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ARTYKULY I ROZPRAWY

KAZIMIERZ POSPISZYL

ARCHETYP OJCA W UJECIU PSYCHOLOGII
ANALITYCZNE] K.G. JUNGA
Czesé 11

Archetypowe wypaczenia relacji z cérka

»Jaki ojciec taki syn, jaka matka taka corka” — mowi wyrazajace madro§¢
potoczng stwierdzenie. Unaocznia ono pewien stereotyp, wedlug ktérego istot-
no$¢ wplywu wychowawczego rodzicéw (a szerzej, cztonkéw starszego pokole-
nia) na mlodziez zwyklto sig uzaleznia¢ od zgodno$ci pici wychowujacego
1 wychowanka.

Elizabeth Badinter, autorka bardzo popularnej swego czasu ksiazki pt. XY,
tozsamosé mezczyzny (zadedykowanej swemu synowi), taka identyczna pod
wzgledem pici linig oddzialywafi wychowawczych starszego na mtodsze poko-
lenie nazywa wrecz ,,pedagogika homoseksualng”! (por. E. Badinter, 1993).

Nie kwestionujac istotnosci sity oddziatywan przedstawicieli tej samej ptci
w kreowaniu sposobdw zachowania sig, nie sposéb zepchna¢ na drugi plan
doniostoSci wptywéw wychowawczych osobnikéw pici przeciwnej, a w szcze-
gblnodci rodzicéw pici przeciwnej, i to nie tylko na orientacje ptciowg potom-
stwa, lecz takze na wszystkie relacje i postawy spofeczne.

Mozna nawet powiedzie¢, ze wptyw osobnikow tej samej pici na ksztattowa-
nie okreSlonych sposobéw zachowania sig jest bardziej widoczny, niekiedy
wrecz ,,namacalny”, podczas gdy wpltyw przedstawicieli pici przeciwnej jest
bardziej subtelny. Temat ten od najdawniejszych czaséw podejmowany byt
przez obdarzonych wigksza wrazliwoScia na przezycia psychiczne pisarzy,
a dopiero w czasach nie tak odleglych stat sig tematem badan i obserwacji
klinicznych wspétczesnej postaci psychologii.

Ponizej postaram sig przedstawi¢ ciekawy — wedlug mego przekonania —
uktad szeSciu najbardziej typowych dla naszej, zachodniej kultury, wypaczen
uktadu ojciec — corka przedstawionych przez Barbare Goulter i Joan Minninger
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w ksigzce o nader prowokujacym tytule The father — daughter dance (Taniec
ojca z corka) (1994).

Sam tytut implikuje dwie podstawowe dla naszej kultury wiasciwoSci stosun-
ku ojca do cérki, taniec stanowi bowiem zaréwno uosobienie podporzadkowa-
nia ruchu okreS§lonej regule, jak i ,,harmonijng lekko$¢” samej reguty. Ten drugi
aspekt taiica czyni go lepszym symbolem dla okreS§lenia relacji ojca z cérka, niz
synem, z ktérym zwigzki opiera¢ si¢ muszg na bardziej jednoznacznych, kon-
kretnych i niejednokrotnie twardych regutach poznawania i doSwiadczania
otaczajacej rzeczywistosci.

Wspomniane powyzej autorki wyrdzniaja nastepujace — archetypowe —
uktady zwigzkow ojca z cérka: 1. nieobecny ojciec — tesknigca coérka, 2. cérka
jako ofiara przemocy ze strony ojca, 3. rozpieszczajacy ojciec — rozkapryszona
corka, 4. uporczywy mentor — stuchajaca go cérka, 5. pechowy ojciec — chro-
nigca go cérka i wreszcie 6. cierpigcy ojciec — pastwigca sie nad nim cérka.

Przytoczone powyzej modele dysfunkcjonalnych ukiadéw ojca z corkag
autorki uwazaja za archetypowe, wystepuja one bowiem nie tylko w naszej,
zachodniej kulturze, chociaz w tej kulturze bywajg najbardziej widoczne. Mode-
le tych uktadéw znajduja szerokie odzwierciedlenie we wszystkich pomnikach
kultury, jakg stworzyt czlowiek i to stanowi najwiekszy dowdd ich archetypo-
wego charakteru.

1. Nieobecny ojciec — teskniaca corka

Tesknota cérki za nieobecnym ojcem stanowi temat wielu mitéw, legend
i dziet literackich. Za przyktad takiego niezwykle precyzyjnego opisu tesknigcej
za ojcem coOrki oraz jej dazenie do odzyskania ojca, a przede wszystkim jego
mitosci jest — zdaniem B. Goulter i J. Minninger — napisana przez japofiskiego
poete Seanni w pigtnastym wieku jednoaktowa sztuka pt. Kogekyo, ktéra sta-
nowi udramatyzowang wersje starej legendy o poszukiwaniu przez corke ojca,
onegdaj stawnego samuraja, ktéremu nie powiodto sig w zyciu, utracit nie tylko
dobre imie i majatek, lecz na dodatek w jednej z bezsensownych potyczek
stracit takze wzrok.

Po wielu trudach cérka odnajduje wprawdzie ojca, ale ten poczatkowo nie
przyznaje si¢ do ojcostwa — wstydzi sieg bowiem, Ze jest Slepym Zzebrakiem.
Wszystko sig jednak dobrze koficzy, poniewaz dzielna dziewczyna przekonuje
ojca o tym, ze najwazniejszq dla niej rzeczg jest mozliwo$¢ przebywania z nim
i stalego wspomagania go.

Analiza tej wzruszajacej historii zaczerpnigtej ze starej japoriskiej sztuki
pozwolifa autorkom na wyodrebnienie ,,syndromu Kogekyo”, ktéry zawiera
kilka bardzo charakterystycznych elementéw znamionujgcych psychike mezczy-
zny porzucajacego lub darzacego chtodem emocjonalnym cérke: 1. brak auten-
tycznej mitoSci do kobiety, ktéra urodzita dziecko, 2. niezadowolenie z tego,
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ze urodzita sig cérka, a nie syn, 3. lek, ze nie jest dostatecznie bogatym i zna-
czacym, aby wzbudzi¢ szacunek dziewczynki. Do tych trzech cech skladajacych
sig na ,,syndrom Kogekyo” dolacza sig jeszcze, pelnigca rolg symbolu, §lepota
Kogekyo, nie pozwalajgca mu ,,widzie¢” przezy¢ wewnetrznych teskniacej za
nim corki.

Zgubne skutki fizycznego lub/i psychicznego oddalenia sig ojca od corki
mozna fatwo zaobserwowal zaréwno w aktualnych sposobach postepowania,
jak 1 kolejach zycia porzuconych lub odtragconych przez ojca cérek. B. Goulter
i J. Minninger (1994) twierdza, Ze istnieja dwa nader znamienne kierunki drég
zyciowych tego typu cérek, w zaleznoSci od tego, czy do kofica Zzycia tkwi
w ich sercu nieukojona tesknota za ojcem, jako nieosiggalnym herosem (w ta-
kim przypadku dziewczeta a pdZniej kobiety wykazywac maja przez cale zycie
fascynacje znacznie starszymi i wysoko spolecznie postawionymi mezczyzna-
mi), czy tez tesknota ta zostaje sttumiona, poprzez obnizenie wartodci ojca,
a w konsekwencji wszystkich mezczyzn.

Te dwie postawy w stosunku do nieobecnego ojca oraz zaczerpnigta od ojca
wrogo$¢ do meskiego rodu prowadzié majg kobiety takze do dwdch odmien-
nych sposobéw zachowania sig wobec mezczyzn: po pierwsze fascynacji mez-
czyznami nie§Smialymi, mtodymi i wszelkiej masci nieudacznikami po to, aby
bardzo szybko przeja¢ nad nimi petng agresywnoS$ci postawe dominacyjng, po
drugie za§ — jak to ujmuja autorki — ,,jako anorgazmiczne feministki, wypowia-
daja wojne totalng catemu rodowi meskiemu™!

Nie trzeba dlugo uzasadnial, ze wszystkie wymienione strategie postgpowa-
nia wobec mezczyzn sg zle, bo chociaz w przypadku pierwszego z omawianych
»fozwigzan problemu nieosiagalnego ojca”, czyli fascynacji starszymi mezczyz-
nami, wiele kobiet znajduje szczeScie i najczeSciej dobrobyt, to jednak nieza-
przeczalnie najlepsze sga zwigzki partneréw o zblizonym wieku.

2. Corka jako ofiara agresji ojca

Przed przystapieniem do analizy reakcji cérki na przemoc ze strony ojca
warto sig przyjrze¢ ogdlnej prawidtowosci, archetypowi spotecznemu, wediug
ktérego uktad: mezczyzna — ciemigzyciel oraz kobieta — ofiara zdaje sig domi-
nowa¢ — jak to nazywaja feministki — w ,,patriarchalnym modelu spoteczei-
stwa”.

Uktad ten wynika z postrzegania kobiety przez mezczyzne jako istoty nie-
bezpiecznej! Ow atawistyczny lek zapisany zostat w licznych pomnikach ,,pa-
triarchalnej kultury”, w ktérych kobieta ukazywana jest jako istota z natury
niepewna, narzedzie szatana (,,gdzie diabel nie moze, tam kobietg poSle™),
a przede wszystkim podstepna! Szczegdlnie ulubionym przyktadem zaczerpnie-
tym ze Starego Testamentu jest postaé mocarnego Samsona, ktérego ukochana
Dalila doprowadzita do zguby, zdradzajac wrogom pilnie przezen strzezong
tajemnice jego nadnaturalnej sity.
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Od czaséw opisanych w Biblii uptyneto wiele wody, wiele sig na §wiecie
zmienito, ale — jak podkreslaja to B. Goulter i J. Minninger (1994) — stereotyp
pozostat. I tak, np. wielki poeta angielski John Milton, ktéry byt jednym z naj-
wiekszych kreatoréw nowego spoleczefistwa angielskiego, gléwnym autorem
Karty Praw z czasow Cromwella, w swym Raju utraconym przedstawia biblijng
Ewe jako Zrédto wszelkiej niegodziwosci i widzi w niej uosobienie ,,wszetecz-
nosci duszy kobiecej”. Niewiele sig zmienito — zdaniem autorek — do czasow
wspotczesnych, w ktérych femme fatale stanowi gtéwng postaé wiekszoSci ro-
mansow.

Wspomniane powyzej uwagi na temat wiekowego upokarzenia kobiet
w ,,patriarchalnej kulturze” stanowig najczesciej kanwe, na ktorej rozpatruje sie
specyfike oddzialywania na cérke agresji, czy seksualnej agresji ze strony ojca.
Biorac pod uwage fakt, ze reakcja kazdego cztowieka na agresje i przemoc
przejawia sig dwoma skrajnymi zachowaniami: nas§ladownictwem agresora albo
przejeciem na siebie roli ofiary, dziewczeta, badz to ze wzgledéw kulturowych,
o ktérych pisatem poprzednio, badZ tez z uwagi na odmienno$¢ pfici, reaguja na
przemoc ze strony ojca nieco inaczej niz czynig to chtopcy.

Przede wszystkim pierwszy z ekstremalnych modeli reakcji, czyli nasladow-
nictwo sprawcy, nie jest co prawda wykluczony, jest jednak o wiele mniej
prawdopodobny, daleko trudniej przebiega bowiem identyfikacja z osobnikiem
plci przeciwnej i to w dodatku wtedy, kiedy przejawia on zachowanie zgodne
Z wpajanymi przez otoczenie standardami.

Inaczej jest natomiast w przypadku chtopca, ktéry nawet wtedy, kiedy nie
majac innego wyjscia, jako stabszy (do czasu) od ojca, przyjmuje na siebie role
ofiary; czynié to moze wyraZznie jako zabieg taktyczny, §wiadomie lub podSwia-
domie zaktadajac, ze nadejdzie czas, kiedy sie odegra. Dlatego tez czesto bitego
i ponizanego chtopca okresla sig jako ,,bombe z op6Znionym zaptonem”. Dop6-
ki jest maty i slaby, nie ma innego wyjscia, jak znoszenie cierpief, z chwilg
jednak, gdy poczuje site, uruchamia zazwyczaj z cala kompensacyjng nawiazka
caly repertuar agresji i upokorzei wobec stabszych od siebie.

Dziewczynka za$ na kazdym kroku us§wiadamia sobie, ze nigdy nie bedzie
taka jak ojciec, a ponadto — jako przyszia kobieta — zawsze powinna przyjmo-
wacé postawe wycofujaca.

Najczesciej w coraz to obszerniejszej — jak wspominatem na wstepie —
literaturze poS§wieconej przemocy, przedstawiony powyzej typ prawidtowosci:
ojciec — ciemiezyciel, cérka — ofiara, interpretowano jako psychologiczne pod-
foze ,,wyuczonej bezradnosci”, czy ,,syndromu sztokholmskiego”, czyli — mé-
wiac najogélniej — zjawisk wprawdzie uniwersalnych (to znaczy, wystepuja-
cych zaréwno u mezczyzn, jak i u kobiet), zdecydowanie jednak czesciej obec-
nych w zachowaniu sie dziewczat i kobiet.

Poglady te maja jednak podstawowa wade redukcjonizmu i to zaréwno
w odniesieniu do psychiki kobiety, jak i ofiary w ogéle — zaktadaja one bo-
wiem jedynie pasywno$¢ osoby permanentnie krzywdzonej, jej ,zahukanie”
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i ciggte stlamszenie. Dlatego tez chciatbym przedstawi¢ dwie ciekawe préby
wyttumaczenia sposobdw reakcji dziewczat na przemoc ze strony ojca, ktére to
koncepcje ukazuja takze aktywna stroneg reakcji na owa przemoc, a rdwnoczes-
nie inng niz ta, jaka stosuja osobnicy na$ladujacy agresora w sposéb bardziej
bezposredni. Pierwsza z tych koncepcji zmienia w sposob zasadniczy poglad na
»wyuczong bezradno$¢”, natomiast druga zdecydowanie wzbogaca rozumienie
mechanizméw powstawania ,,syndromu sztokholmskiego”

Autorkami pierwszej z wymienionych powyzej koncepcji sa cytowane juz
wczeSniej B. Goulter i J. Mininnger (1994), ktére uwazaja, ze na skutek do-
Swiadczania przemocy ze strony ojca (oraz innych mezczyzn, stanowigcych
jego surogat) rozwija sig u dziewczynki sub-osobowoS$¢, ktéra cechuje sig nie
tylko pasywno-masochistycznymi wilasciwoSciami zachowania sig, na ktdre to
cechy zwracaty uwage wspomniane poprzednio poglady; sub-osobowo$¢ ma
takze aktywna postaé, znamionujaca nie tylko heroiny biblijnych czy mitycz-
nych opowiesci, lecz coraz to wiekszg liczbe kobiet wspoéiczesnych.

Aktywno$¢ dziewczynki (podobnie zreszta jak i kazdej ofiary chronicznej,
bez wzgledu na pte), u ktérej uksztattowana zostata sub-osobowos¢, znamionu-
je sig szeregiem cech réznicujacych jg od aktywnoSci oséb nie doznajgcych
dtugotrwatych upokorzen.

Cechg najbardziej podstawowa jest ustgpowanie agresorowi i nie podejmo-
wanie z nim walki, czy jakichkolwiek sporéw. Ta podstawowa wilasciwosé
zachowania sig kobiet o uksztattowanej sub-osobowoSci przypomina poniekad
zachowanie ludzi posiadajacych osobowo$¢ submisyjna, czyli catkowicie uleg-
tych, o ktérych méwi sie, ze przepraszajg nawet za to, ze zyja, ale — jak to juz
wspominatem — taka totalna ustgpliwo$¢, czyli — inaczej méwigc — ,,submisyj-
no$¢” stanowi tylko jeden z kraficowych sposobdéw reagowania kobiet (czy
chronicznych ofiar), polegajacy na ,,wyuczonej bezradnosci”.

Aktywno$¢ za$§ maltretowanych dziewczat o cechach sub-osobowosci, obok
wspomnianego juz wycofywania, faczy sie takze czesto z uporem, majgcym
niekiedy wyraZzne cechy kompensacyjne. Ten rodzaj aktywnoSci przejawia sig
u dziewczat w kilku nader znamiennych modelach zachowania:

1. Kompensowanie negatywnych zwigzkéw z ojcem przez zwielokrotniong
zywo$¢ i gleboka wigZ emocjonalng z inng osoba, najczeSciej matka, albo
z inng kobietg z blizszego lub dalszego otoczenia. W tej sytuacji pte¢ odgrywa
dosy¢ istotng role, jako ze dziewczynka w mniejszym niz chlopiec stopniu
skfonna jest ukrywac to, ze jest ofiarg. Jej sytuacja jest zrozumiata dla otocze-
nia, a przede wszystkim dla kobiet z tego otoczenia, dlatego tez dziewczynka
rezygnujac doraznie z realizacji okre§lonego celu, w wyniku przemocy ze
strony ojca, wyrazajacej sig nierzadko w postaci despotycznej interwencji w jej
potrzeby, cele te uzyska¢ moze w wyniku odpowiednich dziatar skierowanych
na otoczenie.

2. Wycofanie sig w §wiat wewnetrzny, co ilustruja liczne utwory literackie,
czy to w sposob symboliczny, jak np. w basni o Pieknej i bestii, czy tez bar-
dziej metaforycznie, jak w Alicji w krainie czarow, czy Po tamtej stronie lustra
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— stawnych opowiastkach, napisanych wprawdzie przez homoseksualnie zorien-
towanego mezczyzng, profesora fizyki na Oksfordzie, ale za to adresowanych
do ulubienicy profesora, realnej Alicji (Liddel), céreczki przyjaciela autora
opowiadan, dziekana jednego z wydziatéw uniwersyteckich, opowiastkach
doskonale oddajacych zywos$¢ i precyzyjno$¢ dziewczecej wyobrazni, szczegol-
nie wyostrzonej w sytuacjach, w ktérych dziewczynka nie znajduje zaintereso-
wania i zrozumienia jej probleméw w otoczeniu.

3. Praca nad swym oprawca, czyli w tym przypadku ojcem, ktéra moze
przybieraé dwie przeciwstawne formy (rzadko od siebie w zyciu codziennym
oddzielone), a mianowicie wrogo$¢, wzglednie politowanie 1 sympatie.

W przypadku pierwszym stosowane sg techniki ,,uwiedzenia na site”, w sen-
sie dostownym przez doroste kobiety (tak czynily m.in. wspominane juz biblij-
ne heroiny, Dalila czy Judyta), czy tez przymilanie sig na r6zne sposoby ,,roz-
gniewanemu tatusiowi” przez mate dziewczynki, po to, aby w odpowiednim
momencie — uzywajac popularnej metafory — wpusci¢ oprawce w maliny!

Wtedy natomiast, kiedy permanentnie krzywdzona przez ojca dziewczynka
pogodzi sig z sytuacjg i takie postgpowanie uzna za stuszne, uruchomié sig
moze w niej mechanizm dlugotrwalego i cierpliwego wptywania, przy uzyciu
wszelkich dostepnych Srodkéw racjonalnych i irracjonalnych, na zmiang zacho-
wania ojca 1 pozyskania sobie jego sympatii za wszelka cene,.

Druga koncepcja poszerzajaca znacznie poglady na wiasciwosci reakcji
dziewczynki na przemoc ze strony ojca sformulowana zostala przez Stephena
Karpmana (1968), ktéry potozyt nacisk na trzy, §ciSle ze sobg zespolone cztony
przemocy, ktére metaforycznie nazywa ,trzema bokami dramatycznego trdjka-
ta”. Owe ,trzy boki” to: ofiara, opieka i przesladowanie. We wszystkich tych
elementach psychika dziewczynki tworzy specyficzne formy reagowania ksztat-
tujac — jak méwi to S. Karpman — ,.trzy oblicza Ewy”.

Zanim jednak powiem o owych ,obliczach”, czyli znamiennych typach
reakcji dziewczat na przemoc ze strony ojca, zaznaczy¢ musze, ze S. Karpman
nie bez racji przyjmuje, ze wymienione trzy elementy wystgpuja w kazdym
akcie przemocy i u wszystkich uczestniczacych w tym akcie. Stanowisko takie
na pozor moze wydawac sig nielogiczne, jako ze zazwyczaj bardzo ostro odrdz-
niamy od siebie ofiarg i sprawce (ciemigzyciela), widzac nie tylko w zachowa-
niach tych kraficowe réznice, lecz takze zaktadamy, ze przejawiaja je catkowi-
cie odmienni ludzie.

Tymczasem wedilug pogladéw omawianego tu autora, ciemigzyciel zazwy-
czaj uwaza sie za ofiare, np. ,,niezno$nego bachora”, i réwnoczesnie za opieku-
na zmuszonego przetamac krnabrno§¢ i1 gapowatoS$¢ dziecka. Jako dowdd tego
rozumowania przytacza on przypadek prokuratora Joela Steinberga, ktory zaka-
towal na Smieré swa szeScioletnig adoptowang cdreczke Luize, thumaczac sie,
ze bronil zar6wno siebie, jak i cate otoczenie przed ,diabelska moca, jakg
Luiza roztaczata wokot siebie”. Podobnie utrzymywali naziSci, ktérzy w obronie
cywilizacji palili Zydéw w krematoriach!
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OczywiScie z tego, ze wspomniane powyzej ,,trzy boki dramatycznego tréj-
kata” wystepuja w kazdym akcie przemocy i u kazdego uczestnika tego ,.dra-
matu”, nie wynika automatycznie, ze u kazdego z uczestnikéw sytuacji przemo-
cy wystepuja te elementy w rownym stopniu nasilenia.

Wiele czynnikéw decyduje o wspomnianym réZznym stopniu nasilenia owych
trzech elementéw. Ponad wszelkg watpliwo$¢ do gtéwnych takich czynnikéw
nalezy ple¢ oraz wiek ,,aktora dramatu przemocy”, wptywajac w duzym stopniu
na rézne proporcje nasilenia trzech elementéw przemocy (czyli — jak pamig-
tamy: ofiary, opieki i prze§ladowania) w zachowaniu sig dziewczynki, a pdZniej
kobiety, czyli — méwiac metaforg S. Karpmana — na ,,trzy oblicz Ewy”.

Z powyzszych rozwazaf wynika, ze kultura ,patriarchalna” (?) wttacza
niejako dziewczynke i kobiete w pozycje ofiary. Nie jest to jednak rola ani
wygodna, ani odpowiednia dla wielu dziewczynek, a tym bardziej kobiet ,,wy-
zwolonych”. Dlatego bardziej ,,twarzowa” staje sig dla nich rola opiekunki.

I tu wydaje sie konieczna uwaga dotyczaca roli pfci, ktéra zdaje sig wyraz-
nie réznicowaé kobiety i mezczyzn. Z opiekunczoScig jest przeciez nie tylko
bardziej ,,do twarzy” kobietom, jest ona takze dowodem szlachetnosci i wyro-
bienia mezczyzny, w zwigzku z tym chtopca od najwcze$niejszych lat jego
zycia, jako przysztego dzielnego mezczyzne, ksztattuje sig wedtug tego modelu.

Jednak kwintesencjq meskiej opiekuniczoSci jest obrona stabszych; to przy-
najmniej ilustruja najbardziej wyraziste meskie ikony opiekuficzosci, jak cho-
ciazby §w. Marcin przecinajacy mieczem swoj wspaniaty plaszcz, aby okryc
zzigbnietego zebraka. Daleko mniej ,twarzowa” dla mezczyzny, a tym samym
i dla chtopca, jest opieka nad gnebicielem, w kazdym razie przed jego ostatecz-
nym pokonaniem.

Natomiast fenomen kobiecej opiekuficzo$ci wydaje sig nie mie¢ tych ograni-
czen; kobieta czy dziewczynka nie tylko nie traci ,,twarzy”, kiedy opiekuficzo$¢
swa kieruje takze na oprawce, ale ,,odstania tym samym pelne kobiece miste-
rium”.

Wtasnie ta tatwos¢ roztaczania opieki przez dziewczynke czy kobiete, az do
granic objecia nig ciemiezyciela, stanowi najbardziej wyraziste ,,oblicze Ewy”,
ceche ktéra znacznie poszerza znajomoS$¢ powstawania wspomnianego juz
wczesniej zjawiska zwanego syndromem sztokholmskim.

Jako przyczyny powstawania tego fenomenu brano na ogét pod uwage dwa
zazebiajace sig czynniki, a mianowicie: kontekst sytuacyjny, czyli stopien
beznadziejnodci danej sytuacji (im byl on wyzszy, tym szybciej wystepowata
,»mito$¢ do oprawcy”) oraz zachowanie sig agresora (jeSli pojawiat sig jakikol-
wiek ciefi zainteresowania z jego strony ofiarg, stwarzato to podstawe do na-
wigzania nici sympatii do ciemiezyciela (por. M. Symonds, 1982).

Jesli za$ brano pod uwage specyfike kobiecej roli ptciowej w celu wyttuma-
czenia czestszego wystgpowania syndromu sztokholmskiego u kobiet niz
u mezczyzn, to zazwyczaj wymieniano czeSciej u kobiet wystepujace cechy
masochizmu i wspomnianej juz wyuczonej bezradnosci (por. J.B. Miller, 1976).
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Natomiast omawiana tu teoria S. Karpmana stara sie przyczyny powstawania
syndromu sztokholmskiego ukaza¢ z innej nieco perspektywy, a mianowicie
jako wyraz dziewczecego czy kobiecego aktywizmu, wyrazajacego sie nieogra-
niczong opiekuiczoscig.

»11zecie oblicze Ewy”, czyli agresja i ciemigzenie innych, oczywiscie tez
sig¢ moze ujawni¢. W poprzedniej czeSci rozwazan uzasadniatem jednak, ze
u dziewczynek cechy te wystepujq rzadziej niz u chlopcéw, gtéwnie ze wzgle-
du na to, ze trudniej nastgpuje u nich identyfikacja z ojcem-agresorem, nie
méwigc juz o innych psychobiologicznych czynnikach, sprawiajacych, ze
chtopcy i mezczyZni sg agresywni.

U dziewczat i u kobiet, je§li nawet wyksztalci sie oparte na nienawiSci do
sprawcy przemocy dazenie do odwetu, jest ono z reguty bardziej zakamuflowa-
ne, co przy wykorzystywaniu wszelkich mozliwych form odgrywania sig na
przes§ladowcy nadaje ,.kobiecej zemscie”, przedstawianej w pomnikach kultury
(patriarchalnej?), wrecz diabolicznych cech, a wynika to najprawdopodobniej
z faktu, ze 6w lepiej przemyS§lany i skrywany odwet jest bardziej skuteczny.

Przechodzac do ogélnej oceny pogladéw na temat wtasciwosci reakcji dzie-
wczat na przemoc ze strony ojca podkresli¢ trzeba to, o czym wspominatem juz
kilkakrotnie, mianowicie, ze nie sa one wytacznie dziewczecymi formami za-
chowania, wystepuja takze w zachowaniu chtopcéw, aczkolwiek ze wzgledow,
o ktérych méwitem powyzej, sg u nich rzadszym zjawiskiem.

Innym, bardzo waznym wnioskiem jest to, ze reakcje dziewczat na przemoc
ze strony ojca sg znacznie silniejsze i bardziej rozbudowane, przybierajac — co
staralem sig wskaza¢ powyzej — takze aktywna forme. W tym przypadku
reakcje dziewczynki na przemoc ze strony ojca (i innego mezczyzny) sg takze
bardziej rozbudowane i na og6t daleko bardziej skuteczne.

Nawigzaé tu musze do czynionych przed laty komentarzy do modnej swego
czasu interpretacji zachowai kobiecych, zwanych ,.kompleksem Kopciuszka”.
Pisatem wtedy — szeroko to uzasadniajac (por. K. Pospiszyl, 1992) — ze jesli
prawda jest, iz urocza bajka o Kopciuszku stanowi symboliczny zapis kobie-
cych przezy¢ i dazen, to ,.,kompleks Kopciuszka” stanowi jedynie tto niezwykle
wyrafinowanej ,,strategii Kopciuszka”, ktorej precyzji i tym samym skutecznos-
ci mégtby pozazdrosci¢ najbardziej nawet przebiegly polityk.

Bez watpienia omawiane powyzej sposoby reagowania dziewczynek na
przemoc ze strony ojca stanowig takze dowdd bardziej rozbudowanych form
zachowania sig przedstawicielek pici zefiskiej.

3. Rozpieszczajacy ojciec — rozpuszczona cérka
W poréwnaniu z poprzednio omawianymi modelami wadliwego stosunku

ojca do corki, czyli ojca nieobecnego i agresywnego, rozpieszczajacy corke
ojciec wydawal sieg moze wrecz aniolem. Mimo to tak nie jest — ojciec taki
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w rownym stopniu moze wptywaé szkodliwie na rozwdj cérki. I to bynajmniej
nie dlatego (a w kazdym razie nie tylko dlatego), ze wszelkie kraficowoSci sg
z natury zfe, ale przede wszystkim dlatego, ze rozpieszczajacy dziecko rodzic
wychodzi ze swej roli — wbrew pozorom — w réwnym stopniu (aczkolwiek
w odmienny sposéb) jak ojciec agresywny czy opuszczajacy dziecko.

Rozpieszczanie dziecka, a szczegdlnie corki, wynika — podobnie jak
1 wszystkie w zasadzie wypaczenia postawy ojca wobec dziecka — z niepewnos-
ci ojca, i to zaréwno w jego roli i pozycji spotecznej, jak i roli seksualnej,
a takze czesto 1 wlasciwej identyfikacji ptciowej. W omawianym przypadku
owa niepewnoS¢ ojca wyraza sig nadmierng opiekuiiczoScig, oplatajaca mata,
a potem duza dziewczynke kokonem nie pozwalajacym jej na rozwiniecie tak
potrzebnej w zyciu samodzielnoSci, zaradnoS$ci, przedsigbiorczo$ci i $miatoSci
poczynan.

Rozpieszczajacy corki ojcowie z reguty majg zte stosunki z zonami! Autorki
omawianych tu ,,archetypowych” wypaczef funkcji ojcowskich ukazuja literacki
model rozpieszczajacego ojca. Jest nim Rett Butler z popularnej powieSci Prze-
minefo z wiatrem, ktory bole$nie odczuwat chtéd uczuciowy ukochanej ponad
zycie Scarlett, wyrazajacy si¢ m.in. tym, ze po urodzeniu cdreczki przestata
odbywa¢ z nim stosunki seksualne. I w tej sytuacji — modelowej dla powstania
tego rodzaju wypaczef postawy ojcowskiej — ten atrakcyjny i niezwykle przed-
sigbiorczy mezczyzna cata swa nieukojong mitoS$¢ przelat na céreczke Bonnie,
ktéra — jak wiemy — owa nadopiekuiiczo$¢ ojca przyptacita w koncu zyciem.

Tendencje do rozpieszczania dzieci, szczegélnie corek, zdradzaja takze
»SpOZnieni ojcowie”, a wigc mezczyZni starsi juz wiekiem, albo mezczyZni po
zbyt wielu, jak na ich sity psychiczne, bolesnych do§wiadczeniach zyciowych,
bez wzgledu na wiek. Literacko-bajkowym modelem rozpieszczanej corki jest
jedynaczka (dotyczy to zreszta i syndw), ale jedynactwo nie jest tu elementem
bezwzglednie wystepujacym, czasami takze, zardwno w ukazujacych pod$wia-
domo$¢ zbiorowg utworach, jak i w Zzyciu pupilkg ojca staje sie najmtodsza
corka wielodzietnej rodziny, albo tez cérka w jaki§ inny sposéb zaskarbiajaca
sobie wigksze od pozostatych dzieci wzgledy ojca.

B. Goulter 1 J. Minninger ujmujac omawiane przez siebie zjawiska jak
zwykle z perspektywy feministycznej, twierdza, ze rozpieszczajacy corke ojciec
nie widzi zazwyczaj w niej czlowieka! I to bynajmniej nie dlatego, ze uwaza ja
za istotg niegodng tego miana, lecz wrecz przeciwnie — wyrastajacg zdecydo-
wanie ponad miarg cztowieczefistwa, niczym boginig obdarzong takim stopniem
wrazliwodci i delikatnosci, ze bez wszechogarniajacej opieki nie bedzie w stanie
przezy¢ w $wiecie rzadzonym brutalnie bezwzglednymi prawami. Ow czesty
u sktonnych do rozpieszczania cérek ojcéw proces ich ubdstwiania koficzy sie,
niestety, nie tyle na wykreowaniu tych ,,nieziemskich istot” na boginie, bo to
przekracza mozliwosci ziemskich ojcow, lecz na dosy¢ konsekwentnym uczy-
nieniu z nich bezdusznych lalek.
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Archetypowy charakter mechanizmdéw tworzenia z ubdstwianej corki bezwol-
nej zabawki ukazany jest w licznych dzietach literackich, legendach i bajkach
stanowiacych odzwierciedlenie §wiadomoSci zbiorowej. Mechanizmem wioda-
cym tego patologicznego uktadu ojciec — coérka jest najczesciej podSwiadomie
odczuwane przez ojca pragnienie wytacznej i dozgonnej mitosci dziecka. Rodzi
to u ojca poczucie permanentnej zazdroSci o cérke; jest to na ogdt zazdros¢ bar-
dziej subtelna niz ta, ktéra pojawia sig w zwigzkach kazirodczych ojca z corka
(chociaz i takie relacje wystgpuja — jak wiemy — od czasu do czasu).

Na ogdt przystosowani spolecznie ojcowie (a takimi sg przewaznie bohate-
rowie legend czy dziet literackich) nigdy nie daza do tego, aby pozostawiC przy
sobie corke przez cate zycie (a przynajmniej nie czynig tego w sposob otwarty),
wrecz przeciwnie, daza do tego, aby wydaé cérke godnie za maz. Najczesciej
jednak stosuja dwie bardzo charakterystyczne techniki: po pierwsze, w sposéb
zwykle przesadny podnosza poprzeczke odno$nie warunkéw, jakie spetniaé
musi przyszly zie¢, a po drugie, dobieraja corce takiego meza, ktdrego trudno
jej bedzie pokochaé, sa oni bowiem zazdro$ni nie tyle o zwigzki seksualne
corki z innym mezczyzna, ile o mito$¢, jaka moze ona przela¢ z ojca na innego
MeZCZyZne,.

Ojciec Desdemony podsycat zazdro$§¢ Otella, pragnac zgasi¢c w jego sercu
ptomienng mito$¢ do jego cérki, o ktérg to mitoS¢ byt zazdrosny! Krél Lear
wydajac ukochang cérke Kordelie za mgz, zadal od niej kategorycznie ztozenia
przysiegi, ze bedzie kochala tylko jego, czyli ojca, gdy za$ cérka odméwita
ztozenia takiej przysiegi twierdzac, ze potrafi réwnie goraco kocha¢ meza
1 ojca, wyrzekt sig jej i pozbawil posagu!

W czasach nam wspétczesnych — jak twierdzg autorki — zazdro$¢ niepew-
nych swej roli ojcéw o mito§¢ uwielbianych coérek jest bardziej zakamuflowana,
a réwnoczesnie bardziej szkodliwa dla tak wychowywanych dziewczat. Ojcowie
ci — najczeSciej w sposéb pod§wiadomy — ttumig w cérkach wszelkie wielkie
uczucia poprzez zasklepianie ich w okowach matostkowych, przyziemnych
i egoistycznie pojmowanych celéw zyciowych. Tak bowiem uksztaltowana
corka stanowi¢ moze gwarancje pozostania na zawsze bezuczuciowa lalka!

Lalka to najczestszy literacki symbol zepsutej nadmierng opiekuficzoScia
ojca corki; powszechno$¢ wystgpowania tego symbolu zdaje sig w pelni wska-
zywaé na jego archetypowy charakter. Najczesciej przytaczanym przykiadem
postaci literackiej dziewczynki, a potem kobiety sprowadzonej rozpieszczaja-
cymi praktykami ojca, a potem meza, do roli lalki, skowroneczka i tym podob-
nych pieszczotliwie okreS§lanych stworzen czy przedmiotéw jest Nora z szeroko
znanej sztuki Henryka Ibsena Dom lalki. Nader znamienne jest to, ze owa bar-
dzo znana sztuka powstata pod koniec drugiej potowy dziewigtnastego wieku
(jej premiera miata miejsce w Kopenhadze w 1879 roku), kiedy nasilaly sig
ruchy emancypacyjne kobiet, odczuwajacych wieloptaszczyznowos¢ deprywacji
ich psychiki przez mezczyzn.
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Nora to ,Jalka” w bardzo dobrym — jesli tak mozna powiedzie¢ — szlachet-
nym wydaniu. Gtéwny jej postepek Swiadczacy o niedojrzatoSci polegal na
sfalszowaniu podpisu swego ojca na wekslu w celu zdobycia pieniedzy potrzeb-
nych na leczenie chorego meza—finansisty, bardzo skrupulatnego i pryncypial-
nego w kwestiach uczciwoS$ci. Za swdj szlachetny, cho¢ moralnie naganny
postepek, poniosta Nora dotkliwa kare rozstania z najblizszymi, co zdaje sig
ewidentnie wskazywac na to, ze nawet najszlachetniejsze intencje nie sa w sta-
nie zmieni¢ niewtaSciwego postegpku.

Istnieje takze inny, catkowicie negatywny przykiad ,,lalki”, popularny w na-
szej literaturze — hrabianki Izabeli Leckiej z powiesci B. Prusa Lalka. Wpraw-
dzie tytul tej powiesSci pochodzi od autentycznej, czyli dziecigcej lalki, o ktérej
rzekoma kradziez toczyt sie proces, lecz wszystkim czytelnikom tej sztandaro-
wej powiesci polskiego pozytywizmu kojarzy sie on z ,,lalkg salonowg”, wspo-
mniang juz Izabelg Lecka, ktéra doprowadzita swoim nieodpowiedzialnym,
kaprySnym zachowaniem do rozpaczy beznadziejnie w niej zakochanego Wo-
kulskiego.

Omawiane tu autorki typologii archetypowych wypaczei relacji ojca z corkag
jako przyktad ,,ztej lalki” przytaczaja bohaterke nowelki pisarza amerykafskie-
go Scotta Fitzgeralda Czufa jest noc, ktéra uwiodla rozpuszczajacego ja ojca,
a nastegpnie rozkochata w sobie i porzucita psychiatre, ktéry poswiecit jej caty
swoj czas, rezygnujac nawet z wykonywania zawodu.

Podsumowujac ogdlne cechy zachowania rozpieszczanej przez ojca corki,
B. Goulter i J. Minninger (1994) ujmuja je w obrgbie dwdch ekstremalnych
modeli: odwdzigczanie sig za wszelkg ceng rozpieszczajacemu ojcu, wzglednie
lekcewazenie go i bezustanne poddawanie nowym prébom dyktowanym przez
coraz to wigksze kaprysy.

Nie trzeba dodawac¢, ze taka postawa wobec ojca, a nastepnie i innych mez-
czyzn, nie tylko nie zapewnia kobiecie na dtuzsza mete popularnoSci w jakim-
kolwiek Srodowisku spotecznym, lecz takze doprowadza do tego, ze owa nie-
cheé ze strony otoczenia powoduje wystgpowanie coraz to glebszych stanéw
depresyjnych i1 poglebiajacego sig rozdraznienia u reprezentantki takiej na
wskro$ niedojrzatej postawy.

4. Pigmalion i Galatea, czyli dominujacy ojciec
podatnej na jego wplywy corki

Mit o Pigmalionie i stworzonej przezef Galatei stanowi dobra kanwe ukaza-
nia kolejnego typu nieprawidlowych stosunkéw ojca z corka. Jest to — jak pa-
migtamy — historia rzezbiarza, ktéry zaptonat goraca mitoscig do stworzonego
przez siebie posagu pigknej kobiety, a czuli na mitosne tesknoty bogowie
starozytnego Swiata ozywili 6w posag. Najbardziej istotnym elementem tego
mitu jest to, ze Pigmalion sam stworzy! sobie obiekt mitosci, a nie byt on mu
dany — tak jak ma to zazwyczaj miejsce — przez zrzadzenie losu.
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W tym wzgledzie jest wiec Pigmalion podobny do wszystkich rodzicéw
i wychowawcow, ktorzy ksztattujg charakter dzieci wedtug wzorcéw, jakie uwa-
zaja za najlepsze. Nic takze dziwnego, ze im szybciej i doktadniej przyswoi
sobie dziecko wpajane mu wzorce, tym wieksza wzbudzi sympatie i mito$§¢
rodzicow. Nie jest to wprawdzie mito$¢ posiadajaca zabarwienie erotyczne,
co zmienia nieco sens pierwotnej wersji mitu, ale 6w odciefi erotyczny w przy-
padku zwigzku dominacyjnego ojca z podatng na jego wptywy corka nie jest
catkowicie nieobecny, a w kazdym razie stanowi przynajmniej symboliczny
podtekst tego rodzaju zwigzku.

Mit ten stanowi symboliczny obraz jednego z bardziej znamiennych modeli
spetniania przez ojca funkcji rodzicielskiej. Ukazane w nim prawidlowosci
uwidaczniajg sie w petni w przypadku relacji ojciec—cérka, zaréwno ze wzgle-
du na wystepujaca w tym przypadku réznice pici (i naturalng niejako ,,ciggote”
starszych mezczyzn do zachwytu nad mtodymi kobietami), jak i na to, ze
w patrocentrycznym S$wiecie kobieta, przy najwiekszych nawet jej osiagnie-
ciach, postrzegana jest zawsze jako istota stabsza, wymagajaca opieki kogo$
silnego, do§wiadczonego — lepiej ,,znajacego zycie”. I co najwazniejsze, 6w
stereotyp funkcjonuje nie tylko w §wiadomoSci mezczyzn, lecz takze kobiet,
ktére — bez wzgledu na range swych osiagnie¢ — zawsze pragng mie¢ u swego
boku opiekunczego i silnego mezczyzne,.

Stosunek, wzajemna relacja ojca i corki odmalowane w micie o Pigmalionie
moga by¢ odczytane takze i w ten sposéb, ze kreator—ojciec przekracza
w swym dziele wlasny narcyzm — tworzy bowiem nie tyle na swoje podobieii-
stwo, co na wzor istoty niedostepnej, bedacej dlaii uosobieniem skoiiczonego
piekna i harmonii, tworzy poza tym istotg, ktéra stanowi¢ moze jego uzupelnie-
nie, a wiec musi sifg faktu by¢ inng od niego — bardziej idealng.

W modelu zwigzku ojca z dzieckiem, ktéry uosabia mit Pigmaliona, postacia
centralng jest oczywiscie Pigmalion jako mistrz, kreator, nauczyciel, ktéry —
zgodnie ze znanymi wspélcze$nie prawami — dziata¢ moze w okreSlonym spek-
trum psychologicznym, ktérego zakres wyznacza stopief jego wtasnego narcyz-
mu, czy — méwigc inaczej — dojrzatoSci. Wystepuje w tym przypadku konti-
nuum oznaczone dwoma przeciwstawnymi modelami nauczycieli.

Pierwszy to mistrz, ktéry pobudza indywidualno$¢ wychowanka a tym
samym dopuszcza (a czasami wyraznie nawet do tego dazy), aby uczeh go
przerést, oraz typ przeciwstawny, wyrazajacy sig ttumieniem indywidualno$ci
wychowanka, wykorzystaniem calej plastyczno§ci miodego charakteru do
uksztattowania go wedtug wilasnego obrazu doskonalosci, a przynajmniej po-
prawnoSci. Ten typ rodzica czy nauczyciela zwykto sig dzisiaj nazywac ,,tok-
sycznym”.

Jak juz wspomnialem, uktad ojciec—cérka zabezpiecza w pewnym stopniu
przed toksycznoS$cig rodzica, poniewaz dziewczynka nigdy nie stanie sig (tak
jak w pewnym stopniu uczyni¢ to moze chtopiec) alter ego swego mistrza—
—mezczyzny. Na przeszkodzie stoja tu zardwno odmiennosci fizjologiczne, jak
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i trudne do przezwycigzenia stereotypy piciowe. Toksyczno$¢ ojca—Pigmaliona
w stosunku do corki przejawia sig zatem w postaci nieco bardziej wysubtelnio-
nej i przez to niejednokrotnie w wiekszym stopniu brzemiennej w skutki, niz
wtedy, gdy kierowana bywa do synéw.

Pierwszy model toksycznej postawy ojca do cérki znamionuje sig dwiema
charakterystycznymi cechami. Po pierwsze, wpajaniem cérce przekonania, ze
jako niewiasta zawsze bedzie miata daleko mniejsze mozliwosci zyciowe, a po
drugie, ze wszelkie jej osiggniecia zaleze¢ bedg tylko od jego pomocy, uwarun-
kowanej — oczywiScie — oddaniem i pilnoScig w wypetnianiu ojcowskich pole-
cen 1 zyczen.

Natomiast drugi model wypaczonej postawy ojca do dorastajgcej i rozwija-
jacej sig ,,wedtug jego planu i upodobai” corki polega na erotycznej fascynacji.
W tej postaci ucieles$nia sig dostownie idea mitu Pigmaliona. Przy czym naj-
czeSciej erotyczna fascynacja ojca urokiem cérki nie przybiera na szczeScie
postaci otwartej, czyli zwigzkéw kazirodczych (cho¢ wszystkie w zasadzie
badania i obserwacje nad patologig rodziny wykazuja, ze spoSrod wszystkich
postaci zwigzkéw kazirodczych stosunki ojca z cérkg naleza do najczestszych),
lecz przejawia sig w dwoch zakamuflowanych postaciach, niestety réwniez
bardzo szkodliwych zaréwno dla prawidlowego rozwoju dziewczynki, jak
i funkcjonowania catej rodziny.

Pierwsza z tych form, to skierowanie niecheci, a niekiedy wrecz otwartej
wrogodéci w stosunku do matki. Ojciec—Pigmalion ze szczegdlng sitaq ukazuje
w takich przypadkach przejawy niesprawiedliwo$ci ze strony matki (a czesto
i innych domownikéw), siebie za§ przedstawia jako wielkiego cierpietnika,
a rownoczesnie przez nikogo nie docenianego zywiciela i straznika prestizu
cafej rodziny. W tej postaci erotyzacji cérka, jako najbardziej przez ojca uko-
chana istota, wyznaczana bywa niekiedy do otwartej walki ze swa ,rywalka”,
czyli matka, o nalezne prawa biednego i pokrzywdzonego ojca.

Druga postaé¢ zakamuflowania erotycznego stosunku ojca do corki przejawia
sig W przejeciu przez samego ojca roli mezczyzny rywalizujacego o wzgledy
podswiadomej najczeSciej ,,wybranki serca”. W praktyce przejawia sie to naj-
czesciej surowymi zakazami kontaktéw dorastajgcej, a niekiedy nawet dorostej
corki z rowiesnikami, zakazami potaczonymi z przesadnie krytycznymi komen-
tarzami i ocenami wszystkich potencjalnych rywali, czyli adoratoréw corki.

Obie przedstawione formy toksycznych zachowan ojca wobec cérki skutkujg
najczesSciej powaznymi zaburzeniami w rozwoju spofecznym dziewczyny.
B. Goulter i J. Minninger (1994) prébuja nawet stworzy¢ typologie zachowan
zdominowanych przez ojca cérek, w zaleznosci od przewagi jednego z dwéch
oméwionych powyzej rodzajow toksycznosci ojca—Pigmaliona.

I tak w przypadku skutecznego wpojenia cérce przekonania, ze wszelkie jej
sukcesy, a nawet samo utrzymywanie sig na poziomie jako takiej egzystencji
zalezg od tego, czy polega jedynie na ojcu, wytwarza sie nader znamienna
u wielu kobiet pogofi za silnym mezczyzng, niezaleznie od poziomu i zakresu
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wlasnych osiagnie¢. Owa fascynacja silnym mezczyzng sama w sobie nie musi
by¢ zfa, ale czgsto doprowadza ona taki typ kobiet do permanentnych frustracji
wynikajacych z faktu, ze na ogdt kazdy najwiekszy nawet superman postrze-
gany jako taki w aurze jego dziatalnoSci zawodowej i spotecznej okazuje sig
by¢ bardzo przecigtnym w zyciu codziennym zacisza domowego. Taki ,,zawdd”
wyzwala u ogromnej wigkszoSci kobiet badZ to pogofi za nowym ,,orfem lub
sokotem”, badZz tez przejecie wielce kompulsywnie aktywnej postawy wobec
zycia w celu nadrabiania ,,nieudacznikostwa” wlasnego meza.

Ukryta erotyzacja nastawiei ojca wobec coOrki, wyrazajaca sie w narzucaniu
przez niego konkurencyjnoSci postaw dziewczynki wzgledem matki, skutkuje
ztym przystosowaniem do zycia malzefiskiego, fasadowoScia dziatan kobiety,
a przede wszystkim trudnoscig w kontaktach z wtasnymi dzie¢mi. Takie kobiety
bywaja albo nadopiekuficzymi matkami, albo tez nadmiernie kontrolujacymi,
wymagajacymi i podejrzliwymi wobec wlasnego potomstwa, szczegdlnie corek
Iub synowych.

Konsekwentne i systematyczne obrzydzanie przez ojca wszystkich bez wy-
jatku , konkurentéw”, jesli bywa skuteczne (a czesto tak jest), doprowadza do
duzych trudnoSci w znalezieniu przez cérke odpowiadajacego jej partnera
zyciowego i ozigbtosci piciowej ze wszystkimi jej psychicznymi nastgpstwami.

Przedstawione powyzej postacie toksycznosci ojca—Pigmaliona sg na szczes-
cie rzadkie, a w kazdym razie nie o duzym stopniu nasilenia, natomiast nader
czesto dajg o sobie zna¢ w stopniu umiarkowanym lub nawet §ladowym w za-
chowaniu kazdej niemal kobiety. Nie stanowig jednak utrudnienn w jej spolecz-
nym i seksualnym spetnianiu sig, a jedynie okreslony §lad wplywu ojca na jej
postegpowanie.

5. Ojciec—pechowiec i opiekujaca si¢ nim cérka

Po przeczytaniu powyzszego tytutu pojawi¢ sig moze bardzo zasadne pyta-
nie, dlaczego sprawowana przez corke opieka nad nekanym przeciwnoSciami
losu ojcem umieszczona zostata w zestawie nieprawidtowych relacji migdzy-
ludzkich; wszakze opieka sama w sobie jest na ogét czynem dobrym, a tym
bardziej opieka nad prze§ladowanym przez pech ojcem. Sg dwie przyczyny, dla
ktérych uktad ten zaliczony zostal do nieprawidtowych.

Po pierwsze, jest to odwrécenie wyznaczonych przez praktyke spoteczng rél
— to rodzic, a w szczegolnoSci ojciec, sprawowac powinien opieke nad dziec-
kiem, a przede wszystkim dzieckiem nalezacym do ,,stabej ptci”, nie za$§ od-
wrotnie.

Druga przyczyna jest jeszcze bardziej istotna. Przeciwiefistwa przesladujace
ojca ,,nie spadaja z nieba”, sg one zazwyczaj w jaki§ sposéb przez niego spro-
wokowane. Po§wiadczajace archetypowy charakter omawianego tu niekorzyst-
nego uktadu ojca z cérka mity i dziefa literackie o nieprzemijajacej wartosci,
rzecz tg ukazuja z niezwykla plastycznoScia.



Archetyp ojca w ujeciu psychologii analitycznej K.G. Junga 21

Antygona opiekowala sig troskliwie swym ojcem, krélem Edypem, gdyz ten,
dowiedziawszy sie, ze sptodzit ja i jej dwdch braci z wiasng matka, oSlepit sie.
Kordelia — pokrzywdzona przez swego despotycznego i zadufanego w sobie
ojca, kréla Leara — przybyla na ratunek wtedy, kiedy zostal on upokorzony
przez jej dwie siostry, ktére w swym zaSlepieniu uznat za bardziej od niej
zastugujace na okazate wiano.

O nieprawidlowo$ci omawianego w tym rozdziale ukfadu ojciec — corka
$wiadczy przede wszystkim to, ze wbrew pozorom tracg na nim i ojciec i cérka,
jest to bowiem uktad nie sterowany przez niezbedny do zycia rozwdéj. Opieka
ze strony coOrki utwierdza zazwyczaj ojca w przekonaniu o jego matej wartosci,
ktére tatwo przeradza sig, na zasadzie zadziatania szeregu mechanizméw obron-
nych, w przekonanie, ze cérka, jako przedstawicielka niewiesciego rodu, stwo-
rzona jest do opieki nad nim. Opieka taka przeradza sig zazwyczaj u cérki
w bezrefleksyjne i kompulsywne reakcje nie tylko wobec ojca, lecz takze i in-
nych o0s6b z jej otoczenia, ma ona niewiele wspdlnego z mitoScig do nieszcze-
Sliwego ojca, bo mito$¢ to konsekwentne dazenie do wyzwolenia u osoby
kochanej postawy aktywnej, a tylko taka sprzyja rozwojowi.

Negatywny wpltyw na rozwdj corki wciggnigtej w zaklety krag pechowosci
ojca potwierdzaja nie tylko liczne obserwacje nad losami zyciowymi tego typu
corek. Archetypowy model tych niekorzystnych dla dziewczat drég zyciowych
przedstawiony zostat bardzo wyraZznie we wspomnianych juz mitach i legen-
dach; zar6wno Antygona, jak i Kordelia, pomimo tego, ze cieszg sig odwieczng
sympatig, swg postawe przyptacily zyciem.

6. Cierpiacy ojciec — zlosliwa corka

Zapowiedziany tytulem niniejszego rozdziatu typ zwiazku ojca z cérka nie
budzi zadnych zastrzezen swojq nieprawidlowoscia, posiada on jednak bardzo
istotng ceche wspdlng z poprzednio omawianym typem zwigzku, ktéry — jak
pamigtamy — takie watpliwoSci mogt budzi¢. Otéz zar6wno omawiana poprzed-
nio pechowos¢ ojca, jak i cierpienie sg cechami przez niego ,,zawinionymi”.

Zaréwno omawiany poprzednio, jak i w tym rozdziale typ zwigzku ojca
z cérky ukazany zostat bardzo czytelnie w przytaczanej poprzednio, nalezacej
do pomnika kultury §wiatowej sztuce Szekspira Krdl Lear. Jest to — jak wiado-
mo — sztuka przedstawiajaca relacje ojca z trzema cérkami. Wspomniana w po-
przednim rozdziale najmtodsza cérka, Kordelia, pomimo niesprawiedliwego
potraktowania przez ojca i pozbawienia jej wiana, na te jawng niesprawiedli-
woS$¢ zareagowata zwiekszong opiekuiiczo$cig nad nim, czym zyskata sobie
niestabnacg sympatig milionéw widzéw. Dwie starsze corki kréla Leara, Gone-
ryla i Regana stanowig uosobienie cérek ztych, agresywnych wobec ojca i upo-
karzajacych go, sgq to wiec ,,wyrodne dzieci” i jak najbardziej ,,czarne charak-
tery” czytelnej sagi rodzinnej.
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Zdaniem B. Goulter i J. Minninger (1994) w tej genialnej sztuce zakamuflo-
wana zostala podstawowa prawda, a mianowicie ta, ze obie ,,zfe corki” nie staty
sig, takie same z siebie, cierpialy one bowiem bardzo dotkliwie, zaréwno z po-
wodu pychy i bezwzglednosci ojca, jak i jego ,,niesprawiedliwoSci w obdziela-
niu dziewczat mitoScig”’, wyraznie bowiem i bez zadnego ukrywania najwiek-
sza mitos$cig obdarzat ojciec najmtodsza, Kordelig. Tych upokorzen ze strony
ojca nie zdotalo wymaza¢ z ich serc pokazne wiano, dlatego tez obie siostry,
kiedy juz mogty poczu¢ sig bezkarnie, wziety na ojcu odwet.

W omawianej sztuce Szekspira ukazana zostata jeszcze inna prawidlowosé
psychologiczna, a mianowicie ta, ze pierwotne (wczeSniejsze) do§wiadczenia
maja wieksza site oddziatywania wychowawczego niz pdzniejsze. Jak juz
moéwitem, najmlodsza Kordelia byta najbardziej przez ojca kochana, czego ten
despotyczny mezczyzna nie ukrywal — o czym tez byta mowa — przed starszy-
mi cérkami. Stanowito to niewatpliwg przyczyne tego, ze bedac (za swa szcze-
ro$¢) pokrzywdzong przez ojca przy podziale jego krdlestwa, nie odwzajemnita
mu sig — jak uczynity to jej siostry — zto§liwoscig. Fakt ten mozna tez skomen-
towaé w ten sposob, ze mitoSci nie da sig kupié!

Wspominatem juz kilkakrotnie, ze B. Goulter i J. Minninger (1994) wiele
archetypowych, ich zdaniem, reakcji ojcéw 1 cérek ujmujg z perspektywy femi-
nistycznej. Ot6z krél Lear to — ich zdaniem — typowy meZzczyzna, posesjonat,
,»do ktorego nalezy wtasno$¢ i wtadza”, on bowiem rozdziela ,,jak chce” podleg-
fe mu kobiety i to kobiety znajdujace sig w szczeg6lnej ,,podlegtosci” jako jego
corki. Ztos§liwos¢ za$§ wobec dominujacego ojca jest — zdaniem autorek — ,,naj-
czeSciej jedyng metodg oporu kobiety wobec dominacji mezczyzny”.

Nalezy jednak koniecznie podkresli¢, ze autorki taka forme odwetu na
mezczyznie (chociaz posiadajacg formy archetypu) nie uwazaja za dobra, ich
zdaniem jest to ,,§lepy zautek na drodze socjalizacji dziewczynki”, ktéra ma by¢
w przyszioSci przyjaciotka i partnerka mezczyzny, a nie jego konkurentem, czy
— tym bardziej — wrogiem!

Przechodzac do ogdlnego podsumowania przedstawianych powyzej pogla-
déw trzeba przede wszystkim podkresli¢, ze fakt ,archetypowo$ci” przedsta-
wianych powyzej wadliwych typéw relacji ojca z cérka nie oznacza bynajmniej
ich powszechnos$ci, ani — tym bardziej — nieuchronno$ci wystegpowania w co-
dziennym Zzyciu rodziny, bo tak zazwyczaj okreSlenie to bywa rozumiane.
Majac to na uwadze, w wigkszosci przypadkéw termin ,,archetypowos¢” ujmo-
watem w cudzystéw, podkre§lajac tym samym specyficzne jego znaczenie
w kontekscie patologii zycia rodzinnego.

»Archetypowos$¢” w znaczeniu nadanym jej przez przedstawicieli psychologii
analitycznej w odniesieniu do omawianych tu zagadniefi to zestaw najbardziej
niebezpiecznych i najczesciej spotykanych zagrozen na drodze Zzycia — opisy-
wanych w dzietach stanowiagcych pomniki kultury — ktérych nalezy unikaé
i z ktérymi nalezy za wszelka ceneg walczyc¢.
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ARCHETYP OJCA W UJECIU PSYCHOLOGII ANALITYCZNEJ K.G. JUNGA

Streszczenie!

W pracy starano sig ukaza¢ gtéwne zarysy pogladéw twdrcy psychologii analitycznej
K.G. Junga oraz jego nastgpcOw na role osoby i symbolu ojca w rozwoju psychicznym dziecka.
Najpierw przedstawiona zostata istota archetypu ojca, nastepnie za$§ stworzone przez psychologéw
szkoty K.G. Junga dwie istotne typologie mezczyzn ukazujace rézne ,,odmiany ojcostwa”, a na
zakoficzenie przytoczono poglady méwiace o trudnosciach we wiaSciwym sprawowaniu roli ojca
w czasach wspélczesnych.

D Streszczenie odnosi sig do catego artykutu.
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Problem ten przedstawiono na podstawie dwdch ciekawych teorii, a mianowicie Guy Corneau
o wplywie braku ojca na zaburzenia w zachowaniu sig synéw oraz pogladéw B. Goulter
i J. Minninger o ,,archetypowych” wypaczeniach relacji ojca z cérka.

Stowa kluczowe: archetyp ojca, typologie ojcow, nieobecni ojcowie — straceni synowie, dys-
funkcjonalne relacje ojcéw z cérkami.

FATHER’S ARCHYTYPE IN K.G. JUNG’S ANALITYCAL PSYCHOLOGY
Summary

The focus of the article is the presentation of Jung’s main views on father' role and symbol in
a child’s psychological development.

First, the very essence of father’s archetype is presented. Then two typologies of men, which
were created by Jungian psychologists, showing different ,.,types of fatherhood”. The article also
discusses various approaches/attitudes to difficulties in being a father in the present times.

The problems and difficulties in the fathers role is presented on the basis of two very interes-
ting theories: Guy Corneau’s — absent father lost son; and B. Goulter’s and J. Minninger’s —
dysfunctional fathers—daughters relations.

Keywords: Father’s archetype, Typology of Fathers, Absent Father Lost Son, Dysfunctional
Fathers—Daughters Relations.
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SEKSUALNOSC OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W DYSKURSIE PEDAGOGICZNYM

Prezentowany tekst jest rezultatem krytycznej analizy naukowego dyskursu
pedagogicznego dotyczacego integracji spotecznej oséb z niepetnosprawnoscig
intelektualng, z lat 2000—2004. Ponizej prezentuje fragment dokonanych wedlug
metodologii krytycznych analiz dyskursu (Critical Discourse Analysis — C.D.A.)
badan teoretycznych, koncentrujac sie na pedagogicznej reprezentacji watku
seksualnoSci 1 identyfikacji rodzajowej oséb z diagnoza niepelnosprawnosci
intelektualne;.

Krytyczne analizy dyskursu (Critical Discourse Analysis — C.D.A)

C.D.A. to podejScie metodologiczne, ktdrego o$ stanowi dochodzenie spo-
feczno-politycznych warunkéw konstruowania okreSlonego tekstu. Jeden
z gtéwnych teoretykéw tego nurtu badan krytycznych, Norman Fairclough,
uznaje porzadek dyskursu (spos6b wspétistnienia dyskurséw: dominacjg jed-
nych i marginalizacje drugich) za ,,semiotyczny aspekt porzadku spotecznego”
(N. Fairclough, 2001, s. 124, ttum. wiasne) — czym wskazuje na strukture spo-
feczng (aktualny porzadek dziatan i praktyk) jako czynnik konstytutywny dla
okre§lonego porzadku dyskursu.

Inni teoretycy eksponujac relacje porzadek dyskursu — porzadek spoteczny,
wskazuja na jej dialektyczno$§¢, méwiac ze ,dyskurs jest komstytutywny dla
1 konstytuowany przez spoteczne i polityczne realnoSci (...) [A zatem — A.S.]
Porzadek dyskursu nie jest zamknigtym lub sztywnym systemem, ale raczej
otwartym, narazonym na ryzyko utraty wladzy poprzez ciagle wydarzajace sig
interakcje” (C. Barker, D. Galasinski 2001, s. 64-65, ttum. wtasne). Takie
z kolei ujecie pozwala badaczom na identyfikacje mozliwosci oporu i formuto-
wanie alternatywnych wersji porzadku dyskursu, a tym samym porzadku spo-
fecznego.
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Pedagogiczna reprezentacja ,,niepelnosprawnej” seksualnosci

Watek seksualnosci w tekscie pedagogicznym zdaje sig wcigz stanowi¢ pew-
ne tabu, szczegdlnie w odniesieniu do oséb z niepetnosprawnoscig intelektual-
na, ktérag pedagodzy naukowcy w tekstach z lat 20002004 (czyli po kilku la-
tach wcielania idei integracji w zycie spoleczne) przedstawiaja jako szczegdl-
nie trudng (...), co wynika z samej istoty uposledzenia umystowego (J. Ostasz,
2002, s. 115). Wnioskujeg o tym na podstawie niktej reprezentacji probleméw
ptciowosci i seksualno$ci w tekstach pedagogicznych. Sa one podejmowane
raczej w opracowaniach psychologicznych (M. KoScielska, 2004) oraz ujeciach
socjologicznych (Gustavson, Tossebro, Zakrzewska-Manterys, 2003, w: A. Ku-
maniecka-Wisniewska, 2003). Jednak z racji czestego przytaczania tekstow tych
autoréw (ww. socjologéw i psychologa) przez pedagogéw, uznaje Niechciang
seksualnos¢... M. KoScielskiej i zbiér Niepetnosprawnos¢ intelektualna, a style
Zycia, za pedagogicznie znaczace, a zatem uprawnione do bycia przedmiotem
mojej (krytycznej) analizy.

Pedagogiczny i z zatozenia emancypacyjny projekt integracji rozpoczyna sig
— wedlug mnie — w momencie symbolicznego uznania OSOBY w klinicznym
przypadku uposledzenia, w zespole objawdéw, ktéry dotychczas wykluczat
z kategorii cztowieczenstwa. Dalsze postulaty i zabiegi (teksty) integracyjne
zdaja sig upetnomocniaé te osoby w coraz to nowych sferach zycia spoteczne-
go, przetamujac kolejne, dotychczas niedostgpne dla oséb z niepelnosprawnos-
cig, sfery zycia spotecznego. Ponizej rekonstruuje watek problemu empower-
ment 0s6b z uposledzeniem umystowym w obszarze identyfikacji rodzajowej
i seksualne;j.

Prawo do identyfikacji rodzajowej

W polskich naukowych tekstach pedagogicznych z lat 2000—2004 reprezen-
tacje plci (sex) i rodzaju (gender) osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
rozpoczyna rekonstrukcja ,,normalnych” (funkcjonujacych w naszej kulturze
na poziomie oczywistoSci) przejawéw zachowan zwigzanych z polaryzacja
rodzajowa.

Wedle tekstu pedagogicznego kobiety z niepetnosprawnos$cig intelektualng
przejawiaja, charakterystyczne i ,,normalne” dla ,kobiet w ogdle”, pragnienie
spetnienia aktualnie obowiazujacego ideatu pigknego ciata:

Pragnienie bycia piekng, bardzo szczuptq i podziwiang, jak modelki prezen-
tujqce odziez na pokazach mody lub w ilustrowanych magazynach jest takie
samo u wiekszoSci dziewczqt, a wiec takie u tych z niepetnosprawnosciq inte-
lektualng. (...) zaprezentowane wyniki badan wskazujq na znaczne rozpowszech-
nienie przejawow zaburzen w odZywianiu sie u dziewczqt 7 lekkq niepetno-
sprawnosciq intelektualng, przy czym w nieco wiekszym stopniu zagrozione sq
one anoreksjq (56,7%) niz bulimiq (...).
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Dziewczeta z niepetnosprawnosciq intelektualng pragnqc jak ,,powietrza”
akceptacji innych, podporzqdkowujq sie wszechobecnym i powszechnie obowiq-
zujqcym kanonom piekna i urody kobiecego ciata, poszukujqc dla siebie drogi
ku ,,normalnosci”, jakq w ich odczuciu jest wychudzone ciato modelki (...)
Upragnionym przez wszystkie kobiety wyglqdem (jak pieknym makijazem) stara-
jq sie maskowac ,,niedoskonatosci” sfery intelektualnej (Z. Janiszewska-Nie§-
cioruk, 2003, s. 88 i 97).

W badaniach A. Kumanieckiej-WisSniewskiej okazuje sig, ze niepetnospraw-
ne intelektualnie kobiety realizujg oczekiwania spoleczne stawiane przed kobie-
cq czescig spoleczenistwa, jeSli tylko zapewni¢ im odpowiednie warunki. Sg
wtedy uznane przez profesjonalistow za pozostajagce w ,,dobrej sytuacji”.

W dobrej sytuacji sq kobiety mieszkajqce w mieszkaniach w budownictwie
chronionym. Nie muszq martwi¢ sie o prace i finanse (...) majq nowe, zadbane
i przystosowane do swoich potrzeb mieszkania. Prowadzq normalny tryb zycia,
pracujq, robiq sprawunki, majq witasny krqg znajomych. Kazda z nich miata
jakiego$ partnera. MySlq o zatoZeniu rodzin (...) Kobiety 7 tego Srodowiska
wykazaty silng identyfikacje rozumiang jako gender. Petniq one takie same role
spoteczne jako pozostate mieszkanki miasta (Z. Kumaniecka-Wisniewska, 2003,
s. 175).

Wypowiedzi respondentek, w tekscie tej samej autorki, pozwalajace wnios-
kowa¢ o silnej identyfikacji rodzajowej, sg nastepujace:

Do fryzjera chodze, bizuterie lubie, ten z bursztynem to od mamy dostatam,
a ten ztoty 7 brylantem to od mojej mamy meza, a to od babci (ztota obrqczka),
a druga srebrna obrqczka — od babci i mamy (...) O, kupitam sobie bluzke,
sweter niebieski, do tego apaszke (tamze, s. 131).

Respondentki 7 Zamojszczyzny, podobnie jak mieszkanki z systemu budownic-
twa chronionego posiadajq silng identyfikacje ptciowq rozumiang w sensie
kulturowym: ,Jestem kobietq, czasami sie maluje, nie czesto, ale jak gdzies
wyjde to sie troszke podmaluje. Jak sie kobieta pod tego, to juz inaczej wyglg-
da (...) Kobieta ma obowiqzek, musi praé, sprzqtaé, gotowaé, o! (...) Ja jestem
kobieta!” We wsi kobiety te majq wysoki status spoteczny i niczym nie wyrdéz-
niajq sie sposrod mieszkaricow. Jesli nawet majq kfopoty z czytaniem, pisaniem,
czy liczeniem, to na tle wtornego analfabetyzmu istniejgcego w potudniowo-
-wschodniej czeSci Polski, nie stanowi to zadnego wyroznika. Sq kobietami
posiadajqcymi wtasne domy, gospodarstwa, w wiekszoSci majq mezow i dzieci.
7yjq tak ja inni cztonkowie spotecznosci (tamze, s. 137).

W innym tekS$cie sytuacja kobiet z niepetnosprawnoscia intelektualng przed-
stawiana jest jako duzo korzystniejsza niz mezczyzn. Kryterium owej ,.korzyst-
noSci” jest tatwos§¢ zawarcia zwigzku matzenskiego:

... kobietom {tatwiej zawrze¢ matienstwo niz mezczyznom, wynika to, jak
zawsze, 7 odmiennych nastawien dziewczqt, ktore wyzej ceniq swoje moZliwosci,
majq wyzszq samoakceptacje, wyzsze umiejetnosci spoteczne i osobiste, pla-
nujq i dqzq do zatozenia rodziny oraz w mniejszym stopniu naruszajq normy
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zycia spotecznego. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze kobiety w wiekszym
stopniu niz mezczyini dbajq o swoj wyglad zewnetrzny (A. ZawisSlak, 2003,
s. 169-170).

Podsumowujac, o pomySlnie (z)realizowanej kobiecosci §wiadcza:

— dbatos¢ o atrakcyjny wyglad

— wykonywanie prac domowych (gotowanie, pranie, sprzatanie)

— matzenstwo (lub nieformalny zwigzek heteroseksualny).

W tekScie A. ZawiSlak nastawienia dziewczat sa ,,jak zawsze [co rozumiem
jako: jak u wszystkich innych normalnych kobiet — A.S.] odmienne”. Podobnej
generalizacji — tj. odwotania sig do pewnej spotecznie funkcjonujacej oczywis-
toSci — dotyczacej ,,upragnionego przez wszystkie kobiety wygladu” dokonuje
Z. Janiszewska-NieScioruk. Tego rodzaju zabiegi rekonstruuja i legitymizuja nie
tylko potencjat adaptacyjny dziewczat uposledzonych umystowo, czy oczekiwa-
nia spoleczne stawiane kobietom, ale réwniez normalno$¢ i niedyskutowalng
oczywisto$¢ tychze oczekiwad.

»Odmienne nastawienia” kobiet, czy tez pragnienie bycia pigkna/zona funk-
cjonujg w tekScie pedagogicznym jako naturalnie/normalnie kobiece, a przypi-
sanie ich kobietom uposledzonym umystowo eksponuje ich mozliwoS$ci normali-
zacyjne. Warto jednak zauwazyC, ze pedagogicznie skonstruowany potencjat
adaptacyjny dziewczat z niepetnosprawnoscig intelektualng zamyka sie w piek-
nym ciele, ktore umozliwia maskowanie ,,niedoskonatosci intelektualnych”, a to
z kolei, fatwiejsze zamazpdjscie, a wiec realizacjg roli normalnej — zamknigtej
w sferze prywatnej — kobiety.

Przytaczane wypowiedzi pozwalajg domniemywaé, iz sprawa ,,mezatek
z niepelnosprawnoscia intelektualng” nie jest juz problemem pedagogicznym.
Jakkolwiek wystepuje wiele doniesienn o przemocy domowej, krzywdzie i dys-
kryminacji kobiet za zamknigtymi drzwiami prywatnoSci, dla dyskursu pedago-
giki specjalnej nie stanowi to juz problemu. Zostaje zepchnigte do sfery nie-
SwiadomoSci tej dyscypliny naukowej, gdzie sytuuje sig obok nie§wiadomej
zgody pedagogéw naukowcdéw na kobiece niedoskonatosci ,,sfery intelektualne;j”
jak i nizsza pozycje kobiet w spoteczefistwie.

Problem nieréwnoSci plci w swoisty sposéb przenika do Swiadomosci dys-
kursu pedagogicznego, tzn. tekstéw pedagogicznych. Jako problem publiczny
1 pedagogiczny przedstawiani sq mezczyzni zdiagnozowani jako niepelnospraw-
ni intelektualnie, opisywani jako pozostajacy w gorszej (niz kobiety) sytuacii,
z powodu trudno§ci w zawarciu zwigzku malzefiskiego (por. A. Zawislak,
2003).

Pedagodzy naukowcy nie szukaja Zrodel opresywnoSci patriarchatu, ktdry
jak sig okazuje wyklucza takze niemeskich mezczyzn, nie szukaja mozliwoSci
innego funkcjonowania mezczyzny w spoteczenistwie, zauwazajg jedynie niedo-
stosowanie funkcjonujacej w kulturze i heteropatriarchalnym malzehstwie
asymetrycznej matrycy kobiece-meskie. A wydaje sig, ze wtaSnie wyrazna nie-
réwno$¢ miedzy pozycja kobiety i mezczyzny we wspdtczesnej kulturze zapew-
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nia stosunkowg tatwoS¢ realizacji roli zony (szczegélnie przez anorektyczng
kobiete, z niepelnosprawnoScig intelektualng).

W badaniach L. Kopciewicz mesko$¢ w polskiej rzeczywistoSci kulturowej
kojarzona jest ciagle z ,,wyrdzniong pozycjg spoleczng”, ktérg buduja bardzo
okreSlone (artykulowane przez badanych mezczyzn) sprawnosci:

— umiejegtno$¢ panowania nad emocjami

— umiejgtno$¢ panowania nad innymi (jako odpowiedzialny opiekun, ,,przy-
wodca stada” — sfera prywatna)

— umiejgtno$¢ panowania nad sytuacja (jako kompetentny decydent — sfera
publiczna) (L. Kopciewicz, 2005, s. 61).

Meskos¢ — jako uprzywilejowana pozycja — definiowana jest w kategoriach
zadan, sprawnoSci i umiejetnoSci, dlatego ,,wyniki badan dotyczace konceptuali-
zacji meskosci daja sig zinterpretowaé jako paradoks «dominujgcego zdomino-
wanego przez wlasng dominacje» (P. Bourdieu [za]: tamze, s. 61), a zatem
odnosza sig do paradoksu uprzywilejowanej ofiary, ktérej spoteczng egzysten-
cje okreslajg akty nieustannego potwierdzania «stawania na wysoko$ci zadania»
(...) Wyniki badan przekonuja, ze gra w meskos$¢ i o meskos¢C jest jedng z trud-
niejszych gier spotecznych, a jej stawka — nieosiggalna” (tamze, s. 61).

Wysnuwam wiec przypuszczenie, jakoby mezczyzna z niepetnosprawnoScia
intelektualng nie spelniatl konstruowanych w polskiej rzeczywistosci kryteriow
meskoSci (ktére dotyczg takze sfery prywatnej — tu: malzenstwo). Dlatego staje
sig on pedagogicznym/publicznym problemem. Mimo wysitkéw rewalidacyj-
nych (nastawionych na niwelowanie skutkéw, a nie przyczyn) nie znika w sieci
oczywistych dla swojej plci praktyk spotecznych. Zasila instytucje publiczne
przeznaczone dla potrzebujacych, niepetnosprawnych, wykluczonych ze spo-
fecznej gry. Zastanawiajace, ze nawet ,,mgsko$¢ z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng” jest problemem publicznym (pedagogicznym). Kobiety przez dyskurs
pedagogiczny ,,chetnie” plasowane sg w sferze domowej (w roli zony) lub
w skorupie pieknego ,,maskujacego intelektualne niedoskonato$ci” ciata. Zasta-
nawiajace (dyskryminujace), ze tekst pedagogiczny legitymizuje niewidocznos¢
(niepubliczno$¢) kobiet, w tekstach niejako z zatozenia wyzwalajacych.

Chcac doé¢ ostro podsumowaé moje analizy, mozna by powiedzie¢, ze pe-
dagogiczne teksty o plciowoSci niepetnosprawnych intelektualnie pozostajg
w swoisty sposéb ,,niepelnosprawne teoretycznie” (krytycznie). Wyzwalaja ku
swoistemu (i zdemaskowanemu juz) zniewoleniu. Kwestia ptci i rodzaju,
a takze idaca w Slad za tym kulturowa (o)presja, sq ze wszech miar opisane
przez gender studies. Teoretyczki feminizmu, czy queer theory doszukuja sig
opresji i przemocy symbolicznej w legitymizowanym przez pedagogéw konstru-
owaniu kobiecoSci i meskoSci, czy utrzymywaniu nie§wiadomoSci Zrédetl pra-
womocnych ram symbolicznych.

Jedyna opresja dostrzegang przez pedagogéw, jaka udato mi sie zrekonstru-
owac, jest arbitralne pozbawienie prawa do tozsamosci ptciowej dokonywane
przez Srodowisko (zazwyczaj instytucje totalng):
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Kobiety przebywajqce w domach pomocy spotecznej i wiezieniu, to osoby,
ktore wiekszoS¢ zycia spedzity w instytucjach totalnych (...) Schemat dnia jest
szczegotowo zaplanowany poprzez procedury obowiqzujqce w danej instytucji,
a personel odpowiada za ich wdrozenie. (...) tak wiec mieszkanki, czy wieZniar-
ki wstajq o tej samej porze, o wyznaczonych godzinach spozywajq positki,
w tym samym czasie pracujq na rzecz instytucji lub biorq udziat w zajeciach
warsztatow terapeutycznych. (...) Roznice miedzy omawianymi przeze mnie
typami instytucji sq raczej pozorne. Najistotniejszq wydaje sie ta, ze bramy
wiezienia sq na state zamkniete, bramy domow pomocy spotecznej sq otwarte,
chociaz w obu placowkach na wyjazd czy wyjscie trzeba uzyskaé przepustke lub
zezwolenie personelu. (...) Zadna z placéwek nie przygotowuje do usamodziel-
nienia sie” (A. Kumaniecka-Wisniewska, 2003, s. 171-172).

Dlatego tez doroste (od 35-50 lat) badane formutuja nastepujace wypo-
wiedzi:

».Ja to jestem dziewczynkq, bytabym kobietq, jakbym byta tak, jak ty —
osoba zdrowa (...) ja jestem mieszkankq. Kobiety to te, co tu pracujq... Nie
wiem. Kobieta to ma dom i dzieci”. Zadna z moich rozméwczyii nie okreslita
sie jako kobieta. Pytane o te kwestie czesto zmieniaty temat, nastepowata cisza,
bqd? padaty odpowiedzi, ktore juz przytoczytam (tamze, s. 126).

Wszystkie mowity, ze nie sq kobietami, tylko dziecmi lub dziewczynkami:
wJa chyba jestem dziecko, bo mama mowi, ze zachowuje, sie jak dziecko (...) ja
Jjestem jeszcze dziewczynkq, kobiety zyjq z mezem i dzieémi, pieskiem ... ja nie
mam chtopaka tylko mam mamusie” (tamze, s. 128).

W kwestii rodzaju (kobiet) niepetnosprawnych intelektualnie, dialektyka
»wolnosci” 1 ,,przymusu”, ,,emancypacji” i ,,opresji” zostaje skolonizowana
przez kategorie ,,silnej identyfikacji rodzajowej” (emancypacja) i ,,arbitralnego
pozbawienia rodzaju” (opresja). ,,Kobieco§¢” — krytykowana w dyskursie femi-
nistycznym — w dyskursie pedagogicznym, poprzez zderzenie z nieszczesciem
catkowitego odarcia z tozsamosci, staje sig mekkq humanistycznych oddziaty-
wan rewalidacyjnych. Autorki cytowanych przeze mnie tekstéw nieSwiadome
istnienia alternatyw (lub §wiadomie, ale je przemilczajace) pozwalajg wyrasta
kobietom niepelnosprawnym intelektualnie na ,,§liczne roSliny domowe” (ter-
min: Marry Wollstonecraft, por. R. Putnam Tong, 2002, s. 25). Co oczywiscie
jawi sig jako wyzwalajace i przyjazne w retorycznym odniesieniu do opresyj-
nego kontekstu instytucji totalnej. Warto natomiast zwréci¢ uwage, ze po przy-
wotaniu nieco innego kontekstu teoretycznego (dyskurs feministyczny i queer),
traci swa moc wyzwalajaca na rzecz przemocy i symbolicznego zniewolenie
,kobiecg” tozsamo$cig rodzajowa i zamknigta w sferze prywatnej pseudospo-
feczng karierg bez alternatywy.

Domniemuje, ze czerpanie z dyskursu feministycznego zburzytoby ,,pedago-
giczny” spokéj i zadowolenie z szybkiego rozwigzania problemu, z osiagnigte-
go ,,sukcesu rewalidacji”, jakim jest szybkie zamazpojScie gwarantowane przez
»silng identyfikacje rodzajowq” kobiet z niepelnosprawnodcig intelektualng.
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Matzefistwo (najlepiej z pelnosprawnym mezczyzng) nie stanowi dla dyskursu
pedagogicznego problemu zamknigcia w sferze prywatnej, osigganego poprzez
spoteczne przyzwolenie na ,,lekka” niedoskonatos$¢ intelektualng kobiet. Kobie-
co$¢ stoi nizej w hierarchii spolecznej, dlatego osiggaja ja ,,nawet” kobiety
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Zbudowana z prestizowych kategorii mes-
kos¢ jest niedostepna dla mezczyzny z niepelnosprawnoScig intelektualng.
Skazuje go na marginalizacjg, ale co zaskakujace, przebiegajaca w sferze
publicznej, w publicznych instytucjach pomocy spotecznej, a tym samym
w polu problemowym pedagogiki specjalne;j.

Niekwestionowana oczywisto$¢ heteroseksualizmu

Jedna z pierwszych polskich badaczek, ktéra przetamuje integracyjne tabu,
»wydobywa z mroku temat, ktéry jest do$¢ skrzetnie pomijany na gruncie
polskim” (1996, s. 193) jest K. Nowak-Lipifiska. Autorka zarysowuje trzy sta-
nowiska wzgledem seksualno$ci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
wyznawane i praktykowane w Europie:

— ,,orientacjg deseksualizacyjno-unikajaca

— orientacje seksualno-totalnie-akceptujacqy

— orientacjg seksualno-sublimacyjna” (K. Nowak-Lipinska, 1996, s. 193).

Pierwsza strategia obejmuje seksualno$¢ oséb z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng catkowitym milczeniem. Druga proponuje — szczegélnie popularny
w Holandii — system edukacji seksualnej wprowadzajacy w rézne formy aktyw-
nosci seksualnej (mastrubacja, homoseksualizm, heteroseksualizm) bez ich war-
to$ciowania. Przygotowuje osoby ,,upoSledzone do podejmowania normalnego
zycia plciowego w zwigzkach przedmatzefiskich i matzefiskich”, korzystajac
przy tym z materiatéw, ,.ktére przez studentéw gdanskich i nauczycieli szkét
zycia uznane zostaly nie tylko za odwazne, ale i szokujagce, wzbudzajace w nich
zazenowanie i zawstydzenie”.

Trzecie podejScie w sprzeciwie wobec matzeistw oséb upoSledzonych wy-
twarza ideg katechizacji — religijnej kolonizacji — i ,,wskazywania na powotanie
wznioS$lejsze nad matzenstwo — ptodno$¢ duchowa, czysto$¢, ujmowane w kon-
tekScie daréw Boga i dla Boga” (tamze, s. 194-203).

W polskim dyskursie pedagogicznym dotyczacym seksualnoSci oséb z nie-
petnosprawnoscig intelektualng z lat 2000-2004 sprawa rysuje sig nieco ina-
czej. Aktualny dyskurs pedagogiczny, deklarujac uznanie dla seksualnoSci oséb
z upoSledzeniem umystowym, stawia migdzy wierszami pewne ,,ale”, swoiste
»tylko dotad”. Zrekonstruowanymi przeze mnie granicami seksualno$ci niepet-
nosprawnych intelektualnie sg granice heteroseksualnosci.

Z racji tego, ze osoba z niepetnosprawnoscig intelektualng zyskata w oczach
pedagogéw status osoby, mozna méwi¢ o niej jako o istocie seksualnej.
M. Kodcielska, na podstawie badafi wilasnych, rekonstruuje rézne przejawy
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seksualnosci 0séb z niepetnosprawnoscig intelektualng: dziecigca, mlodziencza,
dojrzata, wyparta (niedo§wiadczong), niespetniong (zrédto cierpienia), sublimo-
wang, zwigzek neurotyczny badz szczeSliwy (por. M. KoScielska, 2004). Zr6z-
nicowane przejawy seksualnosci oséb z niepetnosprawnoscig intelektualng thu-
maczy zjawiskiem, ktore mozna by uznac za typowe dla tej populacji — a mia-
nowicie — brakiem harmonii (zrownowazenia) pomiedzy tempem rozwoju biolo-
gicznego, umystowego, uczuciowego, duchowego i behawioralnego, czyli prze-
mieszania dzieciecosci, mtodziericzosci, dorostosci, a nawet cech staroSci u tych
samych osob w podobnym wielu (M. KoScielska, 2004, s. 30).

Czynnikiem przyczyniajacym sig do swoistego wykrzywienia nieharmonij-
nej, ale u swych Zrédet ,,normalnej” przeciez seksualnoSci jest spoteczefistwo
(otoczenie) i kwestia ponadprzecigtnej zaleznos$ci od innych (por. M. Kosciel-
ska, 2004, s. 38-39).

W zalezno$ci od przyjetej w otoczeniu strategii radzenia sobie z seksual-
noscig badanych przezywali oni seksualno$¢: ignorowang, udaremniang, tolero-
wang i akceptowang. Opisywane przez autorke sylwetki badanych i typy ich
seksualno$ci utozone sa w wyraznie okre§lonym i warto§ciowanym porzadku:
od najgorszej do najodpowiedniejszej wersji realizacji. Opisy typow seksualnos-
ci nastegpujg w trzech sekwencjach:

— dziecigca, miodzieficza, dojrzata;

— ignorowana, udaremniana, tolerowana, akceptowana;

— wyparta (niedo§wiadczona), niespetniona (Zrodto cierpienia), sublimowana,
zwigzek neurotyczny, mito$¢ szczesliwa.

Wydaje sig, ze analizy M. KoScielskiej wyrastaja z ,,potocznej reguly nie-
kwestionowania heteroseksualnosci. To, ze zwigzki seksualne nawigzujq osoby
plci odmiennej, traktowane jest jako fakt oczywisty i nie wymagajacy uzasad-
niania” (K. Dunin, 1997, s. 121). Niekwestionowna oczywisto$¢ heteroseksual-
nosci objawia sieg w analizowanym przeze mnie dyskursie takze sposobem pre-
zentacji przypadkow homoseksualizmu: jako wtérnego wobec (patologicznej)
specyfiki miejsca, z reguly instytucji totalnej (tu: wiezienia lub DPS).

W tekScie M. KoScielskiej sygnat homoseksualizmu pojawia sig na poziomie
seksualnoSci udaremnionej, jako przejaw seksualnosci ,,w ogéle”, ktérej osoby
z upoSledzeniem umystowym sg arbitralnie pozbawiane, a ktéra z powodu
zamknigtych oddziatéw dla kobiet i mezczyzn pensjonariusze realizujg migdzy
sobg lub na sobie (por. M. Koscielska, 2004, s. 101).

W tekScie A. Kumanieckiej-Wisniewskiej fenomen homoseksualizmu poja-
wia sig obok innych, charakterystycznych dla (patologicznej) instytucji totalnej,
zastegpczych form realizowania (hetero)seksualnosci, takich jak: malzefistwa
miedzy nieznajacymi sig (lub znajacymi sig jedynie z korespondencji) osobami,
autoseksualizm z uzyciem do$¢ niekonwencjonalnych akcesoridow.

W wiezieniu jest doS¢ powszechny zwyczaj zawierania matzeristw z osobami
znanymi jedynie z korespondencji. Po Slubie matzonkowie mogq mieé widzenia.
Jak twierdzq psychologowie wiezienni, sq to matzenistwa zawierane na potrzeby
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pobytu w zaktadzie karnym, w chwili opuszczenia wiezienia przez jednego
z mationkoéw najczesciej dochodzi do rozwodu. W trakcie trwania matZeristwa
Beata przeiyta romans z kobietq przebywajqcq na tym samym oddziale. Opisuje
to w nastepujqcych sposob: ,, Teraz powiem, jesli chodzi, co do mnie, musze sie
do tego przyznaé. Tak sprobowatam. Po prostu, przez tyle lat nie Zytam nigdy
z kobietq. Ale teraz powiem otwarcie, bo to, co mysle, to mowie, nigdy nie
lubie tai¢. Zaczetam 7 takq Basiq. Matolata, nie powiem, teraz bedzie miata
25 lat. Bylismy ze sobq, no powiem, zyliSmy ze sobq, bo przetozeni tez o tym
wiedzq, bo ja nie taitam tego” (A. Kumaniecka-WisSniewska, 2003, s. 141).

Beata bez najmniejszego skrepowania opowiadata, jak wyglgda Zycie sek-
sualne w wiezieniu: ,,Po prostu — dobre pytanie, niekrepujqce. Bo teZ sie spot-
katam z ludimi roznymi, ktore byly gorqcej krwi, potrzebowaty codziennie
wspotzyé z facetem, czy to z kobietq. Nawet w tym miejscu, widziatam jak ko-
bieta — uwierzcie mi panie, tyle lat Zyje na Swiecie, ale pierwszy raz takie zbo-
czenie widziatam. Zeby po prostu z butelki, 7 butelki od szamponu robi¢ sobie
penisa. Tutaj tak robity, albo ze skarpetek robity. Nawet wedliny, brali folie,
owijali wedline. Ja roine zboczenie widziatam w tym zaktadzie wiasnie” (tamze,
s. 143).

Usytuowanie homoseksualizmu w takim otoczeniu czyni go jednym z wielu
odchyleni, wynikajacych z nienaturalnoSci (instytucja totalna, homogeniczno$¢
piciowa) samej instytucji totalnej.

Niekwestionowana oczywisto$¢ normalnoSci heteroseksualizmu legitymizo-
wana jest dodatkowo przyktadami cierpienia z powodu niemozliwosci realizacji
»~hormalnych” potrzeb seksualnych (emocjonalnych) z partnerem odmiennej
pfci:

Gdy rodzicie Marty dowiedzieli sie, ze ich corka zamieszkata 7 mezczyzng,
zabrali jq z oSrodka. Wiktor przestat chodzi¢ do pracy, zaczqt sie zanieczysz-
czaé, atakowacé osoby i niszczy¢ sprzety. Proby wiqczenia go do jakichkolwiek
zaje¢ dnia dzisiejszego nie powiodly sie (Kowalik, za: J. Kruk-Lasocka,
A. Wawrzyniak, 2004, s. 64).

M. KoScielska opisuje badanych, ktérzy zinternalizowali zewnetrzny ,,zakaz”
seksualnoSci w ogdle (a wiec suponowanej heteroseksualnodci). Takie do§wiad-
czenia interpretuje rowniez jako krzywdzace:

Elzbieta twierdzi, Ze nie interesuje sie seksem, to dla niej ,za trudne”.
Mezczyini mieszkajqcy w tym samym zaktadzie nie sq dla niej przedmiotem
uwagi. Elzbieta reaguje ostro, z silnym odcieniem negatywnym na pokazane jej
zdjecie nagiego mezczyzny, natomiast chetnie i radosci oglaqda wszystkie ,, siels-
kie obrazki” rodzin z dzie¢mi. Bardzo pragnetaby mie¢ meza i zdrowe dziecko,
zawsze o tym marzyta, ale przeszkodg w realizacji tych pragnieri sq jej liczne

Y J. Kowalik, Normalizacja egzystencji a kompetencje do zycia dorostych oséb znacznie
uposledzonych umystowo. Niepublikowana praca doktorska.
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choroby: wada serca, nadcisnienie, astma, niedobory pierwiastkow. (...) sqdze,
ze istnieje nie tylko somatyczna, lecz i psychiczna komponenta ktopotow zdro-
wotnych Elzbiety. Poczucie jej niespetnienia ma wiele wspolnego z udaremniong
kobiecosciq (M. KoScielska, 2004, s. 100-101).

..dla niego mitos¢ matzeriska — to wiernos¢, pomaganie sobie i wspdlne
positki. Do tego stuzy tozko. Seks wydaje mu sie ,odrazajgcy”. W wypadku
przekonan tego mtodego cztowieka mamy do czynienia z . kalkq” domowych
przekazow, odcieciem go od edukacji seksualnej, a wpajaniem ,,zdrowych zasad
moralnych” (...) Utrzymywanie go w dzieciecej nieSwiadomosci erotyki i pozo-
stawianie w samotnosci ze wszystkimi problemami, jakie przynosi mtodosé,
sprawia, Ze ten 25-letni mezczyzna funkcjonuje w kontakcie jak grzeczny chito-
piec (tamze, s. 107).

Takie przedstawienie sprawy odsuwa kwestie rdwnouprawnienia mniejszosci
homoseksualnych na dalszy, mniej wazny plan. Swiadomy homoseksualizm
jawi sig, w zderzeniu z powyzszymi wypowiedziami, jako ,fanaberia”, bo
miano ,,rzeczywiscie waznego” problemu i ,,prawdziwego cierpienia” zyskuje
arbitralne udaremnienie (wasciwej nam wszystkim) heteroseksualnoSci.

Stad obecne w dyskursie pedagogicznym postulaty:

Nie nalezy wiec pytac¢: co zrobi¢ z tq mitosciq?, tylko jak pomdc urzeczy-
wistni¢ te mitoS¢, aby nadawata sens Zyciu osoby uposledzonej, aby osoby gte-
biej uposledzone mogly pracowac i Zy¢ w partnerskim czy matzeriskim zwiqzku,
aby niekoniecznie 7 tych zwiqzkow rodzity sie dzieci, a jesli sie urodzq, jak
wspiera¢ upoSledzonych umystowo rodzicow, aby mogli swoje dzieci wychowy-
wadé (tamze, s. 65).

Funkcjonujacym na poziomie oczywisto$ci modelem realizacji seksualnosci,
przyjetym w dyskursie pedagogicznym, jest malzenstwo, dlatego tez deklaracje
checi zatozenia rodziny patriarchalnej przez niepetnosprawnych intelektualnie
interpretowane sq w kategoriach restauracji matzefistwa i rodziny. W domnie-
maniu: w §wiecie (zepsutym), ktory poddat krytyce fundamentalne wartoSci:

Przeprowadzone badania pokazujq, ze rodzina i jej gtowny element — mat-
Zenistwo — jest postrzegana przez mtodzie; jako warto$é istotna, waina w jej
egzystencji. (...) Rodzina to takze wzajemne relacje, powiqzania pomiedzy po-
szczegolnymi osobami. W ujeciu badanych jawiq sie one jako tradycyjne, ponie-
waz model rodziny, jaki szkicujq, to model rodziny patriarchalnej. Jej trzon
tworzq rodzice i postuszne dzieci. Ma w niej obowiqzywac tradycyjny podziat
obowiqzkéw domowych i opiekuriczo-wychowawczych. Gtownym Zywicielem
rodziny, choé juz nie jedynym, powinien by¢ mezczyzna. Kobieta natomiast
powinna przede wszystkim zajmowacé sie domem i wychowywacé dzieci, a podsta-
wowym celem wspotzycia seksualnego — powinno byé zrodzenie potomstwa.

Zaprezentowane badania, wzorzec matienistwa i rodziny, jaki przedstawia
mtodziez, zdajq sie potwierdza¢ mysl R. Kirchoffa, ze ,,matieristwo i rodzina nie
sq zabytkami przesztoSci, wymagajqcymi konserwacji, lecz sq jak najbardziej
aktualnymi formami na przysztos¢ (K. Materny, 2003, s. 425-426).
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Warto jednak zauwazy¢, ze ludzie zdiagnozowani jako niepelnosprawni
intelektualnie, uwolnieni do heteroseksualnoS$ci, napotykaja w polskiej rzeczywi-
stoéci na kolejne ograniczenia, wyznaczone przez instytucje matzefistwa chro-
nionego (budowanie wigzi z drugim cztowiekiem pod pedagogicznie czujnym
okien asystetna-specjalisty) oraz w sferze mozliwo$ci sprawowania opieki
rodzicielskiej nad potomstwem. Przy prezentacji i legitymizacji na wyzwolona
heteroseksualnos$¢ ograniczen, dyskurs pedagogiki specjalnej znéw argumentuje
sig ,,szczegblng trudnoscia” i specyfikag niepetnosprawnosci intelektualne;.

Wersja polska emancypacji

Specyfika polskiego dyskursu pedagogicznego z lat 2000-2004 (silnie
wspartego opracowaniem socjologicznym A. Kumanieckiej-WiSniewskiej i psy-
chologicznym ujeciem M. KoScielskiej) w kwestii identyfikacji rodzajowej
i seksualnosci jest zamknigcie sig w granicach racjonalno$ci adaptacyjnej, tzn.
nie poddanie krytyce spoteczno-kulturowych warunkéw (re)produktywnych
oczywistodci dotyczacych pfici i seksualnoSci. Dyskurs pedagogiki specjalnej,
dyskurs integracji, nie koncentruje sig zatem na zmianie spofeczno-kulturowej,
ktéra umozliwiataby tworzenie wspdlnego $wiata spolecznego afirmujacego
réznice. Dyskurs pedagogiczny ogranicza swoja misje i wynikajace z niej pole
problemowe do kolonizacji réznicy przez prawomocng kultureg. Objawia sig to
miedzy innymi w odrzuceniu (przez przemilczenie) dyskurséw afirmujacych
réznice i krytycznych, demaskujacych opresywne praktyki spoteczne — w przy-
padku problemu pfci i seksualnoSci chodzi o nieobecno$¢ dorobku krytyki
feministycznej, gender studies czy queer theory. Unikanie tych funkcjonujacych
alternatyw teoretycznych rekonstruuje i legitymizuje oczywisto§¢ asymetrii
kobieco$¢/meskoS¢ oraz norme jednego tylko typu pozadania — cho¢ poczatki
integracji zdawaty sig wkracza¢ w polska rzeczywisto$¢ z ,,nieco” szerszym
spektrum konceptualizacji seksualnoSci niepelnosprawnych intelektualnie. Iden-
tyfikowana przeze mnie mozliwoscig oporu wzgledem obecnej w dyskursie
pedagogicznym ,,niepetnosprawnej” teoretycznie, czy tez heteropatriarchalnej
argumentacji jest, po pierwsze: Swiadomos¢ spoteczno-kulturowych warunkéw
determinujacych ,.takie a nie inne” pisanie, po drugie: siggniecie — takze w ba-
daniach nad niepetnosprawnymi intelektualnie — do innych, artykutujacych
innos¢ i opresjg rodzajowa, perspektyw, np.: feministycznej i queer.
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SEKSUALNOSC OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W DYSKURSIE PEDAGOGICZNYM
Streszczenie
Tekst jest rezultatem badan teoretycznych: krytycznych analiz naukowego dyskursu pedago-

gicznego z lat 2000—-2004, dotyczacego seksualnosci i identyfikacji rodzajowej oséb z niepetno-
sprawnos$cia intelektualng. Podejmowana z perspektywy feministycznej i queer theory krytyka,
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burzy obecne w dyskursie pedagogicznym zadowolenie, ukazuje ograniczenia, bariery i przemoc
symboliczng konstruowana przez pedagogéw—naukowcédw w z zalozenia emancypacyjnym
projekcie integracji (ktérego zwieficzeniem miato by¢ uznanie seksualnosci i prawa do jej realiza-
cji) os6b z niepetnosprawnodcia intelektualng. Okazuje sig, ze naukowy dyskurs pedagogiczny
legitymizuje i utrwala dyskryminujace konstrukcje symboliczne dotyczace rdznicy anatomicznej,
ktérych opresja zostata juz rozpoznana w dyskursie gender studies. Konstruowany przez pedago-
géw dyskurs emancypacyjny wyzwala do zniewolenia. Kobietom z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng daje prawo do obowigzkowo pigknego ciata i zamknigcia si¢ w ramach patriarchalnego
matzefistwa w roli ,,§licznej ro§liny domowej”. Mezczyzn ,,wyzwala” do skazanej na przegrana,
spotecznej ,.gry w meskos$¢”, zbudowang z prestizowych kategorii takich jak: wiladza, sukces
finansowy, samokontrola, moc itd. Wpadaja oni tym samym w putapke bycia zdominowanym
przez wilasng (meska) dominacjg. Ich spoteczna przegrana nie daje sig ,,upchnaé” w sferze
domowej, dlatego staje sig problemem publicznym i pedagogicznym. Zaréwno kobiety jak
i mezczyzni z niepetnosprawnodcig intelektualng ,,wyzwalani sg” przez polski dyskurs pedago-
giczny do jednego tylko typu pozadania: do heteroseksualnosci, mimo ze Swiatowy interdyscypli-
narny dyskurs dotyczacy seksualnosci (niepelnosprawnych) dopuszcza wiele alternatyw i mozli-
wosci realizacji samodzielnie odkrywanej/kreowanej przez jednostke (z niepetnosprawnoscia)
seksualno$ci. Wyzwolenie (w polskim dyskursie) do heteroseksualno$ci ma takze swoje granice,
ktére wyznacza instytucja ,,malzefistwa chronionego” i ograniczona opieka rodzicielska nad
potomstwem.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ intelektualna, identyfikacja rodzajowa, kobieco$¢, mes-
ko$¢, (hetero)seksualnos$¢, naukowy dyskurs pedagogiczny.

SEXUALITY OF PEOPLE WITH MENTAL DISABILITY IN PEDAGOGICAL DISCOURSE
Summary

This text presents the results of theoretical research: critical analysis of Polish scientific
pedagogical discourse about sexuality and gender identification of people with mental disability,
published in years 2000-2004. The critique, undertaken from the feminist and queer perspective,
unveil the borders and symbolic violence constructed in pedagogical project of emancipation of
the disabled peoples’ sexuality and gender. It turns out that the pedagogical discourse provides
a scientific legitimization for oppressive gender meanings, that in our (patriarchal) culture have
been ascribed to the anatomical difference between men and women. It was already denounced as
a discrimination by the feminists and queer theorists, but this is not mentioned in ,,narrow-min-
ded” pedagogical discourse. The pedagogical version of empowerment seems to be an emancipa-
tion to oppression. The women with mental disability are given a right to compulsion of perfect
body and a role of ,,pretty home plant” (a good wife in patriarchal marriage). Men with mental
disability are given a right to run the social game (which is a lost battle from the very beginning)
of ,,masculinity”/”manliness”, which means that they have to achieve all prestige categories,
which the masculinity is built on (power, self-control, financial success). It's impossible to hide
their loss/defeat in the private sphere, so it becomes a pedagogical and public issue/problem. In
Polish pedagogical discourse, both, women and men with mental disability, are empowered to
only one type of sexuality — the heterosexuality. Although the world-wide interdisciplinary
discourses produce much more alternatives and possibilities of discovering, creating and realizing
the (disabled) individual’s sexuality. The Polish project of emancipation to heterosexuality is also
limited by the institution of ,,protected marriage” and restrictions on parental responsibilities.

Key words: mental disability, gender identification, womanliness (femininity), manliness
(masculinity), (hetero)sexuality, pedagogical scientific discourse.
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Wprowadzenie

Wspdblczesnie pojecie ,,potrzeba rehabilitacyjna”, cho¢ szeroko stosowane
w praktyce, wcigz nie jest jasno zdefiniowane. Podobnie nie jest dokfadnie
poznany mechanizm zaspokajania potrzeb rehabilitacyjnych. Z uwagi na zanie-
dbanie rehabilitacyjne populacji niepetnosprawnych oséb w starszym wieku,
w powigzaniu z dynamicznie postepujagcym procesem starzenia sig spoteczei-
stwa polskiego, skuteczna realizacja tych potrzeb lezy w interesie zaréwno
spoteczefistwa, jak i samej osoby niepetnosprawnej oraz jej najblizszych. Wia-
domo jednak, wskazaty na to m.in. przeprowadzone przez autorke badania®,
7e osoba niepetnosprawna w starszym wieku czgsto w ogdle nie podejmuje
wysitku usprawniania, albo okazuje sig on by¢ mato efektywny. Poznanie
sposobéw radzenia sobie z do§wiadczang w starszym wieku niepetnosprawnos-
cig, wskazujacych w istocie na mechanizmy realizacji powstalych w wyniku tej
niepelnosprawnosci potrzeb rehabilitacyjnych senioréw, moze stanowié¢ podsta-
wowy wktad w procesie ich skutecznego zaspokajania.

D M. Kilian (2006). Potrzeby rehabilitacyjne ociemniatych w starszym wieku oséb w zakresie
wykonywania codziennych czynnosci. Nieopublikowana praca doktorska, Akademia Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa.
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Potrzeby rehabilitacyjne — zarys koncepcji?

Zrédet potrzeb cztowieka upatruje sie w jego zaleznosci od otoczenia. Po-
trzeba powstaje na podfozu zaburzenia réwnowagi miedzy organizmem i §rodo-
wiskiem, czyli w sytuacji, kiedy organizm nie moze normalnie funkcjonowac.
W wyniku owej rozbieznoSci rodzi sig motyw pobudzajacy do okreSlonego
dziatania, ktéry z kolei przywraca stan utraconej réwnowagi i prowadzi do
zaspokojenia potrzeby. Podobnie potrzeba rehabilitacyjna inicjowana jest zabu-
rzeniem normy funkcjonalnej, czyli stanem niepetnosprawnosci, i prowadzi do
odzyskania w jak najwiekszym stopniu poziomu normalnego funkcjonowania na
drodze rehabilitacji.

Niepetnosprawnos¢ - Potrzeba rehabilitacyjna - Rehabilitacja

Diagram 1. Kierunek powstawania i realizowania potrzeby rehabilitacyjnej

Nie zawsze jednak potrzeba rehabilitacyjna prowadzi do rehabilitacji. Podje-
cie dziatan rehabilitacyjnych warunkuje nie tyle samo odczuwanie potrzeb reha-
bilitacyjnych, co pojawienie sig motywacji ukierunkowanej na usprawnienie
zaburzonego funkcjonowania, ktéra jednak moze sig¢ nie ujawnié, np. w fazie
szoku tuz po doznaniu uszkodzenia, wobec braku przekonania co do efektyw-
no$ci oferowanej rehabilitacji, czy tez utozsamiania w okresie staro$ci stanu nie-
petnosprawnosci ze stanem normy.

Zgodnie z powyzszym, potrzeba rehabilitacyjna moze zosta¢ spetniona dzie-
ki rehabilitacji uwarunkowanej stosowaniem aktywnych strategii radzenia sobie
z niepetnosprawnoscia, prowadzacych do odzyskania w jak najwiekszym stop-
niu samodzielnosci. Moze réwniez pozostac niezrealizowana w wyniku stosowa-
nia strategii biernych zwiazanych z utrata samodzielnoSci, a w przypadku
obywania sig bez niczyjej pomocy — z zaniedbaniem podstawowych funkcjo-
nalnych potrzeb. Osoba niepetnosprawna wyraza aktywng postawe wobec na-
bytej niepelnosprawnosci, podejmujagc wyzwanie usprawnienia funkcjonowania,
Iub przyjmuje postawe bierna, wycofujac sig z codziennej aktywnoSci. Dziata-
nia usprawniajace moga by¢ prowadzone przez nig samodzielnie z wykorzysta-
niem dostepnych pomocy lub na bazie wtasnych twérczych rozwigzan (rehabili-
tacja nieformalna, nieprofesjonalna) albo tez w systemie oficjalnej i profesjonal-
nej pomocy §wiadczonej osobom niepetnosprawnym (rehabilitacja formalna,
profesjonalna). Na rehabilitacje formalng wskazuja jej przebycie lub cheé pod-
dania sig jej oddziatywaniom, na nieformalng za§ samodzielnie dokonane adap-

2 Petna koncepcja zostata zaprezentowana w: M. Kilian, Mechanizmy zaspokajania potrzeb
rehabilitacyjnych — teoretyczna koncepcja, Szkota Specjalna 2007, 2 (marzec—kwiecien),
s. 83-91.
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tacje otoczenia i sposobéw wykonywania czynnoSci, a takze pomoc innych oséb
wspierajaca samodzielne funkcjonowanie.

Wisréd strategii zwigzanych z postawg bierng wobec nabytej niepetnospraw-
no$ci mozna wyrézni¢ ograniczenie czesto$ci samodzielnego wykonywania
czynnoSci sprawiajgcych trudnoSci oraz preferencje przyjmowania pomocy
innych os6b w ramach tych czynnoS§ci, mimo istniejacych mozliwosci samo-
dzielnego ich wykonywania. Preferowanie biernych strategii radzenia sobie
z wlasng niepelnosprawnoscia moze wskazywac na istnienie tzw. wtdrnej nie-
petnosprawnosci, ktérej rozmiar i stopiefi podyktowany jest nie tylko doznanym
uszkodzeniem, ale réwniez dziataniem czynnikéw wewnetrznych (np. osobo-
woS¢, rodzaj stosowanych dotychczas mechanizméw adaptacyjnych), zewnetrz-
nych (np. sytuacja ekonomiczna), czy srodowiskowych (np. sytuacja spoleczna,
rodzinna, cechy otoczenia fizycznego). W efekcie niepelnosprawno$¢ moze by¢
wieksza, anizeli wskazywalby na to stopiefi czy rodzaj do§wiadczanego uszko-
dzenia. Mozliwe, Ze bierne strategie przystosowawcze wlaSciwe sg dla poczat-
kowego okresu po utracie wzroku (np. skorelowane z depresja), a z uptywem
czasu ich znaczenie maleje na rzecz dzialania aktywnych strategii. Stad moga
wynika¢ réznice w wyrazaniu potrzeb rehabilitacyjnych w starszym wieku
miedzy osobami, ktére stracily wzrok w dziecifstwie lub mtodoSci, a tymi,
ktére stosunkowo niedawno doznaty uszkodzenia wzroku.

‘ Niepetnosprawnos¢ ‘

Y

‘ Potrzeba rehabilitacyjna ‘

/\

Realizowana Nierealizowana
Rehabilitacja Rehab.ilitacj a Ograniczenie Korzystanie
nieprofesjonalna profesjonalna codziennej Z pomocy
aktywnosci innych oséb

Sposoby radzenia sobie z nabyta
niepetnosprawnoscia

Diagram 2. Sposoby radzenia sobie z odczuwang z powodu nabytej niepelnosprawnosci potrzeba
rehabilitacyjng
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Rehabilitacja nieformalna (samodzielna, nieprofesjonalna)

Rehabilitacja prowadzona przez osobe niepetnosprawng we wlasnym zakre-
sie w dziedzinie codziennych czynnoSci polega na stosowaniu wtasnego pomy-
stu adaptacji sposobow ich alternatywnego wykonywania i modyfikacji otocze-
nia. Podjecie tego rodzaju twérczych dziatan wymaga przetamania powstatych
w toku do§wiadczenia niezawodnych programéw dziatania o charakterze stereo-
typéw i nawykéw stawiajacych opér zmianom. Rehabilitacja nieformalna moze
odbywac sig na drodze §wiadomych i celowych dzialaf usprawniajacych, jak
rowniez poza SwiadomoSciag osoby niepelnosprawnej, w wyniku dziatania nie-
Swiadomej motywacji i mechanizméw kompensacyjnych. Usprawniona w ten
sposéb czynno$¢ na poziomie §wiadomosci moze by¢ uznawana za wcigz nie
sprawiajaca trudnoSci. Dzieje sig tak np. w przypadku zwykle stopniowego
stabnigcia wzroku w starszym wieku, co pozostaje poza SwiadomoScig osoby,
wraz z automatycznie uruchamianymi dziataniami kompensacyjnymi, jak np.
wykonywanie czynno$ci wolniej i z blizszej odlegtosci.

Stosowane przez uczestnikéw badaf przeprowadzonych przez M. Brennan
1 G. Cardinali (M. Brennan, G. Cardinali, 2000) strategie adaptacyjne do utraty
wzroku w starszym wieku najczeSciej identyfikowano jako nowatorskie (44%),
rzadziej jako zastane (17%), przy czym po dwoéch latach odnotowano wzrost
powszechno$ci stosowania nowatorskich strategii. Strategie behawioralne wy-
mieniano najczesciej (przed psychologicznymi i spotecznymi) zaréwno w ra-
mach strategii zastanych jak i nowatorskich co moze oznacza, ze najlepiej
poddaja si¢ modyfikacjom i kontroli osoby niepetnosprawnej. Liczba nowator-
skich strategii byta silnie pozytywnie skorelowana z pomyS$lng adaptacja do
utraty widzenia w starszym wieku i negatywnie z liczba symptoméw depresji.

Literatura, cho¢ uboga, dostarcza przyktadéw niepetnosprawnych oséb, ktére
na bazie wilasnej kreatywnosci wypracowaly adaptacje funkcjonalne i pomoce
utatwiajagce wykonywanie czynnoSci oraz pozwalajace na zachowanie samo-
dzielno$ci funkcjonowania. Do interesujacych modyfikacji doszli niewidomi
1 stabo widzacy artySci, np. Spiewaczka podczas nauki utworu na fortepian
wpierw rozszyfrowywata i uczyta sig na pamieé notacji muzycznej dla prawej
reki, nastgpnie dla lewej reki, na koncu faczyta zapis dla obu rak (M. Paplii-
ska, 2004), aktorka dla zapewnienia orientacji przestrzennej na scenie jej wiel-
ko§¢ odmierzata krokami (M. Kilian, 2004), poetka samodzielnie rozwijata
zdolnosci dermooptyczne umozliwiajace ,,widzenie” wierzchnig warstwg skéry
i rozpoznawanie ta droga np. koloréw i ksztattow (M. Walkiewicz, 2004).
Wydaje sig, ze adaptacje dokonane samodzielnie w wigkszym stopniu wycho-
dza naprzeciw indywidualnym potrzebom rehabilitacyjnym osoby niepetno-
sprawnej.

Adaptacje sposobéw wykonywania czynnoSci stosowane przez starsze osoby
z dysfunkcjg wzroku najczesciej dotycza wykorzystywania pozostalego wzroku,
np. dzieki wykonywaniu czynnosci z blizszej odlegtosci, optymalizowaniu
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oSwietlenia podczas wykonywania czynno$ci, a takze uzywania innych zmy-
stéw 1 pamieci dla kompensacji uszkodzenia wzroku oraz systematycznego
modyfikowania zadafi lub uczenia sig nowych umiejgtnoSci (M. Brennan,
A. Horowitz, J.P. Reinhardt i in., 2001). W&réd najpopularniejszych rozwigzan
wymienia sig takze wigkszy wysilek i dluzszy czas poswiecony wykonaniu
czynnoS$ci. Bardziej szczegélowe modyfikacje polegaja np. na segregowaniu
ubran czy przechowywaniu banknotéw w okre§lonym porzadku (A. Horowitz,
J.P. Reinhardt, R. Mclnerney i in., 1994). Seniorzy z uszkodzonym wzrokiem
potrafiag postugiwaC sig licznymi pomocami rehabilitacyjnymi. W jednych
z badan przypadto Srednio 14,5 pomocy na osobe, przy czym kazdy z uczestni-
kéw zgtosit od 6 do 34 pomocy. Z pomocy kompensujacych utratg wzroku
wyszczeg6lniono np.: dotykowe oznaczenia w kuchni (np. na piekarniku, ku-
chence), ksigzki mdéwione, zegarki z syntezatorem mowy, lupy, biate laski,
telefon z powigkszonym drukiem, okulary. Co ciekawe, cho¢ uczestnicy badan
wyrazali potrzebe korzystania z wiekszej iloSci pomocy, nie nabywali ich
pomimo wystarczajacych ku temu mozliwoSci finansowych. Nie wiadomo
jednak czy i w jakim stopniu na stosowanie pomocy mial wplyw ewentualny
udziat w rehabilitacji formalnej (W.C. Mann, D. Hurren, J. Karuza i in., 1993).

Rehabilitacja formalna (zinstytucjonalizowana, profesjonalna)

W Polsce osoby w wieku 60 lat i starsze znacznie czeSciej poddaja sig
leczeniu (72%) niz rehabilitacji fizycznej (18%). NajczeSciej lecza sig i najrza-
dziej poddaja rehabilitacji osoby w wieku 75 lat i starsze. Z rehabilitacji nie
korzysta az 29% starszych niepetnosprawnych oséb (Ministerstwo Pracy i Poli-
tyki Socjalnej, 1998). Dane amerykanskie odnoszace sig do oséb w wieku
65 lat i starszych wymieniaja 15% os6b korzystajacych z fizykoterapii lub
terapii zajeciowej w przeciggu 1 roku od rozpoczecia badan. Udzial w rehabili-
tacji formalnej spadat z wiekiem (S.A. Mayer-Oakes, H. Koenig, K.A. Atchison
iin., 1992).

Zgodnie z wyliczeniami przedstawionymi przez Gtéwny Urzad Statystyczny
(GUS) najpopularniejszg forma usprawniania ws$rdéd polskich senioréw jest
rehabilitacja fizyczna (24,4% dla oséb w wieku 50-59 lat i 8,7% w wieku
80 lat i wiecej), nastepnie rehabilitacja spoteczna (odpowiednio 2,1% i 0,4%)
i zawodowa (odpowiednio 0,6% i 0,1%) (Giéwny Urzad Statystyczny, 1998).
Najpowszechniej wyrazang potrzeba wymagajaca pilnego zaspokojenia byto:
zaopatrzenie w leki (45,7%) i opieka lekarska (32,6%), pomoc w codziennych
czynnoSciach (25,2%), rehabilitacja i usprawnienie (25,0%), poprawa warunkow
mieszkaniowych (15,0%), instalacja telefonu (9,3%) oraz zaopatrzenie w przed-
mioty ortopedyczne (6,9%) (Giéwny Urzad Statystyczny, 2001). Badania lokal-
ne przeprowadzone wsrdd 463 mieszkancach bialostocczyzny w wieku 75 lat
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i starszych ujawnity, ze tylko 1,0% z nich korzystato z jakichkolwiek zabiegow
rehabilitacyjnych, przy ponad 30% zgtaszajacych niezaspokojona potrzebe
zaopatrzenia w r6znego rodzaju sprzet ortopedyczny i niemal 8% wyrazajacych
pragnienie przystosowania mieszkania do swej niepelnosprawnosci. Przypuszcza
sig, ze zalecenia korzystania ze sprzgtu usprawniajagcego lokomocje moglyby
by¢ jeszcze czestsze (B. Wojszel, B. Biefi, 2001).

Nieznane sg dane dotyczace korzystania z rehabilitacji przez polskich senio-
réw z powazng dysfunkcja wzroku. WSréd starszych Kanadyjczykéw zgtaszaja-
cych trudnoSci z wykonywaniem typowo wzrokowych czynnosci, jak czytanie
gazety i rozpoznawanie twarzy, co pigta przeszta jaka$ forme specjalistycznej
rehabilitacji (J. Gresset, M. Baumgarten, 2002). Z kolei dane amerykanskie
wymieniajg 6% respondentéw w wieku 45 lat i starszych zglaszajacych uszko-
dzenie wzroku i korzystanie z jakiego$§ rodzaju ustug rehabilitacyjnych. Tylko
1% badanych w tym wieku korzystato z rehabilitacji wzroku, rehabilitacji
w zakresie wykonywania czynnoS$ci zycia codziennego i czynnoSci rekreacyj-
nych, 2% z opieki psychologicznej w celu emocjonalnego przystosowania sig
do utraty widzenia (The Lighthouse Inc., 1995). Inne badania podaja, ze wiek-
szo§¢ starszych oséb z dysfunkcja wzroku rzadko samodzielnie podrézujacych
nie byta zainteresowana szkoleniem w zakresie orientacji przestrzennej i poru-
szania sie¢ (R.G. Long, L.W. Boyette, N. Griffin-Shirley, 1996).

Wisréd polskich senioréw powody nie podejmowania rehabilitacji najczeSciej
dotyczg (w kolejnoSci od najpowszechniejszych): braku pieniedzy, braku po-
trzeby rehabilitacji, braku mozliwoSci skorzystania z rehabilitacji w miejscu
zamieszkania, niewiary w jej skuteczno§¢, braku utrudnieft w funkcjonowaniu,
ztej pracy instytucji, trudnosci z przemieszczaniem sig, ucigzliwosci formalnos-
ci, braku czasu dla siebie, braku silnej woli, obawy przed zabiegami, braku
sprzetu 1 niezaradnoSci. Z wiekiem dostep do rehabilitacji znacznie stabiej
utrudnia brak pieniedzy, a silniej trudnoSci z przemieszczaniem sig (Gtowny
Urzad Statystyczny, 1997). Nowojorska agencja rehabilitacyjna i jednocze$nie
oSrodek naukowy Lighthouse podala, Zze najpowszechniejszym powodem nie
korzystania przez jej potencjalnych pacjentéw w starszym wieku z powazng
dysfunkcja wzroku z oferowanych ustug rehabilitacyjnych byta nieSwiadomos¢
ich istnienia (The Lighthouse Inc., 1995).

Charakterystyczng dla starszych niepetnosprawnych oséb niecheé do podje-
cia wysitku usprawnienia funkcjonowania ttumaczy sig strachem i zaburzeniem
wewnetrznego poczucia bezpieczefistwa wobec wizji odzyskania niezaleznoS$ci
(R. Bachman, 1985). Niektore starsze osoby nie sa zainteresowane zwigksza-
niem wtasnej aktywnoSci, poniewaz zadowolone sg ze swojego obecnego zycia
(S.H. Zarit, 1992). Poza tym podjecie wysitku uczenia sig nowych umiejetnosci
zbednych do zycia u ludzi zdrowych jest jednoczeSnie pewna forma akceptacji
wlasnego inwalidztwa (R. Ossowski, 1982), stanowiaca finalny etap w procesie
psychicznej adaptacji do nabytego uszkodzenia.
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Wycofanie si¢ z wykonywania czynnoSci

Tematyke czesto§ci wykonywania czynnoSci codziennego zycia przez osoby
niepetnosprawne podjeto w nielicznych badaniach. M. Brennan i A. Horowitz
w autorskiej typologii sposobow radzenia sobie z utrata wzroku w starszym
wieku w ramach strategii behawioralnych wspominaja czegsto§¢ wykonywania
czynno$ci w porownaniu ze stanem sprzed utraty wzroku, rozpatrywang w kate-
goriach utrzymywania lub ograniczenia wczesniejszej aktywnosci zaburzonej
z powodu utraty widzenia (B. Brennan, A. Horowitz, J.P. Reinhardt i in., 2001).
Czestos¢ tg wykorzystuja takze skale postugujace sig kategorig niezdolnosci do
wykonywania czynnoSci, ktéra niestusznie bywa utozsamiana z rezygnacja z ich
podejmowania, gdyz przed utratg wzroku czynno$¢ i tak mogta nie by¢é wyko-
nywana samodzielnie lub w ogéle. Czesto$¢ podejmowania czynnosci niewyko-
nywanej jeszcze przed uszkodzeniem wzroku, po jego uszkodzeniu okre§lana
bedzie bowiem jako taka sama. Na podstawie znajomosci trudnosci w wykony-
waniu czynnoS$ci nie mozna jednoznacznie wnioskowaé o stosowanych biernych
strategiach, poniewaz tak jak posiadanie trudno$ci nie oznacza, ze osoba ograni-
czy czesto$¢ sprawiajacych trudnoSci czynnoSci, tak wykonywanie czynnoSci
bez trudno$ci nie oznacza, ze beda wykonywane bez pomocy innych. O ile
zakres ograniczenia czestoSci wykonywania czynno$ci moze wskazywal na
zasigg wystgpowania niepetnosprawnosci funkcjonalnej, o tyle odwrotna zalez-
no$¢ nie zachodzi, gdyz ograniczenie aktywnoSci jest skutkiem nabytej niepet-
nosprawnosci i jako skutek wskazuje na przyczyne. Z kolei znajac przyczyne
trudno przewidzieC jej mozliwe skutki.

Pomimo istniejacych niejasno$ci w rozumieniu pojecia ograniczenia codzien-
nej aktywnosci z powodu doznanego uszkodzenia, za wiarygodne mozna uznad
dane, ze z wiekiem dotyka ono coraz wigkszej grupy oséb, np. proporcja oséb
niezdolnych do samodzielnego czytania wynosi 5% dla przedziatu wiekowego
65-74 lata, 16% dla 75-84 lata i 27% dla os6b w wieku co najmniej 85 lat
(RJ. Havelik, 1986). Wsrdd starszych z uszkodzonym wzrokiem najrzadziej
ograniczana jest czesto$¢ wykonywania podstawowych czynnoéci zycia codzien-
nego (PCZ, ang. ADL — activities of daily living) oraz podstawowych czynnosci
poruszania sig (A. Horowitz, J.P. Reinhardt, R. Mclnerney i in., 1994). Najczes-
ciej porzucane jest wykonywanie instrumentalnych czynnosci zycia codziennego
(ICZ, ang. IADL — instrumental activities of daily living), zwtaszcza z zakresu
czynnoSci czasu wolnego. Tylko 16% stabo widzacych w starszym wieku zgto-
sito, ze utrata widzenia nie przeszkodzita im w prowadzeniu zaje¢ czasu wolne-
go, 60% porzucito je, 3% zajeto sig nowymi, 10% znalazto nowe i porzucito
stare (A.W. Heinemann, A. Colorez, S. Frank i in., 1988).

Ograniczenia czestoSci wykonywania codziennych czynnoSci nie nalezy
ocenia¢ jednoznacznie negatywnie, gdyz moga odzwierciedla¢ strategie, ,,wygry-
wania przez przegrywanie”, polegajaca na utrzymywaniu mozliwie wysokiego
poziomu kompetencji poprzez zawezanie pola aktywno$ci i w rezultacie spra-
wowanie maksimum kontroli nad ,,mniejszym” Swiatem. W ten sposob ujawnia
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sig ludzka motywacja do maksymalizowania podstawowej kontroli pomimo
doznania powaznych strat (V. Heyl, H.W. Wabhl, 2001).

Korzystanie z pomocy innych oséb

Aktywne strategie przystosowawcze do nabytego uszkodzenia realizowane
sq dzigki korzystaniu z pomocy innych oséb w wykonywaniu codziennych
czynnoSci tylko wtedy, kiedy przyjmowane sg jako ostateczny Srodek realizacji
potrzeby usprawniania. W tym ujeciu petnig podobng role jak pomoce rehabili-
tacyjne, np. pomoc w robieniu zakupéw umozliwiajaca samodzielne mieszkanie,
korzystanie z przewodnika — samodzielne zatatwianie spraw poza domem.
W tej sytuacji pomoc innych oséb wykorzystywana jest wytacznie w zakresie
czynnoS$ci niemozliwych do samodzielnego bezpiecznego wykonania i poprze-
dzona wyczerpaniem wszystkich dostepnych sposobéw mogacych te samodziel-
no$¢ wykonania zapewni¢ (np. techniki adaptacyjne i pomoce rehabilitacyjne).
Korzystanie z pomocy innych zaliczal sig bedzie do biernych strategii, kiedy
stanie sig nadrzednym sposobem radzenia sobie z trudnoSciami funkcjonalnymi
wobec mozliwosci nauki samodzielnego wykonywania czynnosci, wiodgcym do
utraty samodzielnos$ci i poglebienia zaleznosci od Srodowiska spotecznego.

Korzystanie z pomocy innych w codziennym funkcjonowaniu to niepewny
wskaznik faktycznych mozliwosci funkcjonalnych osoby w starszym wieku.
Pomoc moze by¢ bowiem przyjmowana w sytuacji braku rzeczywistych trud-
nosci w codziennym funkcjonowaniu, albo przeciwnie, odrzucana, kiedy istnieje
rzeczywista potrzeba wsparcia zaburzonego funkcjonowania. Pierwszy przy-
padek mozna odnie$¢ do os6b, ktérym odpowiada stan niepetnosprawnosci,
a otrzymywang od innych pomoc traktujg jako np. sposéb na zyskiwanie pew-
noSci, ze sa kochani (B. Wright, 1965). Starsze osoby niepelnosprawne moga
tym chetniej poddawaé sig uzaleznieniu od pomocy innych, gdyz przewidujg
pogorszenie stanu wlasnego zdrowia lub traktujg ja jako pewien przywilej
wieku starszego naznaczonego niepetnosprawnoscia, ktéra na tym etapie pojmo-
wana jest jako naturalna i w zwigzku z tym nie wymaga przeciwstawienia sig.
Ci z senioréw, ktérzy nie chcg pozwoli¢ udzieli¢ sobie pomocy, zwykle wysoko
cenig wlasng niezalezno$¢, a pomoc traktujg jako pozostajaca w opozycji do
ich osobistych wartoSci i statusu spotecznego.

Ideatem bytoby wypracowanie réwnowagi migdzy zaleznoscig i niezalezno$-
cig polegajaca na tym, ze osoba z uszkodzeniem wzroku potrafi poprosi¢ o po-
moc i zaakceptowac ja, jak réwniez utrzymaé niezaleznos$¢ i aktywno$¢ w do-
stepnych jej funkcjonalnie obszarach (R. Bachman, 1985). A.A. Rosenbloom
stan ten okre§la jako interzalezno$S¢ i opisuje go jako proces przejScia ze stanu
zaleznoSci (Nie potrafie czytaé, musisz to zrobi¢ za mnie) do niezaleznoS$ci
(Sprobuje przeczytaé to samodzielnie, jednak moze pojawiC sig wniosek Ten
druk jest dla mnie za maty. Nie mozesz mi pomdc, i tak nie chce tego czytac),
by na konicu osiagna¢ interzaleznoS$¢ (Moge przeczytac te czes¢, jednak niektore
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wyrazy sq za trudne. Czy mozesz mi pomdc, prosze?). Na tym poziomie rehabi-
litacji pacjent zna swoje mozliwosci i ograniczenia, prosi o pomoc i z wdziecz-
noScia przyjmuje ja (A.A. Rosenbloom Jr., 1986).

Starsze osoby z uszkodzonym wzrokiem czeSciej wymagaja pomocy niz ich
prawidtowo widzacy réwieSnicy (V. Heyl, HW. Wahl, 2001). Utrata wzroku
stanowi trzeci w kolejnosci powdd, dla ktérego osoba potrzebuje pomocy
w wykonywaniu podstawowych czynnosci zycia codziennego w p6Znym wieku
(A. Pope, A. Tarlov, 1991), przy czym pacjenci dotknieci degeneracjg plamki
z6ltej sa bardziej sktonni do jej przyjmowania w Zzyciu codziennym niz lu-
dzie z jakimkolwiek innym rodzajem uszkodzenia zmystu (R.A. Williams,
B.L. Brody, R.G. Thomas i in., 1998). Starsze osoby niepelnosprawne wzroko-
wo czedciej zdane sg na pomoc innych, szczegdlnie w dziedzinie poruszania sig
(V. Heyl, HW. Wahl, 2001). Okazuje sig jednak, ze kiedy z tej pomocy moga
skorzysta¢, podr6zujg poza domem nie rzadziej niz ich prawidlowo widzacy
réwiesnicy (R.G. Long, L.W. Boyette, N. Griffin-Shirley, 1996).

Profesjonalna pomoc udzielana starszej niewidomej lub stabo widzacej
osobie w zakresie poruszania sig i podrézowania moze obejmowaé ustugi
przewodnika i przewoznika, np. na odcinku od drzwi do drzwi, umozliwiajace
prowadzenie aktywnego zycia spotecznego, korzystanie z ustlug medycznych
i uczegszczanie na inne formalne spotkania. Pomoc w zakresie codziennych
czynno$ci moze polega¢ na: petnieniu funkcji lektora, dostarczaniu gotowych
positkow, asyscie czy wyreczaniu w wykonywaniu prac porzadkowych. Z kolei
pomoc ukierunkowana na towarzyska sfere zycia moze sprowadzaé sig do od-
wiedzin przyjaciét, wolontariuszy badz innych starszych oséb. Ciekawe roz-
wigzanie stanowi wsparcie udzielane telefoniczne, kiedy wolontariusze czy
osoba znajoma systematycznie dzwonig do Zzyjacej samotnie starszej osoby.
W przypadku zaawansowanej niesprawno$ci funkcjonalnej starsza osoba moze
uczeszczaé do centrum dziennej opieki lub, w cigzszych stanach, moze zosta¢
umieszczona w domu opieki.

We wspdtczesnym spoleczenstwie rodzina pozostaje gtéwnym zZrédiem
pomocy ludziom starszym, nawet w tych dziedzinach, w ktérych pomoc ze-
wnetrznych instytucji wydaje sig by¢ konieczna. Charakterystyczne, ze dzieci
wykazuja wieksza od swych starych rodzicow nieche¢ do korzystania przez
nich z formalnej pomocy w postaci np. przebywania w catodobowych lub
dziennych domach opieki czy korzystania z ustug wykwalifikowanych opieku-
néw (E.M. Brody, P. Johnsen, M. Fulcomer i in., 1983). Jednocze$nie rodzice
zglaszaja, ze otrzymujg z ich strony mniej wsparcia niz to deklarujg dzieci
(KK. Ikkink, T.V. van Tilburg, K. Knipscheer, 1999). W Polsce to osoby
niemajace rodziny najczeSciej przechodza na utrzymanie panstwa i jego instytu-
cji (M. Rembowski, 1984). Znakomita wigkszo§¢ Polakow wychodzi bowiem
z przekonania, ze jeSli osobie starszej potrzebna jest pomoc, opieke nad nig
powinna sprawowac rodzina (M. Susulowska, 1989).

W badaniach, zar6wno kobiety, jak i mezczyzni wskazywali na wspdtmat-
zonka(ke) jako najlepszego opiekuna (M.H. Cantor, 1979). Jednak niepetno-
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sprawne starsze kobiety otrzymuja o okoto 1/3 mniej godzin nieformalnej
domowej opieki niz ich zyciowi partnerzy. Wiele niepetnosprawnych starszych
zon jest opiekunkami swych mezéw (S.J. Katz, M. Kabeto, K.M. Langa, 2000),
a poniewaz zyja dtuzej, potem zdane sa na opieke dalszej rodziny.

Podsumowanie

Potrzeby rehabilitacyjne moga zosta¢ zaspokojone dzieki stosowaniu aktyw-
nych strategii radzenia sobie z niepetnosprawnoscia, ktére jednak w starszym
wieku sg stosowane nieporownywalnie rzadziej anizeli prowadzace do utraty
samodzielnosci strategie bierne, chetniej wykorzystywane zaréwno przez niepet-
nosprawnych senioréw, jak spoleczenstwo i pafistwo. Celem za§ powinno by¢
aktywizowanie ociemniatych starszych os6b na polu rehabilitacji i raczej wspie-
ranie ich w dazeniach do odzyskania lub utrzymania funkcjonalnej niezaleznos-
ci. To wazniejsze niz udzielanie gotowej pomocy, ktéra co prawda ufatwia
przezycie, jednak nie zapewnia odpowiedniej jakoSci zycia.
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STRATEGIE ZASPOKAJANIA POTRZEB REHABILITACYJNYCH WSROD SENIOROW
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKOWA W DZIEDZINIE WYKONYWANIA
CODZIENNYCH CZYNNOSCI

Streszczenie

W tekscie przedstawiono koncepcje potrzeb rehabilitacyjnych wraz ze strategiami ich zaspo-
kajania przez osoby w starszym wieku z uszkodzonym wzrokiem. Wyrézniono dwie gtéwne
strategie: aktywny sposéb radzenia sobie z zaburzonym funkcjonowaniem, prowadzacy do jego
usprawnienia, oraz mechanizmy bierne poglebiajace stan niepetnosprawnosci senioréw. Zapropo-
nowano koncepcje formalnej i nieformalnej rehabilitacji (wyrazajaca si¢ w samodzielnie dokona-
nych adaptacjach otoczenia i codziennych czynnoS$ci) opatrzong danymi wskazujacymi na popu-
larno$¢ jej stosowania wsrdd senioréw z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Oméwiono pasywne
strategie stosowane przez tg populacje wraz z ich giéwnymi wskaZnikami — ograniczeniem
podejmowania codziennej aktywnoSci oraz korzystaniem z pomocy innych mimo istniejacych
mozliwos$ci samodzielnego funkcjonowania.

Stowa kluczowe: potrzeba rehabilitacyjna, strategie przystosowawcze, rehabilitacja formalna,
rehabilitacja nieformalna, niepetnosprawno$¢ wzrokowa w starszym wieku, czynnoSci Zzycia
codziennego.

STRATEGIES FOR THE SATISFACTION OF REHABILITATION NEEDS AMONG
SENIORS WITH VISUAL DISABILITIES IN THE AREA OF DAILY LIVING ACTIVITIES

Summary

This paper introduces the concept of rehabilitation need with common coping strategies used
by visually impaired older adults. Two major strategies were identified — active coping with
functional impairment leading towards functioning improvement and passive strategy deepening
disability of seniors. Concept of formal and informal rehabilitation (expressed by self-made
environment adaptations and improvements in daily living activities) has been proposed with
results showing popularity of each rehabilitation strategy among seniors with visual disability.
Passive strategy used by this population has been discussed with its major indicators — limiting
daily living activities and relying on the other’s help unnecessarily.

Key words: rehabilitation need, coping strategies, formal rehabilitation, informal rehabilitation,
age-related visual disability, ADLs.
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EDUKACJA WIACZAJACA UCZNIOW
O UMIARKOWANE]J I ZNACZNE] )
NIEPELNOSPRAWNOSCI. CO MOWIA SPECJALISCI?

Liczba uczniéw niepetnosprawnych, umieszczanych w §rodowisku ksztatce-
nia ogdlnego, zwieksza sig od lat (J. McLeskey, D. Henry, 1999; J. McLeskey,
D. Henry, D. Hodges, 1999). W odniesieniu do programu nauczania przezna-
czonego dla uczniéw w szkotach ogdlnodostepnych termin ,,wtaczanie” jest
czgsto stosowany, mimo to wydaje sig, ze nie ma zgody co do jego znaczenia.
Ma on wiele zastosowan w literaturze, chociaz ostatnio badacze zaczgli sig nim
postugiwaé bez jasnej definicji, pozostawiajgc czytelnikowi ustalenie jego zna-
czenia na podstawie treSci artykutu (J.M. Baker, 1995a, 1995b, 1995c¢; E. Helm-
stetter, C.A. Curry, M. Brennan, M. Sampson, 1998; E. Knowlton, 1998).

Kiedy badacze decyduja sig na zdefiniowanie w sposdb jasny badZ nie
wprost, terminu wigczanie w ramach swojej pracy, ich definicje znacznie sig od
siebie r6znig. Dla przyktadu, definicje edukacji wiaczajacej uczniéw o umiarko-
wanej i znacznej niepelnosprawnoSci, uzywane przez specjalistéw, zawierajq
jeden lub kilka z nastepujacych elementéw: a) uczeszczanie do szkoly w pobli-
zu miejsca zamieszkania (E. Siegel-Causey, R.M. Allinder, 1998); b) umiesz-
czenie w klasie ogélnodostepnej (R. Altman, L. Kanawaga, 1994; D.L. Fergu-
son, G. Meyer, L. Jeanchild i in., 1992; S. Gemmell-Crosby, J.R. Hanzlik,
1994; S. Hamre-Nietupski, J. Hendrickson, J. Nietupski, M. Shokoohi-Yekta,
1994; R.E. Janney, J.R. Snell, 1996; K.R. Logan, E.B. Keefe, 1997; J. McDon-
nell, 1998; S. Moberg, M. Zumberg, A. Reinmaa, 1997; P. Sale, D.M. Carey,
1995; D. Staub, M. Spaulding, C.A. Peck, i in., 1996); c) otrzymywanie wspar-
cia w ramach klas ogélnodostegpnych, ktére pozwala uczniom korzysta¢ z edu-
kacji w takim otoczeniu (J.J. Coots, K.D. Bishop, M. Grenot-Scheyer, 1998;
K.R. Logan, D.M. Malone, 1998; E. Siegel-Causey, R.M. Allinder, M. Wolery,
M.G. Werts, N.K. Caldwell i in., 1995); d) dostep i udzial w zyciu naturalnej
lokalnej spotecznosci (D. Biklen, 1992; C. Kliewer, 1998; M. Wolery i in.,
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1995). Dodatkowo, jako element edukacji wiaczajacej, badacze czasami wymie-
niaja przemiany systemowe (M. Wolery i in.). Kazdy z tych elementéw moze
stanowiC pelna definicje edukacji wiaczajacej (np. umieszczenie w klasie ogdl-
nodostepnej) lub moze by¢ wykorzystany z innymi elementami (np. umieszcze-
nie w szkole w poblizu miejsca zamieszkania, w klasie ogélnodostepnej ze
wsparciem) (D.L. Ryndak, A.P. Morrison, L. Sommerstein, 1999).

Podobne réznice w definicji edukacji wlaczajacej mozna znalezé w innych
obszarach pedagogiki specjalnej. Dla przyktadu, w artykule wprowadzajgcym
do specjalnego wydania The Journal of Special Education, dotyczacego ,,petne-
go wiaczenia uczniéw z trudnoSciami w uczeniu sig”, N. Zigmond (1995) opi-
suje, jak ,,pewna liczba pedagogéw i decydentéw domaga sie zaprzestania
wieloletniej praktyki usuwania uczniéw z trudnoSciami w uczeniu sig z klas
ogolnodostgpnych, w reakcji na co personel szkolny opracowat bardziej wiqcza-
jace, czyli bardziej integrujqce programy, szczegdlnie na poziomie szkoly
podstawowej. W wigkszoSci z tych nowych, petniej integrujqcych modeli doko-
nuje sig istotnych zmian w powszechnym systemie o§wiaty, by lepiej dostoso-
wac go do indywidualnych potrzeb wszystkich uczniéw. Celem jest zapewnie-
nie wszystkim uczniom, rowniez tym z trudno$ciami w uczeniu sig, odpowied-
nio dostosowanego i zindywidualizowanego programu ksztatcenia w ramach
klasy ogdlnodostepnej (tamze, s. 110).

W dalszym ciggu artykutu autorka odnosi sig do badania ,,tych modeli typu
petnego wiqczenia” 1 stwierdza, iz ,,niewiele uwagi poSwigcono opisowi do-
Swiadczen z zakresu ksztalcenia specjalnego uczniéw, ktérzy ucza sig w ramach
modelu ksztatcenia integracyjnego w petnym wymiarze godzin” (tamze, s. 110).
Na podstawie tylko tych stwierdzen czytelnik sam musi zinterpretowaé réznice
i/badz podobienstwa miedzy terminami wiaczanie, integracja i model ksztalce-
nia integracyjnego, wszystkie w odniesieniu tylko do uczniéw z trudnoSciami
W uczeniu sie.

Oprécz niejasnosci tkwiacych w artykule wprowadzajacym, omawiane wy-
danie specjalne, przedstawia sze$§¢ studiéw przypadku, gdzie uczniowie z trud-
no$ciami w uczeniu sig zostali ,,wlaczeni”, siedem reakcji na prezentowane
studia przypadku oraz artykut podsumowujacy. Studia przypadku utrwalajg
niejasnoSci z gtéwnego artykutu, przedstawiajac rézne §wiadczenia — wszystkie
okreSlone jako edukacja wiaczajaca. Dezorientacja, co do znaczenia terminu
»wlaczanie” jest réwniez widoczna w reakcjach na studia przypadku, gdzie
niektérzy autorzy akceptujg ustugi opisane jako wiaczajace (M.M. Gerber,
1995; E.W. Martin, 1995), a inni wymieniaja dodatkowe elementy §wiadczen
wymagane od szkot, by mogly one twierdzi¢, ze zapewniajg edukacje wilacza-
jaca (M.J. McLaughlin, 1995; J. Murphy, 1995; M.C. Pugach, 1995; P.T. Sin-
delar, 1995).

Kiedy definiuje sie pojecie edukacji wiaczajacej, pewne elementy definicji
pojawiaja sig czesto (np. umieszczanie w klasach ogdlnodostepnych), a inne
rzadko (np. metody wspdlnego uczenia si¢ i nauczania przez réwieSnikow
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stosowane w praktyce nauczania ogdlnego (W. Sailor, 1991)). Jednakze uzywa-
nie terminu wiaczanie w tak wielu znaczeniach powoduje ciagla dezorientacje
i nieporozumienia (T. Bennett, H. Lee, B. Lueke, 1998; J.D. Smith, A. Hilton,
1997). Dla przyktadu, w kontek$cie uczniéw niepetnosprawnych i ich dostepu
do ogdlnego programu nauczania, niektore interpretacje wiaczania odnoszg
sig, do miejsc, gdzie realizuje sig og6lny program nauczania z uczniami petno-
sprawnymi (np. pomieszczenia, otoczenie, Srodowisko) (J.J. Coots i in., 1998;
K.R. Logan, D.M. Malone, 1998; J. McDonnell, 1998), inne do struktury pre-
zentacji og6lnego programu nauczania (np. lekcje, wiczenia, dziatania rutyno-
we) (R. Altman, L. Kanawaga, 1994; S. Gemmell-Crosby, J.R. Hanzlik, 1994;
E. Siegel-Causey, R.M. Allinder, 1998), a jeszcze inne do roli ucznia niepetno-
sprawnego w ramach tych miejsc i struktur (np. jest obecny, bierze udziat, jest
cztonkiem). Z kolei G. McGregor i R.T. Vogelsberg (1998) w podsumowaniu
pedagogicznych i badawczych fundamentéw praktyk ksztalcenia wiaczajacego
rozrdznili wlaczanie, szkote wiaczajaca oraz praktyki ksztatcenia wiaczajacego.
Dla swoich celéw odniesli sig do definicji wiaczania podanej przez D K. Lipsky
i A. Gartnera (1996) obejmujacej koncepcje szkoty w poblizu miejsca zamiesz-
kania, ogélnodostegpnych klas odpowiednich do wieku, niezbednego wsparcia
1 dodatkowych pomocy dla dziecka i nauczyciela, by zapewni¢ dziecku sukces
i przygotowal je do funkcjonowania w spoteczenistwie jako jego petnoprawnego
cztonka. Omawiajac szkote wiaczajaca, G. McGregor i R.T. Vogelsberg wyko-
rzystali definicje W. Stainbacka i S. Stainback (1990): ,,Szkota wiaczajaca to
szkota, w ktérej kazdy ma swoje miejsce, jest akceptowany, wspiera i jest
wspierany przez swoich réwie$nikéw i pozostatych cztonkéw spotecznosci
szkolnej podczas realizacji swoich potrzeb edukacyjnych” (W. Stainback,
S. Stainback, 1990, s. 3). Praktyki ksztalcenia wiaczajacego zdefiniowali jako:
,Praktyki prowadzace do stworzenia wspomagajacych spotecznoS$ci edukacyj-
nych, gdzie dostepne sg $wiadczenia niezbedne do sprostania indywidualnym
potrzebom wszystkich uczniéw, w tym §wiadczenia wcze$niej dostepne tylko
w specjalistycznym otoczeniu” (tamze, s. 11).

Omoéwienia edukacji wiaczajacej w literaturze koncentruja sig takze na
»poziomach integracji” uczniéw. J. McDonnell, J. Hardman, J. Hightower oraz
R. Kiefer-O’Donnell (1991) okreslili poziom integracji licealistéw o znacznej
niepetnosprawnos$ci w stosunku do: a) Srednigo czasu, ktory codziennie spedzali
na normalnych lekcjach, b) §redniego czasu, ktéry spedzali ze swoimi réwie$ni-
kami petnigcymi funkcje nauczycieli zaradnoSci osobistej oraz na wspdlnych
zajeciach rekreacyjno-wypoczynkowych, c) sredniego czasu, ktéry codziennie
spedzali, biorac udziat w normalnych, typowych dla zycia szkolnego dziata-
niach, d) catkowitego czasu, ktéry codziennie spedzali w kontakcie z petno-
sprawnymi rowieSnikami, e) Sredniego czasu, przez ktéry w ciggu miesigca
mieli kontakt z nauczycielami-réwiesnikami poza szkotg. Dodatkowo, J. McDo-
nnell i in. uwzglednili zmienne programowe, takie, jak procent uczniéw w pro-
gramie realizowanym w szkole niebedacej w poblizu miejsca zamieszkania
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badZz niebedacej szkota z wyboru oraz procent uczniéw o znacznej niepetno-
sprawnoSci zapisanych do kazdej klasy. Z kolei P.E. Mills, K.N. Cole, J.R. Jen-
kins i P.S. Dale (1998) okreSlaja trzy ,,poziomy wilaczenia” w ramach klasy
szkolnej, w tym: a) klasy tylko z uczniami niepetnosprawnymi, b) klasy z wiek-
sza liczbg uczniéw niepelnosprawnych niz rozwijajacych sie prawidlowo,
c) klasy z wieksza liczba uczniéw prawidlowo sig rozwijajacych niz niepetno-
sprawnych.

Niespdjnosci oraz brak jasnoSci w definicji edukacji wiaczajacej widoczne
w literaturze Swiadcza o dezorientacji zwiazanej z tym pojeciem pedagogiki
specjalnej. Dowodem na to sg publikacje o wielorakim zastosowaniu, skierowa-
ne do praktykéw (V.I. Daniels, S. Vaughn, 1999; M. Prom, 1999; P.J. Stano-
vich, 1999; S. Wasta, M.G. Scott, N. Marchand-Martella, R. Harris, 1999).
Czytelnicy tego typu czasopism (tj. rodzice, nauczyciele ogélni i pedagodzy
specjalni, kadra §wiadczaca inne ustugi edukacyjne, dyrektorzy szkét, rzeczni-
cy) czesto postugujg sig terminem wiaczanie; pojedynczy dyskutanci rzadko
jednak maja na myS§li tg sama rzecz (J. Langone, 1998). Dla przyktadu, niekto-
rzy nauczyciele pracuja w systemach szkolnych skupiajacych uczniéw niepetno-
sprawnych w programach realizowanych w oSrodkach specjalnych, a jednak
starajg sig zapewni¢ im §wiadczenia zawierajagce pewne elementy edukacji
wlgczajagcej omdéwione wcezesniej. Postgpujac w ten sposéb, moga traktowal
swoje §wiadczenia jako wiaczajace, w przeciwienstwie do ustug §wiadczonych
tylko w szkotach czy klasach specjalnych. Z drugiej strony, niektére systemy
szkolne postugujg sig terminem witaczanie, by opisa¢ niejednorodne klasy
specjalne ztozone z uczniéw o rozmaitych poziomach i typach niepetnospraw-
nosci (np. uczniowie zdiagnozowani jako ,,0soby z umiarkowang niepetno-
sprawnoS$cia umystowa” sa w jednej klasie z uczniami zdiagnozowanymi jako
»autystyczni”), w przeciwienistwie do jednorodnych klas sktadajacych sig tylko
Z uczniéw o tej samej niepelnosprawnosci.

Mozliwe, ze rozmaite elementy sktadajace sig na definicje edukacji wiacza-
jacej nabraty znaczenia w miarg ewolucji Swiadczeni dla uczniéw niepelno-
sprawnych w stopniu umiarkowanym i znacznym, zdobywajacych wiedzg
w Srodowisku wiaczajacym. Celem niniejszego badania byto ustalenie, w jaki
sposob specjaliSci z dziedziny edukacji wilaczajacej uczniéw o umiarkowanej
1 znacznej niepelnosprawnosci definiujg pojecie wiaczania przez analize jakos-
ciowg definicji ztozonych w tym czasie. Liczono, iz wylonione tematy bedg
poruszane wystarczajagco konsekwentnie, by umozliwi¢ opracowanie roboczej
definicji edukacji wiaczajacej ucznidéw o umiarkowanej i znacznej niepetno-
sprawnodci dla tej dziedziny. Taka definicja moglaby sprzyja¢ skuteczniejszej
komunikacji miedzy zainteresowanymi, utatwi¢ sformulowanie jasnych i po-
wszechnie rozumianych strategii oraz procedur, jak réwniez zwigkszy¢ produk-
tywno$¢ badan naukowych oraz fachowych dyskusji zwigzanych z edukacjg
wilaczajaca uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci.
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Uczestnicy

Na potrzeby niniejszego badania, specjalistow z dziedziny edukacji wiacza-
jacej uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci okreslono na dwa
sposoby. Po pierwsze, za specjalistéw uznano autor6w zwigzanych z tematem
artykuléw publikowanych w Journal of the Association for Persons with Severe
Handicaps, Exceptional Children oraz Teaching Exceptional Children. Wymie-
nione czasopisma wybrano specjalnie, gdyz przewazaja w nich artykuty zwigza-
ne ze Swiadczeniami dla uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepelnospraw-
nosci. Co wigcej, sa one skierowane do réznych czytelnikéw (tj. oséb zaintere-
sowanych szczeg6lnie niepelnosprawnoscig znaczng, 0oséb o szerokim spektrum
zainteresowan pedagogika specjalng oraz praktykéw), dlatego prébka specjalis-
tow obejmowata osoby piszace dla kazdej z tych grup odbiorcéw. Po drugie, za
ekspertéw uznano autoréw badz wydawcow specjalistycznych ksigzek dotycza-
cych edukacji wlaczajacej uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepetnospraw-
nosci. Podczas wylaniania specjalistéw wzigto pod uwage tylko artykuty
i ksigzki odnoszace sig do wilaczania tej populacji do oSrodkéw ksztatcenia
wydane migdzy 1990 a 1996 r. Nigdy nie wykorzystano konkretnych definicji
edukacji wiaczajacej podawanych w publikacjach jako powdd wykluczenia
autora z potencjalnego udziatu w badaniu, jednak dana publikacja nie byta
brana pod uwage, je§li badacze zgodzili sig wspdlnie, iz wyraznie dotyczyta
ona: a) uczniéw niepetnosprawnych w stopniu lekkim, z uszkodzeniami stuchu
Iub wzroku badZ zaburzeniami emocjonalnymi czy zaburzeniami zachowania;
b) wspierania niepetnosprawnych uczniéw w klasach ogélnodostepnych, spec-
jalnie w celu opanowania przez nich materialu realizowanego na poziomie danej
klasy. Tego typu artykuty zostaly wykluczone jedynie ze wzgledu na fakt, iz
nie zajmowaly sie kwestia edukacji wilaczajacej uczniéw o umiarkowanej
i znacznej niepetnosprawnoS$ci. Je§li dana publikacja miata kilku autoréw,
wszyscy dofaczani byli do listy specjalistéw. W procesie selekcji wybrano
140 publikacji i 181 autor6w oraz wspdtautoréw.

Instrumentacja

W ramach szerszego badania opracowano 11-stronicowy kwestionariusz
dotyczacy dobrych praktyk stosowanych w edukacji wtaczajacej. Kwestiona-
riusz sktadat sig z instrukcji i trzech czeSci. W pierwszej czesci respondentow
proszono o podanie informacji na temat obecnie zajmowanego stanowiska,
wyksztatcenia oraz doSwiadczenia zwigzanego z edukacja wilgczajacq ucznidow
o umiarkowanej i znacznej niepelnosprawnosci. W drugiej czedci proszono ich
o podanie wiasnej definicji edukacji wiaczajacej uczniéw o umiarkowanej
1 znacznej niepetnosprawnoSci. W trzeciej czeSci kwestionariusza respondenci
mieli poda¢ swoje opinie na temat ,,przydatnych strategii” w dziewieciu obsza-
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rach zwigzanych z edukacja wlaczajaca: a) krzewienie wartosci edukacji wia-
czajacej; b) planowanie, koordynacja i §wiadczenie ustug z zakresu edukacji
wilaczajacej w ramach szkoty; ¢) wybdr i planowanie materialu edukacyjnego
(tj. treSci programu nauczania oraz Zindywidualizowanego Programu Nauczania
IEP); d) wspélpraca migdzy pedagogami ogélnymi i specjalnymi; e) wspétpraca
miedzy pedagogami a osobami §wiadczacymi inne ustugi edukacyjne; f) strate-
gie nauczania; g) regularne ocenianie i raportowanie postgpéw uczniéw (tj.
ocena wynikéw); h) zaangazowanie rodziny; i) pomoc dla trudnych uczniéw.
W niniejszym badaniu skupiono sig na dwéch pierwszych czesciach kwestiona-
riusza, tj. na respondentach i ich definicjach edukacji wiaczajacej. Wyniki
uzyskane w trzeciej czeSci kwestionariusza (tj. przydatne strategie zwigzane
z edukacjg wilaczajacg) beda podane oddzielnie w ramach innego badania
(L. Jackson, D.L. Ryndak i F.F. Billingsley, w przygotowaniu).

Gromadzenie danych

Nie udalo sig odnalez¢ adreséw 21 os6b z prébki 181 potencjalnych respon-
dentow. Z tego wzgledu kwestionariusze, wraz z listem przewodnim, wyjasnia-
jacym cel badania, wystano po raz pierwszy od polowy maja do potowy czerw-
ca 1997 r. do 160 oséb. By méc §ledzic, ktére kwestionariusze odestano, a jed-
nocze$nie zapewni¢ poufnos$¢, respondentom nadano numery identyfikacyjne.
Respondenci zostali poproszeni o wypetnienie ankiety do okre$lonej daty badz
0 odestanie jej niewypetnionej, jeSli czuli sig niekompetentni czy tez zdecydo-
wali sig jej nie wypetnia¢ z innych wzgledéw. Listy potwierdzajace, wraz
z identycznym kwestionariuszem, wystano do oséb, ktére nie odestaty ankiety,
po uptywie okolo jednego miesigca od pierwszej wysytki.

Ze wszystkich rozestanych ankiet czternaScie wrécito z adnotacja ,,niedore-
czalne”. Zatem calkowita liczba ankiet, ktére dostarczono specjalistom, wynosi-
fa 146. Czterdziestu siedmiu respondentéw odestalo wypetnione kwestionariu-
sze, a osiemnastu odestato kwestionariusze niewypelnione i/badz takie, ktére nie
nadawaty sig do wykorzystania. Jako Ze nie proszono o zaznaczenie, czy ankie-
ta nie zostata wypetniona, poniewaz respondent czul sie¢ niekompetentny badz
poniewaz zdecydowat sig jej nie wypetnia¢ z innych powodéw, niemozliwe jest
dokonanie dalszej interpretacji przyczyn, dla ktérych respondenci odestali nie-
wypetnione ankiety. 65 odestanych kwestionariuszy (tj. 47 wypelnionych plus
18, ktére nie zostaly wypetnione badZ nie nadawaly sig do wykorzystania)
stanowito 45-procentowy wskaznik odpowiedzi dla ankiet odestanych zgodnie
z instrukcjami. Jednak dzielac liczbg odestanych i nadajacych sig do wykorzys-
tania kwestionariuszy przez catkowita liczbe dostarczonych ankiet, minus te,
ktére nie nadawaty sig do wykorzystania, uzyskano 37-procentowy wskaznik
odpowiedzi na ankiety (D.A. Dillman, 1978).
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Analiza tresci definicji

Z grupy 47 respondentéw 46 podalo definicje edukacji wiaczajacej. Defini-
cje te zostaty przeanalizowane w procesie analizy tresci zgodnym z metodologig
jakoSciowg (M.Q. Patton, 1987; S.J. Taylor, R. Bogdan, 1984). Kazda definicja
byta czytana osobno przez dwéch ze wspdtautoréw badania, w celu ustalenia
elementow, ktdre sig na nig sktadaja. Po okresleniu tych elementéw spisywano
je wraz z numerem identyfikacyjnym respondenta, ktéry je wymienit. Jesli dany
element byt wykorzystany przez wigcej niz jednego respondenta, dopisywano
przy nim ich numery identyfikacyjne. Nastgpnie dokonano poréwnania zakoi-
czonych niezaleznych analiz, a wszelkie rozbieznoS§ci oméwiono, by zrozumiec
powody kazdej z nich. Potem przeprowadzono kolejng runde niezaleznych
analiz i ponownie poréwnano wyniki. Cata procedure powtarzano, az wyniki
niezaleznych analiz byty identyczne. Podczas procesu analizy dotozono staran,
by zachowal znaczenie zamierzone przez kazdego respondenta. Dla przyktadu,
wielu respondentéw postugiwato sig definitywnymi okresleniami, takimi jak:
»udziat w zwyktych lekcjach w szkole podstawowej i Sredniej w pelnym wy-
miarze godzin” lub ,,bez wzgledu na mozliwosci fizyczne badZ umystowe”.
Z kolei inni uzywali terminéw okreSlajacych, takich jak: ,,gtéwne miejsce
ksztatcenia”, ,,odpowiednio do swoich mozliwosci” czy ,,w jak najwiekszym
stopniu”. Po okresleniu tematow ustalano dostrzegane znaczenie kazdego termi-
nu okreslajacego, na podstawie jego uzycia w kontekScie pelnej definicji re-
spondenta.

Nastepnie dwoch ze wspétautorow badania wspdlnie pogrupowato elementy
definicji w oparciu o dostrzegane podobienstwo tresci, w celu sformutowania
ogolnych tematéw. Tu takze dotozono starari, by zachowac znaczenie zamierzo-
ne przez kazdego respondenta.

Wyniki

Informacje na temat respondentow

Wiekszos¢ z 47 respondentéw, ktérzy odestali wypetniona ankiete (34;
72%), okreslita sig jako czlonkowie kadry uniwersyteckiej, przy czym 30 z nich
okreslito swoje stanowisko jako profesor nadzwyczajny (ang. associate profes-
sor) lub zwyczajny (ang. full professor). Respondenci podali takze swoje za-
trudnienie jako: badacz (3), nauczyciel (3), konsultant (4), specjalista (1) oraz
doktorant (2). Stopiefi doktora posiadato 37 respondentéw (79%), szedciu (13%)
— stopiefi magistra, a czterech (9%) — licencjat lub ,,inny” stopiefi. Respondenci
podali, iz uzyskali swoje stopnie od 1964 r. do 1996 r., a Srednia liczba lat od
otrzymania ostatniego stopnia wynosifa 13.

Respondentéw poproszono o okre§lenie jednej gldwnej roli, ktéra odgrywaja
w zwiazku z edukacja wiaczajaca uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepet-
nosprawnosci. Wymieniono nastepujace zadania: przygotowanie nauczycieli
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(19; 40%), badania naukowe (14; 30%), zapewnianie wsparcia technicznego
(8; 17%) oraz inne (5; 11%). Jeden z respondentéw posiadat dwie gtéwne role:
ksztalcenie nauczycieli i prowadzenie badaf naukowych. Ponad potowa respon-
dentéw (27; 57%) stwierdzita, ze petni swoja gtdwng role od 6 do 15 lat,
10 0séb (21%) — od ponad 15 lat, a kolejne 10 oséb (21%) — krécej niz szesé
lat. Ponad 75% respondentéw (37; 79%) podato, ze zajmuje sig pedagogika
specjalng od 16 lat lub dtuzej, zaden z respondentéw nie zajmowat sig ta dzie-
dzing krécej niz trzy lata.

Respondenci donosili, ze na ich poglady odnosnie edukacji witaczajacej
wywarty wplyw doSwiadczenia z zakresu pedagogiki specjalnej zdobyte przez
nich w pracy z uczniami o réznego rodzaju niepetnosprawnosci. Ponad potowa
respondentéw wskazala na do§wiadczenia w pracy z uczniami zdiagnozowa-
nymi jako niepelnosprawni umyslowo w stopniu umiarkowanym i glebokim
(43; 91%), autystyczni (39; 83%), z niepelnosprawnoScig sprzezona (37; 79%),
niepelnosprawni umystowo w stopniu lekkim (29; 62%) oraz niepelnosprawni
ruchowo (25; 53%). Mniej niz potowa respondentéw stwierdzita, ze na ich
poglady wywarly wptyw do§wiadczenia w pracy z uczniami zdiagnozowanymi
jako osoby cierpiace na zaburzenia emocjonalne badZ zaburzenia zachowania
(23; 49%), osoby z trudnoSciami w uczeniu sig (18; 38%), gtuchoniewidomi
(17; 36%), niewidomi/stabowidzacy (11; 23%) oraz niestyszacy (8; 17%).
Wszyscy respondenci informowali, ze wspotpracowali ze szkotami i obwodami
szkolnymi w celu utatwienia procesu wilgczania uczniéw o niepetnosprawnosci
umiarkowanej i glebokie;j.

Tematy wylonione na podstawie definicji

Na podstawie elementow sktadajacych sig na definicje edukacji wiaczajacej
podane przez respondentéw wytoniono siedem tematéw. Pie¢ z nich byto zwig-
zanych z edukacja wiaczajaca pojedynczych uczniéw o umiarkowanej i znacz-
nej niepetnosprawnosci (tabela 1), a pozostale dwa odnosity sig do edukacji
wilaczajacej jako koncepcji czy filozofii systemowej (tabela 2).

Edukacja wlaczajaca pojedynczych uczniow: Umieszczenie w naturalnym,
typowym Srodowisku

Tematem pojawiajacym sie¢ w przewazajacej czeSci definicji respondentéw
byta koncepcja umieszczania uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepetno-
sprawnoSci w naturalnym, typowym Srodowisku. Elementy definicji uwzgled-
nione w tym temacie odnosily si¢ do umieszczania uczniéw w ,,odpowiednich
do wieku” ,klasach ogdélnodostepnych” w ,,szkotach, do ktérych uczeszczaliby,
gdyby byli pelnosprawni”. Dodatkowe elementy zwigzane byty z przekonaniem,
ze pobyt w takim otoczeniu powinien by¢ ,regularny” 1 trwaé przez ,,wieksza
czg8¢” badz ,.caly dzief szkolny”, zaréwno podczas ,,zaje¢ dydaktycznych,
jak i niedydaktycznych”, podczas ,lekcji”, a takze innych ,,zaje¢ szkolnych”.
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Tabela 1. Elementy sktadowe roboczej definicji edukacji wiaczajacej uczniéw o umiarkowane;j
i znacznej niepetnosprawnosci, odnoszace si¢ do edukacji wiaczajacej pojedynczych uczniéw

Robocza definicja edukacji wlaczajacej uczniow o umiarkowanej i znacznej
niepelnosprawnosci

Umieszczenie w naturalnym, typowym Srodowisku

Umieszczenie wszystkich uczniéw niepetnosprawnych a) w odpowiednich do wieku klasach
og6lnodostepnych, b) w naturalnych proporcjach, ¢) w szkotach, do ktérych uczeszczaliby,
gdyby byli petnosprawni, d) przez wigksza cze$¢ badz caly dzieh szkolny, e) regularnie,

f) w celu udzialu w zajeciach dydaktycznych, jak i niedydaktycznych, g) podczas lekcji

i innych zaje¢ szkolnych. Zajecia wyréwnawcze/specjalne poza takim Srodowiskiem sa reali-
zowane w celu nauczania i prowadzenia innych zaje¢ w ramach lokalnej spofecznosci, tak jak
w przypadku pelnosprawnych réwiesnikow.

Wszyscy uczniowie sa nauczani i ucza sie razem

Wszyscy uczniowie petnosprawni i niepetnosprawni sa ksztatceni i ucza sig podczas takich
samych zaje¢ dydaktycznych i niedydaktycznych w ramach ksztatcenia ogélnego w klasach
og6lnodostepnych i w catej spotecznosci szkolnej. Dostep do petnosprawnych kolegéw

z klasy i pozytywne interakcje migdzy réwiesnikami petnosprawnymi i niepelnosprawnymi sg
maksymalnie zwiekszone przez caly czas trwania zaje¢ edukacyjnych i w calej spotecznosci
szkolne;j.

Wsparcie i modyfikacje w ramach edukacji ogélnodostepnej w celu osiagnigcia odpo-
wiednich wynikéw przez uczniow

Takie wsparcie, §wiadczenia i modyfikacje, w tym konieczne dostosowania zwigzane z pro-
gramem nauczania i procesem ksztatcenia, maja miejsce w ramach klas ogélnodostepnych

i szkolnej spotecznoSci w celu zapewnienia uczniom petnosprawnym i niepelnosprawnym
efektywnego nauczania, by §rodowisko edukacyjne a) spetniato potrzeby ucznidéw i wspierato
réznorodny wkiad kazdego ucznia w spoteczno$¢ szkolna, b) utatwialo wszystkim uczniom
nauke, ¢) optymalizowalo potencjat kazdego ucznia. Efektem wyzej wymienionych okolicz-
nodci jest rzeczywisty wklad wszystkich uczniéw oraz ksztalcenie w celu osiagniecia przez
wszystkich uczniéw konkretnych wynikéw odpowiednich do ich mozliwosci. W przypadku
uczniéw niepelnosprawnych te wyniki w nauce powinny by¢ zgodne z tredcig ich zindywidua-
lizowanych programéw nauczania, tre§cig programu nauczania obowigzujacego w obwodzie
badZ obydwoma programami.

Poczucie przynaleznoSci, réwnorzedny udzial, akceptacja i docenienie

Wszyscy petnosprawni i niepetnosprawni koledzy z klasy maja poczucie przynalezno$ci

i réwnorzednego udzialu w otoczeniu i zajeciach w ramach edukacji ogélnodostepnej. Ucz-
niowie niepetnosprawni oraz uczniowie reprezentujacy inne mniejszosci sg akceptowani

i cenieni przez osoby doroste i uczniéw petnosprawnych w calym swoim Srodowisku eduka-
cyjnym.

Zintegrowane ustugi §wiadczone wspoélnie przez zespoly edukacyjne
Dla kazdego ucznia zesp6t edukacyjny wspdlnie planuje, realizuje i ocenia proces nauczania
zintegrowanego z zajeciami w ramach edukacji ogélnodostepne;j.
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Tabela 2. Dodatkowe elementy dotyczace systemowej edukacji wiaczajacej do uwzglednienia
w roboczej definicji edukacji wlaczajacej uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepelnosprawnosci

Filozofia systemowa badz system przekonain
Edukacja wilaczajaca to filozofia systemowa badZ system przekonan przenikajacy system
edukacyjny.

Potaczenie ksztalcenia ogélnego i specjalnego w jeden, ujednolicony system
Ksztatcenie ogdlne i specjalne potaczone w jeden, ujednolicony system §wiadczen.

Jesli chodzi o czas spedzany poza §rodowiskiem ksztatcenia ogélnodostepnego,
elementy definicji sktadajace sig na ten temat obejmowaly pojecie wilaczania
,hie wykluczajacego stosowania alternatywnego §rodowiska nauczania (np. lo-
kalna spoteczno$¢, miejsce pracy)”’, ktore moze by¢ wtasciwe dla poszczegdl-
nych uczniéw, ale takie ,,zajecia wyréwnawcze/specjalne” muszg odpowiadac
tym, ktére ,,prowadzone sa dla pelnosprawnych kolegéw z klasy”. Biorac pod
uwage, te kryteria, umieszczenie ucznia w szkole skutkowatoby wiaczeniem
»wszystkich” dzieci z kolegami z klasy ,,w tym samym wieku”, w ,,naturalnych
proporcjach”, do ,.klas” i ,,spotecznosci szkolnej”, ktére sg ,,naturalne” badz
Htypowe”.

Edukacja wlaczajaca pojedynczych uczniéw: Wszyscy uczniowie sa nauczani
i ucza sie razem

Kolejnym tematem przewazajacym w definicjach respondentéw byt poglad,
ze wszyscy uczniowie powinni by¢ nauczani i uczyC sie razem. Elementy
definicji uwzglednione w tym temacie wspominaty o ,,wszystkich uczniach”,
,petnosprawnych i niepetnosprawnych”, ,,nauczanych” i ,,uczacych sig” podczas
»takich samych zaje¢ dydaktycznych i niedydaktycznych w ramach ksztatcenia
ogdblnego”, zaréwno ,,w klasach ogdlnodostepnych”, jak i ,,w catej spotecznosci
szkolnej”. Dodatkowe elementy zwigzane byly z potrzeba, by ,,maksymalnie
zwiekszy¢ dostep (ucznidéw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci) do
petnosprawnych kolegéw z klasy i zapewni¢ im pozytywne interakcje (z nimi)”
oraz by umozliwi¢ im spoteczny, fizyczny i edukacyjny udziat w zajeciach wraz
z innymi petnosprawnymi uczniami.

Edukacja wlaczajaca pojedynczych uczniow: Wsparcie i modyfikacje
w ramach edukacji ogélnodostepnej w celu osiagnigcia odpowiednich
wynikow przez uczniow

Trzecim tematem przewazajacym w definicjach respondentéw byto zastoso-
wanie wsparcia i modyfikacji w ramach edukacji ogélnodostepnej, by umozli-
wi¢ uczniom osiagnigcie odpowiednich do ich mozliwo§ci wynikéw. Elementy
definicji uwzglednione w tym temacie konsekwentnie wspominaty o ,,wsparciu”
i ,,modyfikacjach” w ramach ,,klas ogélnodostepnych” i ,,spotecznosci szkolnej”
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bez wzgledu na to, kto zapewnia to wsparcie i modyfikacje, komu przynosza
one korzySci i jaka maja forme. Dla przyktadu, elementy poszczegdlnych
definicji méwity o tym, ze wsparcie i modyfikacje powinny by¢ zapewnione
,»uczniom niepetnosprawnym”, ,,wszystkim uczniom” lub ,,nauczycielowi ogol-
nemu”. Elementy definicji opisywaly rézne zrédia wsparcia (tj. pedagodzy
specjalni i ogdlni), a takze aspekty Srodowiska edukacyjnego, ktére powinny
zosta¢ zmodyfikowane — stosowano tu zaréwno stwierdzenia ogélne, takie jak
»konieczne dostosowania”, jak i konkretne: ,,zmodyfikowany program naucza-
nia” i ,,zindywidualizowane nauczanie”. Kazdy element definicji zawarty w tym
temacie zawieral jednak podstawowg koncepcje, wedtug ktdrej nalezy wprowa-
dzi¢ dodatkowe wsparcie, Swiadczenia i modyfikacje w celu ,,zapewnienia
uczniom pelnosprawnym i niepetnosprawnym efektywnego nauczania”. By
zrealizowaé ten cel, ,,cale Srodowisko edukacyjne spetnia potrzeby uczniéw”
i ,,wspiera réznorodny wktad kazdego ucznia” w spotecznosé szkolna. Srodowi-
sko samo w sobie powinno ,,ufatwia¢ nauke” i ,,optymalizowac potencjat kazde-
g0 ucznia”.

Drugi typ elementéw definicji uwzgledniony w tym temacie dotyczyl kon-
cepcji, wedtug ktdrej uczniowie o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci
»maja znaczacy udzial w zajeciach i rutynowych czynnoSciach klasowych
w ramach edukacji ogdlnej” ,,wraz ze swoimi petnosprawnymi kolegami z kla-
sy” oraz ze ich ,uczestnictwo [powinno] skutkowal rzeczywistym wktadem
w zajecia i czynno$ci rutynowe”. Te elementy zawieraty poglad, ze ,.konstruk-
tywne ksztatcenie nalezy zapewni¢ wszystkim uczniom” zaréwno pelnospraw-
nym, jak i niepetnosprawnym, by umozliwi¢ im osiagniecie ,,odpowiednich do
swoich mozliwos$ci wynikéw”. Ponadto, specjalnie pod katem uczniéw o umiar-
kowanej i znacznej niepetnosprawnoSci, wyrazaty one przekonanie, ze te wyniki
w nauce powinny by¢ zgodne z ,treScig ich zindywidualizowanych programéw
nauczania”, ,,programem nauczania obowigzujacym w obwodzie” badZ z oby-
dwoma programami. Dodatkowe elementy zwigzane byty z pogladem, ze w re-
zultacie takiego konstruktywnego ksztalcenia ,,wszyscy uczniowie powinni
odnie$¢ korzysci” z udziatu w takich samych zajeciach.

Elementy sktadajace sig na ten temat zawieraty takze koncepcje, ktére moz-
na by zinterpretowa¢ w inny sposob niz przedstawiony powyzej. Ze wzgledu na
ograniczony zakres, w jakim zostaly one ujegte w definicjach, nie mozna inter-
pretowac ich jako wytaniajacych sie tematéw. Reprezentujg one jednak poten-
cjalne odchylenia, na ktére nalezy zwrdci¢ uwage. Jeden z respondentéw twier-
dzit, ze niepelnosprawni uczniowie wiaczeni do edukacji ogdlnodostepnej
powinni by¢ ksztalceni wedlug ,,catkowicie innej treSci programowej” niz ich
petnosprawni koledzy z klasy. Cho¢ to stwierdzenie mozna interpretowac jako
spéjne z koncepcja osiggania wynikdw odpowiednich dla danego ucznia, brak
towarzyszacego mu odniesienia w ramach tej samej definicji do osiggania tych
wynikow podczas ogdlnodostepnych zaje¢ edukacyjnych dopuszcza mozliwg
interpretacje popierajaca ksztatcenie rownolegte do ksztatcenia ogdlnego. Przy
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takiej interpretacji, element ten moglby by¢ niespéjny z tematem, ktory przewa-
zal w innych definicjach. Wedtug innego respondenta ,,fundamentalnym celem”
programéw edukacyjnych dla uczniéw niepetnosprawnych uczacych sig w ra-
mach edukacji wlgczajacej jest ,.interakcja, podnoszenie poziomu komfortu
psychicznego, poczucie przynaleznoSci oraz uznanie dla niepowtarzalnosci,
a NIE tre§¢ programu nauczania”. Takie stwierdzenie jest wyraznie niespdjne
z tematem, ktéry przewazal w innych definicjach.

Edukacja wlaczajaca pojedynczych uczniéw: Poczucie przynaleznoSci,
réwnorzedny udziat, akceptacja i docenienie

Czwarty temat, ktéry wyltonit sig z definicji respondentéw, zawierat koncep-
cje przynaleznoSci, rownorzednego udziatu, akceptacji i docenienia. Elementy
zaliczone do tego tematu odnosily sig do uczniéw o umiarkowanej i znacznej
niepetnosprawnoSci jako oséb ,,docenianych, bioracych udziat w zyciu klasy
i szkoty (ogélnodostepnej), do ktérej normalnie by uczeszczali, i bedacych jej
rownorzednymi cztonkami”. Oprécz rownorzednego udziatu elementy definicji
odzwierciedlaty poglad, ze uczniowie niepetnosprawni powinni by¢ postrzegani
jako osoby ,nalezace do” grupy ucznidw tworzacych klase oraz ze zaréwno
uczniowie niepelnosprawni, jak i uczniowie reprezentujacy ,,inne mniejszosci”
(np. ,,ze wzgledu na pochodzenie rasowe, kulturowe czy etniczne”) powinni by¢
»~akceptowani i cenieni” przez ,,0osoby doroste i uczniéw petnosprawnych”
w swoim Srodowisku edukacyjnym. Innymi stowy, ogélna atmosfera w S§rodo-
wisku edukacyjnym powinna §wiadczy¢ o ,,uznaniu dla niepowtarzalnosci” oraz
»cenieniu réznorodnosci”, tak by ,,wszyscy byli mile widziani”, a ,,r6znorodnosé
traktowana byta jako co§ normalnego”.

Edukacja wlaczajaca pojedynczych uczniéw: Zintegrowane ustugi Swiadczone
wspolnie przez zespoly edukacyjne

Pigty temat, ktéry wylonil sie z definicji respondentéw, odnosil sig do
koncepcji zintegrowanych ustug §wiadczonych wspdlnie przez zespoly eduka-
cyjne z uwzglednieniem dwdch aspektéw Swiadczen. Zawarto tu przekonanie,
ze: a) zespdt edukacyjny wspdlnie planuje program nauczania, realizuje go
i ocenia postepy kazdego ucznia; b) §wiadczenia powinny by¢ ,,zintegrowane
z zajeciami w ramach edukacji ogélnodostepnej i realizowane wraz z naucza-
niem uczniéw petnosprawnych”.

Tematy zwiazane z systemowa edukacja wlaczajaca

Wylonily sig dwa tematy, ktére wyszly poza obszar edukacji wlaczajacej
pojedynczych uczniéw — dotyczyly one wiaczania jako filozofii systemowe;j.
Doktadniej, elementy definicji odnosity si¢ do przekonania, iz edukacja wiacza-
jaca to: a) filozofia bqd? system przekonar przenikajacy system edukacyjny
i/lub b) proces fqczenia ksztatcenia ogolnego i specjalnego w jeden, ujednoli-



Edukacja wiqczajgca uczniow o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci 63

cony system edukacji publicznej. Mimo ze elementy odnoszace sig do kazdego
z tych tematéw nie dominowaly w tak znacznym stopniu jak te, ktére wylonity
sig odno$nie pigciu wczesniej omdéwionych tematéw, niemniej pojawily sig i nie
sg sprzeczne z pozostalymi. Te dwa tematy mozna potraktowaé jako rozszerze-
nie pierwszych tematéw poza praktyki klasowe stosowane w przypadku indywi-
dualnych uczniéw do strategii i procedur stosowanych w szkotach oraz obwo-
dach szkolnych.

Omowienie

W niniejszym badaniu sprawdzono, w jaki sposéb w okre§lonym czasie
specjali§ci z zakresu umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci zdefiniowali
edukacje wlaczajaca. W rezultacie wytoniono siedem tematéw. Wyniki, jako
takie, stanowig pojedyncza obserwacje tego, co na dzieh dzisiejszy maja na
myS$li specjalidci z zakresu umiarkowanej i znacznej niepelnosprawnosci, postu-
gujac sie terminem edukacji wlaczajacej. Ze wzgledu na dominacje pigciu
tematow (tabela 1), ktére wylonily sie na podstawie definicji respondentow
zwigzanych z wiaczaniem indywidualnych uczniéw, wedlug autoréw badania
odzwierciedlaja one zgodne stanowisko respondentéw co do elementéw sktado-
wych definicji edukacji wiaczajacej uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepet-
nosprawnosci. Oznacza to, ze wszystkie z pigciu tematéw musza by¢ wyraznie
zastosowane w praktyce, zanim bedzie mozna powiedzie¢, ze dany uczef
o umiarkowanej lub znacznej niepelnosprawnosci zostat wiaczony do edukacji
ogolnodostepnej. Innymi stowy, wedlug autoréw, nigdy nie nalezy proponowac
umieszczenia ucznidw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci w natu-
ralnym, typowym Srodowisku, jak opisano w tabeli 1, samego w sobie jako
roboczej definicji edukacji wtaczajacej. W jakiejkolwiek roboczej definicji
edukacji wiaczajacej ucznidow o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci
opisowi umieszczenie w naturalnym, typowym Srodowisku muszg towarzy-
szy¢ opisy pozostatych czterech tematéw z tabeli 1: a) wszyscy uczniowie sa
nauczani i ucza si¢ razem w celu osiggnigcia wynikéw odpowiednich dla
indywidualnych uczniéw; b) wsparcie i modyfikacje w klasie og6lnodostep-
nej i spolecznoSci szkolnej; c) poczucie przynaleznosci, rownorzedny udzial,
akceptacja i docenienie; d) zintegrowane ustugi Swiadczone wspoélnie przez
zespoly edukacyjne. Mimo ze kazdy temat stanowi pojedynczy zwrot, nie moz-
na wyeliminowaé ogdlnego znaczenia definicji respondentow opisanego dla
kazdego tematu w tabeli 1 z Zzadnej definicji roboczej edukacji wiaczajacej
uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepelnosprawnosci. W polfaczeniu, wymie-
nione pie¢ tematéw zawiera koncepcje edukacji wiaczajacej zamierzong przez
G. McGregor, R.T. Vogelsberga (1998). Niniejsze badanie wskazuje jednak, iz
wprowadzenie w zycie praktyk, strategii i procedur opartych tylko na niektd-
rych z tych tematéw nie wystarcza, by odpowiada¢ definicji edukacji wiaczaja-
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cej ucznibw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci. W przysziych
badaniach nalezatoby ustali¢, czy inni specjali$ci z dziedziny edukacji wiaczaja-
cej ucznidw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnoS$ci zgadzaja sig z te-
matami wylonionymi na podstawie definicji tej grupy specjalistéw oraz w jaki
sposob obecna definicja robocza bedzie sig z czasem zmieniaé. Takie badanie
iloSciowe bytoby logicznym kolejnym krokiem w wykorzystaniu wynikow
niniejszej wstepnej analizy jakoSciowe;.

Nalezy zwréci¢ uwage, iz potaczenie tych pieciu tematéw w definicje robo-
cza nie jest sprzeczne z koncepcjami najlepszych praktyk dla uczniéw o umiar-
kowanej i znacznej niepetnosprawno$ci prezentowanymi w literaturze. W rze-
czywistoSci, wedlug autoréw badania, wprowadzenie w zycie praktyk odzwier-
ciedlajacych te tematy mogtoby maksymalnie zwiekszyé zakres, w ktérym
najlepsze praktyki sg realizowane. Dla przyktadu, koncepcje, takie jak dostep
do réwieSnikéw i1 zgodnego z wiekiem metrykalnym programu nauczania poja-
wiaja sig naturalnie w typowym otoczeniu pelnosprawnych réwiesnikéw; odpo-
wiednia funkcjonalna tre§¢ programu nauczania moze by¢ nauczana zaréwno
podczas zaje¢ w ramach edukacji ogélnodostepnej, jaki i podczas zaje¢ wyréw-
nawczych/specjalnych prowadzonych dla wszystkich uczniéw czy to w szkole,
czy w lokalnej spotecznosci; obawom zwigzanym z samodzielnoScig funkcjo-
nalng mozna stawi¢ czola, zapewniajac nauczanie samodzielno$ci pomiedzy
i w trakcie naturalnie pojawiajacych sig czynnoSci — w otoczeniu edukacji
ogolnodostepnej, w szkole, w spotecznosci lokalnej. Tak jak opisali je respon-
denci, pig¢ tematéw wymienionych w tabeli 1, rozwazane oddzielnie badZ jako
catos$¢, wspiera obecnie stosowane najlepsze praktyki.

W przeciwiefistwie do pierwszych pieciu tematéw odnoszacych sie do edu-
kacji wiaczajacej pojedynczych ucznidw, dwa ostatnie zwigzane z systemowa
edukacja wlaczajaca nie byly tak dominujace. Stopiefi, w jakim mozna je
traktowaé jako rozszerzenie pieciu tematow z tabeli 1 oraz ich stata obecno$¢
w literaturze jako istotnych czynnikéw edukacji wiaczajacej wskazuje jednak,
1z powinny pozosta¢ wazng kwestia, w sytuacji gdy dziedzina pedagogiki spe-
cjalnej boryka sig z problemem, jak zdefiniowal edukacje wlaczajaca i jak
odrézni¢ ja od innych podej$¢ do §wiadczen szkolnych.

W niniejszej analizie zbadano odpowiedzi respondentéw poprzez podzielenie
proponowanych przez nich definicji na elementy sktadowe, a nastgpnie upo-
rzadkowanie uzyskanych elementéw we wspdlne tematy. Mozliwe jest takze
poréwnanie znaczenia definicji w catoSci. Oznacza to, ze kazda definicjg mozna
rozpatrywaé jako cato$¢ i zidentyfikowal state elementy oraz rozbieznoS$ci
miedzy definicjami. Takie podejScie stanowi sposdb na poparcie i/lub potwier-
dzenie wybranych wnioskéw pochodzacych z analizy elementéw definicji.

Kiedy kazda definicja zostata zbadana jako cato$¢, wyniki zdecydowanie
potwierdzily wnioski oparte na analizie elementéw definicji. Co wiecej, badanie
catych definicji wykazalo, iz pierwsze trzy z pigciu tematéw wymienionych
w tabeli 1 niezmiennie wyrazano razem. Doktadniej, trzy wspomniane tematy
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stanowity a) umieszczenie w naturalnym, typowym Srodowisku; b) wszyscy ucz-
niowie sq nauczani i uczq sie razem; c) wsparcie i modyfikacje w ramach
edukacji ogolnodostepnej w celu osiggniecia odpowiednich wynikéw przez
uczniow. Cho¢ wedlug autoréw analiza elementéw definicji respondentéw
wskazuje, iz wszystkie pie¢ tematéw wymienionych w tabeli 1 stanowi zasadni-
cze elementy sktadowe definicji edukacji wiaczajacej uczniéw o umiarkowanej
1 znacznej niepelnosprawnosci, ta szczegétowa analiza kazdej definicji jako
cato$ci wyraznie wskazuje, ze co najmniej te trzy tematy sa nieroztaczne.

Podczas analizy catych definicji zauwazono takze, iz wielu respondentéw
uzywalo okreslen, takich jak ,,wszyscy znaczy wszyscy” i podobnych, co suge-
ruje, iz pojecie edukacji wiaczajacej nie powinno ograniczaé sig do ucznidéw
niepetnosprawnych. Jako Zze nalezy spodziewal sie zmian w terminologii
W miarg rozwijania sig dziedziny, autorzy badania zastanawiaja sig, czy eduka-
cja wlaczajaca bedzie w coraz wiekszym stopniu rozpatrywana jako szerokie
pojecie odnoszace sig, do dostgpu edukacji i sprawiedliwego traktowania kazde-
go i wszystkich uczniéw, czy tez odwrotnie, bedzie oznaczata konkretny typ
miejsca z konkretnym zestawem S$wiadczen dla uczniéw nauczanych w ramach
edukacji specjalnej. Bioragc pod uwage fakt, iz analiza odkryta elementy od-
zwierciedlajace wartoSci wyraznie wykraczajace poza niepetnosprawnoS¢ (np.
poczucie przynaleznos$ci, réwnorzedny udziat, akceptacja i docenienie), nalezy
sig raczej spodziewac daznoSci do szerszego zastosowania terminu.

Podsumowujac, z niniejszego badania wylonito sig kilka aspektéw definicji
edukacji wiagczajacej uczniow. Mozna utrzymywaé, iz wiedza jego autoréw co
do zakresu, w jakim tematy te sg podobne do tych, ktére mozna by uzyska¢ od
innych specjalistow, jest ograniczona ze wzgledu na relatywnie niska liczbe
respondentéw i1 waska populacje ekspertdw, z ktdrej pochodzita probka. Nalezy
jednak zwrdéci¢ uwage na nastgpujace kwestie: a) celem badania bylo ustalenie,
w jaki sposob specjaliSci konkretnie z zakresu edukacji wiaczajacej uczniéw
o umiarkowanej i znacznej niepelnosprawnoSci definiuja edukacje wiaczajaca
przez dokonanie analizy jakoSciowej ztozonych w krétkim czasie definicji oraz
czy wystarczajaca stalo§¢ wytonionych tematéw pozwoli na opracowanie dla
dziedziny jednej powszechnie przyjetej definicji roboczej; b) respondentami byli
gtéwnie specjaliSci posiadajacy doswiadczenie w prowadzeniu badan i przygo-
towywaniu nauczycieli, ktérzy od wielu lat zajmuja sig pedagogika specjalng
1 ktérych poglady zostaly uksztattowane przez ich doSwiadczenia z niepetno-
sprawnoscig o rzadko wystgpujacymi typie; ¢) wszyscy respondenci mieli prak-
tyczne do§wiadczenie w ulatwianiu wiaczania do edukacji uczniéw o umiarko-
wanej i znacznej niepelnosprawnosci. Liczono, ze taka definicja moglaby sprzy-
jac skuteczniejszej komunikacji miedzy zainteresowanymi, utatwi¢ sformutowa-
nie jasnych i powszechnie rozumianych strategii oraz procedur, jak réwniez
zwiekszy¢ produktywnos$¢ badan naukowych oraz fachowych dyskusji zwigza-
nych z edukacjg wilaczajaca uczniow o umiarkowanej i znacznej niepelnospraw-
nosci.
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Cho¢ wyniki niniejszego badania zapewniaja podstawy pojeciowe dla dysku-
sji nad edukacja wiaczajacq uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepelnospraw-
noSci oraz dla prowadzenia zwiazanych z ta koncepcja badaf, wiele pracy
pozostaje do zrobienia w zwiazku z okre§leniem konkretnych praktyk, proceséw
i strategii edukacyjnych wspierajacych badZz koniecznych, by poszczegdlne
tematy znalazty odzwierciedlenie w Srodowisku postrzeganym jako edukacja
wlgczajgca. Niektére z siedmiu tematéw znajdujg odzwierciedlenie w wyraZnie
okre§lonych praktykach, ale inne sa niesprecyzowane. Dla przyktadu, temat
umieszczenie w naturalnym, typowym Srodowisku z natury zapewnia bardziej
jednoznaczne wytyczne dotyczace praktyk, proceséw i strategii edukacyjnych
niz temat poczucie przynaleznosci, rownorzedny udziat, akceptacja i docenienie.
Jak tylko praktyki, procesy i strategie edukacyjne odzwierciedlajace wszystkie
siedem tematéw zostang okreSlone, dyrektorzy szkét, rodzice i pracownicy
dydaktyczni beda mogli je wykorzysta¢ do dokonania oceny biezgcych ustug
Swiadczonych poszczegdlnym uczniom, a takze do pordwnania Swiadczen
w ramach szkét i obwodéw szkolnych oraz miedzy nimi. Dodatkowo, mozna by
zestawi¢ wyniki absolwentéw programéw edukacyjnych przy zastosowaniu badz
braku praktyk, proceséw i strategii odzwierciedlajgcych te tematy — tematy
pochodzace od specjalistéw z zakresu umiarkowanej i znacznej niepetnospraw-
nosci, ktére wedtug autoréw niniejszego badania precyzuja samga istote, edukacji
wilaczajacej te populacje uczniow.
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EDUKACJA WIACZAJACA UCZNIOW O UMIARKOWANEJ I ZNACZNEJ
NIEPEENOSPRAWNOSCI. CO MOWIA SPECJALISCI?

Streszczenie

»Wilaczanie” to termin nowy w pedagogice specjalnej, ktéry w tej dziedzinie nauki oraz
w literaturze posiada obecnie wiele zastosowan. Ewolucja terminu oraz jego rézne zastosowania
prowadza czesto do dezorientacji i nieporozumiefi podczas dyskusji na temat edukacji wiaczaja-
cej. W niniejszym badaniu zebrano informacje, w jaki sposéb eksperci w dziedzinie edukacji
wilaczajacej uczniéw o umiarkowanej i znacznej niepetnosprawnosci zdefiniowali termin w odnie-
sieniu do tej populacji w okreSlonym czasie. W ramach szerszego badania autoréw, odnoszacego
sig do tematu literatury, poproszono o przedstawienie definicji edukacji wiaczajacej. Tre$¢ tych
definicji przeanalizowano, wykorzystujac metodologie jako$ciowa. Z analizy wylonito sig siedem
tematoéw: a) umieszczenie w naturalnym, typowym §rodowisku; b) wszyscy uczniowie sa naucza-
ni i ucza sig razem; c) wsparcie i modyfikacje w ramach edukacji ogélnodostgpnej w celu
osiagnigcia odpowiednich wynikéw przez uczniéw; d) poczucie przynaleznosci, réwnorzedny
udziat, akceptacja i docenienie; e) zintegrowane ustugi §wiadczone wspdlnie przez zespoly eduka-
cyjne; f) filozofia systemowa badZ system przekonan; g) potaczenie ksztatcenia ogélnego i spe-
cjalnego w jeden, ujednolicony system. Zdecydowana przewaga pierwszych pieciu tematéw
wymienionych powyzej wskazuje, iz Swiadczenia je odzwierciedlajace nie moga by¢ rozpatrywa-
ne w oderwaniu od siebie, gdy definiuje sig edukacje wiaczajacq uczniéw o umiarkowane;j
i znacznej niepelnosprawnosci. Oznacza to, ze jeSli kazdy z pierwszych pieciu tematéw nie
znajduje odzwierciedlenia w ustugach edukacyjnych §wiadczonych uczniom o umiarkowane;j
i znacznej niepelnosprawnosci, ustug tych nie mozna okredli¢ jako edukacje wlaczajaca. W pre-
zentacji przedstawiono stwierdzenia opisowe rozwijajace kazdy z siedmiu tematéw oraz zapropo-
nowano obszary do przysztych badan dotyczacych zwiazkéw migdzy nimi.

DEFINING SCHOOL INCLUSION FOR STUDENTS WITH SEVERE DISABILITIES:
WHAT DO EXPERTS SAY?

Summary

The term ,,inclusion” is new to the field and currently has many uses in the literature and in
the field. The evolution of the term and its various uses frequently lead to confusion and miscom-
munication during discussions of school inclusion. This study examined how experts in the field
of school inclusion for students with moderate to severe disabilities defined the term for that
population at one point in time. As part of a larger study, authors of relevant literature were
asked to submit their definition of school inclusion. The content of these definitions was analyzed
using qualitative methodology and seven themes emerged: a) placement in natural typical set-
tings; b) all students together for instruction and learning; c) supports and modifications within
general education to meet appropriate learner outcomes; d) belongingness, equal membership,
acceptance, and being valued; e) collaborative integrated services by education teams; f) systemic
philosophy or belief system; and g) meshing general and special education into one unified
system. The overwhelming incorporation of the first five themes listed above indicate that
services that reflect these themes cannot be viewed in isolation when defining school inclusion
for students with moderate to severe disabilities. That is, unless services for students with mode-
rate to severe disabilities reflect all of the first five themes, they cannot be defined as reflecting
school inclusion. Descriptive statements expanding each of the seven themes were developed, and
areas for future research and inquiry were offered related to the relationship between and among
these themes.
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AGRESJA JAKO SKUTEK DEPRYWACJI POTRZEB

I ROZLUZNIENIA WIEZI W RODZINIE W KONTEKSCIE
NIEPEENOSPRAWNOSCI INTELEKTUALNEJ

JEJ CZLONKOW

Rodzina jest podstawowym srodowiskiem

biologicznego, a takze duchowego rozwoju cztowieka.
Jest ona nie tylko miejscem jego biologicznych narodzin,
ale tez Srodowiskiem realizacji spotecznej jego natury.

Leon Dyczewski, 1994

1. Wprowadzenie

Agresja — to termin, ktéry stosunkowo czesto pojawia sig dzi§ nie tylko
w piSmiennictwie naukowym, ale takze w naszym zyciu codziennym. Termin
ten definiuje sig czesto z pozycji behawioralnej, traktujacej agresje jako okres-
lone zachowanie skierowane przeciwko komus$ lub czemus§ albo tez jako zacho-
wanie podejmowane z zamiarem skrzywdzenia kogo$ lub zniszczenia czegos, co
ma okre$long warto$¢ dla innych (por. J. Grochulska, 1992, 1993, A. Mikrut,
2005). Przedmiotem aktéw agresji moga by¢ zaréwno ludzie, jak tez zwierzeta,
roSliny i przedmioty oraz obiekty i instytucje, normy i idee, a nawet sam agre-
sor (podmiot) padajacy czesto ofiarg autoagresji. Agresja moze wyrazaé sig
badz to w postaci ataku fizycznego, stownego badz psychicznego (np. zaczepia-
nie, bicie, kopanie, przedrzeZnianie, wyzywanie, grozenie, bezmy§lne niszczenie
cudzej wiasnodci, fizyczne lub psychiczne znecanie sie, zabieranie czego§,
upokarzanie, dreczenie kogo$, lekcewazenie, obmawianie) (por. G. Rudkowska,
1998, Z. Skorny, 1987, A. Mikrut, 1999, 2004, 2005, E.M. Minczakiewicz,
1997, 1998, 2007, A. Piekarska, 1991, J. Reykowski, 1977, S. Olszewski, 2004,
2005, M.A. Sas, 2007).
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Etiopatogeneza agresji nie jest — jak dotad — dostatecznie wyja$niona, co
wydaje sig potwierdza¢ fakt istnienia wielo$ci podejmowanych préb jej koncep-
tualizacji. Istnieje bowiem wiele teorii majgcych na celu wyjasnienie, czym jest
agresja oraz gdzie szukal jej przyczyn i Zrédet pochodzenia. Agresja stata sig
przedmiotem zainteresowan specjalistow nie tylko z dziedziny psychologii czy
socjologii, ale réwniez kryminalistyki i pedagogiki jako nauki o wychowaniu
(A. Fraczek, 1986, J. Danilewska, 2002, 2004, Z.B. Gas, 1987, S. Geller, 1980,
A. Giryniski, 1994).

Przywotujac niektére z teorii, zwr6émy uwage na klasyczny podzial teorii
agresji, jakiego m.in. dokonali Ch.N. Cofer i M.H. Appley (za: J. Grochulska,
1993). Autorzy wyréznili bowiem cztery koncepcje agresji, pozwalajace ujmo-
wacé to zjawisko w kategorii instynktu, reakcji na frustracje, nabytego popedu
oraz zachowan wyuczonych droga wielu, réznorakich wzmocnien. Z.B. Ga$
(1995, 1987, s. 10-57) wyrdznit teorie koncentrujace sig na: 1) biologicznych
podstawach agresji; 2) psychospotecznych jej uwarunkowaniach oraz 3) kon-
struktywnym aspekcie zjawiska agresji. Warto moze zauwazy¢, iz teoria psy-
choanalityczna ujmowala agresje jako wrodzony instynkt. Badacze z Yale
(Dollard, Dobo, Miller, Mowrer i Sears, 1939 — za: J. Grochulska, 1993) za
przyczyne agresji uznawali r6zne odmiany frustracji. A. Bandura i R.H. Walters
(1968) uwazali, iz zachowania agresywne sg przede wszystkim rezultatem spo-
fecznego uczenia sig. Podobnych préb, porzadkujacych wiedze na ten temat,
mozna by znalezé wiele. Odchodzac jednak od zamiaru przywolywania dal-
szych préb wyjadniajacych i podawania nowych przyktadéw budowanych teorii
na temat genezy agresji, doda, jedynie, iz na site i czestotliwo$¢ pojawiania sig
zachowan agresywnych moga — jak sig wydaje — rzutowa¢ zaréwno biologicz-
ne wlasciwosci jednostki zwigzane z czynnikami anatomicznymi i fizjologiczny-
mi, jak réwniez czynniki — ogdlnie ujmujac — psychologiczne (predyspozy-
cyjno-osobowosciowe) oraz spoteczne.

Patrzac na to wielce zlozone a jednocze$nie niepokojace zjawisko (sktania-
jace do namystu i rzeczowej refleksji) przez pryzmat dorastania milodziezy
z objawami niepetnosprawnoSci intelektualnej, ktéra uczynitam szczeg6lnym
podmiotem odniesienia sadze, iz za gtdwng przyczyne diagnozowanej u niej
agresji z jednej strony mozna przyjac skutki uszkodzen lub/i dysfunkcji central-
nego i obwodowego uktadu nerwowego (OUN), a z drugiej niesprzyjajace
warunki jej zycia i wychowania, poglebiajace i nasilajace wrecz ten stan. Stad
sktaniam sig do przyjecia tezy, iz objawy zachowan agresywnych diagnozowane
u mtodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualng moga mie¢ charakter polietio-
logiczny, i te wlasnie opcje metodologiczng uwazam za wlaSciwa 1 wielce
prawdopodobng (E.M. Minczakiewicz, 1997, 1998, 2007).

Nadmieniam, iz niepetnosprawno$¢ intelektualna dzieci i mtodziezy to nie-
zwykle trudny do rozwigzania problem indywidualny, spoteczny, jak réwniez
metodologiczny, stad samej istoty tej kategorii aksjologicznej nie podejmujg sig
wyjasni¢ chociazby ze wzgledéw formalnych. Pragne jednak podkresli¢, iz
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miodziez z diagnoza niepetnosprawnoSci intelektualnej podlega tym samym
prawom rozwoju, co miodziez pelnosprawna o poréwnywalnym wieku zycia
i podobnych potrzebach rozwojowych, osobistych i spotecznych (por. A. Giryii-
ski, 1994, A. Mikrut, 2004, 2005, S. Olszewski, 2004, 2005). Podobnie jak
mtodziez petnosprawna poszukuje ona kontaktéw z innymi ludZmi, marzy na
temat przyszloSci, o wyborze swego zyciowego partnera, kreowaniu swojego
dorostego zycia — nie wiem nawet, czy nie bardziej niz miodziez w petni
sprawna, obdarzona wszelkimi zdolnoSciami i umiejetno$ciami, wywodzaca
sig czasem z majetnych, dobrze sytuowanych i prawidtowo funkcjonujacych
rodzin (z tzw. ,,dobrych doméw”) (por. E.M. Minczakiewicz, 1997, 1998, 2007,
M.A. Sas, 2007).

W niniejszym opracowaniu chciatam przeto skupi¢ uwage wytacznie na
mtodziezy z diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej, wchodzacej w burzli-
wy okres dorastania oraz jej czgsto dysfunkcjonalnych rodzinach — jako intere-
sujagcym nas podmiocie badan.

Okres dorastania — zdaniem wielu teoretykéw i praktykéw od spraw wycho-
wania — stanowi szczeg6lng faze w zyciu cztowieka, niezaleznie od tego, czy
jest nim osoba petno- czy niepelnosprawna w sensie fizycznym czy intelektual-
nym (por. I. Obuchowska, 1983, 1984, 1996, A. Piekarska, 1991, J. Reykowski,
1977, M. John-Borys, 1994). Patrzac z perspektywy biologicznej czy tez psy-
chologicznej zauwaza sig u niej dokonujace sig w tym okresie zycia ewidentne
zmiany, nie tylko w zakresie rozwoju fizycznego, ale i psychiki. Zmiany te
zauwaza sig miedzy innymi w budowanym ,obrazie samego siebie” osoby
dorastajacej, jako jednostki przynalezacej do okreSlonej grupy spoteczne;j.
Dorastajaca mlodziez poszukuje i preferuje nowe jakoSciowo wzory spoleczne.
Siega po nie do przesztosci i terazniejszoSci os6b najblizszych, nawigzuje do
swoich osobistych, jak réwniez spotecznych do§wiadczen. Swym zachowaniem
daje niejednokrotnie wyraz gotowosci i daznoSci do utrzymania swej niezalez-
nosci osobistej i autonomii (por. A. Brzeziiska, 1973, J. Reykowski, 1977,
I. Obuchowska, 1984, 1996, 2007).

Nastolatek z diagnoza niepetnosprawnosci intelektualnej, ktérego uczynitam
podmiotem szczegdlnym — podobnie jak kazdy inny wchodzacy w okres ado-
lescencji, a wigc w burzliwy etap swego rozwoju — zabiega o uznanie i utrzy-
manie naleznego sobie miejsca i statusu spotecznego. W jego psychice dokonu-
ja sig gruntowne przemiany zwigzane z poczuciem tozsamoSci osobistej i spo-
tecznej (Z.B. Gas, 1995, Z. Bartkowicz, 1983). Rozwdj tozsamoSci i w jego
przypadku przebiega dynamicznie i wieloetapowo, stad przypomne, charakterys-
tyczne dla przebiegu tego procesu cztery, niezwykle istotne stadia, a sg nimi:

e stadium rozproszenia,

e stadium tozsamoS$ci przesadzonej,

e stadium cechujace sig kryzysem i potrzebg poszukiwan zobowigzah i war-
tosci,

e stadium pelnej tozsamos$ci biologicznej i spotecznej (por. M. John-Borys,
1994).
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Zdaniem K. Obuchowskiego (1983) dorastajacy mtody cztowiek poszukuje
sensu swego istnienia czasem nawet w sposob nierealny, naiwny, na miarg
,kosmiczng”, wchodzac coraz glebiej w problemy, ktérych sam nie jest w sta-
nie rozwiazac.

Z rozlicznych badah (Z. Bartkowicz, 1983, B. Bobek, 1989, A. Mikrut,
1999, 2004, 2005, E.M. Minczakiewicz, 1996, 1998, 2007, D. Skowroniska,
1994, 1995) wynika, ze dorastajaca mlodziez, zwlaszcza z niepetnosprawnoscia
intelektualng, czesto staje w obliczu trudnoSci adaptacyjnych, wewnetrznego
stanu niepokoju i frustracji, ktére prawdopodobnie bywaja konsekwencja wcze-
$niejszych i aktualnie nabywanych nie zawsze pozytywnych do$§wiadczen, nie
wykluczajac popetnianych wobec niej bledéw wychowawczych ze strony rodzi-
ny czy szkoty (por. J. Wigsyk, 2005, J. Polczyk, 2005, M.A. Sas, 2007). Trud-
nosci funkcjonowania znacznej czeSci tej mlodziezy ttumaczy¢ wszak mozna
wielu przyczynami. Za jedng z nich uznaje sie niedostatek uczu¢ w rodzinie
i rozluZnienie wigzi badZz zerwanie ich miedzy rodzicami a dorastajacymi badz
dorostymi juz (zwlaszcza wielorako niepelnosprawnymi) dzieémi. Zerwanie
wiezi wewnatrzrodzinnych, deprywacja potrzeb mtodziezy, zaréwno potrzeb
o charakterze biologicznym, psychicznym, jak i spotecznym, brak poszanowania
jej godnosci, mitodci, uznania, brak poczucia bezpieczenstwa itp. bywa niekiedy
faktyczng przyczyng wyzwalajaca u niej nie tylko obawy natury egzystencjal-
nej, ale takze objawy czesto nieumotywowanego strachu przed przysztoscig
i réznopostaciowej agresji.

Agresja — jak wykazaly badania naukowe — stanowi szerokie spektrum
zachowan ludzkich (czesto napastliwych sposobéw zachowania sig o charakte-
rze destrukcyjno-aspotecznym) (por. Z. Bartkowicz, 1983, A. Girynski, 1994,
A. Mikrut, 2004, 2005). Te wyrazane by¢ moga przez aktywno$S¢ lub biernos¢
jednostki. Moga by¢ §wiadome lub nieSwiadome, przejawiane w formie werbal-
nej lub pozawerbalnej (por. D. Skowronska, 1994, 1995, A. Girynski, 1994,
J. Grochulska, 1992, 1993, J. Danilewska, 2002, 2004, P. Majewicz, 2002,
S. Olszewski, 2004, 2005).

Etiologia agresji u dzieci i mlodziezy — jak wynika z literatury przedmiotu —
jest na ogdt wieloaspektowa, stad bywa trudng do zdefiniowania i jednoznacz-
nego rozumienia jej istoty (por. A. Mikrut, 2004, 2005, J.M. Wolinska, 2000).

Teoria spotecznego uczenia sig agresji z jednej strony ktadzie akcent na
znaczenie wszelkich czynnikéw Srodowiskowych, zwtaszcza spotecznych, z dru-
giej za$ bierze pod uwage uwarunkowania biologiczno-genetyczne (okreslajace
granice mozliwosci rozwoju jednostki) oraz psychologiczne (umozliwiajace
danej osobie zdobywanie niezbednych doS§wiadczen osobistych i spotecznych,
wskazujac jednocze$nie na niedostatek badz nawet ich brak).

Za jednostke zastugujaca na miano ,,agresywnej” na ogdt uwaza sig osobe,
ktérag wyrdznia:

* wysoka czestotliwo$¢ napastliwych zachowat,

* nicadekwatno$¢ reakcji w stosunku do dziatajacego i wyzwalajacego je
bodzca,
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* nieumiejgtne kontrolowanie tego rodzaju reakciji,
* permanentna wrogo§¢ wobec innych ludzi (por. A. Bandura, R.H. Walters,
1968, J. Konopnicki, 1970, I. Pospiszyl, 1996, J. Grochulska, 1992, 1993).

Nakre§liwszy przeto teoretyczne i pragmatyczne tto agresji i jej uwarunko-
wan, jako niezwykle interesujacego problemu badawczego jesli idzie o mio-
dziez z niepetnosprawnoScig intelektualng, chciatabym przej$¢ do préby naswie-
tlenia zjawiska i rozwiniecia podjetego tematu od strony empirycznej, a uscisla-
jac, dokona¢ weryfikacji hipotez badawczych, ktére sformutowatam w wyniku
kwerendy literatury przedmiotu i obserwacji wiasnych.

2. Metodologiczne podstawy badan

Celem niniejszego opracowania byto ukazanie wynikéw badaf dotyczacych
zachowan agresywnych dorastajacej mtodziezy z diagnoza niepetnosprawnosci
intelektualnej, uczacej sig¢ w szkotach ponadpodstawowych (tj. w gimnazjum
i w zasadniczej szkole zawodowej), zlokalizowanych na terenie wojewddztw:
matopolskiego, §laskiego i podkarpackiego. Celem badan byta préba udzielenia
odpowiedzi na pytanie czy i w jakim stopniu struktura rodziny i zakiécone
w niej wigzi wewnatrzrodzinne, zwlaszcza zakt6cone relacje migdzy rodzicami
i dorastajacymi dzie¢mi, naruszaja wzgledy bezpieczenstwa dorastajacych,
wywotujac u nich objawy determinacji i wieloobjawowej agresji. Ich celem
wtornym byto natomiast okreSlenie stopnia wptywu oddzialtywani wychowaw-
czych (opartych na opracowanym przeze mnie i od kilkunastu juz lat — od
1992 roku — weryfikowanym przez praktyke programie socjoterapeutycznym
rodzin ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing”) na ztagodzenie samych objawéw agre-
sji diagnozowanej u mitodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng, a tym
samym poprawe, jakosci jej funkcjonowania w rodzinach pochodzenia. Szczegé-
fowo ujete cele badan pozwolity na:

* ustalenie zwigzku miedzy strukturg spoteczng (liczebno$§¢ cztonkéw) rodzi-
ny a agresywnym zachowaniem sig mtodziezy,

* ustalenie zwiazku pomigdzy preferowanym w rodzinie modelem wychowa-
nia, wyznaczajacym osobom badanym miejsce w strukturze rodziny a diagnozo-
wanymi u nich objawami agresji,

e ustalenie sity zwigzku pomiedzy zachowaniem agresywnym jednostki
a wynikami autopercepcji, wyrazanej wskaznikiem stopnia samooceny.

W badaniach podjgto probe weryfikacji nastgpujacych hipotez:

» Agresja i nieakceptowane spotecznie zachowania dorastajagcej mtodziezy sg
wypadkowg wielu zmiennych: patologii spotecznej rodziny (np. niewydolnos¢
wychowawcza rodzicow, alkoholizm, prostytucja), pogtebionej przez poSredni
wplyw obiektywnie istniejacej, niekorzystnej sytuacji spoteczno-gospodarczej
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kraju (np. prywatyzacja gospodarki, duzego rozmiaru bezrobocie, ponadnorma-
tywny czas pracy rodzicéw i stad wynikajacy ich chroniczny brak czasu dla
dzieci i rodziny, niskie ptace rodzicow — paralelne do ich wyksztatcenia — unie-
mozliwiajace zapewnienie podstaw egzystencji rodziny, i stad tez rodzace sig
niezadowolenie bedace wynikiem deprywacji podstawowych potrzeb zaréwno
rodzicow, jak réwniez ich potomstwa). Z punktu widzenia dorastajacej mtodzie-
7y, istotng przyczyna nadwatlenia czy nawet zerwania wigzi w rodzinie sa
pojawiajace sig w niej konflikty migdzy rodzicami a dzie¢mi, niepozadane
wychowawczo postawy rodzicielskie (np. odtracanie, unikanie czy stawianie
nadmiernych wymagai), niewtaSciwe metody i bledy w wychowaniu, popelnia-
ne zaréwno przez rodzicéw, jak réwniez przez nauczycieli i wychowawcow.

* Celowo organizowane zajecia w ramach intencjonalnie przygotowanego
i przeprowadzonego programu socjo-terapeutycznego ,,Uzdrowié §wiat przez
rodzing”, angazujace nie tylko mtodziez, ale cate rodziny, z ktérych ta pocho-
dzi, pozwola, moim zdaniem, na wyréwnanie niedoboru troski i opieki rodzi-
cielskiej, a tym samym na odwrdcenie uwagi sfrustrowanej mlodziezy z niepet-
nosprawnoS$cig intelektualng, pozbawionej niejednokrotnie ciepta rodzinnego
i zrozumienia jej przez najblizszych, od tego co niepokoi i rani, a przy tym
wyzwala emocje o kierunku negatywnym oraz naganne jej zachowania. Udziat
rodzin w programie by¢ moze umozliwi odbudowanie relacji i nadwatlonych
w nich wiezi miedzy ich cztonkami. Interesujacej nas mtodziezy by¢ moze
utatwi bezpieczne przejScie w doroste jej zycie. Jej udzial w programie byé
moze zaowocuje obnizeniem sig poziomu leku i agresji, a jednocze$nie wzros-
tem stopnia poczucia bezpieczefistwa, godno$ci i nalezytego szacunku w ro-
dzinie.

Czy jednak faktycznie, i na ile uda sie to osiggnaé? Oto pytanie, na ktére
zamierzam znalez¢ odpowiedZ w wynikach badan, ktére w tym opracowaniu ze
wzgledow metodologicznych i procesualnych zamierzam ukazaé jedynie wy-
bidrczo.

Badania miaty bowiem przebieg wieloetapowy, o znacznie szerszym spek-
trum probleméw, niz wynika to z tytutu opracowania, a ich wyniki byly na tyle
ciekawe, ze chociazby czescig z nich postanowitam sig tu podzieli¢. Badaniami
pierwszego (diagnostyczno-selekcyjnego) etapu objeto ogétem 307 uczennic
i ucznidw gimnazjéw oraz zasadniczych szkét zawodowych (o zréznicowanym
profilu ksztalcenia mtodziezy), w wieku 15-18 lat, w tym 125 dziewczat
(40,72%) i 182 chtopcéw (59,28%) oraz 65-osobowa populacje ich rodzicow —
bo tyle wyrazito zgode i wolg uczestnictwa w programie — w tym 42 matki
(64,62%) i 23 ojcow (35,38%). Do badan drugiego etapu (etap eksploracji),
biorac pod uwage podstawowe kryterium diagnostyczne (tj. obecno$¢ objawéw
agresji u mtodziezy potwierdzona wynikami badan) — zakwalifikowano ogétem
98 uczniéw, w tym 31 (31,63%) dziewczat oraz 67 (68,37%) chlopcow. Ze
wzgledu na niekompletno$¢ dokumentacji podstawowej, juz w fazie wstepnej
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organizacji badan, spowodowang kilkudniowa absencja 8 uczniéw w szkole,
w porozumieniu z dyrekcjami placéwek, na terenie ktérych zamierzano przepro-
wadzi¢ badania, zadecydowano o wykluczeniu ich z programu badan. Stad
ostatecznie populacja os6éb zakwalifikowanych do kolejnych etapéw badan
liczyta 90 uczniéw (w tym 30 (33,33%) dziewczynek i 60 (66,67%) chlopcow),
sposréd ktérych (spetniajac kryterium wymogu rodziny peinej) do trzeciego
etapu badan (o charakterze eksperymentalnym) zakwalifikowano 40 oséb,
w tym 20 dziewczat i 20 chtopcéw, tworzac z nich, na zasadzie doboru losowe-
go, dwie rownoliczne, zrownowazone pod wzgledem pici, dwudziestoosobowe
grupy badawcze, z ktérych jedna petnita rolg grupy eksperymentalnej, dalej
zwanej E, a druga grupy kontrolnej, dalej zwanej K. (Charakterystyke grup
badawczych E i K — intencjonalnie utworzonych, ze wzgledu na postawiony cel
badan, tj. ustalenie stopnia skuteczno$ci zmiennej niezaleznej, za ktérg przyjeto
program wspomagania i terapii rodzin — ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing” —
ujmuje tabela 1, stad celowo pomijam charakterystyke zawartych w niej zmien-
nych).

Wracajac na moment do populacji wyjSciowej, dodam, iz sposréd 307-oso-
bowej grupy uczniéw 89.9% (276 oséb) pochodzito z rodzin robotniczych
(w tym 43 uczniéw z rodzin popegeerowskich), a 10,1% (31 oséb) z rodzin
inteligenckich. Uczniowie zakwalifikowani do trzeciego etapu badafi — wiaczeni
do grup badawczych E i K (patrz tabela 1) — wywodzili sig z petnych, na ogé6t
jednak spauperyzowanych, patologicznych i réznodzietnych rodzin (byly to
rodziny wychowujace od jedynaka po rodziny wychowujace siedmioro, dzie-
wiecioro, a nawet wiecej dzieci). Dysfunkcjonalno$¢ wielu z tych rodzin —
oprécz patologii spolecznej i niedostatkéw egzystencjalnych — dodatkowo
tlumaczy fakt niepetnosprawnosci intelektualnej nie tylko dzieci, ale i ich rodzi-
cow, ktorzy w przesztosci byli takze — podobnie jak ich dzieci objete progra-
mem niniejszych badafi — uczniami szkét specjalnych o réznym typie i stopniu
organizacji. Ponadto wielodzietno§¢ rodzin, bezrobocie, i wigzaca sig z tym
biede w rodzinie mozna byto uzna¢ za przyczyny poSrednie, sprzyjajace wywo-
faniu niezadowolenia u miodziezy uczestniczacej w badaniach i konfliktowosci
miedzypokoleniowe;.

Za podstawowg metode pierwszego i drugiego etapu badan przyjeto metode
sondazu diagnostycznego, za$ dla trzeciego ich etapu — eksperyment pedago-
giczny, oparty na kanonie jedynej r6znicy, przy uwzglednieniu grup poréwnaw-
czych, tj. eksperymentalnej (E) i kontrolnej (K). Za zmienng niezalezng (poza
picia i wiekiem zycia mlodziezy) przyjeto — jak wspomniano wyzej — intencjo-
nalnie opracowany program socjo-terapeutyczny ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzi-
ng”, ktéorym objgto wszystkie rodziny uczniéw zakwalifikowanych do grupy
eksperymentalnej (grupa E). Zatozenia i teoretyczne podstawy wspomnianego
programu terapii rodzin przedstawitam w innym miejscu (E.M. Minczakiewicz,
1998, 2007), stad pomijam je w tym opracowaniu.
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Tabela 1. Charakterystyka kryterialnych grup badawczych E i K

Zmienne Grupa Grupa Razem
eksperymentalna kontrolna N %
Liczebnosé 20 20 40 100
Ptec¢
dziewczeta 10 10 20 50
chtopcy 10 10 20 50
Wiek zycia
15 6 2 8 20
16 8 4 12 30
17 2 6 8 20
18 4 8 12 30
Status spofeczny rodziny
robotniczy 14 10 24 60
inteligencki 6 10 16 40
Liczba dzieci w rodzinie
jedno 2 4 6 15
dwoje 6 6 12 30
troje 4 6 10 25
czworo i wiecej 8 4 12 30
Status dziecka
najstarszego 4 4 8 20
Sredniego 8 10 18 45
najmtodszego 6 2 8 20
jedynaka 2 4 6 15

Celem eksperymentu zastosowanego w trzecim etapie badafi bylo ustalenie
stopnia skuteczno$ci wspomnianego programu ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing”
i ocena jego przydatno$ci w pracy z rodzing wymagajaca pomocy. Program
realizowano w tworzonych intencjonalnie warunkach Srodowiska rodzinnego
przez okres 8-miu miesigcy (paralelnie do przebiegu roku szkolnego, rezerwu-
jac dwa miesigce na organizacje warsztatu badawczego, badania wtaSciwe oraz
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opracowanie ich wynikéw). Za podstawe pracy z rodzing przyjeto sesje tema-
tyczng. Kazda z dwugodzinnych sesji tematycznych odbywala sig z czegstotli-
woScig trzy, a w niektérych przypadkach pie¢ razy w tygodniu. Zajecia z kazda
z rodzin — w uktadzie rotacyjnym — prowadzity zawsze dwie osoby.

Za podstawe, eksperymentu przyjeto zatozenie, ,,iz agresywne zachowania
diagnozowane u mtodziezy z niepetnosprawnoScia intelektualng sa wynikiem
wptywu nieprawidlowych wzoréw wychowania i postaw rodzicielskich oraz
frustracji wynikajacych z deprywacji jej potrzeb fizycznych, psychicznych
i spotecznych, ktérych Zrédta mozna upatrywaé w pauperyzacji rodzin pocho-
dzenia (wynikajacej z niskich na ogét wskaznikéw placowych, dlugotrwatego
bezrobocia rodzicéw, ztego stanu zdrowia rodzicéw i dzieci, braku podstaw do
uzyskania §wiadczefi socjalno-rentowych i wielodzietnosci rodzin) oraz nieza-
radnos$ci zyciowej i niewydolnosci wychowawczej rodzicow”.

Materiat badawczy — jak zaznaczylam to wyzej — jedynie w czeSci wyko-
rzystany dla potrzeb niniejszego opracowania, zebrano przy pomocy kilku
narzedzi, a migdzy innymi: Arkusza Obserwacyjnego Zachowan Agresywnych
Ucznia (AOZAU) autorstwa A. Mikruta, Kwestionariusza ,Ja i moje relacje
z innymi” w opracowaniu wiasnym, Obrazkowej Techniki Badania Frustracji
S. Rozenzweiga, Kwestionariusza Postaw Rodzicielskich M. Ziemskiej (1973),
Kwestionariusza Spostrzegania Swiata (Koto Shality) opisanego przez J. Cza-
pifiskiego (1985), Skali Oszacowani do Oceny Funkcjonowania Mtodziezy
w Rolach Spotecznych w opracowaniu M. Ignaczaka (A. Girynfiski, 1989), Listy
Przymiotnikéw ,,M6j nastréj” J.H. Weissa, w thumaczeniu i opracowaniu W. Pi-
leckiej, skategoryzowanej rozmowy z badanymi przy uzyciu tzw. ,,Drabinki”
(ta ostatnia postuzyta gtéwnie do badania stopnia samooceny uczniéw), Kwes-
tionariusza do badania relacji i wigzi w rodzinie (wersja graficzna) w opracowa-
niu wlasnym (patrz E.M. Minczakiewicz, 1998) oraz Kwestionariusza Orienta-
cyjnej Punktacji Srodowiska Rodzinnego w opracowaniu J. Konopnickiego
(1970) i M. Ziemby (z uzupelnieniem wtasnym).

W tym miejscu pragne nadmieni¢, czynigc odstepstwo od przyjetej tu zasa-
dy rezygnacji z opisu wymienionych narzedzi badawczych, iz Obrazkowa
Technika Badania Frustracji S. Rozenzweiga — zastosowana ze wzgledu na jej
dostepno$¢ poznawczg i rozumienie treSci obrazkéw przez mtodziez z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, pozyskang dla celéw badan — umozliwiata uchwyce-
nie reakcji ekstrapunitywnych, intropunitywnych oraz impunitywnych. Obrazki
przypominajace lubiane przez mtodziez komiksy (rysunki z ,,dymkami”), przed-
stawiajg r6zne sytuacje frustracyjne. Badani identyfikujac sig (czy to Swiado-
mie, czy nie§wiadomie) z przedstawiong na obrazku sytuacja, w jakiej znalazta
sig osoba doznajaca frustracji, na ogét bez jakichkolwiek zahamowan i trudno§-
ci wypowiadali sig¢ w jej imieniu. Ze wspomnianego wyzej testu wybrano
15 obrazkéw przedstawiajacych sytuacje bliskie do§wiadczeniu badanej mto-
dziezy z niepelnosprawnos$cia intelektualng, gtéwnie dotyczace frustracji spo-
wodowanej przeszkodami zewnetrznymi, a takze frustracji spowodowanej
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zagrozeniem poczucia wlasnej wartosci, zagrozeniem wynikajacym z posadza-
nia o nieuczciwos¢, obwiniania kogo$ za co$, co z logicznego punktu widzenia
nie mogto mie¢ miejsca w danej sytuacji badz fizycznego atakowania kogos.

Badania w latach 2002-2006 (z udziatem psychologéw, pedagogéw, socjote-
rapeutéw i pedagogéw specjalnych) przeprowadzili i program wspierajaco-tera-
peutyczny z udziatem rodzin uczniéw objetych programem badan realizowali
zainteresowani wolontariusze oraz studenci Akademii Pedagogicznej w Krako-
wie 1 stuchacze Kolegium Nauczycielskiego w Gliwicach, w ramach przygoto-
wywanych pod moim kierunkiem prac dyplomowych (licencjackich) i magis-
terskich.

3. Wybrane wyniki badan

Dostrzeganym przejawem dezorganizacji zycia rodzin wychowujacych mto-
dziez objgtg programem badan byly — ogdlnie ujmujac — niewydolno$¢ wycho-
wawcza rodzin, konflikt pokoleii rodzacy sig miedzy dorastajacymi dziec¢mi
a ich rodzicami i innymi cztonkami rodziny, dezorganizacja zycia rodzin nie-
rzadko spowodowana przewlekta chorobg rodzicéw i dzieci, alkoholizowaniem
sig ktérego$ z rodzicdw (czasem obydwojga rodzicéw) lub rodzefistwa, a nawet
prostytucja. W rodzinach wielodzietnych oprécz dostrzeganych symptomoéw
niezaradno$ci zyciowej rodzicéw, trudnych (w wielu przypadkach dramatycz-
nych wrecz) warunkéw mieszkaniowych, obnizajacych i tak niski juz standard
1 jakoS¢ zycia interesujacych nas rodzin, odnotowano przyktady zachowan
dzieci i ich rodzicow wskazujace na poglebiajacy sig kryzys rodziny, powodu-
jacy nasilanie sig konfliktéw wewnatrzrodzinnych i miedzypokoleniowych.

3.1. Niepozadane wychowawczo postawy rodzicielskie i bledy w wychowaniu
Jjako przyczyna wyzwalajaca akty agresji u mlodziezy

Z podjetych badan pierwszego etapu, w ktérych — powtérzmy — brato udziat
42 matki (64,62%) i 23 ojcéw (35,38%) wynika, ze we wszystkich rodzinach
badanych dziewczat i chtopcow z diagnozg niepelnosprawnodci intelektualnej
dominowaty niepozadane wychowawczo postawy rodzicielskie, a w szczegdl-
noSci odtrgcania, unikania i stawiania nadmiernych wymagan, przy daleko
idacym niekonsekwentnym postegpowaniu wychowawczym rodzicow, prawdopo-
dobnie od najwczesniejszego okresu dziecifistwa ich dzieci (czyli praktycznie
,,0d zawsze”). (Wyniki badah dotyczace zaleznoSci pomigdzy postawami rodzi-
cielskimi matek i ojcow a stopniem nasilania sig zachowan agresywnych doras-
tajacych dziewczat i chtopcéw ujmuje tabela 2, w ktérej zaznaczono istotnosci
statystyczne).

Rodzice krytykowali i potepiali swoje dzieci, wymierzali czesto kary fi-
zyczne. Krzykiem i agresja fizyczna (np. kara bicia) ttumili bunt i wymuszali
ich postuszenstwo oraz zdyscyplinowanie, co u miodziezy objetej programem
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badai moglo wywotywaé zrozumiate reakcje w postaci wieloobjawowej agres;ji.
W opinii dorastajacych, rodzice praktycznie nigdy nie interesowali sig dzie¢mi,
nie zaspokajali ich potrzeb tak materialnych, jak tez psychicznych i spotecz-
nych. Zadna z badanych oséb nigdy nie podejmowala rozmowy ani z matka,
ani z ojcem w sytuacji zaistnienia trudnoSci. Nikt z rodzicéw nie interesowat
sig, postegpami szkolnymi swych dzieci, ani tez tym, gdzie spedzaja one swoj
tzw. ,,czas wolny”.

Tabela 2. Postawy rodzicielskie matek i ojcéw wobec cérek i synéw w kontekScie przejawianych
zachowan agresywnych u mtodziezy objetej programem badaii (N = 90)

Korelowana Dziewczeta Chtopcy
skala matka ojciec matka ojciec

Dominacja 0,357" 0,139 0,315" 0,073
Bezradnos¢ 0,203 0,274" 0,281" 0,527""
Koncentracja 0,145 0,184 0251" 0,198
Dystans 0,391" 0,513" 0,406 0,622""

Gwiazdkami oznaczono istotnoSci statystyczne na poziomie:

* p=005

 p=001

Zdaniem ogétu badanych chtopcéw z rozlicznymi objawami agresji, zaden
z nich nie byl nigdy obiektem mifoSci rodzicielskiej. Okoto 87% badanych
dziewczat 1 chtopcow (tacznie 78 o0s6b) z objawami wielopostaciowe] agresji
nigdy nie mialo okazji dozna¢ uczucia ciepla rodzicielskiego ani autentycznej,
emocjonalnej bliskosci swych rodzicow. W 43 (47,78%) badanych rodzinach
wychowujacych sfrustrowanego nastolatka czesto brakowalo jedzenia lub byto
go w niedostatecznej iloSci. W 52 badanych rodzinach (57,78%) brak byto
jednomys$lnoSci w zakresie oddziatywan wychowawczych rodzicéw. Rodzice
byli niezgodni w swych postawach i pogladach na wychowanie. Za nieudane
zycie wlasne czesto winili dzieci, jak tez swego zyciowego partnera, stad czesto
dochodzito do kiétni i awantur miedzy rodzicami, dziadkami i innymi krewny-
mi, w ktére wciggane byly rOwniez nieletnie i dorastajace dzieci (np. dzieci
wystepowaly w roli §wiadkéw zwasnionych rodzicow podczas przestuchan na
komendzie policji lub w sadzie rodzinnym).

Uzyskane wyniki badafi wykazaty istnienie wyraznych zaleznoS§ci pomigdzy
negatywnymi postawami wychowawczymi rodzicéw a zaburzeniami w zacho-
waniu sig zarowno dorastajgcych dziewczat, jak tez chiopcéw. Obliczone
wspoélczynniki korelacji Spearmana miedzy poziomem diagnozowanych u mto-
dziezy objawéw agresji a wynikami Kwestionariusza Postaw Rodzicielskich
M. Ziemskiej (1973) (r = 0,497 oraz r = 0,531) pozwalaja przypuszczal, iz po-
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stawy rodzicielskie z jednej strony warunkowane byly picig dziecka, a z drugiej
plcig tego z rodzicow, ktéry pozostawal w lepszych relacjach ze swoim dorasta-
jacym dzieckiem. Odrzucona przez rodzicéw dorastajaca mtodziez stosunkowo
czesto — co wydaje sig by¢ w pelni zrozumiate — poszukiwata kontaktow i zro-
zumienia poza domem rodzinnym, co nie zawsze byto dla niej korzystne i bez-
pieczne. Ponad 40% (37 oséb) ogdétu badanych dziewczat i chtopcéw przyzna-
walo sig do kradziezy, picia alkoholu i palenia papieroséw, a nawet préb narko-
tyzowania sig. Okoto 19% badanych (tj. 17 os6b, a dodam, iz dotyczylo to
tylko chtopcéw) przyznawalo sig do kradziezy z premedytacja (byly to np.
zorganizowane napady na dzieci idace do lub powracajace ze szkoly i wymu-
szanie od nich ,,okupu” w postaci jedzenia, pienigdzy lub okre§lonych czeSci
garderoby, nadajacych sig do noszenia lub na sprzedaz) oraz podejmowanych
prob inicjacji seksualnej. Wszyscy badani chtopcy karani byli przez rodzicow
za chuligafniskie wyczyny w szkole i/lub w swoim §rodowisku zamieszkania (np.
béjki uliczne, awantury wywotywane w sklepie, w klubie osiedlowym, na klatce
schodowej). Do najczestszych objawow zachowan agresywnych przejawianych
przez dorastajaca mlodziez (niezaleznie od ptci os6b badanych) bioracg udziat
w programie badai nalezaty: bicie, zaczepki, demolowanie stoisk handlowych
(np. matych, prywatnych sklepikéw lub stragandéw), autobuséw i tramwajow
(np. nacinanie tapicerki siedzefi pojazdéw miejskich lub ,,rzezbienie” na nich
réznego rodzaju wzorkdw o treSci co najmniej obrazliwej) badZz malowanie
inicjatéw na obiektach uzyteczno$ci publicznej, drapanie lakierowanych §cian
wnetrz obiektow rekreacyjnych i sportowych itp., napady rabunkowe na prze-
chodniéw (np. wyrywanie portfela lub torebki, nacinanie zyletka torebki lub
kieszeni), napady na peryferyjnie zlokalizowane kioski z gazetami lub kioski
spozywcze, podpalanie piwnic, wlamania do samochodéw osobowych, wieczor-
ne lub nocne hataSliwe zachowania (wulgaryzmy, niecenzuralne okrzyki, Spiewy
— tzw. ,,dzikie orgie”).

Objawami braku wiezi dzieci z rodzicami (niezaleznie od pifci oséb bada-
nych) byly: ucieczki z domu, obrazliwe wyzwiska kierowane pod adresem
rodzicéw, ublizanie im, brak wobec nich szacunku, pogarda, w rézny sposéb
manifestowana nienawi$¢ wobec rodzicéw, a zwlaszcza wobec ojca, brak postu-
szefistwa, jawna wobec nich agresja stowna.

3.2. Rodzaje agresji a ple¢ dorastajacej mlodziezy

Rozmiar zjawiska i rodzaj agresji u os6b badanych prébowano ustali¢ przy
pomocy Arkusza Obserwacyjnego Zachowan Agresywnych Ucznia (AOZAU)
A. Mikruta oraz Kwestionariusza ,,JJa i moje relacje z innymi” w opracowaniu
wilasnym. Uzyskane wyniki badaf (biorac pod uwage zréznicowane kryteria
klasyfikacyjne) pozwolily na wyréznienie agresji stownej (werbalnej), fizycznej,
nasladowczej, instrumentalnej oraz przemieszczonej (nazywanej tez agresjg
przeniesienia) (por. J. Grochulska, 1993, A. Mikrut, 1999, 2004, 2005, A. Pie-
karska, 1991, D. Skowrofiska, 1994, 1995). Na przyktadzie uzyskanych wyni-



Agresja jako skutek deprywacji potrzeb i rozluZnienia wiezi w rodzinie...

kéw badan ustalono, iz dominujaca postacig agresji diagnozowanej u oséb

badanych byta jednak agresja stowna (werbalna) i fizyczna. Wnikliwa analiza
zachowan mftodziezy pozwolita zwréci¢ uwage na fakt, iz stopief nasilenia
zachowan agresywnych ulegat zmianie w zaleznoSci od pici i wieku zycia oséb
badanych, okolicznoS$ci, miejsca zamieszkania, kontekstu spolecznego, stopnia
ich demoralizacji, sposobu manifestowania swej przewagi i sity, osobistej wraz-
liwosci i samokontroli. Bioragc pod uwage ple¢ oséb badanych zauwazalo sie,

1z wieksza skfonnos$¢ do agresji stownej i przemieszczonej wykazywaty (nieste-

ty) dziewczeta niz chlopcy. U chlopcéw natomiast czesciej niz u dziewczat
miata miejsce agresja fizyczna z przejawami szczegdlnej brutalnosci, przemocy

i sily, a takze agresja typu naSladowczego oraz agresja instrumentalna.

Tabela 3. Reakcja na frustracje a pte¢ miodziezy objetej programem badan (N = 90)

Ptec

Reakcja na frustracje

badanych ekstrapunitywne intropunitywne 1impunitywne ogbtem
n ) n % n % N %
Dzrlle‘_vgzg‘ta 352 | 7822 45 100 53 1178 | 450 100
Chiofcgo 782 | 8689 52 578 66 733 900 | 100
Razem 1134 | 84,00 97 7,19 119 8,81 1350 100
Srednia 12,6 - 1,07 - 1,32 - 15 -
86,89
90 78,22 LA
80 - il
70 - in
6041 |
% 5017 | o
40 g
3047 |
2017 | i 0 578 11,78 733
10 1 E P essssies & nmemeaet i
| 2 1 EEEEER T 1
Ekstrapunitywne Intropunitywne Impunitywne

Legenda: B dziewczeta E chiopcy

Wykres 1. Reakcje na frustracje a pte¢ oséb badanych (N = 60)
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Wyniki badafi przeprowadzonych przy pomocy testu frustracji S. Rozen-
zweiga wykazaly, iz reakcje ekstrapunitywne stanowity ogétem 84%, intropuni-
tywne 7,19%, a reakcje impunitywne 8,81% (patrz tabela 3 i wykres 1). Z po-
wyzszego wynika, iz faktycznie agresja dorastajacej mtodziezy obarczonej
skutkami uszkodzen lub dysfunkcji uktadu nerwowego (uszkodzen charakterys-
tycznych dla niepetnosprawnosci intelektualnej) jest sposobem reakcji prawdo-
podobnie nie tylko na frustracje, ale takze i inne bodZce konsekwentnie i syste-
matycznie na nig dzialajace.

3.3. Mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualna
a preferencje zyciowych wartosci

Kazdy dorastajagcy ma swoja niepowtarzalng historie zyciowych do§wiad-
czef. Prébuje ustali¢ hierarchie uznawanych w zyciu wartoSci i stworzy¢ wias-
ny, bezpieczny dla siebie Swiat, by¢ moze dotad nie majacy dla niego istotnego
znaczenia. Ten swoisty obraz §wiata, ktéry powstaje w §wiadomoSci dorastaja-
cego, to jego wiasna ,,mapa” waznych dla niego obiektéw, relacji, dobr mate-
rialnych, planéw, dziatafi, zamierzen itp. ,,Mapa” ta, wedlug B. Tryjarskiej (za:
M. Wojszezyk, 1. Karkosz, [w:] M. John-Borys, 1994), sktadajaca sig z ,,tysigca
elementow”, wyznacza, porzadkuje i hierarchizuje uznawane przez niego war-
toSci. Liczba elementdéw, tworzacych éw S§wiat wartoSci mtodziezy bioracej
udzial w programie badafi, miescita sig w przedziale od 7 do 19 elementéw
(Srednia 12,83), przy wyraznym zréznicowaniu iloSciowo-jakoSciowym, ze
wzgledu na ple¢ i wiek zycia oséb badanych. Liczba elementéw obnizata sig
bowiem odwrotnie proporcjonalnie do wieku zycia oséb badanych, a wiec im
starsza byta miodziez, tym liczba elementéw wydatnie obnizata sig. W hierar-
chii wartoSci preferowanych przez mtodziez, pomimo u$wiadamianych sobie
deficytéw i predyspozycji rozwoju intelektualnego, trudnych warunkéw mate-
rialnych i spotecznych ich rodzin, jedne z pierwszych miejsc przypadaty takim
kategoriom, jak: ,,wlasna firma” (80%), ,,samodzielne mieszkanie” (62,22%),
»szczescie” (cokolwiek by to dla niej znaczyto) (61,11%), ,,.by¢é madrym”
(60,0%), ,.by¢ zaradnym” (58,89%), ,,wiedza” (56,67%) oraz ,,nowoczesny,
dobrej marki samochdd” (55,56%) (patrz tabela 4 i wykres 2). W zakresie
wyodrebnionych kategorii wartoSci, rozpatrywanych ze wzgledu na ple¢ oséb
badanych, trzy pierwsze miejsca rankingu dziewczat wypetnity: ,,wtasna firma”
(63,33%), ,,by¢ madrym” (56,67%) oraz ,,nowoczesny, dobrej marki samochéd”
(50,0%). Natomiast u chlopcéw trzy pierwsze miejsca rankingu wypetnity:
»wlasna firma” (83,33%), ,,mie¢ mieszkanie” (78,33%) oraz ,,by¢ zaradnym”
(73,33%). Analizujac rankingi preferowanych w zyciu wartoSci, warto jednak
zauwazy¢, iz na ogdlnej liscie kategoria ,,mie¢ rodzing” znalazta sig dopiero
na 11 pozycji, a poprzedzaty ja takie kategorie, jak: ,mie¢ dobra prace”’
(52,22%), ,.by¢ zdrowym” (54,44%), ,,mie¢ pienigdze” i ,,nowoczesny samo-
chéd” (55,56%), ,,wiedza” (56,67%), ,,by¢ zaradnym” (58,89%), ,,by¢ madrym”
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(60,0%), ,,mie¢ szczescie” (61,11%), ,,mie¢ mieszkanie” (62,22%) oraz ,,wlasna
firma (80%)”, co wydaje sie by¢ wymowne, odnoszac to do sytuacji rodzin
pochodzenia (por. E.M. Minczakiewicz, 1998). (Omawiane wyniki badai ujmu-
ja tabele 4 1 5 oraz wykresy 2 i 3).

Tabela 4. Hierarchia warto$§ci w $wietle wynikow badafi mlodziezy objetej programem badan

(N =90)
Ogétem
Lp. Wyszczeg6lnione kategorie wartoSci
n %

1. wilasna firma 72 80,0
2. mie¢ mieszkanie 56 62,22
3. szczescie 55 61,11
4. by¢ madrym 54 60,00
5. by¢ zaradnym 53 58,89
6. wiedza 51 56,67
7. nowoczesny samochdd 50 55,56
8. mie¢ pienigdze 50 55,56
9. by¢ zdrowym 49 5444
10. dobra praca 47 52,22
11. mie¢ rodzing 43 47,78
12. posiadaé przyjaciét 40 44 A4
13. mie¢ dobrych kolegéw 37 41,11
14. mie¢ dobrych rodzicéw 36 40,0
15. by¢ dobrym cztowiekiem 33 36,67
16. mieC zong 31 3444
17. by¢ towarzyskim 28 31,11
18. mie¢ uznanie ludzi 28 31,11
19. by¢ szczefliwym 25 27,719
20. mie¢ urode 20 2222
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Tabela 5. Cenione w zyciu wartosci a pte¢ mtodziezy objetej programem badan (N = 90)

Razem
Lp. Wyszc%eg(’)lniorfle. dziewczeta chiopcy N =90
kategorie warto$ci (n = 30) (n = 60)
n % n % N %
1. wiasna firma 19 63,33 53 83,33 72 80
2. by¢ madrym 17 56,67 37 61,67 54 60
3. nowoczesny samochdd 15 50,00 35 58,33 50 55,56
4. dobra praca 14 28,00 33 55,00 47 52,22
5. wiedza 12 40,00 39 65,00 51 56,67
6. mie¢ rodzing 12 40,00 31 51,67 43 47,78
7. posiadaé przyjaciét 12 40,00 28 46,67 40 44 44
8. mie¢ dobrych rodzicow 10 3333 26 4333 36 10,0
9. by¢ towarzyskim 10 33,33 18 30,00 28 31,11
10. mie¢ kolegéw 10 33,33 27 45,00 37 41,11
11. mie¢ mieszkanie 9 30,00 47 78,33 56 62,22
12. szczescie 9 30,00 36 60,00 55 61,11
13. by¢ zaradnym 9 30,00 44 73,33 53 58.89
14. mie¢ urode 8 26,67 12 20,00 20 2222
15. by¢ zdrowym 7 23,33 42 70,00 49 5444
16. mie¢ uznanie ludzi 7 2333 21 35,00 28 31,11
17. mie¢ pienigdze 7 23,33 43 71,67 50 56,56
18. by¢ dobrym cztowiekiem 6 20,00 27 45,00 33 36,67
19. by¢ szczefliwym 6 20,0 19 31,67 25 27,18
20. mieC zong - - 31 51,67 31 3444
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Wykres 2. Hierarchia warto$ci w opinii ogétu dorastajacej miodziezy objetej programem badan
(N =90)

56,67 61,67 58,33 55
— 50 —

60 -
50 1
40 A
30 A
20 A
10 A

0 +— L e . I —

40

281

T

wiasna firma  by¢ mgdrym nowoczesny  dobra praca wiedza miec rodzine
samochéd

Legenda: & dziewczeta igE] chiopcy

Wykres 3. Cenione w zyciu warto$ci a pte¢ dorastajacej mtodziezy objetej programem badan
(N =90)

34. ,,0braz siebie” miara kreatywnoSci roli spolecznej mlodziezy w Srodowisku
wychowawczym rodziny i szkoly

,»Obraz siebie” (niektorzy autorzy okreSlajg go takze terminem ,,obraz same-
go siebie”) jest jednym z podstawowych elementéw osobowosci cztowieka
i pelni funkcjg mediatora w poznawaniu cztowieka jako podmiotu poznania,
czyli poznania siebie (stad tez terminy: ,,samopoznanie”, ,,autopoznanie” badz
»autopercepcja”) (por. L. Bozowicz, 1980, H. Kulas, 1984, 1986, P. Majewicz,
2002).
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J. Reykowski (1977, s. 47) podaje, iz ,,na «obraz wlasnej osoby» sktada sig
poczucie wilasnego «ja», czyli niezwerbalizowane przeSwiadczenia dotyczace
wlasnych mozliwosci, wygladu i umiejetnosci, oraz «ja §wiadomes, ktére wyra-
zaja Swiadome, posiadane opinie o sobie, wyrazone za pomoca odpowiednich
zdan orzekajacych (oznajmujace, opisujace siebie)”. Raimy (za: S. Siek, 1986a,
s. 255) definiuje ,,obraz samego siebie” jako mniej lub bardziej zorganizowany
obiekt, ktéry jest wynikiem aktualnego i zachodzacego w przesztosci obserwo-
wania siebie. Mozna by rzec, iz ,,obraz samego siebie” jest rodzajem mapy,
ktéra czlowiek postuguje sig w celu zdefiniowania siebie (doktadnego scharak-
teryzowania i opisania siebie), zwlaszcza w chwilach waznych decyzji i kryzy-
s6w osobistych. Obraz ten prawdopodobnie ksztaltuje sig poczawszy od pierw-
szych kontaktéw dziecka z jego najblizszymi osobami, a przede wszystkim
kontaktow z matka. W zaleznoSci od naptywajacych do niego informacji, po-
strzega ono siebie jako kogo§ waznego i kochanego lub tez mato znaczacego,
mato atrakcyjnego, czasem wyraznie pomijanego (odrzucanego) (por. J. Vanier,
1992, s. 15). W okresie dorastania miarg kreacji jednostki jest nie tylko to, jak
w swoim odczuciu postrzegana jest przez swoje Srodowisko, ale tez jak realizu-
je sie i wywiazuje z przydzielonej roli spolecznej oraz jaka zajmuje pozycje
w grupie spotecznej, do ktorej nalezy (np. rodzina, grupa réwieSnicza). W pod-
jetych badaniach, interesujacym wiec byfo poznanie, jak dorastajaca, agresywna
mtodziez z objawami niepetnosprawnos$ci intelektualnej, postrzega siebie. Jak
wyglada jej obraz siebie? Na ile adekwatng do rzeczywistoSci jest jej samooce-
na? Czy, i w jakim stopniu, w sytuacji tejze mlodziezy mozna wywieraé wptyw
na jako$¢ budowanego przez nig ,,obrazu siebie”? Czy, i w jakim stopniu, moz-
na ksztaltowad jej osobisty stosunek do siebie, a takze innych ludzi (np. do
rodzicéw, rodzefistwa, nauczycieli, kolezanek czy kolegéw)? Czy, i w jakim
stopniu, mozna wywiera¢ wplyw na zmiang stosunku dorastajacych dziewczat
i chtopcéw z niepelnosprawno$cig intelektualng wobec swych rodzicéw i ro-
dzefistwa, a tym samym budowac inne niz negatywne relacje w rodzinie i poza
nig?

Na te i inne nasuwajace sig pytania sprobuje po czeSci odpowiedzieé sigga-
jac do wynikéw badan, ktérymi zostata objgta nie tylko dorastajaca, niepetno-
sprawna mtodziez, ale takze cate rodziny, ktére zostaly wtaczone do zapropono-
wanego im programu ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing”.

Jednym z celéw badaf, jaki postawitam sobie na wstegpie, byto bowiem
udzielenie odpowiedzi na pytanie, jak ksztaltuja sig relacje w rodzinach wycho-
wujacych miodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng z dodatkowo diagnozo-
wanymi u niej objawami zachowan agresywnych. W toku analizy uzyskanego
materialu badawczego ustalono, iz 24,17% ogétu wypowiedzi, jakich na ten
temat udzielifa badana mtodziez, wskazywato na pozytywny charakter relacji
miedzy rodzicami i dzie¢mi, 64,45% uzyskanych wypowiedzi mozna bylo za-
kwalifikowaé jako negatywne, budzgce niepokdj, wskazujgce na potrzebe
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podjecia natychmiastowego dzialania o charakterze pomocowym. Natomiast
11,38% wypowiedzi uzyskanych od mtodziezy objetej programem badan wska-
zywalto na ambiwalentne (czesto nawet zmieniajace kierunek) relacje zachodza-
ce miedzy rodzicami a dzie¢mi. (Omawiane wyniki badai ujmuje tabela 6 oraz
wykres 4). Wérdd relacji definiowanych jako pozytywne, zdecydowanie przewa-
zaty wypowiedzi dziewczat (35,83%) nad wypowiedziami chlopcéw (18,88%).
Wsréd wypowiedzi definiujgcych relacje migdzy rodzicami i dzieémi jako nega-
tywne, znaczaco przewazaty wypowiedzi chtopcéw (70,68%) nad dziewczetami
(50,72%), co oznacza, iz chtopcy nie przykladaja takiej wagi do ich budowania,
jak dziewczeta. Jedynie ocena ambiwalentna pozwalata zauwazy¢ zréwnowaze-
nie w rozkladzie wynikéw dziewczat i chtopcéw.

Tabela 6. Deklarowany rodzaj relacji dzieci z rodzicami ze wzgledu na ple¢ miodziezy objetej
programem badan (N = 90)

Pte¢ mtodziezy
Deklarowany . Ogfem
rodzai relacii dziewczeta chiopcy N =90
) reas) N =30 N = 60
z rodzicami
n %0 n ) N %0
Pozytywne 397 35,83 461 18,88 858 24,17
Negatywne 562 50,72 1726 70,68 2288 64,45
Ambiwalentne 149 13,45 255 10,44 404 11,38
Razem: 1108 100,00 2442 100,00 3550 100,00
80 70,68
70 1
60 50,72
X
N 011 3583
(J
40
30 || 18,88
2077 | 1345 10,44
10
0 T T T
pozytywne negatywne ambiwalentne
Relacje

Legenda: 5 dziewczeta H chifopcy

Wykres 4. Relacja dzieci z rodzicami w opinii mtodziezy objetej programem badai (N = 90)
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Obserwujac zachowania dorastajacej miodziezy, objgtej programem badaf,
a takze przystuchujac sig jej wypowiedziom, nie sposob bylo zby¢ milczeniem
ich treSci, przechodzac nad nimi obojetnie. W zwiazku z tym zadatam sobie
trud sprawdzenia, czy, i w jakim stopniu, wprowadzony intencjonalnie program
socjo-terapeutyczny ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing”, moze pomdc w poprawie-
niu wizerunku rodziny pochodzenia w oczach miodziezy bioracej udziat w pro-
gramie badan? Czy, i w jakim stopniu, mozna odbudowac autorytet rodzicow,
matki i ojca? Wzmocni¢ stabe wiezi miedzy rodzicami i dzie¢mi, a w jakim
wigzi te mozna i trzeba zbudowaé od podstaw?

Chcac odpowiedzie¢ na tak sformutowane pytania sprébujmy siegnaé do
wynikéw badan, jakie udato sig zebra¢ przy pomocy Skali Oszacowan do
Oceny Funkcjonowania Ucznia w Rolach Spotecznych M. Ignaczaka, zestawia-
jac obok siebie pomiary pretestu i posttestu. Obliczone réznice sugerowaty, iz
dla sfrustrowanej, agresywnej mtodziezy najmniej atrakcyjnymi rolami byty:
rola ucznia i rola rodzinna. Najbardziej znaczaca dla niej byla natomiast rola
towarzyska z dominujacg i przywddcza pozycja w grupie, czesto znaczona
konfliktowoscig i brakiem nalezytej wspdlpracy z niektérymi jej cztonkami.
Wyniki badan dotyczace roli rodzinnej wydaja sig potwierdzac istniejacy ciagle
jeszcze dystans miedzy dzie¢mi a ich rodzicami, spychajac rodzing jako war-
to$¢ na dalekie miejsce w rankingu cenionych w zyciu wartoSci. Takie wyniki
wydaja sie wskazywa¢ na ewidentny niedostatek lub nawet brak wigzi uczucio-
wych w rodzinach pochodzenia mtodziezy objetej programem badan, ignorancje
1 skfonnos$¢ wszystkich (bez wyjatku) ich czlonkéw do wywotywania konflik-
téw, chociaz tak wiele udato si¢ w nich juz osiggnac. Na gotowos¢ do petnienia
roli spotecznej mozna — jak sig okazuje — wywieraé wplyw poprzez odpowied-
nie strategie oddziatywan wychowawczych, ale nie w takim stopniu, jak zakta-
dano to na wstepie, i czego oczekiwano. Réznice w zakresie Srednich, jakie
obliczono dla obydwu kryterialnych grup badawczych E i K, wprawdzie nie
byly istotne statystycznie, ale wystarczajaco wysokie relatywnie, aby zwrocié
uwage, i uzna¢ wyniki za miarg postegpu w zakresie zmiany budowanego wize-
runku rodziny pochodzenia u mtodziezy objetej programem ,,Uzdrowié Swiat
przez rodzing”. Deklarowany pozytywny stosunek badanych wobec swych
rodzicéw i rodziny (kilku zaledwie oséb bioracych udziat w omawianym pro-
gramie, ktére przyczynily si¢ do uzyskania takiego rezultatu) sugeruje, iz na
postawy miodziezy obarczonej niepetnosprawnoscia intelektualna, zdradzajacej
przy tym skfonnoSci do zachowai agresywnych, mozna w jakim§ stopniu wy-
wieraé wplyw. (Dane dotyczace zaistnialych zmian w zachowaniu sig dorastaja-
cej miodziezy i ich stosunku wobec rodzicéw, ze wzgledu na ple¢ oséb bada-
nych, ujmuje tabela 7 oraz wykresy 5 i 6). Dziewczeta uczestniczace w pro-
gramie ,,Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing” w istotnym stopniu poprawily nie tylko
wizerunek wiasnej osoby, ale takze wizerunek wychowujacej je rodziny. Prawie
dwukrotnie (z 13,8% — pretest do 27,3% — posttest) wzrosty u nich wyniki
badanh dotyczace pozytywnego stosunku wobec rodzicéw (réznice wskazuja
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na istotno$¢ statystyczng na poziomie 0,01). W kategoriach obojetnosci, negaty-
wnego stosunku wobec rodzicéw oraz wrogosci wobec nich, wyniki okazaty sig
by¢ nieistotne statystycznie. W grupie kontrolnej K wyniki we wszystkich tych
kategoriach okazaly sig byC nieistotne statystycznie. Zastanawiajace byly nato-
miast wyniki badan chtopcéw dotyczace ich stosunku wobec rodzicéw i rodzi-
ny. Dyspersja wynikéw chtopcéw grupy eksperymentalnej (E) w poréwnaniu
z dyspersja wynikéw badan dziewczat grupy eksperymentalnej (E) byta zastana-
wiajaca. I tu najwieksze rdznice (nieistotne statystycznie) odnotowano w wyni-
kach dotyczacych pozytywnego stosunku wobec rodzicéw i rodziny. Chtopcy
zaréwno grupy E, jak réwniez grupy K, tak w preteScie (18,3% oraz 19,8%),
jak i posttedcie (17,2% oraz 20,6%) najczeSciej deklarowali negatywny stosunek
wobec rodzicow i rodziny pochodzenia. Oni tez o wiele czeSciej niz dziewczeta,
niezaleznie od tego, czy brali udzial w programie socjo-terapeutycznym ,,Uzdro-
wié §wiat przez rodzing” czy tez nie brali w nim udziatu, byli wrogo nastawieni
wobec rodzicdw, zwlaszcza wobec ojca (patrz tabela 7 oraz wykresy 5 i 6).

3.5. Wskazniki samooceny dorastajacych dziewczat i chlopcéow ze wzgledu
na kryterium ich przynaleznoSci do grup badawczych E lub K

Potwierdzenie pozytywnego wptywu zajeé socjo-terapeutycznych prowadzo-
nych z calymi rodzinami na jako§¢ zachowan mlodziezy i budowanego przez
nig ,,obrazu samego siebie” daly wyniki badai przeprowadzonych przy pomocy
rozmowy skategoryzowanej ,,Drabinka”. W samoocenie dziewczat i chtopcow
objetych programem badafi wziegto pod uwage stopiefi ocenianej cechy na
siedmiopunktowej skali ocen. Samoocenie uczniow objegtych programem badan
podlegaty takie cechy jak: 1) zdolnoSci do nauki i postepy szkolne (Z), 2) uroda
(U), 3) zdrowie manifestowane sitg i tezyzng fizycznag (S-z), 4) szczeScie (Sz),
5) postuszefistwo (P) i 6) popularno$¢ w grupie spolecznej (P¢).

Obliczone S§rednie dotyczace ,,ja” realnego i ,ja” idealnego miodziezy
z objawami zachowan agresywnych obydwu kryterialnych grup badawczych E
1 K wskazywaty na daleko idaca prawidtowoS§¢, to znaczy Srednie dotyczace
,»ja”’ realnego byly generalnie o wiele nizsze niz §rednie dotyczace ,,ja” idealne-
g0. Réznice — obliczone na podstawie Srednich wynikOw pretestu i posttestu,
uzyskane przez mtodziez (biorac pod uwage facznie dziewczegta i chlopcéw)
grupy eksperymentalnej E — wykazaty jednak, iz wskaznik oceny danej cechy
ulegal wyraznemu wzrostowi we wszystkich obszarach ,,ja” realnego i ,,ja”
idealnego (réznice istotne statystycznie na poziomie 0,01). Zmieniaty sie jednak
konfiguracje w rozkladzie interesujacych nas zmiennych ze wzgledu na pteé
i przynalezno$¢ miodziezy do kryterialnej grupy badawczej E lub K. W profilu
Srednich ,,ja” realne i ,,ja” idealne dziewczat grupy E wyniki pretestu i post-
testu wykazywaty réznice istotne statystycznie na poziomie 0,01. W profilu
Srednich ,,ja” realne i ,,ja” idealne dziewczat grupy kontrolnej K réznice wyni-
koéw pretestu 1 posttestu okazaty sig by nieistotne statystycznie. Najwyzsza
Srednia ocen dziewczat grupy E w zakresie ,,ja” realnego w preteScie dotyczyta
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»postuszenistwa” (P) (3,6); natomiast w postteScie — dotyczyta cechy ,,popular-
nos$¢” (P¢&) (6,2). Najwyzsza Srednia ocen dziewczat grupy kontrolnej K w pre-
teScie dotyczyta cechy ,,popularno$¢” (P¢) (3,7), za$ najnizsza — cechy ,,uroda”
U) (2,1). W profilu ,,ja” idealnego dziewczat grupy E najwyzsze Srednie
w preteScie dotyczyly cech: ,,postuszenstwo” (P) (4,8) oraz ,,zdolnosci” (Z)
(4,2); w postteScie natomiast byty to: ,,sita-zdrowie” (S-z) (6,8), ,,postuszeii-
stwo” (P) (6,5) i ,,zdolnosci” (Z) (6,3). W grupie dziewczat grupy kontrolnej K
najwyzsze §rednie ocen w preteécie dotyczyty cech: ,.sita i zdrowie” (S-z) (6,3)
i ,,popularno$¢” (P¢&) (6,1); najnizsze natomiast dotyczyty kategorii cech: ,,uro-
da” (U) (4,6) i ,,zdolnosci” (Z) (5,1).

Wielka niespodzianke w pomiarach samooceny sprawity nam wyniki uzys-
kane przez chlopcoéw uczestniczacych w programie badan. Ot6z w profilu
wynikéw ,,ja” realne w przypadku chtopcéw grupy E §rednie ocen posttestu
okazaly si¢ by¢ nizsze niz Srednie ocen pretestu w takich kategoriach, jak:
»zdolnosci” (Z) (pretest 4,3 — posttest 2,8), ,,sita-zdrowie” (S-z) (pretest 4,8 —
posttest: 4,3), ,,postuszefistwo” (P) (pretest 4,9 — posttest 2,7) oraz ,,popular-
nos$¢” (P¢) (pretest 6,1 — posttest 4,3). W profilu wynikéw ,,ja” idealne, podob-
nie jak w profilu ,,ja” realne, Srednie ocen posttestu okazaty sig by¢ nizsze niz
Srednie ocen pretestu we wszystkich kategoriach cech podlegajacych ocenie
(tabela 8 oraz wykres 8). Zjawisko to — jak sig wydaje — mozna tlumaczy¢,
a wyniki interpretowac, na trzy sposoby, konkludujac:

— po pierwsze, intencjonalnie wprowadzony program socjo-terapeutyczny
»Uzdrowi¢ §wiat przez rodzing”’, obejmujacy rodziny pochodzenia w sytuacji
chtopcéw — nie wiadomo z jakiego powodu — przynidst skutek odwrotny od
zamierzonego;

— po drugie, dorastajacy chtopcy z diagnoza niepelnosprawnoSci intelektu-
alnej by¢ moze faktycznie wykazuja tendencje do obnizania swej samooceny,
co moze pociaggaé za sobg brak wiary w siebie i w swoje mozliwosci, czego
jednak nie udato mi sig potwierdzi¢ na podstawie literatury przedmiotu;

— po trzecie, zaistnieniem pomytki w obliczeniach, co wymusza potrzebe
powtdrzenia badafi, celem ustalenia Zrédta pochodzenia ewentualnego btedu.

W grupie kontrolnej (K) chtopcéw w profilu §rednich ,,ja” realnego, wyniki
pretestu i posttestu w zakresie jednej tylko cechy ,,postuszenistwo” (P) wykazaty
roznice istotne statystycznie na poziomie 0,01, w ocenach pozostatych pigciu
kategorii cech wyniki pretestu i posttestu wykazaly réznice nieistotne statys-
tycznie. Najwyzsza ocena ,,ja” realnego w wynikach pretestu przypadla ,,sile
fizycznej i zdrowiu” (S-z) (4,8) warunkujacym dobrg kondycje fizyczng oséb
badanych oraz ,,zdolnosciom” (Z) (3,7) i ,,szczeSciu” (Sz) (3,7), najnizsza zas
$rednia ocen dotyczyta kategorii ,,uroda” (U) (2,3) i ,,postuszefistwo” (P) (2,7).
Najwyzsza ocena ,.ja” idealnego w wynikach pretestu dotyczyta ,,zdolnosci”
(Z) (6,2), a najnizsza ,,urody” (U) (3,1). W wynikach posttestu ,,ja” idealnego
— podobnie jak poprzednio — najwyzsze wskazniki samooceny chiopcéw odno-



96 Elzbieta M. Minczakiewicz

towano w kategorii ,,zdolnosci” (Z) (6,7) oraz ,,szczescie” (Sz) (6,7). Najnizsze
natomiast w kategorii ,,uroda” (U) (4,2). Z przytoczonych danych wynika, ze
uroda nie jest najmocniejszg strong chlopcédw, stad tez pewnie nie przywiazuja
do niej zbyt wielkiej wagi. (Omawiane wyniki badafi ujmuje tabela 8 oraz
wykres 10).

Wykreslone profile samooceny dziewczat i chlopcéw grupy eksperymental-
nej (E) i kontrolnej (K) nie daja powodu do zadowolenia. Sugeruja one, iz
zarowno wyniki badafi dziewczat, jak rdwniez chtopcéw obydwu tych grup
badawczych (E i K), wymagaja szczegdtowej weryfikacji, a jednoczes$nie glgbo-
kiego namystu nad obserwowanym zjawiskiem tak znacznych réznic miedzy
»ja” realnym a ,,ja” idealnym. (Omawiane wyniki badai ujmuje tabela 8 oraz
wykresy 7, 8, 9 i 10).

Tabela 8. Samoocena mtodziezy objetej programem badan ,,Drabinka” — zestawienie wynikéw
badan pretestu i posttestu dla grup poréwnawczych E i K

Wskazniki — $rednia ocen
<
=7 . . . .
2 § ,,| zdolnosci sitfa-zdrowie | szczeScie | postuszen- |popularno$é
GRS ) uroda (U) (S-2) (S2) stwo (P) (P)
I I I I 1 II 1 1T | 1T I I

= % R |23 |51 |34 |53 ]21 |52 |24]|55]|36]|52] 18162
<
E é I 42 163 |41 |62 |35 68|36 1|61 |48 |65 |32 |57
a\
0]
@ 2| R [ 43 |28 |21 | 36|48 |43 |41 |45 |49 | 27 | 6,1 |43
=B

=

© 1 52 | 44 | 51 |43 |68 | 53|61 |53 |63 |45 ]| 68 |57

% R |28 33|21 |22 /|35 (3733|3631 28137 ]33
=
TS| 1|50 |57 46|48 |63 |67 |58|62](5857]61 63
«g o
= 2| R [ 37 36|23 |27 |48 |47 |37 |46 |27 |43 | 35 |47

&

=

© 1 62 | 67 |31 |42 |57 |62 | 55|67 |49 |57 |53 ]6,1
Uwaga!

Okres latenacji pretest — posttest wynosit 8 miesigcy
R — ,Ja” realne

I —,Ja” idealne

I — wyniki pretestu

IT — wyniki posttestu
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3.6. Preferencje uczué¢ a przejawy nastrojow mlodziezy objetej programem badan

Sfrustrowana, dorastajgca miodziez wydaje sig by¢é zmienna w swych nastro-
jach, co wykazaly wyniki badaf przeprowadzonych przy pomocy ,Listy przy-
miotnikéw — mdj nastréj” J.H. Weissa w opracowaniu W. Pileckiej. Nastrdj —
jak sie okazuje — ulegal zmianie w zaleznosci od wielu predykatoréw, ktérych
liczba zmieniala sig w zalezno$ci od rodzaju i stopnia nasilenia sig agresji, ptci
oraz wieku oséb badanych.

Do najczeSciej powtarzajacych sig przymiotnikéw okreSlajacych samopoczu-
cie mtodziezy nalezaty takie jak: nieszczeSliwy, samotny, zly, niepostuszny,
napiety, pefen niepokoju — wyraznie wskazujace na obnizony nastréj. Wsrdéd
emocji, o jakich osoby badane (niezaleznie od pitci i wieku) chciaty rozmawiac
w kontek$cie podejmowanej tematyki spotkan terapeutycznych, byly zar6wno
uczucia o znaku dodatnim (np. mito$¢ i rado§¢ — postrzegane takze w katego-
riach ich niedostatku), jak tez uczucia o zdecydowanie ujemnym znaku — jako
zaklécajace relacje w rodzinie (np. strach, zto$¢, smutek, pogarda i wstret).
O uczuciach mitosci i radoSci mtodziez, w zaleznosci od nastroju, wypowiadata
sig chetniej w kontekScie osobistych przezy¢ zwigzanych z uczuciem mtodzien-
czej mitodci, sympatii i przyjazni, niz w kontekScie mitoSci rodzicielskiej
1 wigzi rodzinnych. Druga kategoriag uczué, znacznie czeSciej akcentowang
w wypowiedziach oséb badanych niz poprzednie, byty: z108¢, lek utozsamiany
ze strachem i wstret — pojawiajace sig jako paradygmat determinacji, niezado-
wolenia, przejawow stabosci czy tez bezradno$ci mtodziezy, zmuszajacy ja do
wycofywania sig i rezygnacji z walki o swoje prawa.

4. Podsumowanie wynikéw badan i wnioski

Zjawisko zaburzen w zachowaniu sig dorastajacej mlodziezy, utozsamiane
z agresja i nieakceptowanymi spolecznie formami zachowania sie, jakie coraz
czeSciej dostrzegane bywa zaréwno wsrdd dzieci i miodziezy, jak rowniez
wSsréd oséb dorostych, jest pewnego rodzaju forma wyrazania siebie. Jest ono
jednym z mechanizmow regulujacych stosunki migdzyludzkie w takich grupach
spotecznych jak rodzina, klasa szkolna czy grupa réwieSnicza. Podjete badania
wykazaly, ze wadliwe uktady wewnatrzrodzinne, niepozadane wychowawczo
postawy rodzicielskie (np. odtracania, unikania czy stawiania nadmiernych
wymagan), popetniane przez rodzicéw btedy wychowawcze, nadmierny rygo-
ryzm lub nihilizm wychowawczy, a takze zerwanie wigzi miedzypokoleniowych
i niedostatek doSwiadczen w zakresie komunikacji miedzy dzie¢mi a ich rodzi-
cami, byly najczeSciej przyczyna wieloobjawowej agresji u mtodziezy objetej
programem badaf. Na rozwdj agresji u miodziezy — jak sig wydaje — moga
wywiera¢ wplyw konflikty wewnatrzrodzinne wynikajace czesto z braku rozu-
mienia i zaspokajania potrzeb w rodzinie, niedostatku uczu¢ rodzicielskich (np.
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brak mitoSci, akceptacji, brak uznania, brak poczucia bezpieczefistwa i przyna-
leznoSci do rodziny) oraz niewtaSciwych, czesto brutalnych wrecz metod i stra-
tegii wychowawczych (np. bicie, karcenie stowne, zamykanie lub wyrzucanie
z domu).

Agresywnymi moga sig sta¢ zarowno dziewczeta, jak i chlopcy, jedynacy
i dzieci z rodzin wielodzietnych, z biednych, spauperyzowanych, jak tez w do-
statku zyjacych rodzin, z rodzin o zréznicowanym (czesto nawet wysokim)
statusie spoleczno-zawodowym. Agresja — przechodzac do uogélnienia — jest
zjawiskiem powszechnym, ponadklasowym i ponadkulturowym, czgsto wymy-
kajacym sig spod kontroli spotecznej i obyczajowej. Jest zjawiskiem kreujacym
W znacznej mierze ,,obraz samego siebie” miodych ludzi ogarnigtych uczuciem
niepewnoSci, bezradnosci, nieumotywowanego strachu, odrzucenia, nierzadko
takze pustki wewnetrznej i swoiScie pojmowanego zagrozenia. Jak wynika
z treSci zaprezentowanych wynikéw badan, agresywna mtodziez z objawami
niepetnosprawnosci intelektualnej bywa czesto znerwicowana, zmienna w na-
strojach, wycofujaca sig z kontaktoéw spolecznych, i chociaz czesto bywa pewna
siebie, arogancka i opryskliwa, to jednak wydaje sig by¢ przy tym wszystkim
niezwykle staba, samotna, zagubiona i bezradna. W tej sytuacji nie wolno
pozostawiaC jej samej sobie, gdyz to co czyni, moze by swoiScie przez nig
rozumiang préba wyjScia z sytuacji dla niej trudnej, a nawet beznadziejnej,
proba poszukiwania drogi wyjScia z kryzysu lezacego u progu jej osobistego,
wkrétce przeciez dorostego juz zycia.

Podjeta préba niesienia pomocy rodzinie, oparta na programie ,,Uzdrowié
Swiat przez rodzing”, a poSrednio takze na pomocy samej mtodziezy, zapoczat-
kowata, a jednoczeSnie potwierdzila potrzebe poszukiwania ciggle nowych
metod i form niesienia pomocy przede wszystkim niewydolnej wychowawczo,
odtraconej spotecznie, czgsto niezaradnej, spauperyzowanej, dysfunkcjonalnej
rodzinie, a poSrednio jej potomstwu — zwlaszcza dzieciom obarczonym niepet-
nosprawnoscig intelektualng, bedacymi ofiarami braku wyobrazni swych rodzi-
cOw, nadmiernego rygoryzmu, beztroski, przemocy, braku zrozumienia potrzeb
i lekcewazenia przez nich swych obowigzkéw, wynikajacych z funkcji rodzi-
cielskich. Rodzice bioracy udziat w programie badaf dali sig wszak poznad
jako osoby nieprzygotowane do pelnienia swojej roli spolecznej, jaka wyzna-
czyla im natura. Jako osoby nieodpowiedzialne, czgsto niezdolne do wychowy-
wania dzieci, niezaradne Zzyciowo, nie rozumiejace sensu okreSler ,,kochac
dziecko” i ,,by¢ jego partnerem”, nie stanowity oparcia dla swoich dorastaja-
cych dzieci. Stad tez prawdopodobnie dochodzito do konfliktéw miedzy rodzi-
cami a ich dzie¢mi. Okazywany przez dzieci brak zaufania do rodzic6w mozna
uzna¢ za przyktad jawnego zarzewia walki z nimi. Konflikty, do jakich docho-
dzito w rodzinach, byly prawdopodobnie nastgpstwem braku wzajemnego
poszanowania i godno$ci, wyrazem wzajemnej wrogoS$ci, braku zrozumienia
1 zyczliwosci, braku zaufania i wzajemnej tolerancji.



Agresja jako skutek deprywacji potrzeb i rozluZnienia wiezi w rodzinie... 103

Szczego6towa analiza zebranego materiatu badawczego pozwolita na szersze
— niz zaktadatam — spojrzenie na problem dorastania miodziezy z niepetno-
sprawnoScig intelektualng w sytuacji rodzin, ktére same — jako problemowe —
ciaggle jeszcze wymagaja daleko idacego wsparcia spofecznego i pomocy z ze-
wnatrz. Przeto zdaje sobie sprawe z faktu, iz problem, jakiego dotkngtam
W niniejszym opracowaniu, jest problemem wielowatkowym, no§nym i niezwy-
kle trudnym spotecznie, stad uzyskane wyniki badai winny by¢ potraktowane
z wielka ostroznoScia, delikatnoScia i rozwagg. Nadinterpretacja jednych moze
w niekorzystnym Swietle stawia¢ inne. Wydaje mi sig, iz uzyskane wyniki
badan niosace sporo informacji o stabo znanych, §ladowo jak dotad opisanych
problemach zycia rodzin, w ktérych kalectwo intelektualne dotkneto nie tylko
dzieci, ale i ich rodzicéw (upoSledzenie umystowe w wielu przypadkach dia-
gnozowane bylo u matki lub ojca, czasami u obydwojga rodzicéw, a nawet
dziadkéw mtodziezy objetej programem badan). Niewydolni wychowawczo
rodzice, skonfliktowani ze swymi dorastajagcymi dzie¢mi z niepetnosprawnoscig
intelektualng i z sobg wzajem, w wielu poznanych rodzinach potrzebowali
o wiele czesciej pomocy i wsparcia z zewnatrz niz ich dzieci. Uzyskane wyniki
badan z jednej strony mozna potraktowaé jako wprowadzajace w nowy jakos-
ciowo problem rodziny dysfunkcjonalnej, a z drugiej jako stanowigce podstawe
do sformutowania nastegpujacych wnioskow:

* Wadliwie konstruowane uktady wewnatrzrodzinne i popetniane przez
rodzicéw i opiekunéw bledy wychowawcze bywaja najczestszg przyczyng
zaburzen w zachowaniu sig dorastajacej mtodziezy z diagnoza niepelnospraw-
nosci intelektualnej, a tym samym pojawiajacej sig u niej jawnej lub ukrytej
agresji.

* Pomiedzy preferowanym w rodzinie modelem wychowania a diagnozowa-
nymi u mtodziezy objawami agresji zachodzi Scista zalezno$¢. Im bardziej
wydaja sie by¢ rozluznione wigzi w rodzinie, a przy tym brak nalezytej kontroli
nad wychowaniem jej potomstwa, tym wieksze prawdopodobienstwo pojawienia
sig w niej konfliktow wewnatrzrodzinnych oraz réznopostaciowej agresji.

* Przejawiane formy agresji w sytuacji mtodziezy z niepetnosprawnoscig
intelektualng wydajq sig by¢, z jednej strony, wynikiem frustracji i niedostat-
kéw w zakresie jej wychowania w rodzinie, a z drugiej, wynikiem bezkrytycz-
nego naS§ladowania wzoréw spotecznych otoczenia, nierzadko samych rodzicow,
jak réwniez naS§ladowania mato pozytywnych bohateréw filmowych, podziwia-
nych za sprawg ,,szklanego ekranu” i wielce rozpowszechnionej dzi$, niekontro-
lowanej wideoprojekcji — powszechnie dostepnych mediéw bedacych waznym
Srodkiem spotecznego komunikowania sie.

* Konflikty wewnatrzrodzinne, brak wigzi migdzy rodzicami i dzie¢mi oraz
innymi cztonkami rodziny w rodzinach wielopokoleniowych, a ponadto depry-
wacja potrzeb egzystencjalnych i spotecznych miodziezy z objawami niepetno-
sprawnoSci intelektualnej, wywierajg istotny wplyw na uznawany przez nig
system wartosci (hierarchig cenionych w Zzyciu wartodci), odzwierciedlany
w budowanych i preferowanych przez nig planach i aspiracjach zyciowych.
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* Dorastajagca mlodziez z diagnoza niepetnosprawnosci intelektualnej za stan
1 fatalng jako$§¢ funkcjonowania rodziny pochodzenia czyni odpowiedzialnymi
przede wszystkim rodzicow, z ktérymi czasem trudno jej byto nawigzaé kon-
takt. Niski status spoleczno-zawodowy rodzicéw oraz niski standard i jako§¢
zycia badanych rodzin sprawialy, ze mlodziez ta jawnie ignorowata swoich
rodzicéw, famiac wszelkie prawa i zasady dobrego wychowania.

* Z badan wynika, iz mtodziez objeta programem ,,Uzdrowi¢ Swiat przez
rodzing” sama wielokrotnie podejmowata proby zazegnania konfliktéw w rodzi-
nie. U rodzicow probowata ona szuka¢ zrozumienia, oparcia i pomocy, a nie
znajdujac ich, uciekata sig po nie do tych oséb badZ instytucji poza rodzing,
od ktérych spodziewala sig je uzyskac, adekwatnie do potrzeb i mozliwosci
SWEgo rozwoju.

* W wyniku szczegélowej analizy wypowiedzi mtodziezy uczestniczacej
w programie badafi okazato sig, iz zar6wno nadmiar troski i kontroli ze strony
rodzicéw, jak tez ich niedostatek w zakresie racjonalnie ukierunkowanej aktyw-
noSci mtodziezy, prowadzi¢ moze do jej niezadowolenia, otwartych konfliktow
w rodzinie, a czasem nawet jawnego buntu dzieci przeciwko rodzicom, nierzad-
ko takze buntu przeciwko wszelkim autorytetom, a nawet przeciwko samym
sobie. Stad tez wynikajg okre§lone zadania wychowawcze stawiane rodzicom,
wychowawcom, opiekunom i terapeutom, ktére realizowane krok po kroku mo-
gq dobrze stuzy¢ palacym sprawom dorastajacej, niepetnosprawnej mtodziezy.

* Pomiedzy zachowaniem agresywnym dorastajacej mtodziezy a wynikami
autopercepcji i samooceny istnieje $cista zalezno$§¢. Im wyzsza byta samoocena
mtodziezy, tym bardziej pelny i bardziej ,,ludzki” wydawat sig by¢ budowany
przez nig ,,obraz siebie” i wychowujacej ja rodziny.

* W budowaniu ,,obrazu samego siebie” dorastajacej mtodziezy z niepelno-
sprawnoScig intelektualng, bioracej udziat w programie ,,Uzdrowi¢ Swiat przez
rodzing”, pomimo wszelkich niedostatkéw natury egzystencjalnej, konfliktow
w rodzinie oraz braku rozumienia jej potrzeb i wtaSciwie pojmowanej opieki
i troski rodzicielskiej, znaczacg role odgrywata jednak rodzina, a nade wszyst-
ko zyskujacy coraz wiekszy prestiz spoleczny, uznanie i zaufanie swych dzieci
— uczacy sig dopiero swej roli spotecznej — wczesniej stabo przygotowani lub
zupetnie nieprzygotowani do petnienia roli matki i ojca, niewydolni wychowaw-
czo, ich rodzice.

* Podjeta préba wspomagania i terapii rodzin dysfunkcjonalnych wychowu-
jacych dziecko niepelnosprawne, oparta na programie ,,Uzdrowi¢ $wiat przez
rodzing”, ukazata az nadto wyraznie, jak wazng dla tego typu rodzin jest zaofe-
rowana i ukierunkowana na ich potrzeby, niesiona im konkretna (a nie deklara-
tywna!) pomoc i kazdy rodzaj niezbednego im wsparcia. Uzyskane wyniki
badah przemawiajq za potrzebg kontynuacji takiego jak wspomniany wyzej lub
podobnego programu wspierajgcego rodziny, zwtaszcza rodziny dysfunkcjonal-
ne, zagrozone patologia spoteczng, niewydolne wychowawczo, i to — prawdo-



Agresja jako skutek deprywacji potrzeb i rozluZnienia wiezi w rodzinie... 105

podobnie niezaleznie od tego — czy wychowywanymi przez nie beda dzieci
z réznego rodzaju i stopnia objawami czy to fizycznej (czesto moze narzadowo-
-tkankowej), czy tez intelektualnej niepetnosprawnosci, czy beda nimi dzieci
petnosprawne, niemowleta, male dzieci, czy dorastajagca mtodziez, ktére czujac
sig dzie¢mi, zawsze beda potrzebowaly uczucia ciepta i mitosci rodzicielskiej,
zyczliwej uwagi 1 troski, a ponadto akceptacji i tolerancji ze strony swych
kochanych i kochajacych je rodzicow.
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AGRESJA JAKO SKUTEK DEPRYWACIJI POTRZEB I ROZLUZNIENIA WIEZI
W RODZINIE W KONTEKSCIE NIEPEENOSPRAWNOSCI INTELEKTUALNEJ
JEJ CZLONKOW

Streszczenie

W opracowaniu o wybitnie empirycznym charakterze zostaly zaprezentowane wyniki badan
nad dorastajaca, agresywna mlodzieza z objawami niepetnosprawno$ci intelektualnej, uczeszcza-
jaca do specjalnych gimnazjéw i szkét zawodowych. W badaniach skoncentrowano sie przede
wszystkim na rodzinnych uwarunkowaniach agresji diagnozowanej u miodziezy, starajac sig
z jednej strony poznaé te rodziny, ich strukture i jako$¢ funkcjonowania, z drugiej natomiast
poznaé rodzaj czynnikéw wywierajacych wplyw na konflikty w rodzinie, ktérych ofiarg padata
interesujaca nas miodziez. Empirycznej weryfikacji poddano taka grupe czynnikéw jak: status
spoteczno-zawodowy rodzicéw, standard i jako$¢ zycia rodziny, postawy rodzicielskie, klimat
emocjonalny i wigzacy sig z tym styl komunikowania sig rodzicéw z dzie¢mi i innymi cztonkami
rodziny, preferowany w rodzinie model wychowania, a ponadto stosowane w wychowaniu me-
tody i strategie postgpowania.

Badania miaty réwniez charakter eksperymentalny. Podczas ich trwania chodzito o sprawdze-
nie, czy i w jakim stopniu intencjonalnie wprowadzony program socjoterapeutyczny ,,Uzdrowic¢
Swiat przez rodzing” moze zlagodzi¢ skutki narastajacych napig¢ i konfliktéw w rodzinie,
a u mlodziezy moze obnizy¢ stopiefi nasilenia wieloobjawowej agresji. Drugorzednym celem
badan byto ustalenie, czy i w jakim stopniu poprawa statusu i jakoS$ci zycia rodziny oraz panuja-
cego w niej klimatu wychowania moze wywiera¢ wplyw na samooceng mtodziezy objgtej pro-
gramem badan.

Stowa kluczowe: agresja, potrzeby, wiezi w rodzinie, niepelnosprawnos$¢ intelektualna,
samoocena, wartosci, postawy, rodzina niewydolna wychowawczo, rodzina dysfunkcjonalna.
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AGGRESSION AS CONSEQUENCE OF DEPRIVATION OF NEEDS AND LOOSENING
OF FAMILY BONDS IN THE CONTEXT OF INTELLECTUAL DISABILITY
OF ITS MEMBERS

Summary

The paper of definitely empirical nature presents the results of research on aggressive adoles-
cents with symptoms of intellectual disability, attending special junior high schools and vocatio-
nal schools. The research focused mostly on family factors of aggression diagnosed in the
adolescents in an attempt to get to know these families, their structure and the quality of functio-
ning. On the other hand, the objective was also to learn the type of factors affecting conflicts in
the family which the adolescents fall victim to. The empirical verification covered such factors
as: parents’ social and professional status, the standard and quality of family life, parental attitu-
des, emotional climate and related style of communication of parents used with children and
other family members, the upbringing model preferred in the family, as well as the methods and
strategies used in the upbringing of children.

The research was also of experimental nature. It aimed to determine whether and to what
degree the intentionally introduced socio-therapeutic programme ,Heal the world through the
family” could alleviate the consequences of increasing stress and conflicts in the family, and
reduce the degree of multi-symptom aggression in the adolescents. The secondary objective was
to determine whether and to what degree the improvement of the family living status and quality,
as well as its upbringing climate might affect self-esteem of the youth included in the research.

Keywords: aggression, needs, family bonds, intellectual disability, self-esteem, values, attitu-
des, family with educational inefficiency, dysfunctional family.
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PSYCHOMETRYCZNA WARTOSC EKSPERYMENTALNE]
WERSJIV ,,ZESTAWU PROB POZNAWCZYCH”
DLA DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM?

Celem artykutu jest prezentacja sposobu doboru zadan diagnostycznych dla
dzieci w wieku przedszkolnym. Starano sig skonstruowaé takie narzedzie, ktére
mozna bytoby wykorzysta¢ zaréwno w diagnozie dzieci o prawidlowym prze-
biegu rozwoju, jak i dzieci z upoS§ledzeniem umystowym w stopniu lekkim
i umiarkowanym w wieku rozwojowym 3-6 lat.

Opracowano technike postepowania diagnostycznego typu ,,test-pomoc-test”.
Spodziewano sig, ze taka procedura diagnostyczna utatwi nauczycielowi identy-
fikacje dzieci z opdZnieniami w ksztattowaniu sig zdolnoSci poznawczych oraz
ukierunkuje dziatania wspomagajace ten rozwdj.

W pierwszej fazie realizacji okreS§lono rodzaj i zakres zadan, jakie znajda sig
w zestawie na danym poziomie wieku rozwojowego, opracowano instrukcje
zrozumiate dla badanych grup oraz ujednolicono procedury postgpowania po-
zwalajace na ujawnienie aktualnych i potencjalnych mozliwosci dziecka.

W niniejszej publikacji przedstawione zostanie psychometryczne opracowa-
nie eksperymentalnego Zestawu Prob Poznawczych (I wersja) na podstawie
badan grupy dzieci o prawidtowym przebiegu rozwoju w wieku przedszkolnym.

D Psychometryczna ocena narzedzia w wersji koricowej opublikowana zostata w ksigzce
E.M. Kuleszy (2004) Rozwdj poznawczy dzieci z lekkim i umiarkowanym stopniem upoSledzenia
umystowego — diagnoza i wspomaganie. Studia empiryczne. Wydawnictwo APS.

D W tytule wykorzystano okreslenie ,,wiek przedszkolny™, poniewaz jest ono dobrze znane
w praktyce edukacyjnej i tradycyjnie stosowane w psychologii rozwojowej. W najnowszych
publikacjach, np. B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.) Psychologia rozwoju cztowieka (2001),
t. 2, proponuje sie nowg periodyzacje, w ktdrej wiek przedszkolny nazywany jest okresem Sred-
niego dziecifistwa. OkreSlenia wiek przedszkolny i Srednie dziecifistwo bedg uzywane zamiennie.
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ZESTAW PROB POZNAWCZYCH DLA DZIECI W WIEKU
PRZEDSZKOLNYM — WERSJA 1

Rodzaj i zakres zdolnosci

Na podstawie analizy wynikéw badai empirycznych psychologii rozwojowej
1 pedagogiki przedszkolnej oraz analizy dostgpnych narzedzi diagnostycznych
skonstruowano zestaw skladajacy sig z 11 czesci o réznej liczbie zadan. Kazda
z czgSci zawiera osiagnigcia charakteryzujace dany wiek rozwojowy. Wykaz
grup zadan z uwzglednieniem kryterium rozwojowego przedstawia tabela 1.

Kolejne grupy zadan Zestawu mierza:

1. Zdolnoé¢ spostrzegania odpowiednioSci ksztaltu figur geometrycznych
(tréjkata, kota i kwadratu), rozumienie pojecia ,taki sam”, spostrzeganie odpo-
wiednioSci ksztattu podstawy bryt geometrycznych (kota, kwadratu, tréjkata,
prostokata) i otworu (material: skrzynka, klocki);

2. Zdolnoé¢ spostrzegania koloréw i identyfikowania ich zgodnie z barwnym
desygnatem, rozumienie pojecia ,,taki sam”, identyfikowanie koloréw na podsta-
wie nazwy (materiat: klocki), znajomo$¢ nazw koloréw;

3. Zdolnos&¢ spostrzegania wielkoSci przedmiotéw i porzadkowania ich od
najwiekszego do najmniejszego, koordynacje wzrokowo-ruchowa (material:
piramidka);

4. Zdolno$¢ syntezy czeSci w calo$¢; zdolnosci kombinacyjne (materiat:
,,matrioszka’);

5. Zdolnoé¢ widzenia przedmiotu jednocze$nie jako wiegkszego i mniejszego
w szeregu uporzadkowanym od najwiekszego do najmniejszego (jeSli A > B
aB>C,toC<A);

6. Zdolnos¢ identyfikowania przedmiotéw na materiale obrazkowym, rozu-
mienie pojecia ,.taki sam”;

7. Zdolno§¢ syntezy czeSci w cato$¢ i wykrywania relacji (material obraz-
kowy);

8. Zdolnos§¢ spostrzegania stosunkéw przestrzennych pomiedzy klockami
o r6znych ksztattach, wyobraznig przestrzenng;

9. Zdolnos$¢ klasyfikacji na poziomie niewerbalnym, zdolno$¢ uogélnienia
(materiat obrazkowy), dostrzeganie grupowanych obrazkéw jednoczeSnie jako
podobnych i réznych;

10. Zdolno$¢ percepcji okreslonej liczby przedmiotéw, odpowiednioSci ilos-
ciowej, rozumienie pojecia ,.tyle samo”, umiejetnoS¢ liczenia w zakresie 10
(materiat: patyczki); umiejetnos¢ dokonywania operacji dodawania i odejmowa-
nia w przedziale 10-ciu;

11. Zdolno$¢ dostrzegania relacji w materiale i rozumienia zwigzkéw przy-
czynowo-skutkowych pomigdzy elementami treSci (M. Kulesza, 2002, 2004).
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Pod zdolnoSciami rozumiane sa mozliwosci ,,warunkujace efektywnoS¢ wy-
konywania okre$lonego typu zadah poznawczych” (A. Matczak, 1994, s. 14).

Tabela 1. Zestaw Préb Poznawczych

Kryterium Nr zad.
Lp. Grupy zadan 4 . w zesta-
rozwojowe .
wie
Réznicowanie figur
geometrycznych (3) liczba
1 |Percepcja ksztattow elementow, 1,2
Réznicowanie bryt metoda
geometrycznych (4)
Réznicowanie 4 koloréw
Percepcia koloréw Bierna zpajf)mo?é nazw koloréw liczba) 3.4.5.6,
2 . . » . (2, 4,5 1 wiecej) elementow,
i znajomo$¢ nazw koloréw 7,8,9
; metoda
Czynna znajomo$¢ nazw koloréw
(4 1 wiecej)
Réznicowanie wielkosci od liczba 10. 11
3 |Percepcja wielkoSci najwiekszego do najmniejszego elementéw, 1 2’ 1 3’
(3, 5, 6 i wiecej elementéw) metoda ’
. . liczba 14, 15,
4 |Sktadanie zabawki z czeSci .Skladam/e .ZabaWkl 23,4,6,8,10 elementéw,| 16, 17,
1 12 czeSci
metoda 18
5 |Seriacja Odnajdywanie miejsca ,lalkl metoda 19
w szeregu z 6 elementéw
Rozpoznawanie takich samych liczba 20, 21
6 P ., y Doktadanie do pary (2, 4, 6 par) |elementéw, T
przedmiotéw na obrazkach 22
metoda
. . . liczba
Sktadanie rozcigtych obrazkéw B 23, 24,
7 |Synteza wzrokowa . . elementow,
(2,315 czesci) 25
metoda
Odtwarzanie uktadéw Roéwnolegle budowanie (3 ukfady)
8 h 7 Klocks metoda 26,27
przestrzennych z klockow Budowanie wg wzoru (3 uktady)
Niewerbalna i werbalna klasyfika-
cja wg klasy/kategorii (2, 3) liczba ig’ i?’
9 |Klasyfikacj ] ’ , 31,
asylikacja Porzadkowanie wg koloru (4, 7) grup 32, 33,
metoda "
Porzadkowanie wg ksztattu (4, 6)
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Odwzorowanie liczby elementéw 35.36

(od 1 do 12 i wiecej) liczba | o750

10 |Kompetencje matematyczne — : : elementow, 3 9’ 40’

Dodawanie i odejmowanie metoda >

w przedziatach 3, 5, 10 41,42
Uktadanie historyjek obrazkowych liczba

11 |Logiczne myslenie 3.5) elementow,| 43, 44
’ metoda

Zrédio: M. Kulesza, 2002, 2004.

Instrukcja

Postugiwano sig prosta stowno-gestowa instrukcja, ktora skladata sig zazwy-
czaj z jednego polecenia. Poleceniu towarzyszyl odpowiedni gest wskazujacy
materiat i czynno$¢. Spodziewano sig, ze taka instrukcja bedzie zrozumiata dla
wszystkich badanych, i tych dobrze rozwijajacych sie, i tych z opdZnieniami
rozwojowymi. W wielu prébach na poczatku wyjasniano rozumienie pojeé sto-
sowanych w instrukcji, np. pojecie ,taki sam”. Zrozumieniu instrukcji sprzyjat
réwniez specjalnie dobrany materiat dydaktyczny — zabawki o Sci§le okreSlo-
nym sposobie postugiwania sig, np. piramidka, rozktadana lalka, rozcigte obraz-
ki, klocki — oraz przewidziana w wielu zadaniach demonstracja czynnoSci,
jakich oczekiwano od dziecka.

Procedura

Procedurg, postgpowania diagnostycznego oparto na koncepcji ,,Sfery Naj-
blizszego Rozwoju” L.S. Wygotskiego (1983), teorii spolecznego uczenia sig
A. Bandury (2007) i teorii zmiany poznawczej opisanej przez R. Case’a (1985).

Kompetencje poznawcze dziecka oceniano w trakcie jednego lub kilku indy-
widualnych spotkaft w znanym dziecku otoczeniu. Kazdemu badanemu propo-
nowano podstawowy zestaw prob wstgpnie przewidziany dla jego grupy roz-
wojowej. W przypadku niepetnego lub nieprawidtowego wykonania zadania
udzielano dozowanej pomocy. Demonstrowano rozwigzanie metoda najblizszg
dziecku, najczesciej ,,préb i btedéw”, i kierowano jego czynnoSciami poprzez
natozenie swojej reki na reke dziecka lub, gdy dziecko nie wyrazato zgody na
dotyk, kierowano jego czynnoS$ciami stownie i z uzyciem gestow. Dotozono
réwniez starafi, aby badani mieli poczucie sukcesu nawet wtedy, gdy po udzie-
leniu pomocy zadanie okazywato sig dla nich za trudne. W takich przypadkach
wykonywano je wspdlnie.
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W wiekszo$ci zadan postepowano wedlug nastepujacego algorytmu:
1. Informowano o tym, co nalezy zrobi¢, wykorzystujac krotkg i prostg wer-
balng instrukcje potaczong z gestem. Instrukcje powtarzano do trzech razy;
2. Gdy dziecko nie podejmowalo zadania, pokazywano wzorzec czynnosci
metodg wiasciwg dla dorostego, najczeSciej wzrokowego réznicowania;
Ponownie proszono o wykonanie zadania;
Czekano az badany zakoficzy swoje czynnoSci;
. Jesli nie radzit sobie, zadanie rozwigzywano metodg najblizszg badanemu,
najczesciej prob i btedéw. W trakcie wykonania omawiano czynnosci;
6. Ponownie proszono o rozwigzanie zadania w taki sam sposéb, jak to zrobit
dorosty;
7. Czekano az dziecko zakoficzy swoje czynnoSci;
8. Jesli miato trudno$ci z rozwigzaniem zadania, proponowano wspdlne wyko-
nanie metoda préb i btedéw, sterujac jego reka;
9. Ponownie zachecano do samodzielnego wykonania zadania;
10. Czekano dopdki nie stwierdzono, ze dziecko zakoficzyto proby rozwiazania
zadania;
11. Gdy w dalszym ciggu mialo problemy, wspdlnie znajdowano prawidtowe
rozwiazanie, stwarzajac u niego poczucie sukcesu (por. M. Kulesza, 2001,
2002, 2004).

R

Stworzono pieciostopniowg skale ocen: od 0 do 4. Skala ta uwzgledniata
metode, jaka dziecko rozwiagzuje zadanie oraz ilo$¢ i rodzaj pomocy udzielanej
przez nauczyciela.

Szczegétowa punktacja za zadania:

— Samodzielne rozwigzanie z zastosowaniem najbardziej efektywnej i eko-
nomicznej metody (najczesciej wzrokowego réznicowania) — 4 punkty;

— Samodzielne wykonanie z wykorzystaniem metody préb i btedéw —
3 punkty;

— Samodzielne rozwigzanie proby po demonstracji metody najblizszej dziec-
ku (matg pomoc) — 2 punkty;

— Samodzielne wykonanie zadania po wspdlnym rozwigzaniu z dorostym
metoda préb i bledéw (duza pomoc) — 1 punkt;

— Dziecko nie wykonalo zadania mimo udzielonej pomocy — 0 punktéw.
(M. Kulesza, 2004).

W zadaniach oceniajacych bierng i czynna znajomoS$¢ nazw koloréw nie
przewidziano dozowanej pomocy. Dla utatwienia statystycznej obrébki materia-
tu przyznawano albo 0 albo 4 punkty.

Badana grupa

Préba dobrana zostata w sposéb nie tendencyjny. Badaniami objeto 150 pols-
kich dzieci uczeszczajacych do przedszkoli ogélnodostepnych i integracyjnych
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o prawidlowym rozwoju psychoruchowym w wieku od 3 lat do 6 lat 11 miesig-
cy, w tym 68 dziewczat i 82 chlopcéw. U badanych wykluczono zaburzenia
celowej aktywnoSci ruchowej ukierunkowanej na realizacje zadarn, zaburzenia
percepcji barw oraz niedowlady. Dob6r proby ukierunkowany byt na poddanie
kontroli nastgpujacych zmiennych ubocznych: wiek chronologiczny, rozwdj
intelektualny, edukacja przedszkolna oraz opieka wychowawcza domu rodzinne-
go. Mozna zatem zalozy¢, ze zmienne te nie stanowily zrédla zaktécen wyni-
kéw analiz psychometrycznych. Przypadkowy dobér podlegat jednak ogranicze-
niom wynikajacym z etyki badan (A. Brzezifski, 1997). Pierwszorzedne zna-
czenie posiadato takze uzyskanie zgody rodzicéw oraz dyrekcji przedszkola na
przeprowadzenie oceny osiggnieé poznawczych dzieci.

Wiyniki badan wlasnych

Selekcja zadan Zestawu dla danej grupy rozwojowej odbywata sig stopnio-
wo. Najpierw przeprowadzano analizeg wynikow grupy o wieku umystowym
3;0-3;11 lat, nastepnie dobierano préby dla grupy o wieku umystowym
4;0-4;11 lat, pozostawiajac oddzielne pozycje (itemy) z zestawu dla grupy
o rok miodszej w niezmienionym ksztafcie lub zwiekszajac stopien trudnos$ci
i zakres treSciowy préb. Identycznie selekcjonowano zadania dla grup 5;0-5;11
16;0-6;11.

Procedura oceny Zestawu Préb Poznawczych

W kazdej grupie wiekowej zadania opracowane byly ze wzgledu na stopien
trudnoSci, trafno$¢ treSciowa, moc dyskryminacyjng oraz wplyw pozycji na
wspoélczynnik rzetelnosci catosci. W stosunku do catego zestawu préb poddano
ocenie jego rzetelno$¢ (zgodno$¢ wewnetrzng) oraz trafnos$¢ teoretyczng.

Stopien trudnosci testu okresla proporcja poprawnych odpowiedzi w kazdym
z zadan (A. Brzezinski, 1997). Poniewaz w opracowywanym narzedziu kazde
zadanie oceniane jest na skali pieciopunktowej, jako miare trudnosci przyjeto
Sredni wynik za wykonanie préby.

Trafno$¢ treSciowa to zgodno$¢ pomiedzy treScig zadania a definicjq badane-
go konstruktu. Dobierajac sktad zadan (por. tabela 1), dagzono do zachowania
reprezentatywnos$ci zestawu dla badanej cechy.

Moc dyskryminacyjna zadania to korelacja pomiedzy jego wynikiem a wyni-
kiem ogdlnym. Starano sie dobiera¢ zadania o wysokiej mocy dyskryminacyj-
nej, jednak selekcja ta nie miata charakteru mechanicznego — musiata uwzgled-
nia¢ rowniez aspekt treSciowy. Wyliczono réwniez wspétczynnik alfa Cronba-
cha dla skali z pominigciem analizowanej pozycji. JeSli usuniecie pozycji powo-
dowato wzrost rzetelnosci skali, stanowito to jedno ze wskazan do eliminacji
proby.
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Trafnos¢ testu to doktadnos¢, z jaka test mierzy to, co ma mierzy¢ (A. Brze-
zifiski, 1997, T. Pilch, 1998). Kryterium to stosuje sig zaréwno do testow psy-
chologicznych, jak i do standardowych metod oceny pedagogicznej. Pytanie
o trafno$¢ to inaczej méwigc pytanie o zakres wnioskéw, jakie mozna w sposéb
uprawniony wyciaga¢ na podstawie wynikow zastosowanego narzedzia (Stan-
dardy, 1985, s. 33).

Oceniajac trafno$¢ teoretyczng narzedzia, nalezy przypomnieé, ze zostalo
ono skonstruowane jako miara identyfikacji oséb z opéZnieniami w ksztaltowa-
niu sig kompetencji poznawczych. Argumentacja na rzecz trafnosci zestawu
zadan pochodzita z dwu Zrédel. Po pierwsze, test trafny treSciowo (co zapew-
niono na poziomie analizy pozycji) i rzetelny (w sensie zgodnoSci wewnetrznej)
wedtug J. Jakubowskiego (1983) moze by¢ uznany za trafny. Po drugie, oczeki-
wano lewostronnej sko$noSci rozktadéw wynikéw. Oczekiwanie to plynie stad,
ze test powinien by¢ silniej dyskryminujacy w obszarze wynikéw niskich.

Rzetelno$¢ testu zwigzana jest z doktadnoScig pomiaru i stanowi stosunek
wariancji prawdziwej wynikéw do wariancji calkowitej testu (A. Brzezifski,
1997, Standardy, 1985). Moze by¢ ona oceniona na podstawie wspdtczynnika
zgodnosci wewnegtrznej. Do potrzeb przedstawionych dalej analiz wybrano naj-
czesciej stosowany wspoétczynnik alfa Cronbacha.

Wszystkie analizy statystyczne wykonano za pomocg pakietu statystycznego
SPSS.

Ocena zadan dla grupy trzyletnich dzieci o prawidlowym
rozwoju umystowym

Trzyletnim przedszkolakom (33 osoby) proponowano zestaw skladajacy sig
z 34 zadaf. Rezultaty uzyskane przez badanych przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Zestawienie formalnych wskaznikéw analizy zadafn w grupie dzieci trzyletnich o pra-
widlowym rozwoju intelektualnym

Lp. Nr Zadan%a Srednia Odchylenie M9c . Alfa vbez )

w zestawie standardowe | dyskryminacyjna | wskazanej pozycji
1 1 38182 04647 04325 0,9034
2 2 34242 0,7513 0,5357 0,9017
3 4 3,9091 0,3844 0,3293 0,9042
4 5 3,6364 1,1677 04520 0,9019
5 6 2,5455 1,9540 0,8431 0,8932
6 7 2,3030 2,0076 0,7038 0,8968
7 8 2,1818 2,0226 0,8334 0,8934
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8 9 1,8182 2,0226 0,7017 0,8968
9 10 3,9091 0,2919 04747 0,9039
10 11 3,1818 0,7269 0,2305 0,9045
11 12 1,6667 1,2416 0,5462 0,9004
12 13 0,9394 1,1710 0,4993 0,9012
13 14 3,7576 0,4352 0,4984 0,9032
14 15 3,3939 0,7882 0,4385 0,9025
15 16 2,9091 1,1001 0,2487 0,9046
16 17 1,6061 14129 0,5549 0,9001
17 18 0,7273 1,1798 0,3310 0,9036
18 19 0,9091 1,2340 0,3237 0,9038
19 21 3,7576 0,5019 0,6628 0,9019
20 22 35152 0,7550 0,7021 0,9001
21 23 3,8485 04417 0,2159 0,9047
22 24 3,0909 0,9139 0,1467 0,9055
23 25 0,9394 1,2733 0,3004 0,9042
24 26 3,3636 0,8951 0,1489 0,9055
25 27 22727 1,4421 0,5913 0,8994
26 28 2,9091 1,2340 0,0772 0,9074
27 29 1,6364 1,5374 0,5430 0,9002
28 30 0,8485 1,3257 0,5693 0,8999
29 31 2,3636 1,7996 0,6213 0,8987
30 33 1,9697 1,8112 0,6603 0,8978
31 37 1,6667 1,5546 0,2267 0,9062
32 40 0,9697 1,5306 0,2452 0,9058
33 43 1,7273 1,2060 04813 09014
34 44 0,3333 0,8165 0,2595 0,9042

Srednia liczba punktéw za wykonanie wahata si¢ od 03333 za zadanie
nr 44 (historyjka obrazkowa z 5 elementow) do 3,9091 za uktadanie piramidki
z 3 czesci (zad. 10). Wyniki uzyskane przez dzieci §wiadcza o zréznicowanym
poziomie trudnoSci pozycji zawartych w zestawie. W zwiazku z powyzszym, na
tym etapie analizy nalezy wyselekcjonowaé zaréwno zadania tatwe, jak i zada-
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nia o wysokim i bardzo wysokim stopniu trudnoSci dla trzylatkéw. Sprzyja
temu opracowana punktacja, ktéra pozwala na wyodrebnienie stref rozwojo-
wych wraz z mieszczacymi sig w nich zadaniami o §rednich wynikach:

— od 4,0 do 3,0 punktéw — obszar aktualnego rozwoju;

— od 2,9 do 2,0 punktéw — dolna granica obszaru najblizszego rozwoju;

—od 1,9 do 1,0 gérna — granica strefy najblizszego rozwoju;

— od §redniej nizszej niz 1,0 zaczyna sig obszar oddalonego rozwoju.

W obszarze aktualnego rozwoju badanej grupy znalazto sig 13 pozycji
o Srednich w przedziale od 4,0 do 3,0 punktéw. Zadania 1, 2, 4, 5, 10, 11, 14,
15, 21, 22, 23, 24 i 26 nie sprawily dzieciom wigkszych probleméw. Trzylatki
wykonywaly je szybko, wykorzystujac efektywne i ekonomiczne strategie roz-
wigzywania (szybkie rozpoznanie celu zadania, rzadko obserwowano rozwiniete
zachowania eksploracyjne, stosowanie metody préb i btedéw lub wzrokowego
réznicowania).

Osiem pozycji z zestawu miescito sig w dolnej granicy strefy najblizszego
rozwoju. Za wykonanie zadan 6, 7, 8, 16, 27, 28, 31 i 33 dzieci uzyskaty §red-
nie od 2,9 do 2,0 punktéw, co oznacza, ze rozwiazywaly je z mata pomocy
badajgcego. Dobrze rozwijajace sig trzylatki uwaznie obserwowaty demonstro-
wany przez dorostego sposéb postepowania i zazwyczaj efektywnie wykorzys-
tywaty go podczas drugiej préby.

Zadania 9, 12, 17, 29, 37 oraz 43 okazatly sig trudne dla badanej grupy, ich
Srednie wahaty sig od 1,9 do 1,0 punktéw za wykonanie. Dzieci rozwigzywaty
je przy znacznej pomocy (demonstracja metody i wspdlne wykonanie), a wiec
zadania te mieScity sig w gérnej czeSci strefy najblizszego rozwoju.

Natomiast w obszarze oddalonego rozwoju znalazty sig problemy o bar-
dzo duzym stopniu trudnoSci (13, 18, 19, 25, 30, 40, 44 — Srednia ponizej
1,0 punktéw za wykonanie) i tylko niewielka liczba dzieci byta w stanie je
rozwigza¢. Wiekszo$¢ badanych nie radzita sobie z nimi nawet po udzieleniu
duzej pomocy.

Reasumujac, wszystkie zadania o Sredniej ponizej 1,9 zostaly wstepnie
zaliczone do zadan trudnych dla dzieci z normg intelektualng. Znajdowaty sig
one w gornej czesci obszaru najblizszego rozwoju badZz w strefie oddalonego
rozwoju. Mozna zatem przypuscic, ze beda one rowniez trudne, a nawet bardzo
trudne, dla dzieci z dysfunkcja intelektualng. Wstepnie wiec przewidziano do
odrzucenia zadania: 9, 12, 13, 17, 18, 19, 25, 29, 30, 37, 40, 43 i 44.

Moc dyskryminacyjna zadafn mieScita si¢ w przedziatach od 0,85 do 0,08,
a w szczegdlnoSci wspdtczynniki korelacji wynosity:

— 0,85-0,80 dla 2 zadan (6 i 8) — zadania te pozostawiono w zestawie;

— 0,79-0,70 dla 3 zadan (7,9 i 22) — zadanie nr 9 przeznaczono do elimi-

nacji ze wzgledu na niska Srednia;

— 0,69-0,60 dla 3 zadaf (21,33 i 31) — zadania pozostawiono w zestawie;
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— 0,59-0,50 dla 6 zadan (2, 12, 17, 27, 29, 30) — do odrzucenia wcze$niej
wyselekcjonowano zadania 12, 29 i 30;

— 049-040 dla 7 zadan (1, 5, 10, 13, 14, 15 i 43) — zadanie 43 bedzie

usunigte z zestawu ze wzgledu na niska Srednig;

— 0,39-0,30 dla 4 zadan (4, 18,19 i 25) — zadania 18, 19 i 25 przewidziano

do eliminacji;

— 0,29-0,20 dla 6 zadafi (11, 16, 23, 37, 40 i 44) — do usuniecia przewi-

dziano zadania 37, 40 1 44;

— 0,19-0,10 dla 2 zadanh (24 i 26) — zadania te pomimo niskiego wspot-

czynnika pozostawiono w zestawie ze wzgledu na zakres treSciowy;

— 0,09-0,05 dla 1 zadania (28) — usuniecie tego zadania wptyneto by nega-

tywnie na zakres badanych kompetencji, dlatego tez pozostawiono je
w zestawie.
Nalezy doda¢, ze zakres prob obejmujacych w sposéb mozliwie reprezenta-
tywny kompetencje poznawcze dzieci nie moze osiagna¢ wysokiego stopnia
homogeniczno$ci, bowiem same zdolnoSci stanowig strukturg wielowymiarowq
i dynamiczng. Stad formalne wskazniki mocy dyskryminacyjnej czgsto nie sg
wysokie dla poszczegélnych zadan, a nie mogg one by¢ eliminowane, ponie-
waz zmienitoby to trafnoS¢ tre§ciowg (reprezentatywnoS¢ zestawu dla badanej
cechy).
Rzetelno§¢ pierwotnej wersji Zestawu Préb Poznawczych dla trzyletnich
dzieci byta wysoka i wynosita 0,9046. W tabeli 2 pogrubiong czcionkg zazna-
czono zadania (9), ktérych usunigcie podwyzszyloby jeszcze jego rzetelnosc,
tj. warto§¢ w ostatniej kolumnie bedzie wigksza niz 0,9046. Sgq to zadania: 11,
16, 23, 24, 25, 26, 28, 37 i 40. Ze wzgledu na zakres treS§ciowy i stopiefi trud-
nosci zdecydowano sig pozostawi¢ 6 z nich:
11 — réznicowanie wielkoSci od najwiekszego do najmniejszego — 3 ele-
menty (S§rednia za wykonanie: 3,1818);

16 — sktadanie zabawki z 6 czesci (Srednia za wykonanie: 2,9091);

23 — sktadanie rozcigtych obrazkéw z 2 czeSci (Srednia za wykonanie:
3,8485);

24 — sktadanie rozcigtych obrazkéw z 3 czesSci (Srednia za wykonanie:
3,0909);

26 — rownolegle budowanie z klockéw (Srednia za wykonanie: 3,3636);

28 — niewerbalna klasyfikacja (2 grupy) (Srednia za wykonanie: 2,9091).

Natomiast do eliminacji przewidziano zadania 25, 37 i 40.

Bioragc pod uwage trudnos$¢, moc dyskryminacyjna, rzetelno$¢ oraz zawar-
to$¢ treSciowaq, sposrdd 34 pozycji zestawu dla trzyletnich dzieci wyselekcjono-
wano ogétem 13 zadan (9, 12, 13, 17, 18, 19, 25, 29, 30, 37, 40, 43, 44), ktére
zostang odrzucone i nie wejdg do I wersji zestawu dla tej grupy wiekowe;j.

Takie same reguty selekcji stosowano w pozostaltych grupach, dlatego tez
dalszy opis doboru zadar dla danego poziomu wieku bedzie miat charakter
bardziej ogdlny.
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Ocena zadan dla grupy czteroletnich dzieci o prawidlowym
rozwoju umystowym

Czterolatkom (37 os6b) proponowano zestaw sktadajacy sig z 30 pozycji.
Rezultaty uzyskane przez badanych przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Zestawienie formalnych wskaznikéw analizy zadah w grupie dzieci czteroletnich
o prawidtowym rozwoju intelektualnym

Lp. Nr zadani‘a Srednia Odchylenie Mgc . Alfa .bez )
w zestawie standardowe | dyskryminacyjna | wskazanej pozycji
1 2 35135 0,8699 0,6244 0,9432
2 6 3,6757 1,1069 0,5131 0,9438
3 7 2,7027 1,8983 04236 0,9458
4 8 33514 1,4947 0,6435 0,9425
5 9 22703 2,0090 0,4950 0,9452
6 11 34595 0,8026 0,6252 0,9434
7 12 2,5676 1,2369 0,4695 0,9442
8 13 2,0270 1,3640 0,6277 0,9427
9 16 32432 1,1157 0,3804 0,9449
10 17 2,8108 14110 0,6379 0,9426
11 18 2,0541 1,7151 0,7968 0,9406
12 19 2,2000 1,3322 0,6684 0,9423
13 24 3,5946 0,6438 0,4988 0,9443
14 25 2,2432 1,0905 0,3214 0,9453
15 26 3,4595 0,8026 0,3559 0,9449
16 27 2,8108 1,1981 04737 0,9441
17 28 3,3243 1,1069 0,5555 0,9435
18 29 2,7027 1,4694 0,8524 0,9402
19 30 22432 1,4796 0,7714 09411
20 31 3,3243 1,2031 0,6880 0,9422
21 32 2,5135 1,5745 0,7519 0,9412
22 33 3,2703 1,0448 0,5882 0,9432
23 34 2,1622 1,4046 0,6569 0,9424
24 37 3,0000 1,3540 0,7199 0,9418
25 38 1,4054 1,6576 0,6612 0,9423
26 39 0,8108 1,5783 0,5503 0,9436
27 40 2,7568 1,5529 0,6341 0,9426
28 41 1,6486 1,4571 0,7276 0,9416
29 43 2,6216 1,1868 04819 0,9441
30 44 1,3514 1,3987 0,6247 0,9427
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Analiza zadan ze wzgledu na stopien trudno$ci wykazata, ze w obszarze
aktualnego rozwoju czterolatkéw znajduje sig 11 zadan o §rednich w przedzia-
le od 40 do 3,0 punktow, a w dolnej czesci strefy najblizszego rozwoju —
15 préb o Sredniej w granicach punktowych 2,9-2,0. Taka Srednia §wiadczy
o tym, ze dzieci potrzebowaly do ich rozwigzania podpowiedzi dorostego (mata
pomoc). Bardzo trudne okazaty sig zadania: 38, 39, 41 i 44. Trzy z nich, zada-
nie 38, 41 i 44, wykonywane byly z duza pomoca badajacego, ich Srednie
oscylowaty w przedziatach 1,9-1,0. Z zadaniem 39 (Srednia za wykonanie —
0,81 punktu) nie radzita sobie wiegkszo$¢ dzieci nawet po udzieleniu duzej
pomocy. Tak wiec na podstawie Sredniej wstepnie do eliminacji przeznaczono
proby o wysokim stopniu trudnoSci dla czterolatkéw, tj. zadanie 38, 39, 41 i 44.

Réwnolegla analiza stopnia trudnosci i zakresu treSciowego poszczegdlnych
pozycji eksperymentalnego zestawu dla czterolatkéw ujawnita, ze zadania 6 i 7,
81912113,24125,291 30,311 32,331 34 zawierajg bardzo podobne kom-
petencje poznawcze i jednocze$nie porownywalny poziom wykonania, tj. sg
rozwigzywane przez dzieci samodzielnie badZ tez z niewielkg pomoca (patrz
tabele 1, 3). Sposréd wymienionych par zadah postanowiono zostawi¢ w zesta-
wie dla czterolatkéw zadania o wyzszej §redniej za wykonanie. Do odrzucenia
przewidziano proby 7, 9, 13, 25, 30, 32 i 34.

Moc dyskryminacyjna zadan okreS§la wspdtczynnik korelacji pomiedzy
pozycja a wynikiem ogélnym. W zestawie préb dla czterolatkéw uzyskane
wspoélczynniki korelacji §wiadcza o wiekszej zaleznosci migdzy poszczegdlnymi
zadaniami zestawu a ogélnym wynikiem, niz to miato miejsce w grupie trzylat-
kéw. Moc réznicujaca poszczegdlnych zadan wygladata nastepujaco (tabela 3):
0,85-0,80 — dwa zadania (18 i 29), 0,79-0,70 — 4 zadania (30, 32, 37, 41),
0,69-0,60 — 11 zadan (2, 8, 11, 13, 17, 19, 31, 34, 38, 40, 44), 0,59-0,50 —
6 zadan (6, 9, 24, 28, 33, 39), 0, 49-0,40 — 4 zadania (7, 12, 27, 43) i 0,39-
—0,30 — 3 zadania 16, 25 i 26. Zadanie 25 posiada najstabsza moc dyskrymina-
cyjng (0,3214) z catego zestawu. WczeSniejsza analiza wykazata, ze moze by¢
wyeliminowane bez uszczerbku dla catego konstruktu.

Rzetelnos$¢ zestawu préb poznawczych dla dzieci czteroletnich byta wysoka
1 wynosita 0,9449. Wspétczynnik alfa Cronbacha wskazuje, ze eliminacja zadan
7,9, 25 podwyzszy rzetelno§¢ zestawu. Odrzucenie tych 3 zadaf nie wptynie
réwniez w sposéb znaczacy na zakres treSciowy zestawu dla czteroletnich
dzieci. Reasumujac, na podstawie analizy stopnia trudnoSci, zakresu tre§ciowe-
go, mocy dyskryminacyjnej i rzetelnoSci do odrzucenia wyselekcjonowano
11 zadan, w I wersji zestawu pozostawiajac 19 préb.

Ocena zadan dla grupy dzieci pigcioletnich o prawidlowym
rozwoju umystowym

Badaniom poddano 42 osoby w wieku od 5;0 do 5 lat 11 miesiecy. Kazde
dziecko byto proszone o rozwigzanie 21 préb z eksperymentalnego zestawu dla
tej grupy wiekowej. Zestawienie otrzymanych danych zawiera tabela 4.
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Tabela 4. Zestawienie formalnych wskaZnikéw analizy zadaf w grupie dzieci pigcioletnich
o prawidtowym rozwoju intelektualnym

Lp. Nr zadan'}a Srednia Odchylenie M9c . Alfa .bez )
w zestawie standardowe dyskryminacyjna | wskazanej pozycji

1 7 3,9048 0,6172 0,6226 0,8767
2 9 3.,8095 0,8622 0,7544 0,8708
3 2 3,5238 0,8334 0,6767 0,8734
4 13 34762 0,8900 0,6907 0,8725
5 17 33333 0,7213 0,2542 0,8846
6 18 2,9286 0,7455 0,5326 0,8778
7 19 2,8810 0,6325 04642 0,8799
8 25 32381 0,7262 0,0874 0,8886
9 27 3,2857 0,7083 0,1001 0,8881
10 29 3,6905 0,7153 0,7385 0,8729
11 30 3,6190 0,7636 0,7682 0,8715
12 32 2,7619 0,8208 0,2872 0,8843
13 33 3,5952 0,5437 0,2716 0,8839
14 34 23571 0,9058 04975 0,8784
15 38 3,3095 1,0930 0,7043 0,8709
16 39 2,3571 1,5273 0,3877 0,8880
17 40 3,7381 0,8851 0,7695 0,8701
18 41 34048 0,9386 0,8009 0,8685
19 42 1,7381 1,5627 0,3618 0,8899
20 43 3,5000 0,5947 03122 0,8831
21 44 2,5238 0,9170 0,5236 0,8776

Na podstawie Sredniej ustalono, ze pigciolatki z proponowanego zestawu
samodzielnie rozwiazuja 14 pozycji, uzyskujac od 3,9048 do 3,2381 punktéw
(tabela 4). Trocheg trudniejsze okazaly sig zadania 18, 19, 32, 34, 39 i 44, ze
Srednimi w przedziale od 2,9286 do 2,3571 punktéw za wykonanie, znalazly sig
one w dolnej czesci strefy najblizszego rozwoju. Srednia ponizej 2,0 punktéw
odnotowano w jednym zadaniu (zadanie 42, Srednia — 1,7381), ktére wstepnie
przewidziano do eliminacji.

Z zestawienia mocy dyskryminacyjnej poszczegélnych pozycji (tabela 4)
wynika, ze z ogélnym wynikiem najstabiej koreluje zadanie 25 (wspétczynnik
korelacji — 0,0874) i zadanie 27 (wspotczynnik korelacji — 0,1001). Wspot-
czynniki pozostatych pozycji zestawu wahaja sig w granicach od 0,2542 do
0,8009.

Préba 25 oceniata zdolno$¢ syntezy czesci (5 elementéw) w cato$¢ na mate-
riale obrazkowym. Srednia za wykonanie wyniosta 3,238 punktéw, tzn. ze ba-
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dana grupa potrafita samodzielnie je rozwigza¢. W zadaniu 27 nalezato dokonac
analizy gotowego ukfadu przestrzennego z 3 elementéw. Pigciolatki samodziel-
nie potrafity odtworzy¢ dany ukfad, kierujac sig jedynie wzorcem (Srednia —
3,2857 punktéw). Biorgc pod uwage Srednig uzyskang w prébach 25 i 27 oraz
zakres kompetencji badanych w tej grupie wiekowej postanowiono, pomimo
niskiej mocy dyskryminacyjnej, pozostawic te dwie pozycje.

Rzetelnos$¢ catego zestawu w grupie dzieci pigcioletnich byta wysoka i wy-
nosita 0,8839. Analiza statystyczna z wykorzystaniem wspdtczynnika alfa
Cronbacha wskazuje, ze eliminacja zadan 17, 25, 27, 32, 39 i 42 podwyzszy-
faby jeszcze rzetelno$¢ skali. Tym niemniej ze wzgledu na zakres treSciowy
w zestawie (wersja I) pozostawiono zadania: 17, 25, 27, 32 i 39.

Ocena zadan dla grupy dzieci szeScioletnich o prawidlowym
rozwoju umystowym

Ogétem przebadano 36 oséb w wieku od 6;0 lat do 6 lat 11 miesiecy. Kaz-
demu dziecku proponowano do wykonania 13 préb. Wyniki uzyskane przez
dzieci i wybrane wskazZniki analizy przedstawia tabela 5.

Tabela 5. Zestawienie formalnych wskaZznikéw analizy zadan w grupie dzieci szeScioletnich
o prawidtowym rozwoju intelektualnym

Lp. Nr zadani.a Srednia Odchylenie Mgc . Alfa _bez )

w zestawie standardowe dyskryminacyjna | wskazanej pozycji
1 13 3,7500 0,7203 0,6301 0,8098
2 18 3,6389 0,7334 0,1696 0,8280
3 19 3,7500 0,7111 0,1030 0,8309
4 25 3,5556 0,6655 0,1142 0,8313
5 27 36111 0,6320 0,2183 0,8260
6 29 3,3889 0,8104 0,6005 0,8008
7 30 3,0833 1,0702 0,6156 0,8012
8 32 34167 1,0960 0,7650 0,7817
9 34 3,0833 1,1429 0,6399 0,7978
10 39 3,7500 1,4650 0,6172 0,8020
11 41 36111 0,7952 0,7303 0,8009
12 42 34722 1,5344 0,6767 0,7968
13 44 34167 0,7700 02137 0,8292
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Analiza wynikéw poszczegdlnych pozycji §wiadczy o tym, ze zestaw dla
sze$ciolatkow charakteryzuje sig niskim stopniem trudnosci. Srednia ocena za
zadania zawierata sie¢ w przedziatach od 3,7500 do 3,0833 punktéw, a wiec
wszystkie prob znalazly sig w strefie aktualnego rozwoju badanych dzieci
(tabela 5).

Wskazniki mocy réznicujacej zadania wahaty sig od 0,80 do 0,10. Najwyz-
sze wspotczynniki korelacji (0,7650—0,6005) odnotowano w zadaniach 13, 29,
30, 32, 34, 39, 41 i 42, najnizsze (0,1696—0,1030) za§ w prébach 18, 19 i 25.
Niski wspétczynnik korelacji jest tylko jednym ze wskazan do eliminacji danej
pozycji. Dlatego tez dodatkowo przeprowadzono analize zawartoSci treSciowej
zestawu. Okazalto sig, ze préby o najnizszej mocy dyskryminacyjnej oceniaja
rézne rodzaje kompetencji poznawczych na najwyzszym poziomie, jaki zostat
przewidziany w zestawie. W szczego6lnosci zadanie 18 badato zdolnosci kombi-
nacyjne, zadanie 19 zdolno§¢ widzenia przedmiotu jednoczesnie jako wiekszego
1 mniejszego w szeregu uporzadkowanym od najwiekszego do najmniejszego,
zadanie 25 zdolno$¢ syntezy czeSci w calo$¢ i wykrywania relacji. Biorac
powyzsze pod uwage, pozostawiono te zadania w zestawie (wersja I).

Wspblczynnik zgodnosci wewnetrznej prob dla grupy szesciolatkéw wynosit
0,8240. Usuniecie 5 zadan (18, 19, 25, 27 i 44) mogloby jeszcze zwigkszy¢
rzetelnos$¢ zestawu. Jednakze wyeliminowanie prawie polowy préb przewidzia-
nych dla dzieci szescioletnich w spos6b znaczacy zubozytoby zakres tresciowy
zestawu. Dlatego tez w I wersji pozostawiono 13 pozycji.

Ocena trafnoSci narzedzia

Jak wspomniano wyzej, zdaniem J. Jakubowskiego (1983) test mozna uznaé
za trafny teoretycznie, jeSli charakteryzuje si¢ wystarczajaca zgodnoScig we-
wnetrzng. Poniewaz zestawy dla kazdej grupy wiekowej spetniajq to kryterium,
mozna przyjac, ze istniejg podstawy, aby wnioskowac, iz badane narzedzie jest
trafne w aspekcie teoretycznym. Drugi argument na rzecz tej tezy zwigzany jest
z oczekiwanym ksztattem rozktadu wynikéw.

Narzedzie przeznaczone jest do wykrywania op6zniefi w ksztattowaniu sig
zdolno$ci poznawczych, oczekuje sig zatem silniejszego zréznicowania w obre-
bie wynikéw niskich, a wigc wystapienia lewosko§noSci rozktadu. Wyniki
analizy rozktadu w poszczegdlnych grupach wiekowych przedstawia tabela 6.

Jak wynika z danych tabeli 6, zatozenie o lewoskoSnosci rozktadu potwier-
dzito sig we wszystkich grupach wiekowych. Srednie wyniki sa podobne,
poniewaz kazda grupa wiekowa otrzymywata zestaw zadafn dopasowany trud-
noscig do swoich mozliwo$ci. Wyréwnany poziom S$rednich §wiadczy o efek-
tywnoSci zastosowanej procedury selekcji zadan. Poréwnanie Srednich w gru-
pach przeprowadzono metoda jednoczynnikowej analizy wariancji. Rezultaty
zawiera tabela 7.
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Tabela 6. Zestawienie wskaZnikéw opisu statystycznego w czterech zbadanych grupach wie-

kowych
(?rrupy Srednia | Liczebnos¢ Odchylenie Pogrupqwane Minimum | Maksimum | Sko$no$¢
wiekowe standardowe | — Mediana
300 |78,6436 33 15,3380 83,3333 46,43 100,00 -0,477
4,00 |77,0982 37 19,7477 82,5658 27,63 100,00 -0,904
5,00 |80,8523 44 12,3531 83,6111 30,00 95,00 -2,407
6,00 |80,9829 36 11,4629 84,6154 4423 92,31 -1,696
Ogédtem | 79,4717 150 14,9103 83,6806 27,63 100,00 -1,294
Tabela 7. Wyniki analizy wariancji poréwnujacej grupy wiekowe
Zrédto wariancji Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Miedzy grupami 397,157 3 132,386 0,591 0,622
Wewnatrz grup 32727,898 146 224,164
Ogétem 33125,055 149
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Dla ufatwienia analizy wynikow w kazdej grupie wiekowej punktacje spro-
wadzono do skali od 0 do 100, korzystajac ze wzoru: liczba otrzymanych punk-
téw/max. liczba punktéw x 100. LiczebnoSci oséb uzyskujacych poszczegdlne
wyniki w grupach wiekowych przedstawiajg wykresy 1, 2, 3, 4.

Analiza ujawnia wystapienie rozktadéw o charakterze dwumodalnym. Mozli-
we jest zatem oddzielenie wynikéw dobrych od stabych. W kazdej grupie wie-
kowej krzywa osigga maksimum pomiedzy wartoScig 70 i 80 z wyrazng ten-
dencja spadkowa ponizej 70 punktéw. Wynik nizszy niz 70 punktéw sugeruje
problemy w nabywaniu badanych kompetencji poznawczych. Jak wynika z gra-
ficznego przedstawienia rozktadéw, grupy wynikéw niskich sg mniej liczne
u dzieci w wieku pieciu i szeSciu lat. Moze to SwiadczyC, z jednej strony,
o wzrastaniu kompetencji wraz z wiekiem, z drugiej za$§ o zmniejszajacym sig
stopniu trudno$ci zadai proponowanych tym grupom wiekowym. Jednakze i tu
ujawniono dzieci, ktére uzyskiwaly wyniki od 20 do 60 punktéw (pieciolatki)
oraz od 40 do 60 punktéw (szeSciolatki).

Zakonczenie

W artykule tym przedstawiono spos6b psychometrycznego opracowania
I wersji narzedzia badajacego zdolnosci poznawcze dzieci w wieku przedszkol-
nym. Zestaw Prob Poznawczych oceniany byt ze wzgledu na stopiefi trudnosci
poszczegblnych pozycji dla danej grupy wiekowej, moc dyskryminacyjna,
trafno$¢ treSciowq i teoretyczng oraz zgodno$¢ wewnetrzng. Przeprowadzona
wstepna analiza statystyczna wykazata, ze jest to narzedzie trafne i rzetelne.

Potwierdzono zatozenie o lewosko$noSci rozktadéw wynikéw. Zgodnie
z oczekiwaniem Zestaw Préb okazat sie silniej dyskryminujacy w obszarze
wynikéw niskich. Oznacza to, ze skonstruowane narzedzie moze by¢ uzyte do
identyfikacji dzieci z op6Znieniami w ksztaltowaniu sie zdolnoSci poznawczych
w okresie Sredniego dziecifistwa.

Dzieki procedurze ,test-trening-test” mozna oceni¢ szybko§¢ uczenia sig
dziecka oraz okre§li¢ rozmiar i rodzaj pomocy dostarczanej przez dorostego.
Wyniki diagnozy pozwalajgq wiec pedagogowi-terapeucie nie tylko na wykrycie
dzieci potrzebujacych wsparcia, ale przede wszystkim na zaplanowanie pracy
terapeutyczne;j.

Bibliografia

Bandura, A. (2007). Teoria spotecznego uczenia sie. Warszawa: PWN.

Brzezifiski, A. (1997). Metodologia badari psychologicznych. Warszawa: PWN.

Case, R. (1985). Intellectual development. New York: Academic Press.

Jakubowski, J. (1983). Elementy klasycznej teorii testéw psychologicznych. W: W.J. Paluchowski
(red.), Z zagadnien diagnostyki osobowosci, 223-248. Wroctaw: Ossolineum.



126 Ewa M. Kulesza

Kulesza, E.M. (2004). Rozwdj poznawczy dzieci z lekkim i umiarkowanym stopniem upoSledzenia
umystowego — diagnoza i wspomaganie. Studia empiryczne. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Kulesza, E.M. (2002). Osiggnigcia poznawcze dzieci upoS$ledzonych umystowo w poréwnaniu
z grupg w normie intelektualnej o tym samym wieku umystowym. W: J. Glodkowska (red.),
Roczniki Pedagogiki Specjalnej, tom 12/13. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Matczak, A. (1994). Diagnoza intelektu. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii.

Standardy dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice. (1985). Warszawa: PTP.

Pilch, T. (1998). Zasady badari pedagogicznych. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Wygotski, L.S. (1983). Sobranie soczynienij. Moskwa: Piedagogika.

PSYCHOMETRYCZNA WARTOSC EKSPERYMENTALNEJ WERSJI ,,ZESTAWU PROB
POZNAWCZYCH” DLA DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

W publikacji przedstawione zostalo psychometryczne opracowanie eksperymentalnego
Zestawu Préb Poznawczych na podstawie badaf grupy dzieci o prawidlowym przebiegu rozwoju
w wieku przedszkolnym. W pierwszej fazie realizacji: 1) okre§lono rodzaj i zakres zadan, jakie
znajda sig w zestawie dla dzieci w wieku 3—-6 lat, 2) opracowano instrukcje zrozumiate dla
badanych grup oraz 3) ujednolicono procedure postgpowania pozwalajacg na ujawnienie aktual-
nych i potencjalnych mozliwosci dziecka zgodnie z teorig L.S. Wygotskiego. W kolejnej czesci
artykulu zaprezentowano sposéb oceny i kryteria doboru zadan dla danej grupy rozwojowej oraz
przedstawiono psychometryczna oceng catego zestawu zadan.

Stowa kluczowe: zdolnoSci poznawcze, dzieci w wieku przedszkolnym, rzetelno$¢ i trafno$é
testu.

PSYCHOMETRIC VALUE OF AN EXPERIMENTAL VERSION OF THE
»SET OF COGNITIVE TESTS” FOR PRESCHOOL-AGED CHILDREN

Summary

The publication presents a psychometric development of an experimental Set of Cognitive
Tests on the basis of the studies conducted on a group of normally developing preschool-aged
children. The first stage included the following: 1) the type and scope of tasks for the set for
children aged 3—-6 were determined, 2) instructions comprehensible to the groups under study
were developed, and 3) the procedure was standardized to allow revealing present and potential
abilities of a child according to L.S. Vygotsky’s theory. The next part of the article presents the
evaluation method and the criteria for choosing tasks for a given developmental group, and it
shows the psychometric evaluation of the whole set of tasks.

Keywords: cognitive abilities, preschool-aged children, test reliability and validity.
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Ewa M. Kulesza (red.) (2007). Rehabilitation and Education of
Persons with Intellectual Disabilities at the Turn of the 20" and
21™ Centuries. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Recenzowana praca sktada sig z dwoch zasadniczych czesSci. W pierwszej,
na ktorg sktada sig siedem artykutéw, przedstawiono problematyke ksztatcenia
i rehabilitacji 0os6b z niepetnosprawnoscig intelektualng w Polsce. Znalazty sig
tutaj zarowno prace obrazujace zmiany w zakresie ksztalcenia na przestrzeni
ostatnich 25 lat, jak i rozprawy pokazujace aktualny stan rehabilitacji, edukacji,
diagnozy, wreszcie terapii. Retrospektywne spojrzenie na poruszang problematy-
ke akcentuje wyraZnie zasadnicze zmiany, dzigki ktérym proces rehabilitacji
0s6b z niepetnosprawnoScig intelektualng jest wcigz doskonalony. Zmiany te
dotycza rozumienia samej istoty niepetnosprawnosci, podejscia do oséb niepet-
nosprawnych, percepcji ich mozliwoSci i szans rozwojowych rozpatrywanych
w kontekscie jakoSci ich zycia.

W artykutach zawartych w czeSci pierwszej, niezaleznie od tego czy dotycza
one ksztatcenia, diagnozy, czy terapii, wyraZnie zaznacza si¢ tendencja do
odchodzenia od medycznego modelu niepetnosprawnosci z jego akcentowaniem
patologii i deficytow w funkcjonowaniu, na rzecz poszukiwania tego, co pomi-
mo niepetnosprawnosci jest mozliwe, a takze co jest wspdlne w rozwoju oséb
z niepetnosprawnoscig intelektualng i wszystkich innych oséb. MysSlenie typu
,,co nie funkcjonuje” zastgpiono stusznie pytaniem ,,dlaczego nie funkcjonuje”,
czemu, jak wskazujg autorzy prac prezentowanych w czesci pierwszej, towarzy-
szy poszukiwanie mechanizméw manifestowanych trudnoSci w rehabilitacji
i ksztatceniu w obrebie czynnikéw natury biologicznej, spolecznej i wzajemnej
interakcji migdzy nimi.

Reasumujac, czgS$¢ pierwsza pracy pozwala na dobrg orientacje w rozumie-
niu istoty niepetnosprawnos$ci i zmian zachodzacych w tym zakresie. W zgro-
madzonych pracach pokazano réwniez te kierunki zmian w procesie rehabilitacji
i ksztalcenia os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktére mialy miejsce
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w ciggu ostatnich pigtnastu lat. Mozna powiedzie¢, iz w myS$leniu pedagogéw
specjalnych, psychologéw i innych oséb zajmujacych sie problematyka niepet-
nosprawnosci intelektualnej pojawita sie nowa orientacja — ku zasobom. Ozna-
cza to akcentowanie znaczenia potencjatu osoby niepetnosprawnej, ktéry w kon-
sekwencji ma umozliwi¢ zaspokajanie potrzeb, osigganie sukcesow ale réw-
niez utrzymywanie dobrych relacji z innymi oraz aktywny udzial w zyciu spo-
fecznym.

Cze$¢ druga recenzowanej pracy poSwiecona zostata analizie wspétczesnego
stanu rehabilitacji i edukacji w wybranych krajach europejskich i Stanach Zjed-
noczonych. Ta cze$¢ pracy sktada sig z oSmiu artykuléw. Podejmowana proble-
matyka jest zr6znicowana. Znajdujemy tu migdzy innymi dwie prace po§wieco-
ne rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnodcig intelektualng — perspektywa do-
Swiadczen amerykaniskich i bialoruskich. Kolejne prace dotycza prezentacji
nowych tendencji w edukaciji, terapii i ksztatceniu zawodowym 0s6b z niepetno-
sprawnoScig intelektualng. Autorka ostatniej z prac w tej czeSci publikacji
omawia problemy w funkcjonowaniu rodzin z dzieckiem o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

W pracach wyraZnie zaakcentowano zwigzek pomiedzy zmianami spoteczny-
mi ostatnich lat, jakie miaty miejsce w krajach Europy Wschodniej a zmianami
edukacyjnymi. Mozna tutaj probowaé prze§ledzi¢ zwigzek pomiedzy zmianami
w zakresie spotecznego postrzeganiem osob niepetnosprawnych a przebiegiem
rozwoju placéwek podejmujacych trud opieki, wychowania, ksztalcenia, naj-
pierw segregacyjnego a pdzZniej integracyjnego os6b z niepetnosprawnoscig
intelektualng. Zasygnalizowane zmiany w zakresie rehabilitacji i edukacji przy-
najmniej w niektérych przypadkach majgq swojq niezwykle wazng konsekwen-
cje. Jest nig wspétkreowanie mysli spolecznej przez osoby niepetnosprawne,
ktére z biegiem lat, dzieki powstatym placéwkom, zdobywaja coraz lepsze
wyksztalcenie, uzyskuja coraz wieksza autonomig, w efekcie czego ich wktad
w zycie spoteczne staje sig bardziej powszechny, zauwazalny i doceniany.

Reasumujac, recenzowana praca zastuguje na uwage. W kilkunastu pracach
podjeto sig analizy wspdtczesnego stanu rehabilitacji i edukacji oséb z nie-
petnosprawnoScia intelektualng. Zaprezentowany obraz zmian pozwala miec
nadziejg, iz w jeszcze wiekszym stopniu niz dotychczas beda one obecne
w ksztattowaniu podstaw filozofii i praktyki réznych form pomocy tej grupie
0s6b.

Jarostaw Rola



Polemiki i recenzje 129

Zofia Palak, Agnieszka Lewicka, Anna Bujnowska (red.). (2006).
Jakosé¢ Zycia a niepetnosprawnosé. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Recenzowana publikacja jest zbiorem artykutéw, ktéry ma na celu przepro-
wadzenie poglebionej i wieloaspektowej analizy problemu jakoSci zycia oséb
niepelnosprawnych i nieprzystosowanych spotecznie. Autorzy zamieszczonych
w ksigzce artykuléw prezentujacy rézne Srodowiska naukowe oraz odmienne
koncepcje badawcze ukazujgce ztozono$¢ problematyki.

Publikacja sktada sig z czterech czesci, w ktérych omawia sig cztery grupy
probleméw:

1) uwarunkowania jakoSci zycia os6b z niepelnosprawnoscia,

2) problemy jakoS$ci zycia os6b z uposledzeniem umystowym,

3) pedagogika korekcyjna i terapeutyczna w kontekscie jakosci zycia,

4) prawda i mity o jakoSci zycia 0séb z niepelnosprawnoScia sensoryczna.

Pierwsza cze$¢ publikacji, zatytulowana ,,Uwarunkowania jakoSci zycia oséb
z niepelnosprawnoscia”, zostala po§wigcona wyznacznikom jakoSci zycia oséb
z réznymi rodzajami niepetnosprawno$ci. W zamieszczonych artykufach autorzy
przyblizaja nam problem niepelnosprawnosci jako czynnika determinujacego
poziom jakoSci zycia. W zaprezentowanych badaniach, po§wigconych jakosci
zycia rodziny dziecka niepelnosprawnego, autorzy przyblizaja sytuacje rodziny
wychowujacej dziecko niepetnosprawne oraz problemy i trudnoSci wiazace sig
z jego niepelnosprawnoscia. W duzej mierze jednak zamieszczone w tej czeSci
opracowania skupiaja sie na przedstawieniu jakosci zycia oséb niepetnospraw-
nych przez pryzmat edukacji. Jako$¢ ksztalcenia oséb niepelnosprawnych uka-
zana jest z r6znych perspektyw.

Pierwsza z nich sg rozwazania ukazujace teoretyczne i prawne rozwigzania,
ktére powstaty w Polsce i w Europie, gwarantujace osobom niepetnosprawnym
dostep do edukacji, zapewnienie niezbednych form umozliwiajgcych ksztatcenie
0s6b niepetnosprawnych, a takze zindywidualizowanie procesu ksztalcenia tak,
aby byl dostosowany do potrzeb i mozliwo$ci ucznia. Autorzy przyblizajac nam
tendencje polityki o§wiatowej w Europie, prezentuja rozwigzania przyjete w ra-
mach raportu Eurydice oraz pionierskie dzialania Norwegii w ramach budowa-
nia spoleczefistwa integracyjnego.

Drugim aspektem analizowania tego problemu sa empiryczne badania przed-
stawiajace jakoS¢ zycia osob niepelnosprawnych przez pryzmat edukacji. Auto-
rzy przyblizaja nam sytuacje szkolna uczniéw ze specjalnymi potrzebami,
ktérzy nie zawsze znajduja zrozumienie u nauczycieli oraz wsréd réwieSnikow
w klasie szkolnej. Czgsto bowiem osoby ze szczegdlnymi potrzebami edukacyj-
nymi, mimo opracowanych programéw, zasad i form wsparcia, nie otrzymujg
pomocy zardwno ze strony nauczyciela, jak i ze strony placéwki szkolnej.
Waznym elementem poruszanym w tych rozwazaniach jest fakt, iz rodzice
1 opiekunowie uczniéw niepetnosprawnych nie zawsze wiedza, na jakie prawa
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i pomoc mogg liczy¢ ze strony placéwek o§wiatowych. Réwnie waznym pro-
blemem szkét integracyjnych, poruszanym w tej czeSci publikacji, jest brak
akceptacji dzieci niepetnosprawnych przez swoich réwie$nikow. Zadaniem
placéwek integracyjnych jest utatwienie dzieciom niepetnosprawnym integracji
z réwieSnikami i calym otaczajacym Swiatem, jednak, jak pokazuja wyniki
badafi, uczniowie niepetnosprawni nie zawsze sa akceptowani przez swoich
réwiesnikéw w klasie szkolne;.

Trzecim wymiarem analizowanego problemu jest indywidualne ksztatcenie
dzieci niepetnosprawnych w domu. W zaprezentowanych badaniach Beata
Jachimczak wykazata negatywny wptyw indywidualnego nauczania na poziom
wiedzy uczniéw niepetnosprawnych. Ponadto nauczanie w domu nie wptywa
dobrze na rozwdj psychospoteczny, prowadzi do odizolowania dziecka od
réwiesnikéw i otaczajacego Swiata.

Po czwarte, poruszajac problem jakoSci edukacji oséb niepelnosprawnych
autorzy przyblizaja nam takze sytuacje studentéw niepetnosprawnych. W za-
mieszczonych w tej czeSci artykutach wykazuja, iz dzieki stopniowemu przeta-
mywaniu barier psychologicznych osoby niepelnosprawne sa réwnoprawnymi
cztonkami spoteczefistwa akademickiego, maja takie same szanse i mozliwoSci
jak osoby ,,zdrowe”.

W czeSci drugiej monografii, zatytulowanej ,,Problemy jakoSci Zzycia oséb
z upoSledzeniem umystowym”, zebrano artykuty po§wiecone osobom z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. W zamieszczonych w tej czedci artykutach przed-
stawiono teoretyczne rozwazania dotyczace jakoSci zycia, jej definiowania
1 mierzenia. W duzej mierze skupiono sig jednak na przedstawieniu wynikow
badan odzwierciedlajacych sytuacje zyciowa os6b uposledzonych.

W badaniach pos§wieconych uczestnikom warsztatow terapii zajeciowej
Jolanta Baran przedstawila mozliwosci zaré6wno oséb uposledzonych, jak i ich
opiekunéw i wychowawcéw, w zakresie podejmowanych dziataf rewalidacyj-
nych. W badaniach tych wykazano, iz uczestnicy WTZ maja duzy potencjat
mozliwoSci dziatania, ktéry niestety nie jest wykorzystywany w ich aktywnoSci.
Warto zatem, jak podkre§lono we wnioskach z badaf, podja¢ dziatania majace
na celu wzbudzenie motywacji i zainteresowania do aktywno$ci w tej grupie
0s6b.

Zaprezentowane w tej czeSci publikacji badania poruszaja takze problematy-
ke uwarunkowan rodzinnych w kontekScie jakoSci zycia oséb uposledzonych.

Ukazujac problemy rodziny osoby niepetnosprawnej zwrécono uwage na
wigzi emocjonalne taczace cztonkéw oraz na funkcjonowanie rodzenstwa osoby
upoSledzonej. Przedstawiono psychospoteczne konsekwencje, jakie moga wyni-
ka¢ z faktu bycia siostrg, bratem osoby upoS$ledzonej. Jednoczesnie autorzy
wskazuja, iz Srodowisko rodzinne wptywa w istotny sposéb na poziom jakoSci
zycia osoby niepetnosprawnej intelektualnie, dlatego tez, jak wskazuje Edward
Pasternak, tak wazne jest, aby pedagodzy znali i umieli oceni¢ czynniki rodzin-
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ne wplywajace na jako$¢ zycia dzieci uposledzonych. Zaprezentowane badania
ukazuja obraz zar6wno wtasnej osoby, jak i rodziny mtodziezy niepetnospraw-
nej umystowo. Pomimo Ze obecne warunki rodzinne czegsto bywajg niekorzyst-
ne, mtodziez uposledzona wykazuje wysoka samooceneg i pozytywnie kreuje
wlasng przyszto$¢. Osoby uposledzone w stopniu lekkim, jak wskazuje w swo-
im artykule Barbara Oszustowicz, powaznie podchodza do planowania wiasnej
przysztosci. Dazenia i cele zyciowe skupiaja sig wokét spraw rodzinnych oraz
pracy zawodowe;j.

Trzecia czes¢ publikacji nosi tytut ,,Pedagogika korekcyjna i terapeutyczna
w kontekScie jakoSci zycia”. Przyblizono w niej problematyke jakoSci zycia
0s6b przewlekle chorych, niepelnosprawnych oraz dzieci majacych problemy
z naukg. W zawartych w tej czeSci artykutach przedstawiono kierunki dziatania
wspoélczesnej pedagogiki terapeutycznej i korekcyjnej, a takze ukazano nowe
tereny dziataf pedagogicznych we wspétczesnym Swiecie.

Pierwszym z kierunkéw, jaki zaprezentowano, jest pomoc i wsparcie osobom
chorym i ich rodzinom. Przedstawiajac sytuacje zyciowg oséb chorych, przeby-
wajacych w hospicjach, niepetnosprawnych i ich rodzin, wskazano na koniecz-
no$¢ wspotpracy specjalistoéw z wielu dziedzin: medycyny, psychologii, pedago-
giki itp. w celu wspierania i opieki tej grupy oséb. Kompleksowa pomoc
i wsparcie w procesie leczenia i rehabilitacji, jak podkres§lono, pozwoli nie tylko
odzyskaé sprawnos¢ fizyczng, ale tez wiare we wiasne sily i umozliwi pozytyw-
ne spojrzenie na Swiat, co tak wazne jest w przypadku oséb przebywajacych
w hospicjach. Jak wskazuja autorzy, podejmowane dziatania wptywaja nie tylko
na osobeg chorg, utatwiajac jej cho¢ na chwileg oderwanie sig my$lami od choro-
by, ale tez na relacje rodzinne i wigzi emocjonalne w rodzinie. Jak wskazuje
Ewa Janion, silne wigzi emocjonalne migdzy rodzicami a dzieckiem pozytywnie
wplywaja na przebieg procesu jego rehabilitacji. Dlatego tez duze znaczenie
odgrywa pomoc i wspieranie rodzicow dziecka przewlekle chorego. Poprzez
odpowiednie formy i metody terapeutyczne oddziatywania pedagogiczne mogg
nie tylko w znacznym stopniu poprawi¢ stan psychofizyczny rodzicow, ale
takze wplyna¢ na poziom jakoSci zycia catej rodziny.

Drugim kierunkiem dziatafi korekcyjno-terapeutycznych zaprezentowanym
w tej czesci sg problemy uczniéw majacych trudnosci z pisaniem i czytaniem.
Przedstawiajac sytuacje szkolng dzieci z trudnoSciami w uczeniu sig, opisano
specyficzne trudnodci i problemy szkolne dzieci z dysleksjg rozwojowg, z trud-
noS$ciami w uczeniu sig oraz dzieci z gietkotem. Zaprezentowano rozwigzania,
jakie powinni podja¢ zar6wno rodzice, jak i nauczyciele, aby poméc dziecku
z trudno$ciami w nauce. W artykulach wykazano, iz specjalistyczne wsparcie
pedagogiczne, logopedyczne oraz zajecia korekcyjno-kompensacyjne stwarzaja
szansg na lepsze funkcjonowanie psychospoleczne dzieci z trudnoSciami
w nauce. Dzieki wsparciu specjalistéw dzieci z trudno§ciami w pisaniu i czyta-
niu moga poprawi¢ swoje osiggniecia szkolne i tym samym przezwycigzy¢
wiele zwiazanych z tym probleméw.
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Czes¢ czwarta, ,,Prawda i mity o jakosci zycia os6b z niepetnosprawnoS$cia
sensoryczng’, poSwiecona zostata problematyce oséb niestyszacych i niewido-
mych. Autorzy prezentuja szereg problemow utrudniajacych ,,normalne” Zzycie
tej grupy osob i jednoczes$nie wptywajacych negatywnie na ich poziom jakoSci
zycia.

Poza opisem probleméw zyciowych oséb z niepetnosprawnoScia sensorycz-
na, autorzy przedstawiaja postep, jaki dokonat sig w ciggu ostatnich kilkudzie-
sieciu lat w Polsce i na Swiecie w specyficznym podejSciu do probleméw os6b
z uszkodzonym stuchem. Przyblizaja nam nowoczesne rozwigzania medyczne
w postaci implantéw §limakowych, umozliwiajgcych osobom niestyszacym
odzyskanie stuchu. Z drugiej strony opisuja rozwigzania ufatwiajace studiowa-
nie na uczelniach wyzszych osobom postugujacym sig jezykiem migowym.

Opisujac szerzej problem edukacji oséb niestyszacych Stanistawa Mihilewicz
przedstawia wyniki badaf empirycznych. Zaprezentowano badania po§wigcone
dzieciom niestyszacym z dodatkowg niepetnosprawnoscia, w ktérych wykazano
konieczno$¢ wczesnego wspomagania rozwoju dzieci niestyszacych z dziecie-
cym porazeniem moézgowym, gdyz taka pomoc w najwiekszym stopniu przy-
czyni sig do poprawy ich rozwoju.

Grazyna Gunia przedstawia takze badania ukazujace poziom samooceny
gimnazjalistow niestyszacych i styszacych. Poziom samooceny w badaniach
tych traktowany jest jako wyznacznik poziomu jakosci zycia. Badania wykazuja
wyzszy poziom samooceny dziewczat niestyszacych, jednak autorka wskazuje,
iz poziom ten jest nieadekwatny, zawyzony. Jak pisze, wspdlczesny system
edukacji i1 rehabilitacji powinien przyczynia¢ sig do nabywania przez osoby
niepetnosprawne Swiadomosci i umiejetnosci subiektywnej i obiektywnej samo-
oceny jakoSci zycia, a tym samym przyczyniaé sig do integracji spolecznej we
wszystkich jej wymiarach.

W artykutach po§wieconych osobom z uszkodzonym wzrokiem autorki przy-
blizaja sytuacje psychospoteczng oséb stabowidzacych w aspekcie jakoSci zycia
oraz pomocy i wsparcia spolecznego. Wykazana zalezno§¢ miedzy udzielanym
wsparciem spotecznym a poziomem jakoSci zycia wskazuje na konieczno$¢
wspierania oséb stabowidzacych. Wyniki zaprezentowanych badafi pozwalaja
na okreslenie rodzaju i formy pomocy udzielanej osobom z uszkodzonym
wzrokiem oraz oczekiwan badanych wzgledem wspierajacych ich os6b i insty-
tucji. Dzieki przedstawionym wynikom badanh w wigkszym stopniu mozemy
poznaé oczekiwania 0s6b z uszkodzonym wzrokiem, a co sig z tym wigze,
w bardziej efektywny sposéb mozemy kierowaé udzielang im pomoca.

Recenzowana publikacja jest istotnym Zrédlem informacji na temat jakoSci
zycia os6b niepetnosprawnych i nieprzystosowanych. Jest ona zbiorem materia-
16w przeznaczonych nie tylko dla praktykéw zajmujacych sig problematyka
0s6b niepetnosprawnych i nieprzystosowanych, ale tez dla rodzin, opiekunéw,
wychowawcow oraz dla samych o0s6b niepetnosprawnych. Zebrane materiaty
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sktaniaja do przemys§len i zwrécenia uwagi, iz na §wiecie sg ludzie, ktérzy maja
prawo do godnego zycia. Wielo§¢ uje¢ pozwala na szersze i doglebne zrozu-
mienie samej niepetnosprawnosci i wigzacych sig z nig probleméw. Umozliwia
zrozumienie, jak wazne jest w zyciu 0s6b niepetnosprawnych wsparcie i pomoc
dobrych ludzi, ktérzy czesto zostaja w cieniu niepamigci.

Grzegorz Brzuzy
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International Association of Special Education, IASE, to migdzynarodowe
stowarzyszenie zrzeszajace profesjonalistéw i cztonkéw rodzin osob ze specjal-
nymi potrzebami z catego §wiata. Organizacja dziata od 1989 roku, a jej czton-
kami sa przede wszystkim nauczyciele, nauczyciele akademiccy przygotowuja-
cy pedagogéw do pracy z osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
psychologowie, pracownicy ochrony zdrowia, pracownicy socjalni, prawnicy
oraz cztonkowie rodzin oséb niepelnosprawnych.

Gtéwnym celem Stowarzyszenia jest poprawa jakoSci zycia i pomoc w do-
starczaniu specjalistycznych ustug osobom ze specjalnymi potrzebami. IASE
stawia sobie za cel przede wszystkim:

e promowanie wymiany wiedzy i do§wiadczeh wsrdéd pedagogédw specjal-
nych z catego Swiata,

* rozwdj pedagogiki specjalnej i zawodu pedagoga specjalnego,

* zachecanie do podejmowania migdzynarodowej wspdlpracy i badan,

* utatwianie komunikacji w pedagogice specjalnej poprzez wydawanie czaso-
pisma ,,The Journal of the International Association of Special Education”.

Swoje cele IASE realizuje miedzy innymi poprzez organizowanie co dwa
lata miedzynarodowej konferencji po§wigconej problematyce pedagogiki spe-
cjalnej. Ostatnia konferencja IASE odbyta sig w dniach 10-14 czerwca 2007
roku w Hong Kongu. Byfa to juz dziesiata migdzynarodowa konferencja IASE,
tym razem zorganizowana przy wspdtpracy z Uniwersytetem w Hong Kongu,
pod hastem Global Challenges in Special Needs Education: Past, Present and
Future. W konferencji uczestniczylo ponad 200 gosci z r6znych krajéw $wiata,
ktérzy dzielili sig swoimi do§wiadczeniami i wynikami badain w ramach trzech
sesji plenarnych; zorganizowano liczne sesje réwnolegte oraz prezentacje plaka-
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tow. Sesje plenarne poSwigcone byty przede wszystkim przysztosci pedagogiki
specjalnej (What Does the Future Hold for Special Education — Personnel
Preparation and More Key Issue, L.M. Bullock, University of North Texas,
Denton; R. Freeze, University of Manitoba, Winnipeg, Canada; J.A.A. Jafthas,
Western Cape Education Department, South Africa; R. Conway, University of
Newcastle, Australia), perspektywom, jakie stwarza nauczanie na odlegtosc
w przygotowaniu pedagogdéw specjalnych (Perspectives on Distance Learning
in Special Education Teacher Preparation, .M. Bullock, University of North
Texas; Ming Gon John Lian, Uniwersytet w Hong Kongu), oraz problematyce
zaburzen zachowania (Behavioral Issues Around the World, M.G. Budzisz,
IASE; T.S. Devi, Lebenshilfe, Visakhapatnam, India; M. Beck, Central Connec-
ticut State University; [-Hwey Deirdra Wu, Taipei Municipal University, Tai-
wan; Yi Ding, University of Iowa). Liczne sesje rownolegte poswigcone byty
natomiast organizacji ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym organizacji edukacji wtaczajacej, problematyce diagnozy i orzeka-
nia specjalnych potrzeb edukacyjnych, szczegdlnej sytuacji edukacyjnej dzieci
i mtodych ludzi z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci, w tym z niepetno-
sprawnoScig intelektualna, z autyzmem czy z zaburzeniami zachowania, organi-
zacji ksztalcenia nauczycieli oraz wspieraniu rodzicéw dzieci z niepetnospraw-
noscig. To tylko wybrana tematyka z ponad 100 referatéw wygtoszonych pod-
czas konferencji. W czasie konferencji odbyla sig rowniez kilkugodzinna sesja
poSwigcona w catoSci Polsce i Europie Srodkowej: Strand on Special Education
in Poland and Central Europe. Podejmowano na niej zagadnienia dotyczace
edukacji specjalnej w Europie i na Swiecie (Special Education Needs across
Europe and Internationally, J. Siska, Uniwersytet Karola w Pradze), ksztalcenia
pedagogdéw specjalnych w Polsce (Special Teacher Education in Poland — Past
and Present Development, A. Fraczek, Akademia Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie), historii i perspektyw edukacji wlaczajacej w Europie Srodkowej na
przyktadzie Chorwacji (Inclusive Education in Croatia — 25 years of Struggle:
Where Are We Now, L. Pintaric Mlinar, Uniwersytet w Zagrzebiu) oraz roli
organizacji pozarzadowych, w tym organizacji rodzicéw, w procesie rozwoju
pedagogiki specjalnej w Polsce (The role of NGOs in Special Education in
Poland, A. Firkowska-Mankiewicz, Akademia Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie). W czasie sesji poSwigconej Europie Srodkowej i Polsce znalazly sig
réwniez wystapienia dotyczace wczesnej interwencji (The role of early inter-
vention in the diagnosis and therapy of children with ADHD, M. Sekutowicz,
Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu), nauczaniu pisma Braille’a w wy-
branych krajach europejskich (Approach to Teaching Braille — Comparative
Analysis in Selected Countries, M. Paplifiska, Akademia Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie) oraz trudnoSciom, na jakie napotykaja mtodzi ludzie z niepetno-
sprawnoscia w krajach Europy Srodkowej i Wschodniej w okresie przejscia
z edukacji do zatrudnienia (Transition from Education to Employment in CEE
Countries, E. Wapiennik, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie).
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Bogactwo wystapieni i réznorodno$¢ podejmowanej problematyki zapewnity
kazdemu z uczestnikéw znalezienie tematyki odpowiadajacej jego zainteresowa-
niom i pozwolilo na wymiang doSwiadczefi czy nawigzanie miedzynarodowej
wspotpracy. Konferencja byla réwniez okazja do nieformalnych kontaktéw
i kuluarowych dyskusji podczas przerw i licznych imprez towarzyszacych.
Nastepna konferencja IASE odbedzie sig w 2009 roku. Informacji na jej temat
mozna szukaé na stronach internetowych IASE (www.iase.org).
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OGOLNOPOLSKA KONFERENCJA NAUKOWA Z CYKLU
DYSKURSY PEDAGOGIKI SPECJALNE]J:

WSPOECZESNE PROBLEMY PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
Stare Jabtonki k/Olsztyna, 23—25 maja 2007

Wspdblczesne problemy pedagogiki specjalnej sg nadal aktualne, a nowoczes-
ne metody terapeutyczne wigza sig ze zmianami ekonomicznymi, spotecznymi
1 prawnymi, zachodzacymi zwlaszcza w krajach, ktére niedawno weszty
w struktury Unii Europejskiej. W zwiazku z tym zadania i cele pedagogiki spe-
cjalnej zostaty zweryfikowane i zamiast podmiotowego traktowania oséb niepet-
nosprawnych dazy sig do uwzglednienia godnoSci, tozsamosci 0séb z odchyle-
niami od normy. Odchodzi sig od decydowania, dominacji i sterowania takimi
osobami w catym procesie rehabilitacji i edukacji. Oczywiste jest, ze osoby
niepelnosprawne sa pelnoprawnymi czlonkami spoleczenstwa, moga petnié
funkcje spoteczne i samodzielnie decydowaé o swoim Zyciu.

Uwzgledniajgc powyzsze, zamystem organizatorow byto sprowokowanie
dyskusji odno$nie Zrédet inspiracji do podejmowania nowych rozwiazan stoso-
wanych w pedagogice specjalnej i uznanie tego tematu za myS$l przewodnia
obrad konferencji. Zakres rozwazan poruszanej problematyki byt wielowatkowy,
pomimo tego, ze myS$l przewodnia konferencji byta skonkretyzowana.

Konferencja Naukowa Wspdtczesne problemy pedagogiki specjalnej odbyla
sig w ramach corocznych Dyskurséw Pedagogiki Specjalnej w Starych Jabton-
kach k/Olsztyna w dniach 23-25 maja 2007 r.

Organizatorem Konferencji byta Katedra Pedagogiki Specjalnej i Psychologii
Wydzialu Nauk Spofecznych i Sztuki Uniwersytetu Warmifisko-Mazurskiego
w Olsztynie.

Struktura organizacyjna Konferencji uwzgledniata: obrady plenarne, ktérych
przewodnim tematem byly weztowe problemy pedagogiki specjalnej, oraz obra-
dy w poszczegdlnych sekcjach réznorodnych tematycznie.

Uczestnicy Konferencji prezentowali ztozong problematyke wspéiczesnej
pedagogiki specjalnej w réznych kontekstach i na réznych ptaszczyznach, ze
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szczeg6lnym uwzglednieniem uwarunkowan ze strony pedagogiki, psychologii,
socjologii, medycyny i rehabilitacji.

Z uwagi na duzg liczbe 0s6b uczestniczacych w Konferencji, i co sig z tym
wigze liczebnos$¢ tematéw wystapien, przedstawig niektére osoby biorace udziat
w obradach plenarnych oraz omowig niektére wystapienia w sekcji, w ktorej
bezpoSrednio uczestniczytem.

Cze8¢ pierwszg obrad plenarnych otworzyla prof. dr hab. Iwona Chrzano-
wska (Uniwersytet L.odzki) referatem Edukacja ,,specjalna” w perspektywie
zmiany. Nastepnie prof. dr hab. Wiladystaw Dykcik (Uniwersytet Adama Mic-
kiewicza, Poznan) przedstawit wspolczesne problemy pedagogiki specjalne;j.
W dalszej czeSci obrad prof. dr hab. Amadeusz Krause (Uniwersytet Warmifi-
sko-Mazurski, Olsztyn) méwil o wychowaniu — teoretycznej rekonstrukcji
tekstow Marii Grzegorzewskiej w kontekScie pedagogiki emancypacyjne;j.
Prof. dr hab. Teresa Zétkowska (Uniwersytet Szczecifiski) 1 dr Zdzistawa Jani-
szewska-NieScioruk (Uniwersytet Zielonogdrski) wystapily z referatem Rozwdj
kompetencji spotecznych osob z niepetnosprawnosciq intelektualng z perspek-
tywy teorii przywiqzania. Pierwsza cze$¢ obrad plenarnych zakonczyta prof.
dr hab. Aniela Korzon (Kolegium Nauczycielskie, Gliwice) poruszajac tematyke
rodzefistwa oséb niepetnosprawnych.

Druga cze$¢ obrad plenarnych rozpoczat prof. dr J6zef Koztowski wystapie-
niem Negatywne i pozytywne strony wychowania internetowego dzieci upoSle-
dzonych umystowo. Kolejnym prelegentem byt dr hab. Adam Mikrut (Kolegium
Nauczycielskie, Gliwice), ktory skoncentrowal sig na profilaktyce w rodzinie
jako paradygmacie pedagogiki specjalne;.

Pozostalymi prelegentami tej czesci obrad byli: dr n. med. Zbigniew Bohdan
(Akademia Medyczna, Gdansk) z referatem Zespot dziecka krzywdzonego,
dr Dorota Podgérska-Jachnik (Uniwersytet £.6dzki), ktéra przedstawita Eman-
cypacje ofensywy a perspektywy integracyjne w pedagogice specjalnej oraz
dr Stawomira Sadowska (Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Toruf), koficzac
druga cze$¢ obrad plenarnych referatem Subkultura stabszych, subkultura inte-
gracji — szczegolne aspekty dla Zycia osob niepetnosprawnych.

Wielowatkowo$¢ podjetych zagadnien byta kontynuowana drugiego i trze-
ciego dnia Konferencji w czasie kolejnych czeéci obrad plenarnych, a takze
w oSmiu sekcjach, w ktorych przedstawiono w sumie okoto osiemdziesigciu
referatow. Z uwagi na ich liczbg oraz liczbe uczestnikéw Konferencji, nie ma
mozliwo$ci przedstawienia wszystkich wystapiefi, dlatego tez ogranicze sig do
wybidrczego poinformowania o obradach jednej z sekcji, ktorej przewodnim
tematem bylta jakoS$¢ zycia osob z niepelnosprawnoscia.

Obrady w tej sekcji otworzyta dr Iwona Bielawska (Uniwersytet Warmifisko-
-Mazurski, Olsztyn) referatem dotyczacym jakosci zycia os6b z niepetnospraw-
nosciag w odniesieniu do warto$ci. Autorka zwrdcita uwage na to, iz osoba
niepelnosprawna powinna przede wszystkim mobilizowaé sig na realizacji
réznych spraw zyciowych, a nie koncentrowac sig na aspektach poniesionych
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strat. Niepetnosprawny powinien takze uwzgledni¢ aktualng sytuacje, w jakiej
sig znajduje, i dostosowaé do niej swoje zachowanie.

Kolejnym prelegentem byta dr Lucyna Bobkowicz-Lewartowska (Uniwersy-
tet Gdanski), ktéra przedstawita referat Poziom i struktura poczucia sensu zZycia
u 0sob chorych na stwardnienie rozsiane. Autorka zauwazyta, ze czesto u oséb
ze stwardnieniem rozsianym dochodzi do braku akceptacji stanu faktycznego,
a zmiana tej sytuacji wymaga dluzszego czasu do czynnego dostosowania sig
do zycia w zmienionych warunkach. Prelegentka podkreslita réwniez istote
pomocy i wsparcia ze strony najblizszych oséb, srodowiska i instytucji spo-
fecznych.

Dr Stawomir Grzeszczyk (Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa), wy-
stgpujac z referatem dotyczacym wptywu rehabilitacji na jako$¢ zycia os6b
niepetnosprawnych z dysfunkcja narzadu ruchu, zwrdcit uwage miedzy innymi
na wspotczesng koncepcje rehabilitacji os6b niepetnosprawnych, ktéra opiera
sig na catoSciowym ujmowaniu i realizacji ich potrzeb indywidualnych.
W zwiazku z tym program rehabilitacji powinien uwzglednia¢ potrzeby psycho-
-fizyczno-bytowe poszczegdlnych inwalidéw. Osoby niepetnosprawne ,.bez
wzgledu na wiek i przyczyne inwalidztwa, napotykaja w swym Zzyciu na wiele
probleméw, ktére wymagaja rozwigzania”. To wtaSnie rehabilitacja jest takim
procesem, ktéry ma na celu rozwiazywanie probleméw wynikajacych z niepet-
nosprawnosci, zaspokajanie wszystkich potrzeb niepetnosprawnych, umozliwia-
nie wykonywania im zadah zyciowych i zapewnienie funkcjonowania spotecz-
nego w mozliwie najwiekszym stopniu. Pelna akceptacja przez chorego i jego
pozytywne nastawienie psychiczne istotnie poglebiaja wspotprace na linii
pacjent—rehabilitant, co znacznie przyspiesza zamierzone efekty.

Kolejnym wystgpieniem byl referat dr Katarzyny Materny (Uniwersytet
Gdanski) Osoba z niepetnosprawnosciq intelektualng wobec sytuacji granicz-
nych — pytania o tozsamosé.

Dr Bogumita Witkowska (Akademia Swigtokrzyska, Kielce) méwita o po-
czuciu jako$ci zycia u os6b z zaburzeniami psychicznymi, a mgr Katarzyna
Cwirynkato (Uniwersytet Warmifisko-Mazurski, Olsztyn) skupita si¢ w swoim
wystapieniu na samo$wiadomosci swojego stanu u uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscig intelektualna.

Nastepnym prelegentem byta mgr Ewelina Konieczna (Uniwersytet Opolski),
ktéra poruszyta temat poczucia sensu zycia i mozliwoSci jego modyfikacji
u 0s6b niepetnosprawnych ruchowo. Autorka zwrdcita uwage migdzy innymi na
to, ze pod wplywem niepetnosprawnosci zachodza, w systemie warto§ciowania
0s6b poszkodowanych na zdrowiu, duze zmiany. Okresla sig je na ogét jako
rozszerzenie zakresu wartoSci, ograniczanie skutkéw niepetnosprawnosci, uzna-
nie strony fizycznej za warto§¢ drugorzedng oraz przetworzenie wartoSci
wzglednych na wartoSci state.

Obrady w sekcji zakonczyto wystapienie mgr Kingi Ober-Lopatki (Uniwer-
sytet Adama Mickiewicza, Poznan) dotyczace obcigzen psychospotecznych
i jakoSci zycia dzieci i mtodziezy z padaczka.
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Rozwazania nad wspétczesnymi problemami pedagogiki specjalnej sg wcigz
otwarte. Z uwagi na wielowatkowo$¢ i ztozono$¢ problematyki bezwzglednie
potrzebne sg dalsze dyskusje nad przeobrazeniami i obszarami poszukiwan
koncepcji w sferze pedagogiki specjalnej, z udzialem specjalistéw w réznych
dziedzinach nauki, zajmujacych sig szeroko rozumiang problematyka niepetno-
sprawnych. Mozna wyrazi¢ nadziejg, ze wszystkie zagadnienia przedstawione
na Konferencji moga stac sig Zrédtem inspiracji i tworzenia dalszych nowych
metod rozwigzan oddziatywania na osoby poszkodowane przez los.
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NIEPEENOSPRAWNI W ZAKLADZIE KARNYM
NA PRZYKELADZIE ODDZIALU TERAPEUTYCZNEGO
DLA NIEWIDOMYCH W BYDGOSZCZY-FORDONIE

Kodeks karny wykonawczy stanowi, iz karg pozbawienia wolnoSci mozna
wykonywaé w trzech systemach: programowego oddziatywania, zwyktym lub
terapeutycznym. Dokonujac klasyfikacji skazanych, pod uwage bierze sig naste-
pujace przestanki (art. 82§2 kkw): pte¢, wiek, uprzednio odbywane kary pozba-
wienia wolnosci, umy§lno$¢ lub nieumy$Ino$¢ czynu, czas pozostalej do odby-
cia kary pozbawienia wolnoSci, stan zdrowia fizycznego i psychicznego, w tym
stopiei uzaleznienia od alkoholu, §rodkéw odurzajacych lub psychotropowych,
stopienn demoralizacji i zagrozenia spotecznego oraz rodzaj popetnionego prze-
stepstwa. W mysl art. 96§81 kodeksu karnego wykonawczego do systemu tera-
peutycznego kwalifikowane sgq osoby z niepsychotycznymi zaburzeniami psy-
chicznymi, uposledzeni umystowo, uzaleznieni od alkoholu albo innych §rod-
koéw odurzajacych lub psychotropowych oraz niepelnosprawni fizycznie, ktérzy
wymagaja oddziatywania specjalistycznego w zakresie opieki psychologicznej,
lekarskiej lub rehabilitacyjnej. W przypadku niepetnosprawnosci fizycznej wnio-
sek o skierowanie do oddziatu terapeutycznego sporzadza lekarz. Dalsze dziata-
nia podejmuje zespot terapeutyczny, ktdry po rozpoznaniu diagnostycznym
sporzadza indywidualny program terapeutyczny dla kazdego skazanego.

Rozporzadzenie ministra sprawiedliwo$ci z dnia 14 sierpnia 2003 roku
w sprawie sposobow prowadzenia oddziatywan penitencjarnych w zaktadach
karnych i aresztach §ledczych w §21 okresla elementy, ktére powinien zawieraé
indywidualny program terapeutyczny. Na wstepie nalezy okresli¢ zakres prowa-
dzonych oddzialywai oraz cele, do ktérych bedzie dazyt osadzony, uwzglednia-
jac jego mozliwosci. Kolejnym zadaniem jest ustalenie metod oddziatywania.
Podczas trwania programu mozliwe jest jego modyfikowanie i aktualizowanie
wraz ze zmianami stanu zdrowia.
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W polskich zaktadach karnych istnieje 56 oddziatéw terapeutycznych, w tym
21 dla os6b uzaleznionych od alkoholu, 22 dla os6b z niepsychotycznymi zabu-
rzeniami psychicznymi lub upoSledzonych umystowo oraz 13 dla uzaleznio-
nych od §rodkéw odurzajacych lub psychotropowych. Istnieje réwniez jeden
oddziat, realizujacy system terapeutyczny dla osadzonych niewidomych w Byd-
goszczy-Fordonie. Jest to jedyna jednostka posiadajaca tego rodzaju oddziat
przeznaczony dla niepetnosprawnych fizycznie. W innych przypadkach niepet-
nosprawno$ci osadzeni odbywaja kare pozbawienia wolnoSci wraz z innymi
osadzonymi, jednakze administracja stara sig utatwi¢ przebywanie w izolacji.
Niepetnosprawni ruchowo sg osadzani na najnizszych pigtrach pawilonow
mieszkalnych, umozliwiane sa rowniez zajecia rehabilitacyjne. Maja one na
celu adaptowanie sig niepetnosprawnego do warunkéw odbywania kary pozba-
wienia wolnoSci, ale przede wszystkim umiejetno$¢ funkcjonowania w zyciu
spotecznym po opuszczeniu zakladu karnego. Tutaj ogromng role odgrywa
doradztwo w zakresie medycznym, prawnym i psychologicznych, a takze spo-
fecznym.

Zaklad Karny w Bydgoszczy-Fordonie jest jednostka zaréwno typu zamknie-
tego, jak 1 pdtotwartego. Przebywaja tam osadzeni po raz pierwszy mlodociani,
tymczasowo aresztowani oraz ociemniali, odbywajacy kare w systemie terapeu-
tycznym.

W fordofiskim wigzieniu w ciggu roku realizuje sig wiele zaje¢ i progra-
moéw terapeutycznych dla osadzonych, m.in. profilaktyka i rozwigzywanie pro-
bleméw alkoholowych, sa grupy psycho-profilaktyczne dla oséb majacych kon-
takt ze Srodkami odurzajacymi, programy zastgpowania agresji, warsztaty
aktywnego poszukiwania pracy az po programy promujace zdrowy tryb zycia
i kulture fizyczna: program ,,Zycie bez papierosa” czy ,,Warsztaty uzdrawiaja-
cego oddechu”.

Jednostka penitencjarna w Fordonie jako jedyna w Polsce prowadzi dzialania
terapeutyczne dla osadzonych ociemniatych, realizujac specjalistyczny program
pod nazwa ,,Kurs rehabilitacji podstawowej z elementami orientacji przestrzen-
nej i samodzielnego poruszania sig oraz nauki pisma Braille’a”, przeznaczony
dla osadzonych z wadami i uszkodzeniami wzroku oraz ociemniatych.

Prekursorem oddzialéw dla ociemniatych wiezniéw byt Zaktad Karny
w Kluczborku, ale po zamknigciu w 1985 roku jego zadania przejeta jednostka
w Bydgoszczy-Fordonie.

Bezposrednia przyczyna powstania oddziatu byty masowe okaleczania oczu.
Fala samouszkodzen miata miejsce w ZK w Czarnem. Osadzeni wykorzystywali
fakt, ze dokonujacy samouszkodzen galek ocznych mieli przerwy w odbywaniu
kary. Wiazato sig to z tym, ze w latach osiemdziesiatych zaden szpital wigzien-
ny nie byl dostatecznie wyposazony w sprzet medyczny, za pomocg ktérego
mozna bylo leczy¢ osadzonych dokonujacych samoagresji. Najczgstszymi spo-
sobami samouszkodzen byty tzw. zasypki lub wbitki. Do oka wprowadzano
sproszkowane szkto, grafit otéwka lub brud z podiogi — tego rodzaju drobiny



144 Sprawozdania, komunikaty, kronika

byly trudne do usunigcia za pomoca magnesu. Wbitki sg bardziej bolesne, ale
daja dlugotrwaty efekt. Jednak wielu osadzonych nieumiejetnie wbijajac ciato
obce okaleczylto sig na cale zycie. W zwiazku z tym, ze zjawisko samouszko-
dzen przybierato coraz wieksze rozmiary, bardzo szybko wycofano sig z prakty-
ki udzielania przerw w karze dla ,,samouszkodzeniowcéw”. Inng przyczyna,
dzieki ktorej zdecydowanie zmniejszyla sig liczba samouszkodzeni, byto niezali-
czanie na poczet orzeczonej kary pozbawienia wolnoSci czasu spedzonego przez
osadzonego w szpitalu, do ktérego byl przewozony po dokonaniu okaleczenia.

Jednostka penitencjarna w Bydgoszczy-Fordonie wyszla naprzeciw owczes-
nym potrzebom i stworzyla specjalistyczny program terapeutyczny dla ociem-
niatych. Wypracowanie istniejacego dzi§ sytemu pracy z osadzonymi z uszko-
dzeniami gatek ocznych wymagalo czasu, naktadéw finansowych a takze
pokonania wielu trudnoSci, jakie sig pojawity na linii wspdipracy osadzony—
—terapeuta.

Poczatki dziatalnoSci oddzialu byly bardzo trudne. Osadzeni, jako osoby
niepetnosprawne, domagali sie¢ dodatkowych przywilejéw, cho¢ obowigzywat
ich taki sam regulamin wykonywania kary pozbawienia wolnosci jak pozosta-
tych osadzonych. Ponadto byli nastawieni bardzo roszczeniowo, domagajac sig
lepszego traktowania, niejednokrotnie swoim zachowaniem dezorganizowali
prace jednostki. Prezentowali postawy agresywne i prowokacyjne wobec admi-
nistracji i funkcjonariuszy stuzby wieziennej. Dodatkowo uporczywie odmawiali
leczenia w szpitalu wigziennym i uczestniczenia w nauce i pracy. Mimo wszyst-
kich tych przeciwnoS§ci w 1985 roku administracja zadecydowata o rozpoczeciu
pierwszego kursu orientacji przestrzennej. Poczatkowo osadzeni nie chcieli braé
udzialu w zajeciach, ale wraz z uptywem czasu stopniowo sie przelamywali
i kolejno dotaczali do grupy terapeutycznej. Pierwsze kursy odbywaly sig pod
patronatem Polskiego Zwiazku Niewidomych w Bydgoszczy, a zajecia byty
prowadzone przez pracujacych tam instruktoréw. Kurs byt znacznie dtuzszy niz
obecnie, obejmowat 120 godzin (w tym 30 godzin ¢wiczen indywidualnych,
80 godzin nauki pisma punktowego i 10 godzin wyktadéw teoretycznych).

Po ukoniczeniu kursu, ktéry byt forma rewalidacji, nastgpowat czas na reha-
bilitacje zawodowa. W trakcie jej trwania osadzeni podejmowali prace na rzecz
firm wspétpracujacych z zaktadem. Wykonywali szczotki dla Spétdzielni Inwa-
lidéw ,,Gryf” lub skrecali ostony do rowerdow dla bydgoskiego ,,Rometu”. Rok
1991 przynidst niekorzystne zmiany — z jednej strony z pracy odszed! wycho-
wawca, ktory posiadal kwalifikacje do pracy z ociemniatymi, z drugiej za$ duza
rotacja skazanych zmuszata do organizowania kolejnych kurséw. Dodatkowo
zaktad karny borykat sig z brakiem funduszy i odpowiednio wykwalifikowanej
kadry. Udato sig jednak wyasygnowac fundusze na kolejne zajecia. Kurs zorga-
nizowany na przetomie lat 1991/1992 przyniést innowacyjne rozwiagzanie, gdyz
czeS¢ zaje¢ praktycznych przeniosta sig za mury wiezienne. Dodatkowo po
ukoficzeniu kursu, w ramach nagrody, niektérzy osadzeni ociemniali mogli
staral sig raz w tygodniu o 3-godzinng przepustke, w trakcie ktérej mogli
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samodzielnie porusza¢ sig bez dozoru wychowawcy lub innego pracownika
zaktadu karnego. Kolejne lata przyniosty zmiany, gdyz udato sig pozyskal
tyflopedagoga, ktéry zgodzil sig prowadzi¢ zajecia. Dzieki ogromnemu do-
Swiadczeniu w pracy z niewidomymi i ociemniatymi, instruktorka bardzo
sprawnie przeprowadzata zajecia, a osadzeni wykazali duze zainteresowanie
uczestnictwem w projekcie. Od 1996 roku nawigzano wspdiprace z bydgoskim
oddzialem Pafstwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych.
Takie rozwigzanie dato nowe perspektywy w zakresie finansowania, réznorod-
nosci ofert kursow (podstawowe, doskonalgce i specjalistyczne), poradnictwa
i szeroko pojmowanej pomocy.

Kwalifikowanie do odbywania kary w systemie terapeutycznym musi by¢
potwierdzone opinia lekarza okulisty, ktéry dokonuje rozpoznania zgodnie
z Miedzynarodowg Statystyczng Klasyfikacjag Choréb i Probleméw Zdrowot-
nych ICD-10. Dodatkowo sam skazany musi wyrazi¢ che¢ uczestniczenia w za-
jeciach. Problem, z jakim spotyka sig kierownictwo jednostki, to niezdecydowa-
nie osadzonych co do uczestnictwa w kursie. Kiedy dowiaduja sie, ze kurs
odbywa sig w innej jednostce niz ta, w ktérej przebywaja, wyrazaja cheé uczes-
tniczenia w zajeciach. Jednak po przetransportowaniu ich do Zaktadu Karnego
w Bydgoszczy wycofuja sie z podjetej decyzji. Taka postawa jest podyktowana
chwilowg checig zmiany otoczenia.

Kazdy uczestnik zaje¢ ma opracowany indywidualny program resocjalizacji,
ukierunkowany na prace rewalidacyjna. Praktyczny charakter programu jest
niezwykle pomocny w uregulowaniu zaleglych spraw, tj. wystapieniu o grupe
inwalidzka czy tez wyrobieniu legitymacji cztonka Polskiego Zwiazku Niewi-
domych.

Zajecia podzielone sa na czeS¢ teoretyczng i praktyczng. Pierwsze godziny
kursu to wyktady na temat sytuacji niewidomych w Polsce oraz nauka czytania
1 pisania brajlem — facznie 10 godzin.

Czes§¢ praktyczna rozpoczyna sig dwugodzinnymi zajeciami wstepnymi,
w trakcie ktérych ustala sig zakres wiadomoSci i umiejetnodci kursanta. Uczy
sig orientacji w schemacie wilasnego ciata oraz rozrézniania kierunku i miejsca,
uplywu czasu, a takze rozpoznawania przedmiotéw i wrazefi termicznych.
Druga czes¢ zajeC stanowig zasady orientowania sig w przestrzeni. Przez 5 go-
dzin skazani sa przygotowywani do samodzielnego poruszania sig w terenie.
Nalezy dba¢ o to, aby kursant potrafit wykorzysta¢ uprzednio przyswojone
informacje. Bez watpienia bardzo waznym zagadnieniem sg techniki zabezpie-
czajace, dzigki ktorym niewidomy chroni sig przed uderzeniem. Rozréznia sig
technike barkowa i technike biodrowa (J.J. Kwapisz, 1990).

Pierwsza polega na wyciagnigciu ramienia w przéd na wysokoSci barku,
a przedramie trzyma sig pod katem 100°-120° do ramienia, dfon jest odwréco-
na na zewnatrz i wystaje ok. 3 cm za przeciwlegty bark. Za pomocg drugiej
ochrania sig Srodkowe czeSci ciata. Dtofi musi by¢ opuszczona w dét na skos,
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tak aby dochodzita do ptaszczyzny strzatkowej ciata. Dtofi nie moze znajdowac
sig zbyt blisko ciata, aby niewidomy, zblizajac sie do przeszkody dotknal jej
tylko dtonig, nie za§ uderzyt catym ciatem.

Kolejnym etapem jest trening sensoryczny, trwajacy 2 godziny, obejmujacy
¢wiczenie zmystéw: dotyku, stuchu i wechu, rozpoznawanie faktur materiatow,
rozréznianie dzwiekéw, zapachéw oraz kompensowanie nimi braku wzroku.
Czwarta czg$¢ treningu praktycznego to nauka poruszania sig z przewodnikiem.
Uczestnicy uczg sig przechodzenia przez drzwi oraz chodzenia po schodach.
Cho¢ dla os6b widzacych to prozaiczne czynno$ci, niewidomi muszg znaé za-
sady wspdtpracy z przewodnikiem w tych kwestiach. Wchodzac przez drzwi
otwiera je przewodnik, natomiast zamyka niewidomy, dzieje sig tak, gdyz prze-
wodnik idzie krok przed niewidomym. Osadzeni chetnie uczestnicza we wszel-
kiego rodzaju ¢wiczeniach, gdyz zdaja sobie sprawe, ze jest to swego rodzaju
inwestycja na przyszto$¢. Bardzo wazne jest nabycie umiejetnosci codziennych,
takich jak: jedzenie, picie, nalewanie ptynéw, utrzymywanie czystosci, korzysta-
nie ze sprzetéw domowych, uktadanie i rozpoznawanie nominatéw banknotow
czy szukanie upuszczonych przedmiotow. Jesli upadnie duzy i nietoczacy sig
przedmiot, to niewidomy nie ma problemu z jego odnalezieniem. Jednak, gdy
upadajacy przedmiot toczy sig, mozna odnalezé go jedng z dwdch metod: spi-
ralng — zataczanie kregéw dionig po podtodze — lub siatkowa — najpierw
rozpoczyna sig od ruchéw prostopadlych, a nastepnie przechodzi sig do ruchow
réwnolegtych.

Przedostatnia czg$¢ kursu uczy, jak postugiwac sig biatg laska. Na poczatek
osadzeni poznajg budowe laski i r6zne jej rodzaje. Zakltad dysponuje laskami
sktadanymi teleskopowymi i zsuwanymi, jednakze w poczatkach nauki najlepiej
sprawdzaja sig laski dlugie i niesktadne. Trenerzy zwracaja szczegélng uwage
na techniki poruszania sig z pomocg laski. Najprostsza i najczesciej stosowana
jest technika diagonalna. Laska spetnia funkcje ,,ochraniacza” i utatwia asekura-
cje, jednak nie pomaga w wykryciu przedmiotéw potozonych nisko (J.J. Kwa-
pisz, 1990).

Z kolei technika dotykowa pozwala na poruszanie sig zar6wno w znanym
otoczeniu, jak i poznawanie nowego. W tym drugim przypadku, kiedy dokonu-
jemy rozpoznania nowego terenu, poruszanie sig technikg dotykowa pozwala na
unikniecie wejscia na jaka$ przeszkode: kraweznik, stup czy ogrodzenie. Nauka
orientacji przestrzennej osadzonych odbywa sig w budynkach mieszkalnych i na
polach spacerowych, a sala, w ktérej odbywaja sig zajecia, jest wyposazona
w specjalistyczny sprzet tyflotechniczny.

Po zrealizowaniu 50 godzin zaje¢ odbywa sig egzamin przed komisja,
w sktad ktérej wchodzg: instruktor, kierownik dziatu penitencjarnego oraz
wychowawca. Po ukoficzeniu kursu osadzeni wracaja do zaktadéw karnych,
w ktérych odbywali karg. Program jest finansowany ze S§rodkéw Funduszu
Pomocy Postpenitencjarnej. Koszt dla jednego osadzonego wynosi ok. 1300 z1,
na co skfada sig koszt przeszkolenia kursanta, zapewnienie odpowiedniego
sprzetu oraz wynagrodzenie dla instruktora.
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Osoby przybywajace na kurs zostajg zakwaterowane w celach 3-osobowych
z osadzonymi petnosprawnymi, ktérzy petnig rolg przewodnika. W celach tych
nie ma pigtrowych 16zek, a wszystkie ostre krawedzie sg obite specjalng guma.
Takie udogodnienia znacznie ufatwiaja poruszanie sig po celi. W ciaggu pierw-
szego poirocza 2006 roku kurs ukonczyto 5 ociemniatych skazanych. W budze-
cie zaktadu karnego sa jeszcze przewidziane fundusze na dalsze finansowanie
kurséw. Od poczatku istnienia oddziatu, tzn. od 1985 roku do chwili obecnej,
wyedukowano 140 skazanych.

W opinii osadzonych bioracych udzial w programie zdobyte umiejetnosci sg
bardzo przydatne w radzeniu sobie w zyciu codziennym, zaréwno w izolacji,
jak 1 poza murami wigzienia. Nalezy jednak zdal sobie sprawe, ze praca ta
wigze sig z ciaglymi napieciami i pigtrzacymi sig trudnoSciami. Niemniej
utworzenie tego typu dziatu byto trafng odpowiedzig na rosnaca falg samou-
szkodzen.

Bezapelacyjnie bardzo waznym walorem tego programu jest przetamywanie
mechanizméw obronnych wystepujacych u oséb ociemniatych i niedowidza-
cych. NajczeSciej osoby te rezygnujg z aktywnego zycia, sg apatyczne i bierne.
Postawa ta jest zwigzana z przekonaniem o bezsensowno$ci funkcjonowania bez
mozliwoSci pelnego widzenia. Takie przekonanie moze doprowadzi¢ do regresji
i stanéw depresyjnych. Aktywne uczestnictwo w programie pokazuje mozli-
wosci, jakie otwierajg sig przed osadzonym. Mimo odbywania kary pozbawie-
nia wolnoSci, czas izolacji moze on wykorzysta¢ w sposéb aktywny, uczac sig
nowych umiejetnosci, ktére beda przydatne po opuszczeniu zaktadu karnego.
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Miedzynarodowe Stowarzyszenie Pedagogiki Specjalnej (International Asso-
ciation of Special Education — IASE) z siedzibag w USA to organizacja zatozona
w 1989 roku w celu niesienia wsparcia oraz poprawy jakoSci zycia os6b niepet-
nosprawnych. Zrzesza specjalistow pedagogiki specjalnej (nauczycieli, pedago-
gbéw specjalnych, logopedéw, psychologéw, pracownikow opieki zdrowotnej
i spotecznej, doradcéw) oraz czlonkéw rodzin oséb niepetnosprawnych. Celem
IASE jest wspieranie rozwoju zawodowego jego czlonkéw, rozwdj pedagogiki
specjalnej jako dyscypliny naukowej i profesji, pomoc w wymianie naukowej
pomiedzy pedagogami specjalnymi z calego §wiata, organizowanie konferencji
oraz migdzynarodowa wymiana informacji poprzez wydawanie i dystrybucje
Journal of the IASE.

Journal of the IASE jest gtéwnym periodykiem wydawanym przez Stowarzy-
szenie. Redaktorem naczelnym jest prof. Greg Prater (Northern Arizona Univer-
sity, Flagstaff, USA), a jego zastgpcq — prof. dr hab. Matgorzata Sekutowicz
(Dolnoslaska Szkota Wyzsza Edukacji we Wroctawiu). Za cato$¢ spraw zwigza-
nych z redakcja pisma odpowiada Jamie Timmerman (Northern Arizona Uni-
versity, Flagstaff, USA), za§ czynny udzial w pracach redakcyjnych ma miedzy-
narodowa, ponad dwudziestoosobowa grupa konsultantéow z uczelni catego
Swiata. Jest to trzecie juz wydanie czasopisma, za ktérego publikacje odpowiada
Northern Arizona University z Flagstaff w USA.

Zakres tematyki w aktualnej edycji pisma dotyczy gtéwnie kwestii rozwia-
zan integracyjnych oraz uwarunkowan procesu wprowadzania edukacji wiacza-
jacej w krajach rozwijajacych sig z Azji, Afryki oraz Europy.
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Edukacja specjalna w Hongkongu: historia, wspoélczesne tendencje oraz
rozwiazania stosowane w programach dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
(s. 5-19)

Ming-Gon John Lian, Andrew Chung-yee Tse, Alison Man Ching Li

Specjalny Region Administracyjny Hongkong (Hong Kong Special Admini-
strative Region — HK SAR) przez 100 lat byt kolonig Wielkiej Brytanii. Podob-
nie jak w wielu innych krajach azjatyckich, poczatkéw stosowanych w nim
obecnie rozwigzan edukacyjnych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami nalezy
upatrywa¢ w dziataniach misjonarzy pod koniec XIX w.; byly one giéwng
forma edukacji specjalnej az do kofica lat sze$¢dziesiatych XX wieku. Rzady
krajow azjatyckich wigczaly sie w edukacje specjalng dopiero od lat siedem-
dziesigtych ubieglego stulecia, kiedy to, wraz z wprowadzaniem w nich po-
wszechnego obowiagzku szkolnego, przyznano dzieciom z niepelnosprawnoscia
prawo do edukaciji.

Od momentu przejecia Hongkongu przez Chifiska Republike Ludowa
w 1997 roku wprowadzono serig zmian w prawie edukacyjnym, nastapit takze
znaczny rozw0j programOw nauczania dla oséb ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Artykut opisuje zaréwno kontekst historyczny, jak i najnowsze
tendencje oraz rozwigzania zastosowane na przestrzeni ostatniej dekady: proces
reformy programéw nauczania, problematyke edukacji wiaczajacej, zmiang
struktury nauczania oraz jakoSciowy wzrost poziomu programéw edukacyjnych.

Rada ds. opieki spotecznej (The Hong Kong Council of Social Welfare)
ocenia, ze w Hongkongu w roku 2004 zyto ok. 310 tys. os6b niepetnospraw-
nych; wsréd nich od 20% do 25% stanowita populacja dzieci w wieku szkol-
nym. Wiekszo$¢ szkdt specjalnych to placéwki zatozone jeszcze w latach sie-
demdziesiatych XX w., prowadzone przez pozarzadowe organizacje typu non-
-profit oraz grupy rodzicielskie.

W krajach azjatyckich postep w dziedzinie edukacji ma Scisly zwigzek
z globalizacjg i opartym na nowoczesnych technologiach rozwojem. Hongkong
w roku 2000 przeprowadzit reforme edukacji, ktérej podstawowym zatozeniem
jest edukacja permanentna majaca na celu staty, trwajacy przez cate zycie
proces indywidualnego rozwoju cztowieka (umystowy, fizyczny i spoleczny).
Stuzy temu program Rady Rozwoju Nauki (Curriculum Development Council —
CDC) ,,Nauczy¢, jak sie uczyC” (,,Learning to Learn™). Przez ostatnie szeS¢ lat
szkoty (zar6wno specjalne, jak rdwniez masowe) rozwijaty u ucznidéw, zgodnie
z zatozeniami tego programu, dziewig¢ ogdlnych umiejetnosci (liczenia, uczenia
sig, kreatywno$ci, mySlenia krytycznego, komunikowania sig, wspélipracy,
obstugi technologii informatycznych, rozwigzywania probleméw oraz samo-
dzielnosci) w o§miu kluczowych obszarach nauczania (key learning areas —
KLAs): jezyk chifski, jezyk angielski, technologie, rozwdj osobisty, rozwdj
spoteczny, etyka, sztuka i wychowanie fizyczne. Ponadto od kilku lat realizowa-
ny jest ,,jeden program nauczania dla wszystkich” (one curriculum for all) —
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z uczniami zdrowymi i niepelnosprawnymi realizowane sg te same gléwne
zatozenia programowe. Wprowadzane sa rozwigzania integracyjne, a szkoty
mogg dostosowywac program do mozliwoS$ci uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi, gléwnie z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Gtowny cel realizowanych programéw to przygotowanie uczniéw do radze-
nia sobie w prawdziwych zyciowych sytuacjach, na jakie napotkajg na kolej-
nych etapach nauki oraz w dorostym zyciu, nauczenie realizowania celéw. Taki
priorytet — nauka ukierunkowana na realne sytuacje zyciowe oraz jak najwiek-
sza samodzielno$¢ ucznia — jest stawiany takze podczas szkolefi zawodowych
nauczycieli, pedagogéw, psychologéw oraz pozostatych pracownikéw sektora
edukacji. Kazdy uczen traktowany jest indywidualnie, a szkota tworzy pelna,
szczegblowy dokumentacje warunkéw w jakich funkcjonuje, czynionych poste-
péw oraz planéw. W ocenie postgpéw ucznia w nauce bierze sig pod uwage
jego warunki zdrowotne, poziom zdolno$ci i mozliwosci, jak tez warunki ro-
dzinne i Srodowiskowe, traktujac cate otoczenie spoleczne ucznia jako jedno
Srodowisko wychowawcze.

W procesie aktywnego nauczania, odnoszacego sig do realnego zycia, szero-
ko stosowane sa nowoczesne pomoce naukowe: komputery z odpowiednim
oprzyrzadowaniem wspomagajacym, multimedia, interaktywna wymiana infor-
macji. Cze$¢ lekcji odbywa sie poza tradycyjng klasg. Efektywna edukacja
uczniéw z niepelnosprawnos$cig réznego typu, dzieki stosowaniu technik infor-
macyjnych i wspomagajacych, wplywa na lepsze mozliwosci przyswajania ma-
teriatu, wieksza samodzielno$¢, umozliwia tez wigkszy udzial otoczenia spo-
fecznego w edukacji. Ta tendencja jest widoczna takze w szkotach masowych.

Kontynuacje tych pozytywnych zmian w dziedzinie edukacji autorzy artyku-
tu widza w dalszym rozwoju programéw nauczania, $ci§le powigzanych z moz-
liwo§ciami ucznia, oraz w stalym poszerzaniu umiejetnoéci zawodowych i wy-
mianie do§wiadczenn miedzy pedagogami — zaréwno w samym Hongkongu, jak
i w ramach szerokiej wspétpracy miedzynarodowe;j.

Praktyki nauczycieli jako czynnik marginalizujacy w procesie edukacji
wlaczajacej na Cyprze (s. 20-30)
Panayiotis Angelides, Charalambos Vrasidas, Constantia Charalambous

W ostatnich latach mozna zauwazy¢ podejmowane na catym $wiecie inten-
sywne dziatania, skierowane ku pelnej integracji dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w szkotach zlokalizowanych w ich najblizszym sasiedztwie.
Jednak sama filozofia edukacji wiaczajacej nie odnosi sig jedynie do rozmiesz-
czenia dzieci w szkotach masowych, precyzuje takze warunki, jakie muszg by¢
spetnione, by skutecznie ksztalci¢ wszystkie dzieci. Dzialania tego typu, podej-
mowane w ramach systemu edukacji specjalnej na Cyprze, poddano krytyce
jako wadliwe, nie zapewniajace wszystkim dzieciom w wieku szkolnym réwne-
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go dostepu do edukacji. Artykut porusza kwestie wplywu stosowanych przez
nauczycieli praktyk jako czynnika marginalizacji niektérych uczniéw oraz
prébuje wyjasni¢ mechanizm tego zjawiska.

Edukacja na Cyprze jest w duzym stopniu scentralizowana: Ministerstwo
Edukacji i Kultury (The Ministry of Education and Culture — MEC) zapewnia
programy, podreczniki oraz inne niezbedne zasoby. Obowiazkowi edukacyj-
nemu podlegaja dzieci w wieku od lat 3 do 15: szkoty podstawowe realizuja
szeScioletni program (6—12 r.z.), ponadpodstawowe (gimnazjum oraz liceum)
przez kolejne sze$¢ lat (12—15 i 15-18 r.z. dziecka). Niemal 100% uczniow
osigga ten poziom, z uwagi na docenianie roli edukacji w spoteczenstwie.

Dzieci z niepelnosprawnos$cia do niedawna uczeszczaly tylko do szkot
specjalnych, byly odseparowane od réwiesnikdw. W roku 1999 parlament
Republiki Cypryjskiej uchwalit prawo kazdego dziecka do edukacji razem
z réwieSnikami, lecz jest ono poddawane krytyce z powodu kontynuowania
segregacji w nieco tylko zmienionej formie. Wedtug tej legislacji, dzieci majace
specjalne potrzeby edukacyjne maja réwne prawa z wszystkimi innymi dzieémi
i powinny otrzymywaé wsparcie od specjalistow, w tym pedagogéw edukacji
specjalnej. Jednak ustugi te na Cyprze sa zazwyczaj dostarczane w trybie indy-
widualnym, §wiadczone w wydzielonym Srodowisku. Pedagodzy specjalni sg
zatrudnieni w prawie wszystkich szkotach, jednak w wigkszosci przypadkéw
w niepelnym wymiarze czasu, stad pracuja w kilku placéwkach. Maja do dys-
pozycji oddzielne pomieszczenia, by uczy¢ kazdego ucznia ze specjalnymi
potrzebami indywidualnie badZ w niewielkich, kilkuosobowych grupach.

Marginalizacja w szkotach na Cyprze przejawia sig w réznych formach,
nie§wiadomych oraz u§wiadomionych. Autorzy badan zebrali dane z obserwacji,
a nastgpnie przedyskutowali okreSlone zachowania z nauczycielami. Czg§¢
zachowan nie miata znamion dziatania celowego, byly to gtéwnie: niewtaSciwy
sposéb reakcji na odpowiedzi dziecka, nieréwne mozliwoS$ci aktywnego udziatu
w lekcji, negatywne komentarze na temat btednych wypowiedzi, co powodowa-
fo u badanych uczniéw silne emocje negatywne, poczucie nizszosci, smutku,
wyizolowania. Nauczyciele nie zostali odpowiednio przeszkoleni w kwestiach
specjalnych potrzeb edukacyjnych, co powodowalo, iz w sposéb nieSwiadomy
przyczyniali sig do marginalizowania niektérych uczniéw. Jednakze zaobserwo-
wane zachowania czeSci nauczycieli wskazywaly takze na wystepowanie Swia-
domej, zaplanowanej marginalizacji uczniéw z niepelnosprawno$cia réznego
typu.

Poszukujac czynnikéw wplywajacych na takie nastawienia i zachowania,
autorzy wskazuja na historyczny, spoleczny oraz kulturowy kontekst edukacji
specjalnej na Cyprze. Od zawsze miata ona swoje oddzielne miejsce, zajmowat
sig nig samodzielny, wydzielony inspektorat, istniejacy zresztg do dzi§ w Mini-
sterstwie Edukacji i Kultury. Ten podziat tworzy rézne rozumienie zadan oraz
roli nauczyciela w szkole, co stoi w oczywistym konflikcie z filozofig edukacji
wilaczajacej 1 moze generowal zachowania ukazane w badaniach.
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Sami nauczyciele tlumaczyli sig trudnym programem, konieczno$cig jego
realizacji w okreS§lonym czasie, brakiem zainteresowania ta problematyka i bra-
kiem wparcia ze strony rzadowego systemu edukacyjnego, jak réwniez niewy-
starczajacymi umiejetnoSciami zawodowymi, nie uwzgledniajacymi potrzeb
niektérych dzieci. W swych wypowiedziach nauczyciele podkreslali, ze zdani
sa gléwnie na siebie oraz wlasng inicjatywe, ze brakuje im pomocy specjalisty
pedagoga, badZ asystenta dziecka niepeilnosprawnego, udzielajacego sie w jego
procesie edukacyjnym. Obecnie giéwne zadania asystentow to pomoc i zapew-
nienie bezpieczefistwa podczas transportu; rola asystenta powinna sig stopniowo
zwiekszad.

W podsumowaniu autorzy artykutu wskazuja na jedna z waznych drég
rozwoju zawodowego, jaka jest Scista wspoétpraca grupowa, wspdlne interpreto-
wanie faktéw, dyskusja i poszukiwanie rozwigzan. W praktyce nauczyciele stale
wspoélpracuja ze soba, dzielg sig swymi doSwiadczeniami, oddziatuja na siebie;
ta wspotpraca moze by¢ poszerzona na grupe szkét, tworzacych sie¢ wspétpra-
cujacych ze soba placéwek edukacyjnych.

Potrzeby rozwoju zawodowego oraz poziom umiejetnosci personelu szkol-
nego w zakresie funkcjonalnej analizy zachowania w dziesigciu Srodkowo-
zachodnich stanach USA: analiza i wnioski (s. 31-42)

Sekhar S. Pindiprolu, Stephanie M. Peterson, Hollie Berglof

Funkcjonujaca w USA ,,Ustawa o ksztatceniu jednostek z niepetnosprawnos-
cig” (Individuals with Disabilities Education Act — IDEA) jest szczegétowym
prawem federalnym, regulujagcym kwestie edukacji uczniéw z niepelnospraw-
noscia, zapewniajaca im swobodny dostep do jak najlepszych mozliwoSci edu-
kacyjnych w mozliwie jak najmniej restrykcyjnym §rodowisku. Ustawa definiu-
je pojecie osoby niepetnosprawnej, precyzuje warunki otrzymywania pomocy,
reguluje prawa mtodych oséb z niepetnosprawnoscia (w wieku od 3 do 21 lat)
oraz naktada okre§lone obowiazki na wtadze federalne i stanowe.

Poprawki do tej ustawy (z 1997 i 2004 roku) wprowadzaja konieczno§é
ustawicznego doskonalenia zawodowego 0s6b pracujacych w szkolnictwie, i to
zaréwno personelu juz zatrudnionego w szkotach (inservice), jak réwniez przy-
gotowujacego sie do wykonywania zawodu nauczyciela (preservice). Nakazuja
tez wprowadzenie funkcjonalnej analizy zachowania (Functional Behavior
Assessments — FBA), okreSlanej jako potaczenie opisowych oraz do§wiadczal-
nych metod szacowania wptywu dzialanh w sferze modyfikacji zachowania (np.
wzmochnienia pozytywnego, terapii sensorycznej). Celem badania byto wykaza-
nie skali potrzeb w sferze rozwoju zawodowego personelu edukacyjnego (inser-
vice — nauczycieli, administratoréw i personelu pomocniczego), zbadanie réznic
pomiedzy potrzebami rozwoju zawodowego tych trzech grup zawodowych oraz
zbadanie réznic pomiedzy nauczycielami edukacji ogdlnej i specjalne;.
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Wszyscy badani deklarowali potrzebe wlasnego rozwoju zawodowego, naj-
czesciej podawano trzy obszary potrzeb: interwencje w problemach behawioral-
nych, FBA oraz strategie w edukacji wiaczajacej. Administratorzy i personel
pomocniczy podobnie identyfikowali najwazniejsze potrzeby wiasnego rozwoju
zawodowego; personel pomocniczy wskazywal dodatkowo na konieczno$é
szkolen w sferze procedur efektywnego nauczania oraz umiejetnoSci wspotpra-
cy. Nauczyciele, w zaleznoSci od charakteru swej pracy, podawali nieznacznie
roéznigce sie obszary najwazniejszych potrzeb: dla nauczycieli edukacji ogdlnej
istotne byty interwencje w problemach behawioralnych, procedury efektywnego
nauczania oraz umiejetnosci efektywnej wspotpracy, natomiast dla nauczycieli
edukacji specjalnej — interwencja w problemach behawioralnych, strategie
edukacji wlaczajacej oraz FBA.

Wyniki §wiadcza o tym, ze caty szkolny personel wykazuje silne potrzeby
w zakresie wlasnego rozwoju zawodowego, przy czym grupy wskazywaty na
konieczno$¢ szkolenia i praktyk nie tylko w sferze wlasnego doksztatcania —
zauwazaty takze takie potrzeby u swoich kolegéw. To wazna sugestia ptyngca
z tego badania — nauczyciele, dostrzegajac znaczenie doskonalenia zawodowego
u wszystkich oséb uczestniczacych w procesie edukacyjnym, wskazuja na dobre
rozumienie pracy kolektywnej i wartosci pracy kazdego cztonka zespotu wycho-
wawczego. Roznice w zakresie potrzeb rozwoju zawodowego, sygnalizowane
przez respondentdow, maja swe Zrédto w petnionych przez nich rolach zawo-
dowych.

Wyniki moga wskazywaé zar6wno na konieczno$¢ poszerzenia zakresu
szkolei i praktyk z zakresu umiejetnoSci zwigzanych z FBA — i to poczynajac
od uczelni ksztatcacych pedagogéw, administratorow i personel pomocniczy
(preservice) — jak tez na konieczno$¢ statego monitorowania potrzeb oraz
poziomu umiejetnosci personelu szkolnego (inservice). Autorzy zauwazyli takze
ciekawg prawidtowos¢ — badani w preferowanych metodach wtasnego rozwoju
zawodowego nie wykazywali szczegdlnego zainteresowania korzystaniem ze
wsparcia technologii informatycznych oraz wykorzystaniem mozliwosci eduka-
cji na odlegtod¢. Jest to istotne ograniczenie mozliwosci ksztatcenia, poniewaz
zaréwno wsparcie technologiczne nauczania, jak i edukacja typu e-learning, sq
metodami majacymi duzy potencjat, bardzo efektywnymi narzedziami szkolenia
ustawicznego.

Edukacja wlaczajaca na Ukrainie — porownanie opinii nauczycieli akade-
micKich oraz studentow z niepelnosprawnoscia (s. 43—53)
Sharon A. Raver-Lampman, Kateryna Kolchenko

Ukraina od momentu wyzwolenia sig¢ w 1991 roku spod dominacji bytego
Zwiazku Radzieckiego przeprowadzita wiele reform, majacych na celu jak naj-
lepsza realizacje praw cztowieka, w tym takze praw dotyczacych oséb niepet-
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nosprawnych; nadal jednak aktualna jest debata na temat wprowadzenia eduka-
cji wlaczajacej na wszystkich poziomach nauczania. W roku 1995 Ukraina
zatwierdzita Europejska Konwencje Praw Cztowieka, co zaowocowalo lepsza
ochrong praw oséb z niepetnosprawnoScia; zmiany dotyczyty giléwnie poprawy
finansowania potrzeb tej grupy spolecznej, likwidacji barier w transporcie
publicznym oraz promocji zatrudnienia, nie objely jednak zréwnania szans
edukacyjnych na poziomie akademickim. Dodatkowo, ustalone prawo czesto nie
jest przestrzegane, np. pomimo istnienia systemu kwotowego, nakazujgcego
pracodawcom utrzymywac 4-procentowy wskaznik zatrudnienia oséb niepetno-
sprawnych, wielu z nich albo zupetnie ignoruje ten obowigzek, albo zatrudnia
osoby z lekkimi dysfunkcjami, jak np. astma.

Ukrainiski system edukacji specjalnej sktada sig z sieci szko6t specjalnych,
wiele z nich dziata jako szkoly z internatem. Nauka oraz rehabilitacja spoleczna
w tych szkotach trwa od 6 do 12 lat; dla dzieci z wadami wzroku i stuchu do
13 lat. Idea wprowadzania integracji w szkotach na Ukrainie byta mocno pro-
mowana przez ostatnig dekade, gléwnie za sprawg dziatan organizacji bronig-
cych praw obywatelskich (UNESCO, Open Society Institute, Soros Foundation
i in.). Aktualnie realizowany jest duzy pozarzadowy projekt, majacy na celu
wprowadzenie (petne lub przynajmniej czeSciowe) rozwigzan integracyjnych
w 17 regionach kraju, jednak zrealizowanie ich w najblizszych latach jest mato
prawdopodobne z uwagi na brak zainteresowania ze strony wtadz oraz brak
spotecznego poparcia idei integracji.

Do roku 1999 uczniowie z niepelnosprawnoscia pragnacy kontynuowac
edukacje na studiach wyzszych byli pozbawieni tej mozliwoSci; jedyng mozliwg
opcja byto wéwczas szkolenie zawodowe. Omawiany artykul jest raportem
z badan na temat stosunku wyktadowcow i studentéw niepetnosprawnych do
kwestii integracji w szkolnictwie wyzszym oraz kwestii oceny mozliwosci
ksztatcenia sig oséb niepelnosprawnych na ukrainskiej uczelni — Otwartym
Migdzynarodowym Uniwersytecie Rozwoju Cztowieka ,,Ukraina” w Kijowie.
Autorzy, przywotujac badania na ten temat przeprowadzone w USA, przedsta-
wiaja dobre przystosowanie tamtejszych uniwersytetéw do potrzeb studentow
niepetnosprawnych oraz polepszajaca sie spoleczng akceptacje niepetnospraw-
nosci. Wskazuja jednoczesnie, ze nie byty prowadzone podobne badania w zad-
nym z krajow wschodnioeuropejskich.

Uczestnikami badania bylo 80 studentéw z niepelnosprawnoscia, stuchaczy
Otwartego Miedzynarodowego Uniwersytetu Rozwoju Cztowieka ,,Ukraina”
oraz 39 wykladowcéw tego uniwersytetu. Uniwersytet ,,Ukraina” jest niepu-
bliczng placowka ksztalcaca ok. 25000 studentéw, z czego ok. 19% posiada
dysfunkcje réznego typu. Jest to jedyna uczelnia na Ukrainie umozliwiajaca
osobom niepelnosprawnym kontynuowanie edukacji na poziomie akademickim.
Zaréwno dla wyktadowcéw, jak i dla obydwu grup studentéw uczestniczacych
w tym badaniu — zdrowych oraz niepelnosprawnych — studia byty pierwszg
okazja do stalych kontaktéw i mozliwosci wspétdziatania, realizowanych w réz-
norodnych formach aktywnosci.
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Badanie wykazato podobna, pozytywna ocene kwestii integracji oraz dziatan
uniwersytetu u obydwu badanych grup, jednak studiujacy wykazywali wigkszy
optymizm niz wyktadowcy. Studenci wydziatu filologii i dziennikarstwa mieli
bardzo optymistyczne plany dotyczace zatrudnienia po ukonczeniu szkoty; sg
one realne, gdyz wielu z nich przygotowuje sig do zawodu tlumacza. Istniaty
pewne niewielkie réznice w odbiorze rzeczywistoSci akademickiej: m.in. wy-
ktadowcy zapewniali, ze w razie potrzeby sa gotowi zmieni¢ spos6b komuniko-
wania sig, w celu lepszego zrozumienia przez osobe niepetnosprawng, studenci
jednak tego nie potwierdzili; podobnie w przypadku deklarowanej przez wykta-
dowcéw mozliwosci zmiany miejsca zajec, jesli bytoby ono nieodpowiednie dla
osoby z niepetnosprawnoscig fizyczng — wiekszo$¢ studentéw nie potwierdzita
wystepowania takich praktyk. W kampusie uniwersyteckim Uniwersytetu
»Ukraina” nie istnieja specjalne udogodnienia dla os6b niepetnosprawnych
fizycznie, co odzwierciedla sytuacjg panujaca w catym panstwie; wiele miejsc
pozostaje niedostgpnych.

Juz po zakoficzeniu badafi na Uniwersytecie mial miejsce cykl szkolen,
warsztatow, seminariow oraz dyskusji, dotyczacych praktyki integracji i odpo-
wiedniego dostosowania dziatafn edukacyjnych do potrzeb os6b niepetnospraw-
nych, w ktérym wzigli udzial administratorzy i wyktadowcy, oraz cykl szkolen
dla studentéw z niepetnosprawnoscig.

Na Ukrainie nastawienie spoteczne do odmiennoSci jest nadal negatywne,
silne sg tendencje segregacyjne. Uniwersytet ,,Ukraina” moze by¢ traktowany
jako dobry przyktad mozliwych zmian, ktére — przy odpowiednim wsparciu
rzadu, przedsiebiorcéw prywatnych, instytucji edukacyjnych oraz indywidual-
nych os6b — moga prowadzi¢ ku pelnej integracji i realizacji praw os6b z nie-
petnosprawnoscia do samodzielnego Zzycia.

Ocena projektu pilotazowego edukacji wlaczajacej w Indiach (s. 54-60)
Anupriya Chadha

W Indiach pojecie edukacji wiaczajacej pojawito sig w latach sze§cdziesia-
tych XX w. za sprawg organizacji migdzynarodowych; wcze$niej dzieci niepet-
nosprawne przyjmowaly jedynie szkoty specjalne. W roku 1987 wprowadzono
w zycie pie pierwszych programéw eksperymentalnych, za§ w roku 2000 rzad
Indii, we wspétpracy z Programem Rozwoju Narodéw Zjednoczonych (United
Nations Development Programme — UNDP), zainicjowal projekt ,,Wsparcie
dzieci z niepelnosprawnoscig”. Aby osiagnac cel edukacji wiaczajacej, w pro-
jekcie przyjeto holistyczne podejscie, akcentujac znaczenie inicjatyw podejmo-
wanych przez lokalne spotecznosci, zainteresowanie problemami oséb niepetno-
sprawnych, role spotecznej wrazliwoSci w budowie struktury edukacji wtaczaja-
cej oraz znaczenie ulepszania infrastruktury szkét w celu dostosowania ich do
potrzeb dzieci niepetnosprawnych.
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W opisywanym w artykule badaniu za cele postawiono: zbadanie obecnej
liczby dzieci z niepetnosprawnoScig uczacych sig w szkotach masowych, oceng
jakoSci przygotowania zawodowego nauczycieli, pedagogéw specjalnych i dy-
rektoréw szkot, oceng edukacji pozaszkolnej, pomocy dostarczanej dzieciom
oraz wykazanie brakow w programie.

Badanie wykazalo, ze dzieci z niepetnosprawnos$cig byto stosunkowo duzo,
przy czym chtopcéw byto wiecej niz dziewczat. Najwieksze sukcesy osiggaty
dzieci z dysfunkcjami narzadu ruchu; ich réwniez byto najwiecej. Wigkszos$¢
z badanych dzieci niepetnosprawnych nie uzywata zadnych specjalnych pomocy
czy urzadzeifi, co jest duzym obcigzeniem, gdyz jedynie niespetna 30% szkot
posiada udogodnienia w postaci ramp i podjazdéw, jeszcze mniej ma dostoso-
wane toalety, tylko 10% dodatkowe pomieszczenia do nauki indywidualne;j.
Okoto 10% szkét nie posiada odpowiedniego o§wietlenia.

Klasy zwykle byly zorganizowane standardowo, wiekszo$¢ dzieci siedziata
w tawkach ustawionych rzedami; réwniez w wigkszoSci szkét stosowano trady-
cyjne metody nauczania. Lepsze osiagniecia wykazywaty dzieci uczone w ma-
tych grupach — prawdopodobnie wptyw na to mial takze sposéb prowadzenia
zajel, zwiekszajacy interakcje pomiedzy nauczycielem a uczniami. Zdecydowa-
na wiekszo$¢ (92%) nauczycieli twierdzila, ze nie zostali oni wystarczajaco
dobrze przygotowani, by w sposéb zindywidualizowany i dobry jakoSciowo
ksztatci¢ dzieci niepetnosprawne; ci nauczyciele zgtaszali badZz potrzebe pomo-
cy ze strony pedagoga specjalnego w zajeciach, badzZ tez dodatkowych szkolefi.
Dzialo sig tak pomimo tego, ze ponad 90% nauczycieli przeszio szkolenie
dotyczace podstawowych umiejetnodci nauczania dzieci niepetnosprawnych
w warunkach szkoty masowe;.

Zdecydowana wiekszoS$¢ dzieci zdrowych (97%) miata dobre, przyjacielskie
kontakty z niepetnosprawnymi réwieSnikami. Prawdopodobnie wysoki poziom
spolecznej akceptacji, obserwowany we wszystkich szkotach, stanowi jeden
z powoddw, dla ktérego az 98% dzieci niepetnosprawnych lubi uczeszcza¢ do
szkoty; pomimo tego, do§wiadczanie trudnoSci w pelnym zrozumieniu porusza-
nych w klasie tematow zglasza 28% z nich. Wymaga to szerszego zastosowania
nowatorskich sposobéw nauczania dzieci niepetnosprawnych.

Pedagogika specjalna w krajach poludniowoafrykanskich: aktualne wyzwa-
nia i przyszle zagrozenia (s. 61-68)
Morgan Chitiyo, George Chitiyo

Efektywna pomoc, §wiadczona dzieciom z niepelnosprawnoscia i ich rodzi-
nom, od lat wykazuje tendencje wzrostowe na catym Swiecie. Wedlug danych
UNESCO z lat 1994-1995 w 48 z 52 krajéw cztonkowskich istniaty odpowied-
nie przepisy prawne dotyczace pedagogiki specjalnej. Jednakze w wigkszoSci
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krajow rozwijajacych sig nadal nie istnieja odpowiednie warunki edukacyjne
i rehabilitacyjne. Majg na to wptyw giéwnie takie czynniki jak ubdstwo, wply-
wy kulturowe, brak odpowiednich zasobéw i brak zainteresowania ze strony
rzadow.

Artykut omawia kwestie z zakresu pedagogiki specjalnej w kontekscie sytua-
cji panstw z potudnia Afryki: Zimbabwe, Zambii, Botswany, Namibii, Lesotho
oraz RPA.

Przez diugie lata pedagogika specjalna nie tylko nie nalezata do rzadowych
priorytetow w wigkszosci krajow potudniowoafrykanskich, ale nie byla takze
przedmiotem zainteresowania: np. Botswana przyjeta odpowiednie legislacje
w roku 1984, Zimbabwe w roku 1980, Zambia w roku 1977. Jednak ustanowie-
nie odpowiedniego prawa nie przyczynito sig do realizacji jego zapiséw, zmia-
ny sa wprowadzane bardzo powoli i z trudem — brakuje odpowiednich przepi-
s6w wykonawczych, czesto tez dobrej woli rzadzacych, odpowiedniej koordy-
nacji pomigdzy podmiotami dziatajacymi na rzecz poprawy ustug edukacyjnych
(pozarzadowymi organizacjami charytatywnymi, o§rodkami misyjnymi) a pan-
stwem. Jest to znaczne utrudnienie, gdyz organizacje te od lat niosag pomoc
osobom z niepelnosprawnoscig i zapewniaja fundusze na swoja dziatalnosc.
Wedtug raportu Banku Swiatowego z 2000 roku publiczne wydatki na edukacije
specjalng w omawianych krajach sg nieproporcjonalne do cato$ci naktadéw na
edukacje, dodatkowo naktady na edukacje we wszystkich panstwach (oprécz
Lesoto) w latach 1990-2000 zmniejszyly sig, niekiedy w bardzo duzym stopniu
(w Zimbabwe prawie o potowe, w Botswanie niemal trzykrotnie).

Uboéstwo, tak powszechne w krajach afrykanskich, jest bardzo istotnym
czynnikiem hamujacym dostep do odpowiedniej edukacji i rehabilitacji, unie-
mozliwia rozwéj nie tylko w sferze edukacji specjalnej. Bezrobocie (np.
w Zimbabwe siggajace az 80%) i wystepujace powszechnie skrajne ubdstwo,
niekiedy o ogromnej skali (w Zimbabwe 80% populacji zyje ponizej minimum
dochodu niezbednego do zycia, w Zambii 86%), s tu zjawiskami dtugotrwaty-
mi, dziedziczonymi przez pokolenia. Wedtug danych Banku Swiatowego z 2000
roku Srednio potowa ludno$ci w omawianych krajach Afryki zyje ponizej pozio-
mu ubdstwa. W takich warunkach wielu rodzin nie sta¢ na wysylanie dzieci do
szkoty (w Zambii 32% dzieci nie uczgszcza do szkoty, gtéwnie z powodéw
ekonomicznych). Sytuacja jest jeszcze gorsza dla dzieci z niepelnosprawnoscia;
dzieci niepelnosprawne majace rodzeistwo zwykle zostaja w domu. Brakuje
wozkéw inwalidzkich, a nawet kul, szkoty nie sq wyposazone w zadne pomoce
dla os6b z dysfunkcjami.

Kolejnym ograniczeniem jest brak specjalistow — pedagogdéw specjalnych,
psychologéw, terapeutéw. Wielu nauczycieli zajmujacych sig dzie¢mi z niepet-
nosprawnos$cig nie posiada zadnych kwalifikacji w tej dziedzinie. Sytuacje po-
garsza emigracja zarobkowa majaca cechy drenazu mézgéw, zjawisko wspdlne
dla wszystkich krajéw rozwijajacych sig. I tak na przyktad Zimbabwe od roku
1999 wyemigrowato ok. p6t miliona specjalistow z powodu kryzysu politycz-
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nego i ekonomicznego (nie sg to jednak zweryfikowane dane, skala emigracji
moze by¢ wieksza), co dodatkowo przyczynia sig do zmniejszenia dochodéw
z podatkéw.

Niezwykle istotne sg takze czynniki spoteczne i kulturowe, a nawet jezyko-
we: osoby niepelnosprawne pozostaja na marginesie afrykanskich spoleczefistw,
s postrzegane jako wielki cigzar dla rodziny i spotecznosci. Rodzice ukrywaja
informacje o dzieciach niepetnosprawnych, co przektada sig na brak dostgpu do
edukacji i rehabilitacji spotecznej. Podobnie jak na catym Swiecie, zaangazowa-
nie rodzicow w rozwoj dziecka ma decydujace znaczenie dla uzyskania pozy-
tywnych rezultatéw. Niestety, wielu afrykafiskich rodzicéw nie uczestniczy
w edukacji i rehabilitacji swych niepelnosprawnych dzieci.

Przyszto$§¢ edukacji (w tym specjalnej) w krajach afrykanskich jest zagrozo-
na takze przez pandemieg wirusa HIV; wedtug danych UNICEF w 2004 roku co
najmniej 12 milionéw dzieci w tym regionie byto nosicielami wirusa. Sytuacja
jest Kkatastrofalna: zachorowania na AIDS wystepuja gldwnie wsréd osob
w wieku produkcyjnym (15-49 lat), co oznacza, ze pandemia dodatkowo po-
gorszy sytuacje braku specjalistéw. Ekonomiczna niepewno$¢ zwigzana z cho-
roba oraz wysoka umieralno$¢ w najbardziej produktywnej grupie populacji
zwieksza poziom ubdstwa, co z kolei przyczynia sig do wzrostu zachorowan
(z racji sieroctwa, biedy, niewtaSciwego odzywiania, braku opieki zdrowotnej,
bezdomnoSci itp.).

Autorzy postuluja rozwigzania dla polepszenia sytuacji dzieci z niepelno-
sprawnoS$cig w krajach potudniowoafrykanskich, takie jak: wigksze zaintereso-
wanie ze strony rzadéw polityka wobec os6b niepetnosprawnych, podejmowa-
nie dziatah majacych na celu zapobieganie ich marginalizacji i wykluczeniu,
lepsza wspdtpraca pomiedzy rodzicami dzieci niepetnosprawnych a szkota, edu-
kowanie, w tym ksztattowanie pozytywnych postaw wobec niepelnosprawnosci,
promowanie rehabilitacji prowadzonej w domu, w tym wczesnej interwencji,
oraz tworzenie warunkéw do lepszej wspdtpracy miedzy specjalistami.

Bariery kulturowe w dostepie rodzin z niepelnosprawnymi dzie¢mi do
ustug oraz edukacji w poludniowych Indiach (s. 69-82)
Maya Kalyanpur, I.P. Gowramma

Badania prowadzone w rodzinach dzieci z niepetnosprawno$cia wykazuja,
ze czynniki kulturowe silnie determinujg nastawienie cztonkéw rodzin do kwes-
tii niepetnosprawnoSci, sposob6w radzenia sobie oraz poszukiwania pomocy
z zewnatrz, w tym dostepu do ustug oraz udzialu w procesie edukacyjnym.
Wplyw czynnikéw kulturowych mozna zaobserwowal we wszystkich krajach,
jest on jednak rézny w poszczegdlnych kulturach: np. w RPA matki czesto
rezygnuja z zajmowania sig rehabilitacjg ich niepetnosprawnego dziecka, prze-
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suwajac odpowiedzialnos$¢ na pafistwo, podczas gdy matki w Japonii, kulturowo
wychowane do bycia ,,drugim nauczycielem” dziecka, aktywnie wlaczajg sig
w proces jego edukacji i rehabilitacji.

Wiekszo§¢ cytowanych w artykule badafn dowodzi tego, ze dziecko niepetno-
sprawne w Indiach jest duzym wyzwaniem dla calej rodziny, co jest wynikiem
braku informacji, niedostatecznego wyedukowania matek oraz negatywnych
postaw prezentowanych przez blizsza i dalsza rodzing; jednak sami rodzice
zwykle sa pozytywnie nastawieni do dziecka. Regionalne réznice w rozwoju
gospodarczym, wielo§¢ uzywanych jezykéw, wptyw tradycji i religii oddzia-
tuja na spos6b dostarczania i korzystania z ustug. Ograniczenie dostgpu do
zasobow, a zwlaszcza brak pedagogéw, wplywa na silne zaangazowanie rodzi-
cow w edukacje ich dziecka, w tym przejmowanie czeSci zadan nauczyciela
i wychowawcy.

W opisywanym badaniu wzigto udziat dziesie¢ indyjskich rodzin dzieci
w wieku od 4 do 16 lat z niepelnosprawnoscia réznego typu: zaburzeniami
zdolnosci poznawczych, autyzmem, zaburzeniami mowy i stuchu, niepelno-
sprawnoScig intelektualng w stopniu lekkim. Wszyscy rodzice mieli dobrg lub
bardzo dobra sytuacje materialng i nalezeli do wyzszych kast spotecznych.
Zadna z matek nie pracowata, ojcowie byli zatrudnieni w sektorze bankowym,
ustugowym badz prowadzili wlasng dziatalno$¢ gospodarcza.

Wyniki badafn wykazuja niektére cechy wspdlne dla wszystkich rodzicéw:
trudno$ci w uzyskaniu dostgpu do informacji na temat mozliwo$ci pomocy oraz
silne oddziatywanie czynnikéw kulturowych, wptywajace na tradycyjnie nega-
tywny stosunek do kwestii niepelnosprawnos$ci. Wszyscy rodzice artykutowali
niezadowolenie z powodu trudnosci w uzyskaniu dostgpu do pomocy. Dodatko-
wymi barierami byto negatywne nastawienie specjalistow, brak uznawania praw
rodzicielskich i ograniczenie dostgpu do informacji.

Najwazniejszq barierg byt jednak stosunek catej rodziny do dziecka chorego,
zmuszajacy rodzicow do pokonywania niecheci ze strony bliskich tak do same-
go dziecka, jak i do catego procesu jego rehabilitacji. Matki poddawaly sig woli
patriarchalnie zarzadzanej rodziny; najwaZzniejsze decyzje podejmuja mescy
seniorzy rodu, zgadzajac sig — lub zwykle nie udzielajac zgody — na rehabilita-
cje dziecka chorego. Rodzice mieli §wiadomo§¢, ze ich dziecko jest wstydli-
wym problemem dla reszty rodziny (zwtaszcza w przypadku dzieci z niepetno-
sprawnoScig intelektualng badZz zaburzeniami w zachowaniu). Wedtug relacji
jednej z matek te§¢ nie tylko zabronit jej pokazywal sig z dzieckiem poza
domem, ale takze obarczyt wing za wszystkie niewlasciwe zachowania dziecka;
kobieta ta miata mys$li samobdjcze.

Podjecie decyzji o poszukiwaniu pomocy u lekarzy byto taczone z wiarg
w catkowite wyzdrowienie dziecka, jednak cze$¢ rodzicow odwlekata wizyte
u lekarza, obawiajac sig zdiagnozowania niepelnosprawnosci. Uczucie wstydu,
podnoszone przez cztonkéw rodzin, a czesto decydujace o rezygnacji z poszuki-
wania pomocy, wystgpowato u wszystkich badanych rodzin. Graja tu rolg dwa



160 Przeglqd czasopism

czynniki kulturowe: pierwszym jest orientacja socjocentryczna, skutkujaca
naciskami ze strony rodziny, postrzeganiem niepelnosprawnosci jako pigtna,
czgsto prowadzaca do odrzucenia dziecka czy matki, badZ obydwojga z nich.
Czynnik drugi to skupienie rodzin na behawioralnym konformizmie, co ma
silny wptyw na zachowania zwtaszcza w przypadku dzieci z niepetnosprawnos-
cig intelektualng — ukrywanie faktu posiadania dziecka niepetnosprawnego,
wstyd przed nieprzyjaznymi reakcjami otoczenia.

Powodem frustracji rodzicéw bylo takze negatywne nastawienie lekarzy,
ujawniane w rozny sposéb — od okazywania dezaprobaty wobec skarg i zalu
rodzicéw az po unikanie §wiadczenia pomocy. Badanym rodzicom wielokrotnie
odméwiono pomocy, ttumaczac to badZ stopniem nasilenia dysfunkcji, badz
wiekiem dziecka. Rodzice musieli przyjac te jednostronne decyzje; w indyjskiej
kulturze kolektywistycznej rodzice nie maja szczeg6lnych praw w sensie socjo-
kulturowym. W wywiadzie badane matki czesto stwierdzaly ,,jestesmy tylko ro-
dzicami”. Jest to sytuacja diametralnie odmienna od wystepujacej np. w USA,
gdzie wielu rodzicéw dzieci niepelnosprawnych jest ich giéwnymi rehabili-
tantami.

Kolejnym czynnikiem jest brak dostepu do informacji na temat niepetno-
sprawnoSci oraz mozliwoSci terapii. Rodzice usitowali otrzyma¢ takie informa-
cje od lekarzy i innych specjalistéw, czesto bezskutecznie; gtéwnym Zrédtem
informacji byta rodzina. Wiekszo$¢ ustug jest platna i skupiona w oSrodkach
miejskich, dostarczana przez organizacje prywatne lub pozarzadowe; jednak
prywatne szkoly rzadko przyjmuja uczniéw niepetnosprawnych, tlumaczac to
niemoznos$cig realizacji programu nauczania. Rodziny biedne, z nizszych kast,
zwykle nie maja szans na edukacjg i rehabilitacje swych dzieci. Czg$¢ bada-
nych matek przemieszczata sig wraz z dzie¢mi do o§rodkéw miejskich i przeby-
wala tam przez okres nawet do 2 lat, korzystajac z istniejacych w mieScie
wigkszych mozliwosci rehabilitacji.

Rodzice wykazywali rézne preferencje, wigzace sig z celami rozwoju ich
dziecka. Podstawowa réznica to postrzeganie celu edukacyjnego: dla rodzicow
dzieci miodszych byfa to gtéwnie edukacja, nabycie zdolnoSci komunikacyj-
nych, jezykowych, natomiast dla rodzicéw dzieci starszych — przygotowywanie
dziecka do zawodu. Sytuacje komplikuja dwa czynniki kulturowe: wielojezycz-
no$¢ panujaca w Indiach (jezyk angielski, hindi oraz jezyk regionalny) tworzyta
sytuacje, w ktdrej dzieci z problemami w rozwoju mowy lub w rozwoju po-
znawczym otrzymywaly terapie w jezyku dla nich niezrozumialym. W przypad-
ku terapii prowadzonej w jezyku angielskim rodzice zgadzali sig na taki rodzaj
rehabilitacji, z uwagi na znaczenie znajomosci angielskiego w przysztej pracy
oraz w kontaktach interpersonalnych. Czynnikiem drugim jest kastowoS$¢ spo-
feczefistwa indyjskiego, majaca decydujacy wplyw na wybdér zawodu, oraz
staby program wspierania zatrudnienia os6b niepetnosprawnych. Kastowo§¢
decyduje np. o tym, ze osobom niepetnosprawnym intelektualnie z wyzszej
kasty nie wolno wykonywac¢ (odpowiedniej dla nich) pracy fizycznej, za$ wiek-
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szo$¢ finansowanych przez rzad programéw jest przeznaczona dla oséb niepet-
nosprawnych fizycznie. Kolejny czynnik to troska o bezpieczenstwo dziecka,
przejawiana w postawach nadopiekuficzych.

Indie znajduja sig obecnie na pograniczu dwoéch kultur: coraz wiekszy
wplyw na mieszkaicow miast majq telewizja, Internet oraz migracje ludnosci,
lecz globalna kultura nie wptywa na zmiany tradycji zwigzanych z kastowoScia.
Wptyw konkurencji ekonomicznej przyczynia sig jednak do radykalnych zmian
stylu zycia, tradycyjne wartoSci powoli ustepujg miejsca wartoSciom zachod-
nim, jak indywidualizm, zysk, znaczenie stanu posiadania. Ma to wplyw na
zwiekszanie dysproporcji w zatrudnianiu ludzi niepetnosprawnych i zdrowych.

Programy dla dzieci ze specjalnymi potrzebami w Iranie: znaczenie wczes-
nej interwencji (s. 83—87)
Mokhtar Malekpour

Artykul omawia programy stosowane we wczesnej interwencji oraz w eduka-
cji dzieci ze specjalnymi potrzebami w Iranie. Programy zostaty przygotowane
przez dwie organizacje rzadowe, zawierajg rozne formy dziatan rehabilitacyj-
nych, jak wczesna interwencja, terapia logopedyczna, edukacja wiaczajaca,
rehabilitacja spoteczna, przygotowanie do zawodu itp. Rzad zajmuje sig takze
sprawami mieszkaniowymi dzieci niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu
gtebokim. W ramach edukacji specjalnej istnieja programy integrujace, jednak
edukacja realizowana jest najczeSciej w szkolach specjalnych: podstawowych
i Srednich. Przed rozpoczeciem nauki w szkole podstawowej dziecko ze specjal-
nymi potrzebami musi przej$¢ edukacje przedszkolng w celu zaznajomienia sig
z podstawowymi pojeciami i nauczenia sig podstawowych umiejgtnoSci samo-
obstugi. Szkofa podstawowa obejmuje nauke matematyki, czytania i pisania,
szkota §rednia oprécz edukacji ogdlnej uczy przygotowania zawodowego.

Irafiski program integrujacy, zainicjowany w 1999 roku, jako gtéwne cele
stawiat: likwidacje segregacji poprzez szerokie wprowadzanie edukacji wtacza-
jacej, redukcje kosztéw specjalnych programéw edukacyjnych, przestrzeganie
praw dziecka i respektowanie zalecen UNESCO. Giéwne problemy zwigzane
z programem wynikaly ze ztego przygotowania nauczycieli szk6t masowych do
nauczania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Problemy te trwajg
do dzi§, wiele dzieci uczestniczacych w programach edukacji wiaczajacej nie
otrzymuje edukacji na wla§ciwym poziomie, nie nabywa umiejgtnoSci spotecz-
nych poréwnywalnych do umiejetnoSci opanowywanych przez dzieci w szko-
fach specjalnych.

Programy wczesnej interwencji pomagaja zmniejszy¢ wpltyw czynnikéw
biologicznych (jak dysfunkcje, wplyw chordb, zaburzeh genetycznych) oraz
Srodowiskowych (problemy wynikajace z biedy i ubdstwa, jak niedozywienie
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i brak odpowiedniej opieki lekarskiej, analfabetyzm, duza liczba dzieci w rodzi-
nie, niewlasciwe metody wychowawcze) u dzieci ponizej 6 roku zycia, tagodzg
skutki posiadanej przez dziecko niepelnosprawnosci.

Do niedawna wiekszoS¢ iranskich terapeutéw nie znata mozliwosci progra-
méw wczesnej interwencji, zasad racjonalnego prowadzenia terapii z malym
dzieckiem. Autor artykutu od lat SciSle wspdlpracuje z wladzami w sprawie
programéw wczesnej interwencji, informujac o ich skutecznodci oraz o mozli-
wych zagrozeniach. Pierwszy irafiski program wczesnej interwencji wprowadzo-
ny w zycie w roku 1990 byl realizowany z niewielka grupa matych dzieci,
posiadajacych niepelnosprawno$¢ intelektualng w stopniu lekkim. Obecnie
wieksza cze§¢ programéw wczesnej interwencji w Iranie jest prowadzona pry-
watnie.

Najwazniejszym zalozeniem w efektywnym wprowadzaniu w zycie zasad
wczesnej interwencji jest oparcie jej na indywidualnym, przygotowanym dla
konkretnego dziecka programie, definiujacym potrzeby dziecka, jego mozli-
wodci i zdolnoSci oraz zakladane cele terapii. Zatozenie drugie uzaleznia sukces
programu wczesnej interwencji od §cistej i statej wspotpracy rodzicéw dziecka
z terapeuta, od ich aktywnego udzialu w programie; pozwala to — w miarg zdo-
bywania do§wiadczenia — przejmowac rodzicom role podstawowego terapeuty.
Dobre relacje pomiedzy rodzicami i terapeuta maja wielkie znaczenie dla
postepéw w rozwoju dziecka, za$§ intensywne zaangazowanie rodzicéw jest
kluczowym czynnikiem jego pomyS$lnego rozwoju. Autor wspomina tez o istot-
nym znaczeniu duzej plastycznosci uktadu nerwowego u matych dzieci; jest to
intensywny okres rozwoju potaczen pomiedzy komérkami nerwowymi, a weze-
sne zdobywanie doSwiadczeni odgrywa znaczacq role w rozwoju mézgu i ma
wplyw na jego prace przez cale pdzniejsze zycie.

Od szkét specjalnych do edukacji wlaczajacej: przyszlo$¢ krajow rozwijaja-
cych si¢ na potudniu Sahary (s. 88-97)
John Charema

Osoby niepetnosprawne, zwlaszcza dzieci i mlodziez, tworza jedng z najbar-
dziej marginalizowanych grup w kazdym spoteczefistwie: poza problemami
spowodowanymi dysfunkcjami poddawani sa dyskryminacji spolecznej, maja
mniej szans edukacyjnych, a przede wszystkim bardzo ograniczone mozliwoSci
zatrudnienia. W krajach rozwijajacych sig niepelnosprawne dzieci sa szczegdl-
nie zagrozone marginalizacja, segregacja, wykluczeniem spolecznym, pozostaja
na uboczu spofeczenstw i systeméw edukacyjnych. W krajach tych wystepuje
wysokie bezrobocie oraz niewielkie mozliwosci w zakresie profilaktyki, lecze-
nia, edukacji i rehabilitacji. Na terenach wiejskich sytuacja jest jeszcze trudniej-
sza: badania prowadzone przez UNESCO w 1996 roku wykazaty, ze 87% popu-
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lacji niepetnosprawnych w krajach rozwijajacych sig zamieszkuje obszary
wiejskie, za§ niemal wszystkie instytucje wspierajace procesy ich edukacji
i rehabilitacji znajduja sig na obszarach miejskich.

Powoli nastgpuje odejscie od rozwazai teoretycznych na temat edukacji
wlaczajacej ku rozwigzaniom praktycznym: specjaliSci, rodzice oraz rzady
krajow rozwijajacych sig starajg sig tworzy¢ osobom niepetnosprawnym bar-
dziej sprzyjajace warunki oraz promowaé zasady sprawiedliwo$ci spoteczne;j.
Jednym z celéw jest umozliwienie dzieciom z niepetnosprawnoS$cia zdobywanie
wyksztalcenia w ich naturalnym, réwiesniczym Srodowisku, czyli jak najszybsze
wprowadzenie sprawdzonych metod edukacji wiaczajace;j.

Realizacja podstawowego prawa czlowieka, jakim jest mozliwo$¢ petnego
uczestniczenia w spotecznosci, musi by¢ traktowana jako proces wymagajacy
wspélpracy wielu oséb i instytucji. Celem edukacji wigczajacej jest przygoto-
wanie wszystkich dzieci do warto§ciowego, produktywnego zycia w spotecznos-
ci, wymaga to jednak odpowiedniego przygotowania, zapewnienia materiatow,
ustug, kadry pedagogicznej. Ten cel w krajach rozwijajacych sig napotyka na
wiele przeszkdd: brak odpowiedniego finansowania ustug dla dzieci ze specjal-
nymi potrzebami, brak politycznego bezpieczenistwa, korupcja, ograniczona
ilo§¢ programéw szkolenia zawodowego nauczycieli i brak odpowiednio wy-
kwalifikowanych pedagogéw, zle regulacje prawne. Brak jest doktadnych da-
nych, by pozna¢ prawdziwg skale probleméw populacji niepetnosprawnych
dzieci w wieku szkolnym; wiekszo$¢ danych pochodzi sprzed kilku, kilkunastu
lat, sg zle udokumentowane i mato wiarygodne. Wedlug Swiatowej Organizacji
Zdrowia (WHO) az 40% populacji krajéw rozwijajacych sig to osoby w réznym
stopniu niepetnosprawne, z czego okoto 10% to dzieci w wieku szkolnym.
Z kolei wedlug badafi UNESCO z roku 1993 ok. 80% S$wiatowej populacji
niepetnosprawnych zamieszkuje w krajach rozwijajacych sie w Azji, Afryce,
Ameryce lLacifiskiej, okoto 150 milionéw stanowig dzieci, ale jedynie 2%
z nich otrzymuje jakie§ formy pomocy.

Ogdlng tendencja, istniejaca w wielu krajach rozwijajacych sie, jest niemal
catkowity brak finansowania edukacji specjalnej, gléwnie na skutek ogranicze-
nia pomocy zagranicznej. Pierwszefistwo majg potrzeby zdrowej czesci spote-
czefistwa; potencjal os6b niepetnosprawnych jest uwazany za zbyt niski, stad
wydatki na rehabilitacje sa traktowane jako ,,marnowanie i tak niewielkich
funduszy”. Wazng rolg petnig organizacje pozarzadowe: poza finansowaniem,
tworza grupy nacisku na wiadze, aktywnie uczestniczg w dziataniach na rzecz
niezbednych zmian w nastawieniu spofeczenstwa do kwestii niepetnospraw-
nosci. Problemem wielu krajéw rozwijajacych sig jest takze finansowanie goto-
wych juz planéw; czesto brakuje gwarancji chronigcych prawa koncowego
beneficjenta pomocy, odpowiednich legislacji oraz procedur monitorowania
wykorzystywania §rodkéw pomocowych.

Badania prowadzone w krajach afrykafiskich (Ugandzie, Tanzanii, Zambii,
Zimbabwe) wykazaly w wiekszoSci szkét z wprowadzonym programem integru-
jacym brak niezbednych materiatéw oraz specjalistow. Brakuje programéw
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szkolenia specjalistéw oraz odpowiedniej literatury, uwzgledniajacej postawy
kulturowe i religijne w krajach rozwijajacych sig; zachodnia literatura ma nie-
wielkg przydatno§¢ w tych krajach.

Remedium na niektére problemy, zwigzane z wprowadzaniem w szkotach
edukacji wtaczajacej, moze by¢ tworzenie — gtownie na terenach wiejskich —
lokalnych osrodkéw rehabilitacyjnych (community based rehabilitation — CBR);
metode wprowadzono z sukcesem w wielu krajach (Bangladesz, Indie, Nepal,
Chiny, Tajlandia, Gujana, Lesoto, Meksyk, Filipiny, Uganda, Wietnam, Zanzi-
bar oraz Zimbabwe). Gtéwng role w takich centrach petnig cztonkowie lokal-
nych spotecznosci (w tym rodziny dzieci niepetnosprawnych), ktérzy po przej-
Sciu niezbednych szkolefi mogg aktywnie wspétdziataé w ramach prowadzo-
nych w szkotach programéw integrujacych. Przynosi to dobre efekty, angazujac
lokalne Srodowisko wokét problemu niepelnosprawnosci, wptywajac na zmiany
$wiadomoSci spolecznej, oparte gldwnie na profilaktyce oraz edukacji; nie bez
znaczenia sg takze niskie koszty funkcjonowania programéw CBR oraz rola
lokalnych przedsigbiorstw, ktére moga produkowaé czes¢ koniecznych materia-
16w i wyposazenia.

Zgodnie z Deklaracja z Salamanki z 1994 roku potrzebne jest silne zaanga-
zowanie spotecznoéci miedzynarodowej (w tym krajow rozwijajacych sieg)
w celu promowania edukacji wigczajacej. Wazne jest, by gremia miedzynarodo-
we, wspierajac takie programy w krajach rozwijajacych sie, ktadly nacisk na
wszystkie dziatania mogace mie¢ istotny wptyw na ich realizacjg oraz braty pod
uwagg spoteczny, ekonomiczny oraz polityczny kontekst.

SEKCJA PRAXIS

Opisywany numer Journal of the IASE zawiera takze sekcje PRAXIS, wpro-
wadzong do pisma w 2005 roku. Jest to miejsce prezentacji praktycznych me-
tod, stosowanych w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia. Tegoroczna edycja
zawiera jeden artykul w sekcji PRAXIS.

»Cztery Kwadraty” — strategia nauki stlownictwa (s. 98-100)
Ward A. Cockrum, Sherry L. Markel

Strategia ,,Cztery Kwadraty” polega na kojarzeniu wczesniejszej wiedzy
ucznia z nowo poznawanym stowem. Autorzy prezentujg strategie jako skutecz-
ny spos6b poszerzania znajomos$ci stownictwa u os6b z problemami w nauce,
wpltywajacy dodatnio na rozwdj zdolnoSci kojarzenia. Technika ta moze byc
skuteczna réwniez w nauce jezyka obcego (w artykule jest to jezyk angielski).
Podstawowe dziatanie w tej strategii nauczania polega na pomocy uczniowi
w przywotaniu znanych mu juz informacji, za pomocg ktérych moze on opisac
i zrozumie¢ znaczenie nowo poznawanego stowa.



Przeglqd czasopism 165

Zastosowana w tej strategii technika jest bardzo prosta: uczniowie dzielg
kartke papieru na 4 pola i zapisuja w pierwszym polu nowe stowo, podane
przez nauczyciela (np. ,,niezwykly”). Nauczyciel buduje proste zdanie, ukazu-
jace jeden ze sposobOw zastosowania stowa, lecz nie wyjadniajace jego znacze-
nia (np. ,,zobaczyliSmy co§ niezwyktego”). Nastepnie zadaje uczniom pytanie
o znaczenie slowa, odwolujac sig do posiadanych przez nich wiadomosci (np.
»czy pokaz fajerwerkéw, jaki widziate§ ostatnio, byl niezwykty?”). Kazdy
z ucznidéw na podstawie swoich do§wiadczeni tworzy wtasne zdanie z uzyciem
nowego stowa i zapisuje je w drugim polu. W trzecim polu podobnie, lecz tym
razem jest to zdanie przeczace, zawierajace nowo poznawane stowo (np. ,,to co
widziatem, na pewno nie byto niezwykte”). W ostatnim, czwartym polu ucznio-
wie wlasnymi stowami definiuja nowo poznawane okre§lenie; oczywiScie po-
winni uzy¢ tego stowa w tworzonej definicji.

Zdaniem autoréw, czas na nauczenie nowego stowa zalezy gléwnie od oso-
bistego doSwiadczenia ucznia, ktéry moze opisaé nowy wyraz uzywajac do tego
celu poje¢ dla niego zrozumiatych. Niektérzy nauczyciele eksperymentowali
Z uproszczonymi wersjami tej strategii, ale podstawowe zasady strategii — poda-
ne powyzej — pozostaja niezmienne.
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SUPPLEMENT OF TERMS

Agresja — zachowanie ukierunkowane na wyrza-
dzanie krzywdy innym osobom, ktérego to czynu
nie mozna usprawiedliwia¢ ze spotecznego punktu
widzenia. Bywa nim réwniez okreslane zachowanie
skierowane przeciwko komus$ lub czemus. W klasy-
fikacji zaburzen psychiatrycznych opracowane;j
z inspiracji American Psychiatric Assciation (DSM
1V z 1994 roku) — agresja ujmowana jest w szeregu
patologicznych kontekstach. Brak jednak dla niej
odrebnego kryterium kwalifikacyjnego, ktére by
mozna byto przyjac za podstawe petnej, komplekso-
wo ujetej definicji.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Aktywne strategie przystosowawcze do niepelno-
sprawnoSci — strategie podyktowane pojawieniem
sig motywacji do podjecia dziatar ukierunkowanych
na odzyskanie w jak najwiekszym stopniu poziomu
normalnego funkcjonowania na drodze formalnej
lub nieformalnej rehabilitacji, co z kolei warunkuje
zaspokajanie potrzeb rehabilitacyjnych.

Marlena Kilian

Bierne strategie przystosowawcze do niepelno-
sprawnoSci — strategie zwiazane z brakiem moty-
wacji do podjecia dziatan ukierunkowanych na
odzyskanie w jak najwigkszym stopniu poziomu
normalnego funkcjonowania, w wyniku ktérych do-
chodzi do ograniczenia aktywnoSci i niespelnienia
potrzeb rehabilitacyjnych.

Marlena Kilian

Frustracja — przykry stan emocjonalny, pojawiaja-
cy sig wowczas, gdy usitujac zaspokoi¢ jaka$ okres-
long potrzebe, natrafia si¢ na przeszkody trudne do
pokonania. W chwili pojawiajacych sig trudnosci
uniemozliwiajacych osiagniecie zamierzonego celu,
nagromadzona energia zostaje skierowana na zupet-
nie inne obiekty lub cele.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Gender Studies — interdyscyplinarne studia kultu-
rowe nad plcig, dyskurs naukowy wyrastajacy ze
spofecznego ruchu wyzwolenia kobiet. W krajach
Europy Zachodniej i USA jest uznany za prawomo-
cng dyscypling naukowa. Gléwnym osiggnigciem
teoretycznym gender studies jest rozréznienie pici
biologicznej (sex) i kulturowej (gender) — zasadza-
jace sig na spopularyzowanej tezie Simone De
Beauvoir ,,Nikt nie rodzi sig kobieta”, a rozwinigte
i dopracowane w pismach Kate Millet.

Alicja Sadownik

Aggression — behavior directed at hurting other
people which cannot be justified from the social
perspective. It may also refer to a behavior directed
against someone or something. The classification of
psychiatric disorders inspired by the American Psy-
chiatric Association (DSM IV from 1994) presents
aggression in a number of pathological contexts.
However, it lacks a separate qualifying criterion for
aggression which could be accepted as the base of
a full, comprehensive definition.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Active strategies for adapting to disability —
strategies dictated by motivation to undertake act-
ions directed at regaining as much as possible of
one's normal functioning by means of formal and
informal rehabilitation, which in turns conditions
the satisfaction of rehabilitation needs.

Marlena Kilian

Passive strategies for adapting to disability —
strategies connected with the lack of motivation to
undertake actions directed at regaining as much as
possible of one’s normal functioning, which results
in a decrease of activity and dissatisfaction of reha-
bilitation needs.

Marlena Kilian

Frustration — unpleasant emotional state which
occurs when a person encounters obstacles which
are difficult to overcome while trying to satisfy
a specific need. When the difficulties which prevent
him/her from achieving the intended goal arise,
his/her accumulated energy is aimed at completely
different objects or goals.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Gender studies — interdisciplinary cultural studies
of the problem of differences between men and
women; scientific discourse rooted in the social
movement of women’s liberation, which in Western
Europe and the USA achieved the status of a valid
scientific discipline. The main theoretical achieve-
ment of gender studies is distinguishing between sex
and gender, which is based on Simone De Beau-
voir’s thesis: ,,One is not born a woman, one beco-
mes one”, developed and elaborated by Kate Millet.

Alicja Sadownik



Heteropatriarchat — struktura spotecznej kontroli
konstruujgca i podtrzymujaca na poziomie ,,natural-
noSci” 1 oczywisto$ci podporzadkowanie kobiet
(przypisanie im ,,kobiecej” domowej roli oraz ,,natu-
ralnie” nizszej pozycji w hierarchii prestizu spotecz-
nego) oraz norme heteroseksualnodci. Podstawowa
komorka takiej struktury spolecznej jest heteropa-
triarchalne matzefistwo.

Alicja Sadownik

Krytyczne analizy dyskursu — metodologia badan
dyskurséw publicznych, naukowych, lokalnych, za-
sadzajaca sig na przekonaniu o niemozliwosci obie-
ktywnego, neutralnego ideologicznie konstruowania
wypowiedzi (pisania i méwienia), ktdra stawia sobie
za cel rozpoznanie ideologicznych (aczkolwiek
czesto przemilczanych) determinantéw okreslonych
tekstow kultury jak i identyfikacjg grup, w interesie
ktorych okreSlone teksty sg upubliczniane i przed-
stawiane jako obiektywne, neutralne, oczywiste.
Gtéwnymi teoretykami C.D.A. s3: Teum van Dijk,
Norman Fairclough, Ruth Wodak, Chris Barker,
Dariusz Galasinski, a wérdd polskich badaczy Ma-
rek Czyzewski i Andrzej Piotrowski.

Alicja Sadownik

Niepelnosprawno$¢ wtérna — niepetnosprawnosé
uwarunkowana nie tylko doznanym uszkodzeniem,
ale rowniez dziataniem czynnikéw wewnetrznych
(np. osobowo$¢, rodzaj stosowanych dotychczas
mechanizméw adaptacyjnych), zewnetrznych (np.
sytuacja ekonomiczna), czy Srodowiskowych (np.
sytuacja spofeczna, rodzinna, cechy otoczenia fi-
Zycznego).

Marlena Kilian

Ple¢ kulturowa (gender) — znaczenia przypisywa-
ne przez kulturg réznicy anatomicznej migdzy ko-
bietami i mgzczyznami, uznawane za naturalne i ne-
utralne. W spotecznym obiegu znaczef funkcjonuja-
ce jako fenomen ,,kobiecodci” i ,,meskosci”. Studia
nad plcig kulturowa wykazuja, ze kobiety socjalizo-
wane sg do kobiecosci, mezczyzni do meskosci.
Alicja Sadownik

Postawa — jedno z podstawowych pojec¢ psycholo-
gii spofecznej i socjologii, uzywane w réznych zna-
czeniach. Terminem tym okreSla sig wzglednie
trwata, dynamiczng organizacjg, ktéra wyznacza
sposob zachowania sig jednostki wzgledem innych
ludzi lub przedmiotéw, struktur i proceséw poznaw-
czych, emocjonalnych oraz schematéw zachowania.
Postawe, charakteryzuje rézny stopiefi ztozonosci,
zwartoSci, sily, trwatosci, natezenia, waznosci i ade-
kwatnosci.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Heteropatriarchy — structure of social control
which creates and maintains the ,,self-evident” natu-
re of women’s submission (they are assigned a ,,fe-
minine” domestic role and a ,,naturally” lower posi-
tion in the hierarchy of social prestige), and the
norm of heterosexuality. The basic cell of heteropa-
triarchal structure is heteropatriarchal marriage.
Alicja Sadownik

Critical Discourse Analysis (CDA) — research
methodology of public, scientific and local discour-
ses based on the assumption that it is impossible to
create a statement (written or oral) in an objective
and ideologically neutral way. Critical Discourse
Analysis aims at unveiling and spotlighting the
ideological determinants of specific texts (which are
often left unsaid), as well as at identifying the gro-
ups in the interest of which these specific texts are
made public and presented as objective, neutral and
self-evident. The main CDA theoreticians are: Teum
van Dijk, Norman Fairclough, Ruth Wodak, Chris
Barker, Dariusz Galasinski, and in Poland: Marek
Czyzewski and Andrzej Piotrowski.

Alicja Sadownik

Secondary disability — disability determined not
only by the sustained impairment but also by the
influence of inner factors (e.g. personality, type of
adaptive mechanisms used to date), external factors
(e.g. economic situation), or environmental factors
(e.g. social situation, family situation, physical set-
ting characteristics).

Marlena Kilian

Gender — meanings culturally attributed to the
anatomical difference between men and women
which are perceived as natural and neutral. In the
social circulation of meanings, they function as the
phenomenon of ,femininity” and ,,masculinity”.
Gender studies show that women are socialized to
be feminine, and men to be masculine.

Alicja Sadownik

Attitude — one of the fundamental terms in social
psychology and sociology used in different mea-
nings. It defines a relatively long-lasting, dynamic
organization which determines the way an indivi-
dual behaves towards other people or objects, struc-
tures, and cognitive and emotional processes, as
well as behavior patterns. It is characterized by va-
rious degrees of complexity, coherence, strength,
stability, concentration, importance and appropria-
teness.

Elzbieta M. Minczakiewicz



Potrzeba rehabilitacyjna — powstaje w wyniku
zaburzenia mozliwosci normalnego funkcjonowania
danej osoby w danym Srodowisku, czyli na podtozu
niepetnosprawnosci, a jej zaspokojenie uwarunko-
wane jest pojawieniem sig aktywnych strategii przy-
stosowawczych do niepetnosprawnosci.

Marlena Kilian

Queer Theory — teoria odmiennosci, dyskurs po-
wstaty w obrebie feminizmu radykalnego, demasku-
jacy heteronormatywno$¢ i wykluczenie (przemil-
czenie problemu) kobiet homoseksualnych przez
ruch kobiecy (feminizm). Gtéwng teoretyczka queer
theory jest Judith Butler. W ksigzkach Bodies that
Matter oraz Gender Trouble krytykuje przyjmowany
przez wigkszo$¢ psychoanalitycznych autoréw sche-
mat réznicy pici i ,,przymusowg” heteroseksualnosé
opisywanego w ich teoriach podmiotu.

Alicja Sadownik

Rehabilitacja formalna — dziatania prowadzone
w systemie instytucjonalnej i profesjonalnej pomocy
Swiadczonej osobom niepetnosprawnym.

Marlena Kilian

Rehabilitacja nieformalna — dziatania prowadzone
samodzielnie przez osobg niepetnosprawna z wyko-
rzystaniem dostgpnych pomocy lub na podstawie
wilasnych twérczych rozwigzan.

Marlena Kilian

Rodzina dysfunkcjonalna — rodzina, ktéra nie po-
trafi w dostatecznym stopniu wypetnia¢ swoich
funkcji, a wiec taka, ktdra nie potrafi sprostaé swo-
im obowigzkom wzgledem maloletnich dzieci i in-
nych czionkéw rodziny oraz pomy§lnie rozwiazy-
waé swoich probleméw w sytuacjach kryzysowych.
Dysfunkcjonalno$¢ rodziny moze obejmowac niepo-
wodzenia w zakresie zadafn zwigzanych z zapewnie-
niem prawidtowych warunkéw bytu, niepowodzenia
w zakresie realizacji zadaf opiekuficzych i wycho-
wawczych, niepowodzenia w walce z kryzysem
matlzeniskim, niepowodzenia w réznych innych sfe-
rach zycia rodzinnego.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Rzetelno$¢ testu — zwigzana jest z doktadnoscia
pomiaru i stanowi stosunek wariancji prawdziwej
wynikéw do wariancji catkowitej testu. Moze by¢
ona oceniona na podstawie wspétczynnika zgodnos-
ci wewnetrznej (za: A. Brzezifiski (1997). Metodolo-
gia badari psychologicznych. Warszawa: PWN;
Standardy dla testow stosowanych w psychologii
i pedagogice. (1985). Warszawa: PTP.).

Ewa M. Kulesza

Rehabilitation need — arises as a result of distur-
bances in normal functioning of a given individual
in a given environment, i.e. is caused by disability,
and its satisfaction is determined by the appearance
of active strategies for adapting to disability.
Marlena Kilian

Queer Theory — theory of dissimilarity, discourse
developed within radical feminism which reveals
discrimination and exclusion (concealment of the
problem) of lesbians from the women’s movement
(feminism). The most famous queer theoretician is
Judith Butler, who in her books Bodies that Matter
and Gender Troubles criticizes the psychoanalytical
pattern of gender differences, as well as the ,,com-
pulsory” heterosexuality of the described subjects.
Alicja Sadownik

Formal rehabilitation — actions undertaken within
the institutional and professional system of services
for people with disabilities.

Marlena Kilian

Informal rehabilitation — actions undertaken inde-
pendently by a disabled person with the use of
available aids or on the basis of his/her own crea-
tive solutions.

Marlena Kilian

Dysfunctional family — family which cannot suffi-
ciently fulfill its functions, which cannot face up to
its responsibilities for minor children and other
family members, and which cannot successfully
solve its problems in crisis situations. Family dys-
functionality may include failure in the area of tasks
connected with providing appropriate living stan-
dards, failure in the accomplishment of nurturing
and educational tasks, failure in the fight against
marital crisis, and failure in other areas of family
life.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Test reliability — is connected with the accuracy of
the measurements, and it constitutes the ratio of the
true score variance to the total test variance. It can
be estimated on the basis of the internal consistency
coefficient (after: Brzezinski, A. (1997). Metodolo-
gia badari psychologicznych. Warszawa: PWN;
Standardy dla testow stosowanych w psychologii
i pedagogice. (1985). Warszawa: PTP).

Ewa M. Kulesza



Samoocena — czyli ,,ocena siebie”, to postawa wo-
bec samego siebie, zwlaszcza wobec wlasnych moz-
liwoSci w poréwnaniu z innymi ludZmi, oraz innych
cech wartoSciowych spofecznie; jest elementem
,obrazu samego siebie”. W zaleznosci od subiek-
tywnej oceny i emocjonalnego stosunku do wias-
nych cech mozna méwi¢ o samoocenie pozytywnej
lub negatywnej, a takze adekwatnej, zanizonej czy
Zawyzonej.

Elzbieta M. Minczakiewicz

Trafno$¢ testu — doktadnos¢, z jaka test mierzy to,
co ma mierzy¢. Kryterium to stosuje sig zaréwno do
testow psychologicznych, jak i do standardowych
metod oceny pedagogicznej. Pytanie o trafno$¢ to
inaczej méwiac pytanie o zakres wnioskéw, jakie
mozna W sposOb uprawniony wycigga¢ na podsta-
wie wynikow zastosowanego narzedzia (A. Brzezifi-
ski (1997). Metodologia badaii psychologicznych.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN; T. Pilch
(1998). Zasady badari pedagogicznych. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”; Standardy dla
testow stosowanych w psychologii i pedagogice.
(1985). Warszawa: PTP. s. 33).

Ewa M. Kulesza

Zdolnosci poznawcze — mozliwosci ,,warunkujace
efektywno$¢ wykonywania okre$lonego typu zadaf
poznawczych”. (A. Matczak (1994). Diagnoza inte-
lektu. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psycholo-
gii. s. 14).

Ewa M. Kulesza

Self-esteem — attitude to oneself, especially to
one’s own abilities in comparison with other people,
and to other socially valuable traits; it constitutes
an element of ,,self-image.” Depending on a subjec-
tive assessment and emotional attitude to one’s own
characteristics, it can be defined as positive or nega-
tive, and also adequate, low or high self-esteem.
Elzbieta M. Minczakiewicz

Test validity — is the extent to which a test measu-
res what it is supposed to measure. This criterion is
used both in psychological tests and in standard
methods of educational evaluation. In other words,
the question about validity is the question about the
scope of conclusions which can be drawn on the
basis of the scores of the tool which was used
(A. Brzezinski (1997). Metodologia badar psycholo-
gicznych. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN;
T. Pilch (1998). Zasady badari pedagogicznych.
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak™;
Standardy dla testow stosowanych w psychologii
i pedagogice. (1985). Warszawa: PTP. p. 33).

Ewa M. Kulesza

Cognitive abilities — abilities ,,which determine the
effectiveness of specific cognitive task performan-
ce”. (A. Matczak (1994). Diagnoza intelektu. War-
szawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii. p. 14).

Ewa M. Kulesza



