozwojowych u dzieci, by rodzice adopcyjni mo-
gli je rozpozna¢ we wezesnym stadium oraz podja¢ odpowiednie leczenie. Zwro-
cono szczegbdlng uwage na alkoholowy zespot ptodowy (FAS).

Seminarium bylo okazja do zaprezentowania prowadzonych obecnie badan
dotyczacych instytucji przysposobienia zaréwno krajowego, jak i zagranicznego
oraz odniesienia sig 0sOb uczestniczacych w rzeczywistosci w procesie adopcyj-
nym do uregulowan prawnych.

Seminarium spotkato si¢ z pozytywnym odbiorem przez uczestnikow, ktorzy
wskazuja na potrzebe regularnych spotkan pozwalajacych na dyskusjg na temat
przedstawionych zagadnien, wymiang doswiadczen oraz poglebianie wiedzy
prawnej.
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NOWE TENDENCJE W BADANIACH SWIATOWYCH NAD
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Uwagi na marginesie XIII Swiatowego Kongresu IASSID
Osoby 7 niepetnosprawnosciq intelektualng — obywatelami swiata
Cape Town, 25—30 sierpnia 2008

Po raz pierwszy w swej historii Swiatowy Kongres Miedzynarodowego Sto-
warzyszenia do Badan Naukowych nad Niepelnosprawnoscia Intelektualng
(IASSID) zorganizowany zostal w Afryce. To wielkie, organizowane co 4 lata
przedsigwzigcie naukowe, zgromadzito blisko 1000 uczestnikow z catego §wia-
ta. Dominowali jak zwykle Amerykanie, Kanadyjczycy, Anglicy i Irlandczycy,
Holendrzy i Skandynawowie, ale byla tez znaczaca reprezentacja badaczy z Au-
stralii, Azji i Afryki oraz pojedynczy przedstawiciele z Europy Centralnej
(w tym dwie osoby z Polski, z Akademii Pedagogiki Specjalnej).

Bogaty program, na ktory ztozylo si¢ ponad 800 referatéw i plakatow, obej-
mowat 12 blokdéw tematycznych, zorganizowanych w sesje plenarne, sympozja
tematyczne i sesje plakatowe. Tematyka kongresu dotyczyta szeroko ujmowa-
nych problemow zdrowia (czynnikow biologicznych i bio-behawioralnych, zdro-
wia fizycznego i psychicznego, zaburzen w zachowaniu, starzenia si¢ i cyklu
zyciowego oraz giebokiej, wielorakiej niepetnosprawnosci intelektualnej), pro-
blemoéw poznawczych, komunikacji i edukacji, problemow spotecznych (zatrud-
nienia, przystosowania spotecznego i jako$ci zycia, funkcjonowania rodzin oraz
zycia 0s0b z niepetnosprawnoscia intelektualnag w spolecznosci), a takze kwestii
polityki spotecznej i stuzb spotecznych oraz problemow etycznych i prawnych.
Organizatorami wielu sesji byty tzw. SIRG (Special Interests Research Groups)
pracujace od wielu lat w ramach IASSID, ale takze tzw. Affinity Groups utwo-
rzone stosunkowo niedawno i grupujace badaczy zajmujacych si¢ nowa proble-
matyka, taka np. jak spoteczne wlaczanie, duchowo$¢ czy problematyka $mierci
i umierania. Warto takze zwrdci¢ uwage na nowa inicjatywe [ASSID, polegaja-
ca na wsparciu finansowym (dzigki sponsorom) 6 projektow badawczych reali-
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zowanych w Afryce, ktorych wyniki prezentowane byly na specjalnej ses;ji.
Kongresowi towarzyszyly targi ksiazek, czasopism i publikacji internetowych,
poswigconych niepetnosprawnosci intelektualne;.

Jak zwykle bogactwo i réwnoleglos¢ toczacych sig sesji uniemozliwiato
uczestniczenie we wszystkich interesujacych wydarzeniach naukowych. Stad
prezentowany tutaj wybor tematow jest sita rzeczy subiektywny i niereprezenta-
tywny dla ogromu przedstawianych dokonan, podejs¢, orientacji i wynikow.
Miara tego, co istotne badZz nowe w calej dziedzinie, sa na ogét sesje plenarne
iim przede wszystkim chce poswigcic¢ parg stow.

Nie przypadkiem otwierajaca kongres sesja poswigcona byta problematyce
relacji miedzy niepetnosprawnoscia intelektualng a ubdstwem. Mowili o tym
Diane Richler — Prezydent Inclusion International (migdzynarodowego stowa-
rzyszenia grupujacego organizacje osob z niepelnosprawnos$cia intelektualng
i ich rodzin), Eric Emerson — reprezentujacy Lancaster University w Wielkiej
Brytanii i University of Sidney w Australii oraz przedstawicielka Afryki — Co-
leen Adnams z Cape Town University. Wszyscy prelegenci podkreslali zgodnie
silng wspotzaleznos¢ obu zjawisk, co oznacza, zZe osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualna czg¢$ciej niz inni ludzie doswiadczaja ubostwa i wykluczenia spo-
tecznego. Dzieje si¢ tak pomimo rosnacych wysitkéw na rzecz redukeji ubdstwa
na $§wiecie i ruchu na rzecz praw czlowieka, dzialajacego przeciwko wyklucza-
niu 0so6b ubogich i niepetnosprawnych. Dlaczego wigc osoby z niepetnospraw-
noscia intelektualng i ich rodziny pozostaja wsrod najbiedniejszych z biednych?
Autorzy naswietlaja ztozony, dwukierunkowy charakter relacji migdzy niepet-
nosprawnoscia — zwlaszcza intelektualng — i ubdstwem. Zwracaja uwage na
bezposrednie i posrednie koszty bycia niepelnosprawnym intelektualnie (m.in.
z punktu widzenia przysztych mozliwosci zarobkowania) i na wptyw warunkow
spoteczno-ekonomicznych na rozpowszechnienie niepelnosprawnosci. Szcze-
gblne znaczenie ma tu nieréwny dostegp do stuzb i ustug medycznych (to bieda
jest powodem gorszego stanu zdrowia, a nie odwrotnie), edukacyjnych, swiad-
czen socjalnych, mozliwosci zarobkowania itp. W krajach o niskim poziomie
ekonomicznym, a szczegdlnie w Afryce, w relacji migdzy ubostwem a niepetno-
sprawnoscia intelektualng posrednicza dodatkowo takie czynniki, jak niedozy-
wienie, choroby zakazne (zwlaszcza HIV/AIDS), kiepska opieka medyczna, pte¢
(gorsza sytuacja kobiet), zamieszkiwanie na terenach wiejskich, konsumpcja
uzywek oraz kleski zywiotowe i wojny czy katastrofy powodowane przez czto-
wieka. Dodatkowym czynnikiem nasilajacym biedg jest nierowny dostep do po-
mocy rzadowej, co sprawia, ze pomoc ta rzadko kiedy dociera do najbardziej
potrzebujacych. Duze nadzieje na skuteczniejsza walke z bieda i wykluczeniem
0s0b z niepelnosprawnosciami budzi nowa ONZ-owska Konwencja o Prawach
Os0db z Niepetnosprawnosciami, ustanowiona w roku 2006 (ciagle jeszcze niera-
tyfikowana w Polsce).

Kolejny temat, dominujacy w moim odczuciu z racji liczby prezentacji, to
szeroko ujmowane problemy zdrowia osob niepelnosprawnych intelektualnie,
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analizowane zaré6wno od strony uwarunkowan genetycznych, neurobiologicz-
nych, endokrynologicznych réznych jednostek chorobowych zwiazanych z nie-
petnosprawnos$cia intelektualna, jak i od strony ich diagnozowania, rozpo-
wszechnienia, metod leczenia i zapobiegania. Sposrod 17 sesji plenarnych
problematyka zdrowotna przewijata si¢ badz byta wprost podejmowana w 9 se-
sjach, byta tez obecna w niezliczonych referatach i plakatach. Szczegolnie cieka-
wa byla prezentacja C. Olivera z Wielkiej Brytanii, pokazujaca relacje migdzy
genetyka, niepelnosprawnoscia intelektualng a psychologia i zwracajaca uwage
na okreslone fizyczne 1 psychologiczne konsekwencje réznorodnych zaburzen
genetycznych. W prowadzonych badaniach transakcyjny model wzajemnych in-
terakcji pomigdzy genami a srodowiskiem umozliwia lepsze zrozumienie moty-
wacyjnych, poznawczych i behawioralnych cech zwiazanych z danym zaburze-
niem genetycznym i lepsze dostosowanie reakeji srodowiska — zwlaszcza pod
katem koniecznej interwencji czy rodzaju stuzb.

Rolg $rodowiska — tym razem od strony czynnikow wptywajacych szkodli-
wie na rozwoj centralnego uktadu nerwowego i w konsekwencji doprowadzaja-
cych do niepelnosprawnosci intelektualnej — analizowal w swoim wystapieniu
PW. Davidson ze Stanoéw Zjednoczonych. Liczba substancji potencjalnie neuro-
toksycznych ro$nie gwattownie, stanowiac wyzwanie dla nauki i polityki spo-
tecznej, jednakze rzetelnych badan dokumentujacych ich bezposredni zwiazek
przyczynowy z niepelnosprawnoscia intelektualng jest niewiele. Autor opisuje
longitudinalne badania kohorty dzieci, ktorych matki w czasie ciazy miaty kon-
takt ze zwiazkami rteci. Zwiazki te, niebezpieczne w duzych dawkach, sa obec-
ne w matych dawkach w rybach. Celem zakrojonego na wielka skalg migdzyna-
rodowego badania jest m.in. okreslenie bezpiecznych dawek ryb konsumowanych
W czasie ciazy i stwierdzenie, czy i jaki ma to zwiazek z rozwojem dzieci.

Innym czynnikiem toksycznym uszkadzajacym ptod jest alkohol. Kolejna ple-
narna sesja poswigcona byta wlasnie plodowemu zespotowi alkoholowemu (FAS)
i calemu spektrum zaburzen powodowanych piciem alkoholu w czasie cigzy
(FASD). FAS uwazany jest za jedna z najczgstszych przyczyn niepetnosprawnosci
intelektualnej, ktérym mozna i nalezy zapobiega¢. Stanowi on najcigzsza postaé
calego spektrum zaburzen, z ktorych najpowazniejsze to charakterystyczne zmia-
ny w budowie twarzoczaszki i r6znorodne opoznienia rozwojowe, w tym obnizo-
ne funkcjonowanie intelektualne. Jak relacjonuje C. Molteno — autorka prezentacji
— 1Q wigkszosci dzieci z FAS ksztaltuje si¢ ponizej 70, jednakze sa i takie, ktore
funkcjonuja intelektualnie w granicach dolnej normy; czesto stwierdza si¢ u nich
takze specyficzne deficyty poznawcze, przy czym najczesciej ani rodzice, ani na-
uczyciele czy lekarze nie majg $wiadomosci co do ich podioza. Rozpowszechnie-
nie FAS waha si¢ od 2 do 4 przypadkow na 1000 mieszkancéw w populacjach
o matym i $rednim ryzyku wystgpowania alkoholizmu, do ponad 40 i wigcej
w populacjach o wysokim ryzyku (np. w Potudniowej Afryce). Wiedza w spote-
czenstwie na temat zapobiegania, rozpowszechnienia i skutkow FAS/FASD jest
dramatycznie niska, wigc wyeliminowanie FAS jako przyczyny niepetnospraw-
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nosci intelektualnej wymaga przemyslanych strategii, nastawionych zaréwno na
cate spoteczenstwo, jak i na grupy o szczegdlnie podwyzszonym ryzyku i na kon-
kretne indywidualne przypadki.

Podobnie niebezpieczne neuropoznawcze konsekwencje niesie ze soba HIV/
AIDS i to zarowno w odniesieniu do dzieci 0sdb zarazonych, jak i dorostych. Jak
mowita E. Willen ze Standéw Zjednoczonych, mechanizm oddziatywania bywa
bezposredni (osoby dotknigte HIV/AIDS sa szczegdlnie podatne na wystepowa-
nie anomalii centralnego uktadu nerwowego) i posredni (HIV moze obnizy¢
funkcjonowanie intelektualne poprzez ostabiajace uktad nerwowy infekcje czy
neurotoksyny wystepujace w narkotykach). Co wigcej, dokladaja si¢ tu cze¢sto
takie czynniki srodowiskowe, jak skrajne ubostwo, niedozywienie, brak wy-
ksztalcenia czy chroniczny stres, ktore niezaleznie od wirusa odbijaja si¢ na
funkcjonowaniu centralnego uktadu nerwowego.

Przedmiotem kolejnych sesji plenarnych byty problemy z autyzmem i niepet-
nosprawnoscia intelektualng na terenie Afryki — ukazujace m.in. ciekawe trady-
cyjne sposoby diagnozowania i radzenia sobie z tymi zjawiskami przez afrykan-
skich uzdrowicieli. Interesujace byty takze wyniki longitudinalnych badan
australijskich (zob. B. Tonge) dotyczace wielowymiarowych (genetycznych, me-
dycznych, psychopatologicznych, psychologicznych i spotecznych) uwarunko-
wan zdrowia psychicznego i przystosowania spotecznego osob z niepetnospraw-
noscig intelektualna.

Przeglad zdrowotnego bloku sesji plenarnych warto zakonczy¢ odniesieniem
do sesji zatytulowanej Mie¢ zdrowie — to mie¢ nadzieje autorstwa Patricii Walsh
z Irlandii. Pokazuje ona (na przyktadzie badan grupy Pomona, finansowanych
w 14 krajach przez Unig¢ Europejska) 18 wskaznikéw stanu zdrowia osob z nie-
petnosprawnoscia intelektualna. Z badan wynika, iz osoby te zyja obecnie dtu-
zej, jednakze pod wzgledem stanu zdrowia fizycznego i psychicznego sa w gor-
szej sytuacji niz osoby bez niepetnosprawnosci, co w duzej mierze wynika
z gorszego dostepu do ustug i stuzb medycznych oraz ich nieprzygotowania do
zajmowania si¢ pacjentami z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Koncentracja na problemach zdrowia w tym sprawozdaniu nie oznacza, ze na
kongresie nie poruszano innych waznych tematow i problemow. Chcg tu zasy-
gnalizowac¢ zwlaszcza mocny glos na rzecz radykalnej, zdrowej (robusf) eduka-
cji wlaczajacej (zob. V. Timmons z Kanady i szereg innych wystapien) jako pra-
wa wszystkich niepelnosprawnych dzieci i mtodziezy do nauki na poziomie
podstawowym, $rednim 1 wyzszym w spolecznosciach, w ktorych mieszkaja.
Autorzy zdaja sobie sprawg zaro6wno z barier wobec praktyki wlaczania, jak
i dobrodziejstw ptynacych z nauczania w szkotach otwartych i akceptujacych
wszystkie dzieci. Z przytaczanych badan kanadyjskich wynika, ze w szkotach
usytuowanych najwyzej na skali wlaczania uzyskuje si¢ najlepsze wskazniki
stanu zdrowia, postgpOw w nauce i przystosowania spotecznego dzieci.

Kolejna sesja plenarna, autorstwa M. Wehmeyera ze Stanéw Zjednoczonych,
poswigcona byta kwestii samostanowienia i opartemu na mocnych stronach podej-
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$ciu do niepetnosprawnosci intelektualnej. Podejscie to — wspolne z zasadami pro-
pagowanymi w tzw. psychologii pozytywnej, koncentrujacej si¢ na optymalnym
funkcjonowaniu i dobrostanie cztowieka — przeciwstawia si¢ historycznie uksztat-
towanemu ujmowaniu niepetnosprawnosci intelektualnej wytacznie w perspekty-
wie deficytow. To nowe podejscie znajduje swdj wyraz w rosnacej lawinowo na
przestrzeni ostatnich 30 lat liczbie publikacji poswigconych samostanowieniu, po-
czuciu sprawstwa, podejmowaniu decyzji i dokonywaniu wyboréw przez osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Rzeczywisto$¢ jest jednak jeszcze odlegla
od pozadanego stanu rzeczy — osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng maja
ciagle mniej okazji do dokonywania wyborow i samostanowienia niz ich sprawni
rowiesnicy, sSrodowisko bowiem wyraznie ogranicza ich rozwoj w tym wzgledzie.
Warto pamigtaé, ze chociaz IQ jest pozytywnie skorelowane z samostanowieniem,
to jednak o nim nie przesadza, a takze — Ze samostanowienie daje szans¢ na wyz-
sza jakos¢ zycia.

Waznym elementem samostanowienia, czy wrecz testem dorostosci i odpo-
wiedzialno$ci, jest speinianie si¢ 0sob z niepetnosprawnos$cia intelektualng
w roli rodzicow. Ten bardzo kontrowersyjny temat zaprezentowata fascynujaco
G. Llewellyn z Australii, pokazujac zmiany postaw i podejscia w wielu krajach
— od sterylizacji badz uniemozliwiania rodzicielstwa osobom z niepelnospraw-
noscia intelektualna, do ostroznego przyzwolenia, badz wrgcz wspierania ich
w petnieniu rol rodzicielskich. Podejmujac otwarcie wszystkie zastrzezenia wo-
bec tej kontrowersyjnej kwestii, autorka udowadniata przekonujaco, ze 1Q nie
jest czynnikiem przesadzajacym o umiejetnosciach rodzicielskich i ze praktyka
odbierania dzieci rodzicom z niepelnosprawnoscia intelektualng w 30—45%
przypadkow wynika nie z powodu zaniedbywania przez nich dzieci, ale z na-
szych przesadow i uprzedzen. Madre, systemowe programy wspierania tych ro-
dzicdéw (od 2005 r. w Australii istnieje taka krajowa strategia) daja im szansg na
realizowanie si¢ w tej najwazniejszej dla wigkszos$ci ludzi sferze zycia.

Watek jakosci zycia i rozwoju ,,0d §witu do zmierzchu”, czyli przez caty cykl
zyciowy 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna, zarysowany zostat interesu-
jaco w wystapieniu J. Buracka z Kanady. Nawiazujac do rewolucyjnego przed
40 laty podejscia Ziglera, analizujacego rozwdj dzieci z niepetnosprawnos$cia
intelektualng nie w jezyku roznic i deficytow, ale poprzez odwotanie si¢ do ty-
powych faz rozwojowych ,,catej osoby” — w kontekscie osobowosciowo-moty-
wacyjnym i w kontekscie relacji spotecznych — autor postuluje, by podejsciem
rozwojowym objac¢ caty cykl zycia 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualna,
od dziecinstwa, poprzez dorostos¢, az do starosci. Postulat ten znalazl swoje
odzwierciedlenie w bardzo bogato reprezentowanym sympozjum poswigconym
roznorodnym (zdrowotnym, psychologicznym i spotecznym) aspektom starze-
nia si¢ 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Bardzo waznym i dla mnie osobiscie szczeg6lnie interesujacym dopetnie-
niem funkcjonowania 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng w ostatniej fa-
zie zycia bylo sympozjum poswigcone wymiarowi duchowemu oraz problemom
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chordb terminalnych, umierania, $mierci i zatoby. Ta zupetnie zaniedbana w Pol-
sce tematyka doczekata si¢ juz w §wiecie licznych propagatorow i wielu publika-
cji (z jedna z nich wkrotce bedziemy si¢ mogli zapozna¢ dzigki inicjatywie Wy-
dawnictwa APS).

Konczac ten bardzo okrojony i sita rzeczy wybiorczy przeglad najnowszych
trendow i tematdéw badawczych dyskutowanych w trakcie XIII Kongresu [AS-
SID zachgcam do zapoznania si¢ z 52. tomem Journal of Intellectual Disability
Research, w ktorym zamieszczono abstrakty wszystkich wystapien (niestety
zgloszony przez prof. Szumskiego 1 przeze mnie abstrakt dotart zbyt pdzno i zo-
stal dotaczony do suplementu). Warto tez dodac, iz dla dos¢ licznie obecnych na
kongresie 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualna przygotowano wybor abs-
traktow w jezyku tatwym do czytania. T¢ wazng inicjatywe warto by spopula-
ryzowa¢ w Polsce. I ostatnia wazna kwestia terminologiczna. We wszystkich
wystapieniach autorzy uzywali terminu ,,niepetnosprawno$¢ intelektualna” (in-
tellectual disability). Jak wida¢, w §wiatowej spoteczno$ci akademickiej termin
ten wypart catkowicie ciagle jeszcze uzywane w Polsce ,,uposledzenie umysto-
we”, nie mowiac juz o ,,oligofrenii”, ktora w innych krajach §wiata brzmi pejo-
ratywnie 1 anachronicznie badz jest wr¢ez pojeciem niezrozumiatym.
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Profesor Halina Borzyszkowska, czotowa posta¢
w dziejach pedagogiki specjalnej, urodzita si¢ w Sta-
rogardzie Gdanskim i tam si¢ wychowala. Studiowata
w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie (1954), a nastgpnie w Wyzszej Szkole
Pedagogicznejh, uzyskujac tam tytut magistra (1961).
Prace magisterska, napisana pod kierunkiem prof.
Ludwika Bandury po$wigcita problematyce ksztatto-
wania poje¢ czasu w klasach [-1V dzieci niepetnosprawnych umystowo. Jako
jedyna studentka studiow zaocznych otrzymata nagrodg rektora.

Od 1 wrzesnia 1961 r. zostata zatrudniona na stanowisku starszego asystenta
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Gdansku, gdzie kolejno uzyskiwata: stopien
doktora nauk humanistycznych (1966), a w roku 1987, na podstawie rozprawy Bu-
dzet czasu wolnego i sposob jego zagospodarowania przez dzieci uposledzone
umystowo w stopniu lekkim w wieku szkoly podstawowej — habilitacjg. W cztery
lata p6zniej przyznano Jej tytul profesora nadzwyczajnego (1991), a nastgpnie ty-
tut profesora zwyczajnego (1999). Okresy Jej pracy zawodowej mozna podzieli¢
na dwa etapy. Lata 1953—1961 — to etap pierwszy, od rozpoczgcia pracy pedago-
gicznej jako nauczycielki szkoty specjalnej (1950—-1957); wychowawczyni w pla-
cowce miodziezowe] (1957-1958), nauczycielki szkoly specjalnej (1961-1962).
W tym czasie H. Borzyszkowska uzyskata tytul nauczyciela szkoty specjalne;.

Drugi etap jej dziatalnosci — to asystent w Wyzszej Szkole Pedagogiczne;j
w Gdansku (1966—1970), nastepnie adiunkt w Uniwersytecie Gdanskim, w kto-
rym pézniej pracowata jako docent (1979-1991), profesor nadzwyczajny
(1991-1999).

D W 1970 1. WSP zostata przeksztatcona w Uniwersytet Gdanski.
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W roku 1999 uzyskata z rak prezydenta RP tytul profesora zwyczajnego.
Od 1973 r. kierowata zaktadem Pedagogiki Specjalnej oraz Studium Podyplo-
mowym w Uniwersytecie Gdanskim. Pelnita tu réwniez funkcje dziekana Wy-
dziatu Nauk Humanistycznych (1978—1984) oraz prodziekana Wydziatu Nauk
Spotecznych (1990-1993). Profesor H. Borzyszkowska stata si¢ uznanym i ce-
nionym naukowcem w obszarze pedagogiki specjalnej i rozpoczeta dziatal-
no$¢ w wielu organizacjach dzialajacych na rzecz rozwoju tej subdyscypliny
pedagogiki.

Juz poza Uniwersytetem Gdanskim peita liczne funkcje spoteczne, takie
jak:

— czlonek Gdanskiego Towarzystwa Naukowego (od 1970);

— cztonek Zespotu Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN
(od 1975);

— czlonek Zespotu Naukowo-Dydaktycznego Pedagogiki Specjalnej przy mini-
strze Nauki i Szkolnictwa Wyzszego(1976—1984);

— cztonek International Sonnenberg Association (1980);

— czlonek zespotu Koordynacyjnego Resortowego Programu Badan Podstawo-
wych II1. 32 | Rewalidacja 0s6b odchylonych od normy” (1986—1990).
Pierwsza ksiazke Wspotpraca szkoty specjalnej z domem rodzinnym Pani pro-

fesor wydata w roku 1973, zdobywajac ta publikacja bardzo wysoka pozycje

w kregach pedagogow specjalnych.

Halina Borzyszkowska nie byla pierwsza uczona, ktoéra zajmowata sig proble-
mem wspotpracy szkoty z domem rodzinnym. Ale pierwsza przedstawila
w spdjnej formie rolg i znaczenie wspotpracy szkoty specjalnej z rodzicami
dzieci niepetnosprawnych intelektualnie w ich edukacji. Jej poglady zawarte
w tej publikacji wywarty ogromny wplyw na poglady wielu czotowych pedago-
gow specjalnych w Polsce.

Trwala stawe zapewnita Jej publikacja Ksztattowanie motywow uczenia sie
dzieci uposledzonych umystowo, wydana w 1978 r. Pozycja ta, podobnie jak po-
przednia, zdobyta natychmiast powodzenie i szacunek wsrod pedagogéw spe-
cjalnych, zaréwno naukowcow, jak i praktykow. Jedna z wielu zastug tej ksiazki
jest ukazanie zar6wno mitow, jak 1 faktéw dotyczacych mozliwosci uczenia sig
dzieci niepelosprawnych intelektualnie. Profesor Borzyszkowska odrzucita
btedne teorie o niewyuczalnosci tych dzieci, podkreslajac koniecznos¢ edukacii,
dostosowanej do ich mozliwosci psychofizycznych. Podkreslata, ze gtownym
zrodtem usprawniania i usamodzielniania 0s6b niepetnosprawnych umystowo
jest edukacja na miarg ich mozliwosci, a podstawa dziatalno$ci pedagogicznej
jest stworzenie warunkow sprzyjajacych wewngtrznej i zewngtrznej motywacji
uczenia si¢. W swych pogladach prof. Borzyszkowska byla zdecydowanym em-
pirykiem. Prowadzac wyktady, majace doskonaty podktad teoretyczny, ilustro-
watla je przyktadami z wtasnych doswiadczen. Podkresli¢ nalezy, ze mowila ze
swoboda, zwigzle, a przy tym niezwykle jasno i1 sugestywnie, wywotujac wsrod
zebranych refleksjg: jakze mato wiem, ile muszg si¢ nauczy¢, by sprostac¢ zada-
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niom, jakie stoja przed nauczycielem ,,dzieci specjalnej troski”. Wyktady te zna-
lazty si¢ w publikacji Wybrane zagadnienia z oligofrenopedagogiki (1975).

Profesor byta kontynuatorka mysli Jana Wiadystawa Dawida — wybitnego pe-
deutologa okresu migedzywojennego, ktory podkreslat rolg i znaczenie cztowie-
ka w zawodzie nauczycielskim.

Jan Wiadystaw Dawid w rozprawie O duszy nauczycielstwa pisat: ,,w zad-
nym zawodzie cztowieka nie ma tak wielkiego znaczenia, jak w zawodzie na-
uczycielskim [...]. Potrzeba doskonatosci, poczucie odpowiedzialnosci i obo-
wiazku, wewngtrzna prawdziwos¢, moralna odwaga i ponad tym wszystkim mi-
to$¢ dusz ludzkich stanowilo tlo i istotg tego, co nazwali$my «dusza nauczyciel-
stwa»’? 1 dalej: ,,W zyciu kazdego czlowieka sa réznorodne spotkania, dobre
czy zte, kazde z nich pozostawia §lad i w swoisty sposob nas rzezbi. Spotkania
z ludzmi ksztaltuja nas, oczywiscie nie kazde jednakowo silnie. Spotkania takie
wzbogacaja nasza droge zawodowa, pomagaja bowiem zrozumieé, jak lepiej
1 wydajniej pracowac, komu i w jaki sposob efektywnie pomoc™.

Jeszcze wigksze znaczenie w dorobku Pani profesor maja Jej dwie prace: Wy-
brane zagadnienia z oligofrenopedagogiki (1975, 1977) i Oligofrenopedagogika
(1985), w ktorych przedstawila najwazniejsze zalozenia i zasady oligofrenope-
dagogiki. Ksiazki te wywarty wielki wptyw na mysl pedagogiki niepelnospraw-
nych intelektualnie. Autorka byla przekonana, ze kazdy ma jednakowe prawa,
a wigc 1 niepelmosprawni umystowo, ktore nie odnosza si¢ tylko do codziennego
zycia, ale obejmuja rowniez wolno$¢ osobista i prawo do nauki i rozwoju.

Duzy wpltyw na rozwoj procesu nauczania niepetnosprawnych umystowo
miata Jej kolejna publikacja Wybrane zagadnienia z metodyki nauczania i wy-
chowania uposledzonych umystowo w stopniu lekkim, wydana w 1984 1 1989 r.
Rozwazania i pomysty zawarte w tej pracy spotkaly si¢ z ogromnym zaintereso-
waniem i uznaniem naukowcow oraz nauczycieli szkét specjalnych.

Obok wymienionych juz publikacji, prof. Borzyszkowska byla tez redakto-
rem naukowym czterech prac zbiorowych oraz 51 artykuldow i doniesien nauko-
wych. Analizujac bogaty dorobek naukowy Pani profesor, nietrudno zauwazy¢,
ze wszystkie Jej publikacje — ksiazki 1 artykuly — sa rezultatem przemyslen
i wlasnych doswiadczen oraz eksperymentéw prowadzonych ze wspotpracow-
nikami, studentami i szerokiej znajomosci literatury fachowe;.

Doda¢ nalezy, ze wszystkie prace napisane sa doskonatym stylem, nadaja-
cym prezentowanym tre§ciom ekspresj¢ i $wiadczacym o wielkim zaangazowa-
niu. Profesor Borzyszkowska zapraszano zaré6wno na konferencje i seminaria,
jak 1 do uczelni i szkot z wyktadami na temat swoich koncepcji i metod pracy
z niepetnosprawnymi umystowo. Wyklady prezentowata nie tylko na terenie
Polski. Byta czgstym gosciem w Berlinie i Magdeburgu. Szczeg6lne wigzy przy-
jazni taczyty prof. Borzyszkowska z pracownikami uniwersytetu w Magdebur-

2) JWt. Dawid (1959). O duszy nauczycielstwa. W: W. Okon (red.), Osobowos¢ nauczyciela.
Warszawa: PZWS.
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gu i Frei Uniwersytetu w Berlinie, do ktorych byta czgsto zapraszana na konfe-
rencje i seminaria. W Polsce szczeg6lnie nalezy podkresli¢ wigzy taczace Pania
profesor ze srodowiskiem naukowcow z Krakowa, Warszawy, Poznania i Olsz-
tyna. Zwiazki te taczyto wspodlne dazenie do rozwoju pedagogiki specjalnej za-
rowno od strony teoretycznej, jak i praktycznej. Pani profesor podkreslata cze-
sto, ze trudno zajmowac si¢ pedagogika specjalng bez znajomosci praktyki,
w oderwaniu od warsztatu pracy pedagogiczne;j.

Uwazny i peten zainteresowania stosunek do dziecka, do innego cztowieka,
okazywanie mu, ze jego sprawy zywo nas obchodza i ze pragniemy go zrozu-
mie¢, liczymy si¢ z nim — to droga do dialogu, do przyjazni, a nastgpnie do
wigzi psychicznej — twierdzi prof. Borzyszkowska. Pedagog specjalny, wedtug
niej, musi sam najpierw wyzwoli¢ si¢ od Igku przed innym czlowiekiem, by
mogt zrozumied, iz szansa rozwoju dziecka niepelnosprawnego jest stworzenie
mu klimatu bezpieczenstwa, zyczliwosci, przyjazni i sukcesu.

Profesor Hanna Borzyszkowska umiata wiele dawa¢ innym, w petni §wiado-
ma faktu, ze najskuteczniej ksztattujemy czlowieka poprzez rozwijanie jego mo-
tywacji i oddziatywanie na niego wlasna osoba. Angazowala si¢ w pracy w mysl
A. Kaminskiego: ,,Jezeli mam swe zyczenie przekazywac¢ mtodym dni dzisiej-
szych, ktérzy mnie rozumieja, to nade wszystko zycze sobie, aby coraz silnigj
odczuwali smak «dawania», a coraz stabiej smak «brania». Dawania bliskim
i dalekim, znanym i nieznajomym, zyjacym i tym, co zy¢ beda kiedys. W dawa-
niu bowiem rosnie prawdziwa rado$¢ zycia™).

W gronie polskich pedagogow — naukowcdw prof. H. Borzyszkowska zajmo-
wala 1 zajmuje szczegdlne miejsce jako ta, ktora poswigcila cate swoje tworcze
zycie dzialalno$ci na rzecz osob niepetnosprawnych i potrafita oprze¢ teorig
oraz praktyke na podwalinach glebokiego humanizmu. To jest chyba najwaz-
niejsza cecha naukowca — tworzenie koncepcji i empiryczna jej weryfikacja,
a nastgpnie upowszechnianie i wdrazanie do praktyki. Dzi$, kiedy ideg prze-
wodnia reformy edukacji stata si¢ integracja rodziny i szkoty, przypomnie¢ na-
lezy, ze t¢ ideg profesor H. Borzyszkowska nie tylko glosita, lecz opracowata jej
zatozenia 1 wdrozyla do praktyki, a takze opublikowata (1971).

Profesor Borzyszkowska jak mato kto miata §wiadomos¢ specyfiki dyscy-
pliny naukowej, jaka jest pedagogika specjalna i zawodu pedagoga specjalne-
go. Jest to bowiem dyscyplina i zawod, ktorego uprawianie wymaga zgiebienia
wielu dyscyplin naukowych z pogranicza, m.in. medycyny, psychologii, socjo-
logii.

Na szczegdlng uwage zastuguja dziatania Pani profesorw zakresie ksztalce-
nia kadr, do ktorych zaliczy¢ mozna:

— wypromowanie ok. 500 magistrow pedagogiki specjalnej: 6 doktorow z kto-
rych 4 pracuje w kierowanym przez Panig profesor Zaktadzie,
— recenzowanie rozpraw habilitacyjnych.

3 A. Kaminski (1974), Funkcja pedagogiki spotecznej. Warszawa: WSiP, s. 28.
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Pracowite, petne spolecznego zaangazowania zycie prof. Borzyszkowskiej
byto przyktadem najlepszych tradycji Jej pokolenia. Imponowata tytaniczna pra-
cowitoscia, kolezenskoscia i serdeczno$cia. Cieszyla si¢ szacunkiem i uzna-
niem.

Pani profesor byta ceniona juz za zycia. Za dzialalno$¢ naukowsa i dydaktycz-
na zostala uhonorowana licznymi odznaczeniami i nagrodami, m.in. Medalem
Komisji Edukacji Narodowej (1975) i Krzyzem Orderu Odrodzenia Polski (1983).
Na podkreslenie zastuguje wyrdznienie migdzynarodowe —wpisanie Jej nazwi-
ska do niemieckojgzycznej bibliografii pod hastem: ,,Pedagodzy specjalni i oso-
by zashuzone dla rozwoju pedagogiki specjalnej w Polsce”, wydanej przez Insty-
tut Heilpedagogik Uniwersiit Giessen. Ponadto prof. H. Borzyszkowska zostata
uhonorowana medalami: Zastuzony dla Gdanska i ziemi gdanskiej oraz Przyja-
ciel dziecka.

Nalezy jeszcze podkresli¢, ze prof. H. Borzyszkowska przez dlugi okres
wspotpracowata z Ministerstwem O$wiaty, a nastepnie Ministerstwem Eduka-
cji, uczestniczac w pracach Instytutu Programoéw Szkolnych oraz Instytutu
Ksztalcenia Nauczycieli. Brata czynny udziat w opracowywaniu programow na-
uczania, podrecznikéw szkolnych, jak réwniez w doskonaleniu nauczycieli.
Uczestniczyta takze w komisjach nadajacych stopnie specjalizacji zawodowe;.

Zmarta w wieku 79 lat, pozostawiajac po sobie rozlegta spuscizng naukowa
zawarta w licznych publikacjach, a takze przekonanie o stusznosci i potrzebie
edukacji dzieci, mlodziezy i dorostych niepetnosprawnych intelektualnie.
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Migdzynarodowe Stowarzyszenie Pedagogiki Specjalnej (International As-
sociation of Special Education — IASE) z siedziba w Stanach Zjednoczonych to
organizacja zalozona w 1989 r. w celu niesienia wsparcia oraz poprawy jakosci
zycia 0sob z niepetnosprawnoscia. Zrzesza specjalistow pedagogiki specjalnej
(nauczycieli, pedagogéw specjalnych, logopedow, psychologéow, pracownikow
opieki zdrowotnej i1 spotecznej, doradcow) oraz cztonkow rodzin osob z niepet-
nosprawnoscia. Celem IASE jest wspieranie rozwoju zawodowego jego czton-
kow, rozwoj pedagogiki specjalnej jako dyscypliny naukowej i profesji, pomoc
w wymianie naukowej pomigdzy pedagogami specjalnymi z catego $wiata, or-
ganizowanie konferencji oraz migdzynarodowa wymiana informacji poprzez
wydawanie i dystrybucj¢ The Jurnal of IASE.

The Journal of the International Association of Special Education jest gtow-
nym periodykiem wydawanym przez Stowarzyszenie. Redaktorem naczelnym
jest prof. Greg Prater (Northern Arizona University, Flagstaff, USA), a jego za-
stgpcami — prof. Lynn Aylward (Acadia University, Wolfville, Nova Scotia, Ka-
nada) oraz prof. dr hab. Malgorzata Sekutowicz (Dolno$laska Szkota Wyzsza we
Wroctawiu). Za cato$¢ spraw zwiazanych z redakcja pisma odpowiada Jamie
Timmerman (Northern Arizona University, Flagstaff, USA), za§ czynny udziat
w pracach redakcyjnych ma migdzynarodowa, kilkudziesigcioosobowa grupa
konsultantow z uczelni catego swiata.

Jest to juz czwarte wydanie czasopisma, za ktérego publikacj¢ odpowiada
Northern Arizona University z Flagstaff w Stanach Zjednoczonych. Oprocz
Lynn Aylward, od tego numeru do zespotu przygotowujacego wydanie czasopi-
sma dofaczylo trzech asystentow redaktora: Beth Bartolini i Ramona Carter
ze Stanow Zjednoczonych oraz Kate Hayes z Wielkiej Brytanii.
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Zakres tematyki poruszanej w opisywanej edycji pisma dotyczy gltownie
kwestii rozwiazan integracyjnych, uwarunkowan procesu wprowadzania edu-
kacji wlaczajacej w krajach rozwijajacych si¢ z Azji i Afryki oraz strategii postg-
powania z osobami z niepetnosprawnoscia réznego typu.

Prawne aspekty edukacji specjalnej w Zimbabwe (s. 5—12)
Morgan Chitiyo

Dostgp kazdego dziecka do edukacji jest podstawowym prawem, ktore musi
by¢ zagwarantowane przez kazde panstwo. Niestety, nadal w wielu krajach moz-
na obserwowac przypadki marginalizacji i wykluczenia z szerokiej spoteczno-
$ci dzieci z niepelnosprawnoscia réoznego typu, zwiazane m.in. z brakiem badz
utrudnionym dostgpem do wyksztatcenia. Pomimo tego ze niemal wsz¢dzie ist-
nieja juz odpowiednie zapisy legislacyjne, gwarantujace prawa dzieci z niepet-
nosprawnoscia do wyksztatcenia, nie zapewniaja one jednak odpowiedniego,
wszechstronnego wykorzystania wszystkich mozliwosci edukacyjnych. Stad tez
w przypadku wielu dzieci z niepelnosprawnoscia zdobyte w szkole doswiadcze-
nie nie gwarantuje pozytywnych rezultatow w zyciu dorostym.

Niektore kraje wysoko uprzemystowione, jak np. Stany Zjednoczone Amery-
ki Potnocnej (USA), dokonatly znaczacego postepu w tej dziedzinie, poprzez od-
powiednie zapisy legislacyjne gwarantujac w sposob wszechstronny prawa kaz-
dego dziecka do edukacji, odpowiednio przystosowanej do jego mozliwosci.
Autor artykutu, obywatel Zimbabwe, studiowat oraz pracowat jako nauczyciel
zarowno w rodzinnym kraju, jak rowniez w Stanach Zjednoczonych, majac
mozliwo$¢ porownania obydwu systemow edukacyjnych. W artykule opisuje
prawo do edukacji specjalnej obowiazujace w Stanach Zjednoczonych, porow-
nujac je z odpowiednimi zapisami dotyczacymi edukacji w Zimbabwe, traktujac
prawo obowiazujace w Stanach Zjednoczonych jako pewien standard umozli-
wiajacy porownania, swoisty wzorzec do nasladowania.

Miedzykulturowe studium zachowan uczniowskich oraz strategii
postepowania z klasa w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pélnocnej oraz
Korei (s. 13-27)

Sunwoo Shin, Myung-sook Koh

Celem tego miedzykulturowego studium jest porownanie problemow wyste-
pujacych w uczniowskim zachowaniu oraz strategii postgpowania nauczycieli
z negatywnymi zachowaniami uczniow w miejskich, prywatnych szkotach $red-
nich w Stanach Zjednoczonych oraz Korei. Badanie zrealizowano opierajac si¢
na danych, dostarczonych przez nauczycieli na dwoch rodzajach kwestionariu-
szy: Kwestionariuszu Zachowania Ucznia (Student Behavior Questionnaire —
SBQ) oraz Kwestionariuszu Samooceny Nauczyciela (Teacher Surveys — TS).
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W badaniach uczestniczylo 116 nauczycieli ze Stanéw Zjednoczonych oraz
167 nauczycieli z Korei, uczacych w szkotach srednich. Analiza wynikow badan
ujawnita réznice zaréwno pod wzgledem charakterystyki wystgpowania zacho-
wan negatywnych, jak rowniez w kwestii procedur dyscyplinarnych oraz w stra-
tegiach postgpowania ze zjawiskiem negatywnego zachowania stosowanych
w praktyce przez nauczycieli amerykanskich i koreanskich szkot srednich. Au-
torzy szeroko opisujac wyniki przeprowadzonych badan podkreslaja, iz z powo-
du pewnych cech badania migdzykulturowego, wnioskowanie powinno by¢
ostrozne z uwagi na odmienne uwarunkowania, wynikajace z istotnych czynni-
kow kulturowych oraz historycznych.

Przelamujac bariery: tworzenie partnerstwa badawczego pomiedzy
nauczycielami edukacji specjalnej i uniwersytetami w Singapurze
(s. 27-37)

Karen P. Nonis

Nauczyciele maja bardzo istotny wklad w rozwoj i realizacj¢ badan. Sposob
przekazywania przez nich wiedzy, strategie nauczania oraz post¢powania z kla-
sami, codzienna obserwacja dzieci ze specjalnymi potrzebami oraz wspoldzia-
tanie z rodzicami $wiadcza o znacznym zakresie posiadanego przez nich do-
swiadczenia, zdobytego na podstawie dzialan sprawdzonych w praktyce.
Nauczyciele czgsto rozwijaja wlasne, unikalne strategie nauczania i wychowania
w celu zaspokojenia indywidualnych potrzeb swych uczniow. Jednakze, pomi-
mo posiadania przez nauczycieli niezwykle wartosciowej wiedzy specjalistycz-
nej, zazwyczaj niechg¢tnie biora oni udzial w badaniach.

Opisywane w artykule badanie dotyczylo uwarunkowan oraz stopnia zainte-
resowania nauczycieli edukacji specjalnej udziatem w pracach badawczych.
W badaniu, przeprowadzonym z uzyciem Skali Likerta, wzigto udziat 103 na-
uczycieli o roznym stopniu doswiadczenia, bedacych jednoczesnie stuchaczami
studiow w zakresie pedagogiki specjalnej. Badani odpowiadali na 25 pytan do-
tyczacych stopnia zainteresowania uczestniczeniem w badaniach pod wzglgedem
mozliwos$ci: uzyskania wsparcia, zdobycia dodatkowych umiejetnosci, prak-
tycznego zastosowania rezultatow badan, jak tez mozliwosci czasowych, inter-
personalnych oraz kwestii wspolpracy z innymi. Analiza wynikéw wykazata,
ze wigkszo$¢ nauczycieli byla zainteresowana uczestniczeniem w badaniach,
jednakze wskazywali oni na potrzebg wsparcia ze strony ich szkot macierzy-
stych oraz na ograniczenia czasowe zwigzane z obowiazkami wynikajacymi
z pracy zawodowej. Autorka artykutu sugeruje potrzebe wigkszego zaangazo-
wania (takze finansowego) ze strony szkot, celem zachecenia nauczycieli do sze-
rokiego uczestnictwa w badaniach, jak rowniez skorzystania z mozliwosci uzy-
skania odpowiednich grantéw od Ministerstwa Edukacji, przeznaczonych na
cele badawcze.
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Chiny epoki postmaoistowskiej: ustugi edukacyjne dla jednostek ze
specjalnymi potrzebami (s. 38—50)
Yi Ding, Ling-Yan Yang, Fei Xiao, Don C. Van Dyke

Za poczatek wprowadzania edukacji specjalnej w Chinach uznaje si¢ rok
1874; wowczas to William Moore, szkocki pastor prezbiterianski, zatozyt pierw-
sza szkolg specjalna. Autorzy artykutu ukazuja dtuga i trudna droge do obecnie
funkcjonujacych ustug edukacyjnych dla 0sob ze specjalnymi potrzebami. Peda-
gogika specjalna w Chinach rozwijata si¢ w bardzo trudnych warunkach: kraj
ten przez wiele dziesiatek lat byt targany przez bezustanne wojny, pozbawiony
stabilnosci politycznej oraz odpowiednich warunkow ekonomicznych.

Obecnie, w epoce postmaoistowskiej, ustugi edukacji specjalnej rozwijaja si¢
znacznie szybciej; sprzyjaja temu reformy ekonomiczne oraz polityka ,,otwar-
tych drzwi” zainicjowana w roku 1978. Zmiany polityczne oraz legislacyjne za-
inicjowane przez wtadze centralne spowodowaty znaczny wzrost liczby uczniow
ze specjalnymi potrzebami we wszystkich typach szkot. Unikalny model eduka-
cji wlaczajacej (Learning in regular classrooms), wynikajacy z ograniczonych
mozliwo$ci ekonomicznych oraz brakow kadrowych, pomimo gloséw krytyki
umozliwia jednostkom ze specjalnymi potrzebami faktyczny dostep do pan-
stwowej edukacji. Dalszy rozwdj nauczania specjalnego koncentruje si¢ obecnie
na ulepszaniu jako$ci uczenia, zmniejszaniu dysproporcji pomigdzy regionami
miejskimi i wiejskimi, szkoleniu kadr nauczycielskich oraz udostgpnieniu wspar-
cie psychologicznego.

Problemy w uczeniu si¢ oraz stopien opanowania umiejetnoSci czytania/
liczenia u o$mioklasistéw w Stanach Zjednoczonych (s. 51-56)
Joseph A. Fusaro, Ivan A. Shibley

Zgodnie z obowiazujaca obecnie w systemie edukacji Stanow Zjednoczonych
federalna ustawa ,,Zadne dziecko nie pozostanie w tyle” (No Child Left Behind
Act — NCLBA) z roku 2002, wszyscy uczniowie z problemami w uczeniu si¢ mu-
sza wykaza¢ sig celujacymi (proficiency) wynikami w czytaniu, matematyce
oraz naukach S$cistych. Zgodnie z zatozeniami ustawy NCLBA, szkoty maja 12
lat (do roku 2014) na podniesienie standardow edukacyjnych; zalecenie to doty-
czy wszystkich uczniéw, zaréwno tych ze zdiagnozowanymi problemami
w uczeniu si¢ (learning disabilities), jak 1 uczniéw bez takich problemow.

Artykut opisuje badanie uczniow klas 6smych z dwoch szkot srednich w Pen-
sylwanii, funkcjonujacych w dzielnicy o najwigkszym stopniu zréznicowania
ludnosci pod wzglgdem rasowym. Analizujac wyniki, autorzy przywotuja licz-
ne przyktady z literatury przedmiotu, podkreslajac, ze pomimo osiagania wy-
raznie gorszych wynikow przez grupg¢ uczniow ze zdiagnozowanymi problema-
mi w uczeniu sig, takze w grupie pozostalych uczniow wystgpowaty problemy,
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jako jedna z przyczyn wskazujac uwarunkowania ze wzgledu na ple¢ oraz sytu-
acje socjoekonomiczna uczniow.

Partnerstwo pomiedzy szkola a rodzicami uczniéow z niepelnosprawnoscia
w Nigerii (s. 57-67)
J. Abiola Ademokoya, Chioma N. ITheanachor

W Nigerii rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia potrzebuja zdecydowanie
wickszego wsparcia, szczegolnie ze strony profesjonalnych pracownikow edu-
kacji — nauczycieli i pedagogow. Wynika to z faktu, ze w spoteczno$ciach wielu
krajow afrykanskich wystepuje — uwarunkowane kulturowo — wrogie nastawie-
nie zardbwno wobec dziecka z niepetnosprawnoscia, jak tez jego rodzicow,
w istotny sposob zaktocajacy prawidtowy rozwoj dziecka.

Artykul porusza kwesti¢ mozliwo$ci uzyskania przez rodzicow dostepu do
odpowiednich ustug oraz wsparcia poprzez partnerstwo pomigdzy szkota a ro-
dzicami. W badaniu wzigto udziat 264 respondentéw — 130 nauczycieli oraz 134
rodzicow dzieci o réznym stopniu niepelnosprawnosci, bgdacych uczniami
szkot podstawowych i §rednich. Wyniki badan wykazaty, ze podstawowe wspar-
cie udzielane jest jedynie uczniom i dotyczy pomocy w opanowaniu materiatu
nauczania oraz pomocy wobec spolecznych potrzeb uczniow z niepetnospraw-
noscia; pomoc oferowana rodzicom byta znikoma. Zdaniem autoréw artykutu,
nalezy pilnie zmieni¢ cele oraz sposoby wspdlpracy pomigdzy szkota a rodzica-
mi dzieci ze specjalnymi potrzebami, aby oprocz wsparcia udzielanego dzie-
ciom, mogta ona réwniez pomaga¢ w okreslaniu oraz zaspokajaniu socjalnych
i emocjonalnych potrzeb ich rodzicow.

Planowanie interwencji behawioralnej na podstawie funkcjonalnej analizy
zachowania w alternatywnym Srodowisku edukacyjnym w Stanach
Zjednoczonych: studium przypadku (s. 68—77)

Kristi L. Biniker, Sekhar S. Pindiprolu

Zgodnie z obowiazujaca w Stanach Zjednoczonych Ameryki Poinocnej
,Ustawg o ksztalceniu osdb z niepetnosprawnoscia” (Individuals with Di-
sabilities Education Act — IDEA) wymagane jest opracowanie planu wspar-
cia behawioralnego, opartego na funkcjonalnej analizie zachowania, dla
wszystkich uczniéow z niepetlnosprawnos$cia przejawiajacych negatywne
zachowanie.

Przedstawione w artykule studium przypadku ukazuje zarowno pozytywny
wplyw zastosowania interwencji opartej na funkcjonalnej analizie zachowania,
przyczyniajacej si¢ do zmniejszania wystgpowania probleméw w zachowaniu,
jak réwniez znaczenie dodatkowego, zindywidualizowanego wsparcia realizo-
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wanego w alternatywnym osrodku nauczania. Autorzy podkreslaja konieczno$é
wybrania najbardziej odpowiedniej, przystosowanej do potrzeb konkretnego
wychowanka strategii rozwiazywania problemow oraz znaczenie opisanego stu-
dium przypadku dla bardzo ubogiej literatury przedmiotu, dotyczacej efektyw-
nosci metody interwencji behawioralnych w stosunku do uczniow szkot srednich
z chronicznymi problemami w zachowaniu.

Rezultaty uzyskiwane po ukonczeniu szkoly przez uczniow otrzymujacych
specjalne ushugi w dziedzinie ksztalcenia specjalnego w stanie
Waszyngton, USA (s. 78—88)

Cinda Johnson

Na mocy amerykanskiej ,,Ustawy o ksztalceniu osob z niepetnosprawnos$cia”
(Individuals with Disabilities Education Act — IDEA) z 1990 r., zmieniongj
w roku 1997, wtadze federalne maja obowiazek dostarczania tzw. ,,ustug przej-
Scia” (transition services) dla mtodych osob objetych nauczaniem specjalnym,
w celu zwigkszenia pozytywnych rezultatow ksztalcenia przez szkolg oraz uta-
twienia dazenia do mozliwie pelnej integracji, zawierajacej uzyskanie zatrud-
nienia i pelnienie roli spotecznej wiasciwej osobom dorostym.

Czternascie lat po uchwaleniu ustawy /IDEA, w roku 2004 przedstawiono
nowa jej wersj¢ — Individuals with Disabilities Education Improvement Act,
ktora dodatkowo wzmacnia wymagania dotyczace ,,ustug przejscia” oraz zo-
bowiazuje wtadze federalne poszczegolnych standéw do badania dalszych lo-
sow bylych uczniow objetych ksztatceniem specjalnym, w celu okreslenia
rezultatow, jakie osiagngli w swym zyciu po zakonczeniu edukacji na pozio-
mie szkoly $redniej. Wynikiem sa dane okre$lajace odsetek mlodziezy, jaka
znalazta zatrudnienie i/lub podje¢ta dalsza nauke w szkole policealnej w cia-
gu roku od opuszczenia szkoty $redniej. Uzyskiwane w ten sposéb informa-
cje pozwalaja optymalizowa¢ programy nauczania oraz wsparcia, udzielane-
go zardwno podczas procesu edukacji, jak réwniez w pozniejszym zyciu
absolwentow.

Artykut opisuje wyniki uzyskane podczas takiego badania, przeprowadzone-
go w stanie Waszyngton w roku 2006; jest ono kontynuacja corocznych studiow
zainicjowanych w roku 1996 przez wladze edukacyjne stanu Waszyngton.

Badanie przeprowadzone we wszystkich 247 okrggach szkolnych stanu Wa-
szyngton objeto 4223 ucznidow edukacji specjalnej ze szkot srednich, koncza-
cych edukacje w roku 2006. Pelne dane udato si¢ zebra¢ w przypadku 3317
uczniéw (79% ogotu badanych). W artykule zaprezentowano wyniki dotyczace
odsetka 0sob zatrudnionych i/lub kontynuujacych edukacije¢ w kontekscie danych
dotyczacych plci, rasy (narodowosci), rodzaju niepetnosprawno$ci oraz miejsca
zamieszkania (rejon miejski, wiejski lub mieszany). Generalnie lepsze wyniki
osiagne¢ta mlodziez rasy biatej niz kolorowa oraz mtodziez pici mgskiej niz zen-
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skiej; mlodziez z problemami w uczeniu si¢ osiagata znacznie lepsze wyniki niz
ich réwiesnicy z problemami w rozwoju badz problemami emocjonalnymi. Ar-
tykut koncza postulaty lepszego wykorzystania mozliwosci edukacji szkolnej,
statego usprawniania programow przeznaczonych dla oséb z niepelnosprawno-
$cig roznego typu oraz szerszego zaangazowania administracji i spolecznosci
lokalnej w dzialania integracyjne.

Niepelnosprawnos$¢ oraz odmienno$¢ w Kanadzie: problemy oraz
mozliwo$ci stworzenia dostepnego Srodowiska edukacyjno-socjalnego
(s. 89-104)

Zephania Matanga, Hermann Duchesne, Rick Freeze, Martin Nyachoti

Artykut opisuje badanie jakosciowe dotyczace problematyki wspotwyste-
powania niepetnosprawnosci i odmiennosci oraz ich wptywu na zycie jed-
nostki. Badano zwtaszcza mozliwosci faktycznej integracji oraz dostepu do
ustug o0so6b z niepetnosprawnoscia, bedacych jednoczesnie imigrantami
(z przyczyn politycznych badz ekonomicznych) i/lub przedstawicielami
mniejszosci etniczno-kulturowej. W badaniu, zorganizowanym w kilku mia-
stach Kanady w formie warsztatow — paneli dyskusyjnych — wzigli udziat
beneficjenci pomocy spotecznej, rodzice, wychowawcy, dostawcy ustug oraz
politycy.

Tematy poruszane podczas dyskusji skupity si¢ na problemach wystepuja-
cych w nastgpujacych obszarach: rzeczywisty dostep do edukacji, mozliwosci
zatrudnienia, dostep do ustug, marginalizacja, zdrowie psychiczne, samoocena,
prawa czlowieka oraz projektowanie uniwersalne. Mozliwosci udoskonalenia
ustug edukacyjnych oraz socjalnych opisano w stosunku do doswiadczen, obser-
wacji oraz zalecen uczestnikow warsztatow. Rekomendacje te odnosily si¢ do:
wdrozenia bardziej holistycznego podejscia w udostgpnianiu ustug edukacyj-
nych oraz socjalnych; zwigkszania mozliwo$ci integracji w edukacji; poszerze-
nia partnerstwa migdzy domem a szkota, rodzicami i wychowawcami; zwigk-
szania mozliwosci zdobywania kwalifikacji zawodowych; wprowadzenia do
programdéw nauczania problematyki niepetnosprawnosci oraz odmiennosci et-
niczno-kulturowej; rozwoju ustug zwiazanych ze zdrowiem psychicznym,;
zwigkszenia wsparcia w dziedzinie zatrudnienia.

Autorzy artykutu szczegdtowo prezentuja rezultaty warsztatow, podkreslajac
niezmiernie obszerny materiat zebrany od uczestnikoéw, a dotyczacy zaréwno
trudnosci, na jakie codziennie napotykaja osoby stajace wobec wyzwan zwiaza-
nych z dysfunkcjq organizmu i odmienno$cia etniczna czy problemami j¢zyko-
wymi, jak tez — co wazniejsze — wskazania przez uczestnikow szerokiej gamy
potencjalnych rozwigzan omawianych problemow.
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Nowa rola szkot specjalnych: znaczenie nauczycieli edukacji
ogolnodostepnej w poszerzaniu mozliwos$ci edukacji wlaczajacej w Western
Cape, RPA (s. 105-108)

Joan A.A. Jafthas

System edukacji funkcjonujacy do niedawna w Republice Potudniowej Afry-
ki byl wysoce nieelastyczny, ucigzliwy oraz segregacyjny — pod wzgledem nie-
petnosprawnosci oraz rasy. Osoby uczace si¢ musiaty dopasowac si¢ do szcze-
golnych warunkéw nauczania specjalnego badz korzysta¢ z istniejacych
warunkéw systemu edukacji ogolnodostepnej. Obecnie w RPA wdrazany jest
nowy system edukacji, oparty o rezultaty Qutcomes-Based Education — OBE,
(system integracyjny, zapewniajacy lepsze warunki rozwoju psychospoteczne-
go) oraz elastyczne podej$cie wobec kwestii niepetnosprawnosci i rasy.

W sektorze edukacji przeznaczonym dla uczniéw o specjalnych potrzebach
spustoszenia pozostate po czasach apartheidu sa najbardziej widoczne. Segrega-
cja uczniow pod wzgledem rasy byta w tym przypadku dodatkowo rozszerzana
na segregacje ze wzgledu na wystepujaca niepetnosprawnos¢. Obowiazujaca
obecnie konstytucja RPA podkresla, ze podstawa tego demokratycznego pan-
stwa jest wspolnota obywatelska, ochrona wartosci i ludzkiej godnosci, posza-
nowanie praw czlowieka i wolnosci oraz dazenie do rownosci. Stanowi to po-
wazne wyzwanie zardwno dla urzednikdéw ministerialnych, ktérzy musza
dostosowac zatozenia edukacyjne do potrzeb wszystkich obywateli RPA, jak
rowniez dla nauczycieli szkolnictwa otwartego i specjalnego, ktorych $cista
wspotpraca stuzy poszerzaniu mozliwos$ci integracji.

Ksztalcenie uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym w szkotach ogélnodostepnych w Jordanii (s. 109-116)
Jamal M. al Khatib, Farced al Khatib

W artykule opisano stosowane obecnie praktyki w ksztatceniu uczniow z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym w szkotach ogdélnodo-
stgpnych w Jordanii. Dane uzyskano uzywajac kilku réznych metod, wtaczajac
w to wywiady z urzednikami odpowiedzialnymi w jordanskim Ministerstwie
Edukacji za sektor ksztatcenia specjalnego, opracowania dokumentoéw, badania
zasobow dostepnych w szkotach oraz wywiady z nauczycielami. Zwrocono uwage
na koniecznos$¢ $cistej wspotpracy migedzy nauczycielami edukacji ogdlnej oraz
znaczenie szkolef, w tym specjalnych programow ksztalcenia ustawicznego, po-
szerzenie kierunkow ksztalcenia akademickiego oraz role urzednikéw ministe-
rialnych w implementowaniu rozwiazan praktycznych, umozliwiajacych lepsze
i szybsze diagnozowanie probleméow.



Przeglad czasopism 141

Sekcja PRAXIS

Opisywany numer 7he Journal of [ASE zawiera takze sekcje PRAXIS, wpro-
wadzong do pisma w 2005 r. Jest to miejsce prezentacji praktycznych metod,
stosowanych w pracy z osobami z niepetnosprawnoscia. Opisywana edycja za-
wiera dwa artykuty w sekcji PRAXIS.

Strategie wspierania zachowan pozytywnych wobec dzieci z powaznymi
zaburzeniami w zachowaniu (s. 117-123)
Raj Narayan Sharma, Jason Geromette

W artykule opisano praktyczne zastosowanie metody wspierania zachowan
pozytywnych (Positive Behavior Support — PBS) wobec dzieci z powaznymi
zaburzeniami w zachowaniu. Artykut porusza takze kwesti¢ racjonalnego uza-
sadnienia dla stosowania opisywane;j strategii, definiuje oraz omawia rézne stra-
tegie postepowania z przypadkami negatywnego zachowania.

Metoda moze by¢ stosowana m.in. na poziomie klasy, traktowana jako narzg-
dzie wczesnej interwencji. Niezwykle istotne jest wlaczenie rodzicow oraz cate-
go personelu zwiazanego z opieka nad dzieckiem do aktywnego uczestniczenia
w przeciwdziataniu zachowaniom negatywnym.

Strategia czytania ze zrozumieniem: tgczowe kropki (s. 124-127)
Claire Moore, Lusa Lo

Rozumienie czytanego tekstu stanowi duzy problem dla wielu uczniéw z pro-
blemami w uczeniu si¢ oraz dla 0so6b uczacych si¢ jezyka obcego. Strategia te-
czowych kropek pomaga osobie czytajacej tekst w jego rozumieniu, przez §wia-
dome wyznaczanie miejsc umieszczania réznokolorowych zaktadek w tekscie
podczas czytania. Podstawowym celem jest pomoc osobie czytajacej w przetwa-
rzaniu przeczytanej informacji: zrozumienie informacji oraz powiazan pomig-
dzy poszczegolnymi czgsciami tekstu.
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Redakcja czasopisma Cztowiek — Niepetnosprawnosc — Spoteczenstwo przyj-
muje do opublikowania oryginalne, recenzowane prace naukowe, artykuty pole-
miczne, recenzje, sprawozdania z wydarzen naukowych, przeglady czasopism.

Nadsytane materialy powinny by¢ zapisane za pomoca typowego edytora
tekstu (preferowany edytor MS WORD). Tekst nalezy przygotowa¢ zgodnie
7 nastgpujacymi zasadami:

m wydruk pracy na papierze formatu A4 z marginesem 3,5 cm z lewej strony;

m tekst — 30 wierszy na stronie i okoto 60 miejsc znakowych w wierszu, nie
powinien zawiera¢ poprawek;

m maksymalna objgtos¢ opracowan:

—rozprawy: 60 tys. znakéw (1,5 arkusza wydawniczego),

— sprawozdania z badan: 40 tys. znakow (1,0 arkusz wydawniczy),

—recenzje 1 polemiki: 20 tys. znakow (0,5 arkusza wydawniczego);

m praca powinna zawiera¢ streszczenia w jezyku polskim i angielskim (maksy-
malnie po 200 stéw lacznie z tytutem w kazdym jezyku) oraz stowa kluczowe
(key words);

m tekst nalezy dostarczy¢ w postaci wydruku komputerowego (dwa egzempla-
rze) wraz z opisana dyskietka lub CD. Zawarto$¢ wersji elektronicznej po-
winna by¢ identyczna z przestanym wydrukiem;

m wykresy, ilustracje (ponumerowane i opatrzone informacja, do ktorego miej-
sca w tekscie si¢ odnosza) nalezy umieszcza¢ w oddzielnych plikach, podajac
nazwy programu, za pomoca ktoérego zostaly wykonane;

m literatura przedmiotu powinna by¢ umieszczana na koncu pracy w uktadzie
alfabetycznym;

m odwolanie w tek$cie powinno mie¢ postac: (M. Zaorska, 2002).

Sporzadzanie bibliografii
Pozycje bibliograficzne musza by¢ petne, w porzadku alfabetycznym, pisane
z doktadnym przestrzeganiem kolejnosci poszczegolnych sktadnikow, z jednoli-
ta interpunkcja. Kolejnos¢ zapisu bibliograficznego jest nastgpujaca:
(1) autor(zy) — wszyscy, niezaleznie od liczby,
(2) rok wydania pozycji,
(3) tytut ksiazki, rozdziatu, artykutu, dysertacji, pracy dyplomowej, referatu lub
raportu,
(@) ksiazka: miejsce wydania i nazwa wydawnictwa,
(b) rozdziat: redaktor(zy), tytut ksiazki, strony, miejsce wydania, wydawca,
(c) artykul: tytul czasopisma, tom (vol.) i strony,
(d) praca dyplomowa (dysertacja): wydziat (instytut), uczelnia (instytucja)
1 miejscowos¢,
(e) referat: oryginalna nazwa konferencji (kongresu itp.) i miejscowosc,
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(f) raport: rodzaj i numer grantu, miejscowo$¢, uczelnia (instytucja) i wy-
dziat (instytut).

Kursywa piszemy: tytut ksiazki, rowniez ksiazki, w ktorej znajduje si¢ odpo-
wiedni rozdziat, tytut czasopisma i jego tom, tytul referatu, tytul pracy dyplo-
mowej (dysertacji), tytut raportu. Ponizej podano przyktady zapisu po- szcze-
golnych pozycji bibliograficznych z uwzglednieniem wymaganej interpunkciji,
stylu czcionki (normalna — kursywa) i liter (duze — mate).

Ksiazki
(a) polska

Koscielska, M. (2004). Niechciana seksualnos¢. O ludzkich potrzebach osob
niepetnosprawnych intelektualnie. Warszawa: Jacek Santorski & Co.
(b) polska, redagowana

Strelau, J., Ciarkowska, W., Necka, E. (red.). (1992). Roznice indywidualne: moz-
liwosci i preferencje. Wroctaw: Ossolineum.
(c) obcojgzyczna, redagowana

Steiner, M., Yonkers, K., Eriksson, E. (red.). (2001). Mood disorders in women.
Londyn: Martin Dunitz.
(d) ksiazka o kolejnym wydaniu

Osofsky, J.D. (red.). (1998). Handbook in infant development. (wyd. 2). New
York: Wiley.

Rozdzialy w ksigzkach
(a) publikacja polska

Sidor, B. (2001). Ojciec w rodzinie z dzieckiem z niepelnosprawnos$cia umysto-
wa. W: D. Komas-Biela (red.), Oblicza ojcostwa. (s. 381-389). Lublin: Towa-
rzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.
(b) publikacja obcojgzyczna

Greenberg, M.T. (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: .
Cassidy, P.R. Shaver (red.), Handbook of attachment. Theory, research and
clinical implication. (s. 469—496). New York: The Guilford Press. Artykuty
w czasopismach

Koscielska, M. (1993). Koncepcja osoby z uposledzeniem umystowym jako
uczestnika zycia spolecznego. Przeglqd Psychologiczny, 3, 341-353.

Nieopublikowane dysertacje i prace magisterskie

Jackowska, E. (1976). Wphyw srodowiska rodzinnego na przystosowanie spoteczne
dziecka w mtodszym wieku szkolnym. Nieopublikowana rozprawa doktorska,
Wydzial Filozoficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski, Krakow.

Domurad, M. (1996). Efektywnos¢ rozwoju umiejetnosci czytania u dziecka upo-
sledzonego umystowo w stopniu lekkim za pomocq ,,metody basniowych spo-
tkan”. Nieopublikowana praca magisterska, Wydziat Rewalidacji i Resocjali-
zacji, Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.
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Referaty wygloszone na konferencjach i innych spotkaniach

Jackowska, E. (1997). Poczucie jakosci Zycia u kobiet i mezczyzn po przebytym
urazie mozgu. Referat wygloszony na II Sympozjum Opieki Paliatywnej — Ho-
spicyjnej, Lublin.

Dosen, A. (1997). Etiology, specific onset mechanisms oj mood disorders among
people with intellectual disablement and prelevance. Referat wygloszony na
European Course on Mental Retardation, Nunspeet, The Netherlands.

Raporty z badan

Strealu, J., Oniszczenko, W., Zawadzki, B. (1994). Genetyczne uwarunkowania
i struktura temperamentu miodziezy i dorostych. (Raport KBN 1108.91.02).
Warszawa: Uniwersytet Warszawski, Wydziat Psychologii.

Wykaz literatury nie powinien zawiera¢ informacji prywatnych, prac w przy-
gotowaniu. Odwolanie sig¢ do takich zrodet moze wystgpowac jedynie w przypi-
sach.

Do przestanego wydruku tekstu i jego wersji elektronicznej nalezy dolaczy¢:
1) prosbg wraz z podpisem, w ktorej autor zwraca si¢ do redakcji o wydrukowa-

nie pracy w czasopismie Czlowiek — Niepetnosprawnosé¢ — Spoteczenstwo, za-

mieszcza informacj¢ o zatrudnieniu, podaje swoj tytut naukowy, zajmowane
stanowisko, adres, numer telefonu, adres e-mailowy;

2) pisemne oswiadczenie, ze praca nie byta dotad publikowana i nie zostata zto-
zona w innej redakc;ji.

Zmiany 1 odstepstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z cztonkami Ko-
mitetu Redakcyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatéw i zastrzega
sobie prawo do dokonywania zmian w tekstach, nie zmieniajac ich tre$ci meryto-
ryczne;.

Materiaty nalezy nadsyta¢ na adres:

Redakcja Czlowiek — Niepetnosprawnosé — Spoteczenstwo
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ul. Szczesliwicka 40

02353 Warszawa



SEOWNIK TERMINOLOGICZNY
DICTIONARY (TERMINOLOGY)

B6l — jest to nieprzyjemne doznanie zmystowe
i emocjonalne zwiazane z aktualnie wystgpujacym
lub potencjalnym uszkodzeniem tkanek, albo opi-
sywane w kategoriach takiego uszkodzenia (IASP
— International Association for the Study of Pain).
Iwona Konieczna

Bol ostry — jest wywotlany przez uszkodzenie
lub chorobg: skory, tkanki podskornej, gteboko
potoznych struktur somatycznych, skurczu mig-
$ni szkieletowych i gtadkich oraz choroby lub
zaburzenia funkcji narzadow trzewnych i uktadu
nerwowego. Naczelng funkcja b.o. w ustroju jest
jego ostrzegajaco — ochronne dziatanie i przemi-
jajacy bol fizjologiczny, ktory jest wywotany
przez bodziec nie uszkadzajacy tkanek. Umow-
nie przyjmuje si¢, ze b.o. trwa do 3 miesigcy od
chwili jego powstania, a jesli trwa dtuzej, to jest
juz bol przewlekty (Dobrogowski J., Kus M.
1996. Patofizjologia bolu. W: J. Dobrogowski,
M. Ku$, K. Sedlak, J. Wordliczek, (red.). Bél
i jego leczenie. s. 21-22. Warszawa: Springer
PWN).

Iwona Konieczna

Bol przewlekly — bol ktory trwa powyzej 3 mie-
sigey; przyjmuje si¢ kryterium czasu zapropono-
wane przez Migdzynarodowe Towarzystwo Ba-
dania Bolu: b.p. to taki, ktory przetrwal mimo
wygojenia si¢ tkanek (tamze, s. 22).

Iwona Konieczna

Bol nocyceptorowy — powstaje w wyniku podraz-
nienia zakonczen nerwowych wiokien A i C. Dozna-
nia bolowe sa zjawiskiem normalnym stale towarzy-
szacym podraznieniu ukfadu nocyceptywnego
bodzcami ponadprogowymi (tamze, s. 22).

Iwona Konieczna

Bol zlokalizowany — to bdl ograniczony, dajacy
si¢ dobrze umiejscowi¢ w jednej lub kilku okoli-
cach ciata, np. glowa, konczyny lub stawy (tamze,
s. 23).

Iwona Konieczna

Bél rzutowany — jest to bol promieniujacy lub od-
czuwany w innym miejscu niz zrédto powstawa-
nia i powstajacy w wyniku podraznienia nocy-
ceptorow (tamze, s. 23).

Iwona Konieczna

Pain — is an unpleasant sensory and emotional ex-
perience associated with actual or potential tissue
damage, or described in terms of such damage
(IASP — International Association for the Study of
Pain).

Iwona Konieczna

Acute pain — is caused by damage to or disease
of the skin, subcutaneous tissue or deep somatic
structures, by contraction of skeletal and smooth
muscles, and by diseases or disorders in the func-
tion of visceral organs and the nervous system.
The main function of acute pain in the body is its
warning and protective effect, and transient
physiological pain which is caused by a stimulus
that does not damage the tissues. It is conven-
tionally assumed that pain that lasts up to three
months is called acute pain, and if it lasts longer,
it is called chronic pain ((Dobrogowski J., Ku$
M., 1996. Patofizjologia bolu. In: Dobrogowski
J., Kus M., Sedlak K., Wordliczek J., (Ed.). Bél
i jego leczenie. p. 21-22. Warszawa: Springer
PWN).

Iwona Konieczna

Chronic pain — is pain that lasts longer than three
months, in accordance with the time criterion pro-
posed by the International Association for the
Study of Pain: chronic pain is pain that persists
despite tissue healing (ibid., p. 22).

Iwona Konieczna

Nociceptive pain — occurs when the nerve end-
ings of A fibers and C fibers are stimulated. Expe-
rienced pain is a normal phenomenon that perma-
nently accompanies stimulation of the nociceptive
system with suprathreshold stimuli (ibid., p. 22).
Iwona Konieczna

Localized pain — is confined pain which may be
well localized in one or several parts of the body,
e.g. head, limps or joints (ibid., p. 23).

Iwona Konieczna

Projected pain — is radiating pain or pain that is
felt in an area other than the site of its origin, it is
caused by stimulation of nociceptors (ibid.,
p- 23).

Iwona Konieczna



Bol uogodlniony — wszechogarniajacy bol, wyste-
pujacy w wielu miejscach, ktoremu poza czynni-
kami somatycznymi towarzysza glgbokie zmiany
psychiczne (tamze, s. 23).

Iwona Konieczna

Edukacja seksualna — proces, majacy na celu
uksztattowanie u cztowieka wiedzy, umiejgtno-
$ci, postaw i motywow, pozwalajacych realizo-
waé potrzeby seksualne w sposéb zgodny
z przyjetymi zasadami, ale rownocze$nie zmie-
rzajacy do stworzenia ku temu realnych mozli-
wosci.

Monika Parchomiuk

Inteligencja — ,,(...) jest zbiorem zdolnos$ci lub
globalna zdolnoscia jednostki do celowego dzia-
fania, racjonalnego myslenia i skutecznego ra-
dzenia sobie w swoim Srodowisku”. Za: Wechsler,
D. (1949). Wechsler Intelligence Scale for Chil-
dren. New York: The Psychological Corpora-
tion.

Janusz Kostrzewski, Ewa Zasepa

Kategoryzacja — operacja umystowa umozliwia-
jaca traktowanie roznych obiektow/osob jako ele-
mentow tej samej kategorii w oparciu o dostrze-
gane ich wzajemne podobienstwo.

Stanistawa Byra

Polityka o$wiatowa — ,,Obejmuje dziatalno$¢
spoleczna, ktorej celem jest okreslenie gene-
ralnych zatozen, celow, idei, funkcji, zasad
oraz struktur okre$lonej strategii postgpowa-
nia, aby zaspokoi¢ aktualne i przyszte potrze-
by spoteczenstwa w dziedzinie o§wiaty”. Za:
Okon W. (2004, s. 312). Nowy Stownik Pedago-
giczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademic-
kie ZAK.

Jacek Kulbaka

Prototyp — najlepszy przedstawiciel/reprezentant
danej kategorii, w najwigkszym stopniu skupiaja-
cy cechy przyjgte za podstawowe kryterium do jej
wyodrgbnienia.

Stanistawa Byra

Seksualno$¢ — wrodzona, naturalna potrzeba
i funkcja organizmu, ktoéra uwarunkowana jest
zintegrowanym oddziatywaniem czynnikow
genetycznych, biologicznych i psychospotecz-
nych.

Monika Parchomiuk

Generalized pain — is overwhelming pain that oc-
curs in many areas, and that is accompanied by so-
matic factors, as well as profound mental changes
(ibid., p. 23).

Iwona Konieczna

Sexual education — process that aims both at
structuring a person’s knowledge, skills, attitudes
and goals enabling him/her to fulfill his/her sexu-
al needs according to acknowledged standards,
and at creating real opportunities for this.
Monika Parchomiuk

Intelligence — “(...) is the aggregate or global ca-
pacity of the individual to act purposefully, to
think rationally and to deal effectively with his
environment.” After: Wechsler, D. (1949).
Wechsler Intelligence Scale for Children. New
York: The Psychological Corporation.

Janusz Kostrzewski, Ewa Zasepa

Categorization — mental operation which allows
to treat different objects/people as elements of the
same category on the basis of their mutual simi-
larity that is perceived.

Stanistawa Byra

Educational Policy — “refers to social activity
which aims to define general guidelines, objec-
tives, ideas, functions, principles and structures
of a specific strategy in order to satisfy the present
and future educational needs of society.” After:
Okon W. (2004, p. 312). Nowy Stownik Pedagog-
iczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
ZAK.

Jacek Kulbaka

Prototype — the best representative of a given cat-
egory that embraces to the largest extent the char-
acteristic features assumed as fundamental crite-
ria to distinguish this category.

Stanistawa Byra

Sexuality — inborn, natural need and function of

the organism conditioned by integral interaction

of genetic, biological and psychosocial factors.
Monika Parchomiuk



Tozsamos$é plciowa — Swiadomos¢é wiasnej pici
i identyfikacja z jej konsekwencjami, determino-
wana biologicznie, psychologicznie i spotecznie,
ujawniajaca si¢ w obrazie siebie; wiedzy o wia-
snej plciowosci; akceptacji whasnej piciowoscei;
stosunku do pici przeciwnej; wyobrazeniach o ro-
lach spotecznych oraz petnieniu rol zgodnie
z plcia.

Monika Parchomiuk

UpoSledzenie umyslowe — ,,UposSledzenie umy-
stowe traktuje si¢ nie jako zaburzenia organiczne,
ale psychologiczne, jako stan do ktorego si¢ do-
chodzi w rezultacie nieprawidlowego procesu
rozwojowego”. Za: Koscielska M. (1995, s. 8). Ob-
licza uposledzenia. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN.
,Niedorozwdj umystowy oznacza funkcjonowa-
nie intelektu ponizej przecigtnej, uposledzenie
powstaje w okresie rozwojowym i towarzyszy mu
obnizenie zdolnosci przystosowania si¢”. Za:
Clarke A.M., Clarke A.D.B. (1971, s. 69). Uposlie-
dzenie umystowe. Nowe poglqdy. Warszawa:
PWN.

Jacek Kulbaka

Uswiadomienie seksualne — proces ksztattowa-
nia zasobu wiedzy obejmujacej zagadnienia sze-
roko pojetej sfery seksualnej i zwiazanej z nia
obyczajowej, prawnej i etyczne;j.

Monika Parchomiuk

Wychowanie seksualne — proces ksztaltowania
postaw, zachowan i ich motywdéw zwiazanych
z realizacja seksualno$ci cztowieka.

Monika Parchomiuk

Sexual identity — awareness of one’s sex and
identification with its consequences which is de-
termined biologically, psychologically and social-
ly, and which is expressed through one’s self-
image, knowledge of one’s sexuality, acceptance
of one’s sex, attitude towards the opposite sex, un-
derstanding of one’s social role and performance
of the role according to one’s sex.

Monika Parchomiuk

Mental Retardation — “Mental retardation is tre-
ated not as an organic disorder, but as a psycholo-
gical disorder, as a condition which is the outcome
of an abnormal developmental process.” After:
Koscielska M. (1995, p. 8). Oblicza uposledzenia.
Warszawa: PWN.
“Mental deficiency refers to subaverage intellec-
tual functioning which originates during the de-
velopmental period and is associated with impair-
ment in adaptive behavior.” After: Clarke A.M.
Clarke, Clarke A.D.B. (1971, p. 69). Uposledzenie
umystowe. Nowe poglqdy. Warszawa: Wydawnict-
wo Naukowe PWN.

Jacek Kulbaka

Sexual awareness — process that develops know-

ledge about sexual sphere in a broad sense, and

moral, legal and ethic questions related to it.
Monika Parchomiuk

Sexual upbringing — process that helps to devel-
op attitudes, behaviors, and motives concerning
one’s sexuality.

Monika Parchomiuk






