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Kreatywnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ –
próba syntezy teoretycznej i empirycznej

Artyku³ dotyczy problematyki diagnozy kreatywnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w odwo³aniu do za³o¿eñ spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci. Szczególn¹ uwagê poœwiêcono
problemom terminologicznym dotycz¹cym niepe³nosprawnoœci intelektualnej oraz ogranicze-
niom dotychczasowych analiz potencja³u twórczego osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.
Wnioski p³yn¹ce z tych analiz by³y podstaw¹ okreœlenia dalszych kierunków badañ w tym zakresie.
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Creativity of people with intellectual disability –
an attempt of theoretical and empirical synthesis

The article is devoted to the issue of diagnosing creativity in individuals with intellectual disability in
reference to the assumptions of a social model of disability. The paper discusses the issues of termi-
nology and conceptual framework of intellectual disabilities as well as points out some disadvan-
tages of existing analyses and available data of creativity of people with intellectual disabilities. The
results of the analyses have provided some suggestions for further research on the presented issue.
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Wprowadzenie

Kreatywnoœæ definiowana jest jako wielowymiarowa dyspozycja cz³owieka,
dynamiczne po³¹czenie zdolnoœci twórczych, przede wszystkim myœlenia twórcze-
go i wyobraŸni twórczej oraz wybranych cech osobowoœci, m.in. otwartoœci i nie-



zale¿noœci [zob. typologiczny model kreatywnoœci: Karwowski 2010; Karwowski,
Jankowska 2016]. Czynniki osobowoœciowe kluczowe dla kreatywnoœci wi¹¿¹ siê
z okreœlonym stylem zachowania, a ten z kolei warunkuje efektywnoœæ wykorzy-
stania posiadanych zdolnoœci [Matczak, Jaworowska, Stañczak 2000]. W tym zna-
czeniu kreatywnoœæ traktowana jest jako potencja³, elementarny poziom twórczo-
œci, ale te¿ „warunek konieczny (lecz niewystarczaj¹cy]) rzeczywistych osi¹gniêæ
twórczych [Karwowski 2010, s. 14]”. Badacze i teoretycy twórczoœci definiowanej
w ujêciu egalitarnym, akcentuj¹, ¿e cechuje ona nie tylko wybitnych twórców, ale
w ró¿nym nasileniu wszystkich ludzi [np. Beghetto, Kaufman 2007; Kaufman,
Beghetto 2009]. Zatem teoretycznie uzasadnione wydaje siê pytanie o zró¿nico-
wanie poziomu i profili kreatywnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
choæ zastanawiaæ mo¿e niewielka liczba badañ podejmowanych w tym temacie
[por. Ford, Renzulli 1976].

Celem tego opracowania jest analiza dotychczasowych badañ nad kreatyw-
noœci¹ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz próba odpowiedzi na pyta-
nie o profil i zró¿nicowanie jej poziomu w porównaniu z osobami w normie inte-
lektualnej. Przegl¹d ten w za³o¿eniu ma byæ podstaw¹ refleksji nad funkcjami,
jakie mo¿e pe³niæ twórcza aktywnoœæ w ¿yciu osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹. Artyku³ ten ma jednak charakter wstêpnego opracowania, bowiem o ile
w literaturze œwiatowej problematyka kreatywnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹, nie jest podejmowana czêsto, ale od koñca lat 60. XX wieku wzglêd-
nie regularnie [np. De Caroli, Sagone 2010; Ford, Renzulli 1976; Johnson 1990;
Smith 1967; Tarver, Ellsworth i Rounds 1980], o tyle w Polsce, podobne analizy
teoretyczne i empiryczne publikowane s¹ niezwykle rzadko [G³odkowska 2009;
Giryñski 2009; Karwowski 2009; Parys 2013]. Wydaje siê, ¿e lata myœlenia o oso-
bach z niepe³noprawnoœci¹ przez pryzmat ograniczeñ utrudniaj¹ dostrzeganie
ich twórczego potencja³u. W ostatnich dziesiêcioleciach jednak sytuacja ta ulega
powolnym zmianom. I pomimo faktu, i¿ w polskiej pedagogice specjalnej podej-
œcie do niepe³nosprawnoœci skoncentrowane na deficytach i dzia³aniach rewa-
lidacyjnych wci¹¿ uchodzi za dominuj¹ce, coraz czêœciej pojawiaj¹ siê postulaty
odejœcia od medycznego modelu niepe³nosprawnoœci na rzecz paradygmatu
spo³ecznego z nowymi obszarami badañ, w tym diagnoz¹ kreatywnoœci [Parys
2013]. W aktualnych dociekaniach na temat niepe³nosprawnoœci intelektualnej
odnotowuje siê wiêksz¹ intensywnoœæ, z jak¹ badacze akcentuj¹ zagadnienia
zwi¹zane z autonomi¹, to¿samoœci¹, podmiotowoœci¹, si³ami rozwojowymi i mo¿-
liwoœciami, a nie tylko deficytami [np. G³odkowska 2013; Wo³owicz-Ruszkowska,
Zima-Parjaszewska 2015]. Jeszcze wiêksze zintensyfikowanie badañ w tym
obszarze mo¿e nie tylko wp³yn¹æ na rzeczywistoœæ kszta³cenia specjalnego, ale
równie¿ odegraæ istotn¹ rolê w zmianie spo³ecznej percepcji i wizerunku osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [por. Chrzanowska, 2014]. Jest to istotne,
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gdy¿ niepe³nosprawnoœæ intelektualna obarczona jest licznymi stereotypami,
w rzeczywistoœci nie maj¹cymi nic wspólnego z cechami indywidualnymi osób,
których dotycz¹. I tak te¿, osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ czêsto
przypisuje siê brak mo¿liwoœci rozwoju oraz celowoœci podejmowania ró¿norod-
nych aktywnoœci ¿yciowych, zw³aszcza tych maj¹cych charakter kreacyjny.
Stereotypy te maj¹ destrukcyjny wp³yw na postawy spo³eczne, postrzeganie i trak-
towanie osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, a tak¿e na szanse rozwojowe
i wyrównuj¹ce, jakie siê im stwarza. Tymczasem, zgodnie z obowi¹zuj¹cym
spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci, to w³aœnie sprzyjaj¹ce postawy
spo³eczne, a zatem wiedza, pozytywne nastawienie emocjonalne i konkretne
dzia³ania, s¹ czynnikami niezbêdnymi do tworzenia osobom z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ warunków do samodzielnego, niezale¿nego, aktywnego, a tak¿e
co nale¿y podkreœliæ, twórczego funkcjonowania [Wo³owicz-Ruszkowska 2015].

Niepe³nosprawnoœæ intelektualna jako wielowymiarowe zjawisko

Niepe³nosprawnoœæ intelektualna obejmuje zaburzenia ogólnych zdolnoœci
poznawczych, które maj¹ wp³yw na ca³oœciowe funkcjonowanie cz³owieka,
w tym na umiejêtnoœci adaptacyjne. Jest to stan szczególnie z³o¿ony, metasyndrom
kliniczny, czêsto sprzê¿ony z zaburzeniami uk³adu ruchu, zmys³ów, epilepsj¹ czy
te¿ zaburzeniami psychicznymi.

Klasyfikacja zaburzeñ psychicznych Amerykañskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego – Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-5 [APA,
2013], powszechnie uznawana i stosowana w Polsce, zalicza niepe³nosprawnoœæ
intelektualn¹ do grupy zaburzeñ neurorozwojowych i wyró¿nia jej cztery stop-
nie: (1) lekki, (2) umiarkowany, (3) znaczny oraz (4) g³êboki. Definiuj¹c stopieñ
niepe³nosprawnoœci intelektualnej wed³ug kryteriów DSM-5 nale¿y uwzglêdniaæ
zarówno wskaŸnik inteligencji (I.I. poni¿ej drugiego odchylenia standardowego),
jak i deficyty w funkcjonowaniu adaptacyjnym, które wp³ywaj¹ na niezale¿noœæ
i spo³eczn¹ odpowiedzialnoœæ cz³owieka, a tak¿e odpowiadaj¹ za problemy
zwi¹zane z wype³nianiem standardów rozwojowych i socjokulturowych. Co wa-
¿ne, aby zdiagnozowaæ niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ symptomy te musz¹
pojawiæ siê w wieku rozwojowym, czyli do 18 roku ¿ycia. W DSM-5 zachowania
przystosowawcze wyra¿aj¹ siê w trzech obszarach:
– koncepcyjnym [poznawczym], obejmuj¹cym umiejêtnoœci w zakresie jêzyka,

czytania, pisania, matematyki, myœlenia, wiedzy oraz pamiêci,
– spo³ecznym, odnosz¹cym siê do empatii, zdolnoœci komunikacyjnych, zdolno-

œci zawierania oraz podtrzymywania kontaktów spo³ecznych,
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– praktycznym, dotycz¹cym samodzielnoœci osobistej, zdolnoœci realizacji celów
i zadañ edukacyjnych oraz zawodowych, umiejêtnoœci gospodarowania pie-
niêdzmi, zarz¹dzania czasem wolnym [APA, 2013].
W ostatnich latach coraz czêœciej odchodzi siê od sztywnej kategoryzacji nie-

pe³nosprawnoœci intelektualnej ze wzglêdu na stopieñ, przyjmuj¹c jako g³ówne
kryterium zakres funkcjonowania cz³owieka. Ogromne zró¿nicowanie populacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [Zawiœlak, 2011], wynikaj¹ce z ró¿no-
rodnoœci jej przyczyn powoduje trudnoœci w klarownym opisie sposobu funkcjo-
nowania tych osób.

Wspó³czeœnie zaznacza siê równie¿ trudnoœci w traktowaniu wspó³czynnika
IQ jako adekwatnego miernika rzeczywistego funkcjonowania poznawczego
cz³owieka. Zespó³ pracuj¹cy nad 11 wersj¹ ICD [Bertelli i in. 2014] podkreœla, ¿e
wed³ug danych pochodz¹cych z badañ eksperymentalnych ta sama wartoœæ
wspó³czynnika IQ mo¿e odnosiæ siê do wielu odmiennych profili poznawczych
i nie musi odzwierciedlaæ kompetencji praktycznych oraz rozumowania w co-
dziennych sytuacjach ¿yciowych. Poza tym ograniczenia funkcjonowania czy
specyfika zachowañ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ silniej koreluj¹
z os³abieniem konkretnych funkcji poznawczych ni¿ ze wskaŸnikiem IQ. Zatem
szczególne znaczenie przypisuje siê sferze rozwoju spo³ecznego, w zakresie któ-
rej mo¿liwoœci osób niepe³nosprawnych intelektualnie s¹ zdecydowanie wiêksze
w porównaniu z ich rozwojem intelektualnym [¯yta 2014]. Opanowanie kompe-
tencji spo³ecznego funkcjonowania jest jednym z g³ównych czynników umo¿li-
wiaj¹cych im aktywne i satysfakcjonuj¹ce ¿ycie w coraz pe³niejszej integracji ze
œrodowiskiem, która na zasadzie sprzê¿enia zwrotnego stymuluje ich dalszy roz-
wój. Podkreœlany jest tak¿e brak ostrych granic miêdzy poszczególnymi stopniami
niepe³nosprawnoœci intelektualnej oraz znaczenie warunków œrodowiskowych,
które silnie wp³ywaj¹ na rozwój osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Nie-
pe³nosprawnoœæ nie jest zatem tylko w³aœciwoœci¹ osoby, ale raczej zespo³em wa-
runków œrodowiska spo³ecznego i fizycznego, które s¹ przyczyn¹ trudnoœci
i ograniczeñ doœwiadczanych przez tê osobê [Chrzanowska 2015; Wo³owicz-
-Ruszkowska 2015; Wo³owicz-Ruszkowska, Zima-Parjaszewska 2015].

Zwi¹zek kreatywnoœci z inteligencj¹

Badania zwi¹zku kreatywnoœci z inteligencj¹ maj¹ ponad stuletni¹ tradycjê.
Jedne z pierwszych badañ ³¹cz¹cych diagnozê kreatywnoœci, a dok³adniej wyob-
raŸni twórczej z pomiarem inteligencji (g³ównie myœleniem logicznym) przepro-
wadzi³ Stephen S. Colvin z Uniwersytetu w Illinois [Colvin 1902; Colvin, Meyer
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1906]. Analizie poddano ponad 3000 wypracowañ uczniów, które powstawa³y
podczas regularnej pracy na zajêciach szkolnych. Prace te by³y tworzone do jed-
nego z zaproponowanych przez badacza tematów, min.: „Co mo¿na zobaczyæ
z zamkniêtymi oczami? Sk¹d kwiaty maj¹ kolory? Przygody szkolnego biurka”.
W badaniu tym porównywano jedynie procentowy udzia³ elementów
œwiadcz¹cych o wysokim poziomie zdolnoœci wyobra¿eniowych oraz myœlenia
logicznego w grupie ch³opców i dziewcz¹t. Pierwsze badania korelacyjne podjête
w tym temacie dowiod³y znikomego powi¹zania miêdzy kreatywnoœci¹ a inteli-
gencj¹, dlatego te¿ badacze postulowali aby traktowaæ je jako stosunkowo nieza-
le¿ne charakterystyki [Dearborn 1898; Torrance 1972; Wallach, Kogan 1965].

W latach szeœædziesi¹tych XX wieku opublikowano prze³omowe dane do-
tycz¹ce tzw. hipotezy progu, która zak³ada³a pozytywny, liniowy zwi¹zek kreaty-
wnoœci z inteligencj¹ tylko do okreœlonego poziomu – oko³o 120 punktów w skali
ilorazu inteligencji [Getzels, Jackson 1962]. Przyjêto zatem, ¿e kreatywnoœæ rozu-
miana jako potencja³ do tworzenia jest silniej zwi¹zana inteligencj¹ wœród osób
o ni¿szym poziomie inteligencji, ni¿ u osób charakteryzuj¹cych siê ponadprze-
ciêtn¹ inteligencj¹. Obecnie teoria ta czêsto uwa¿ana jest za kontrowersyjn¹ a em-
piryczne dowody na jej rzecz – ograniczone. Okazuje siê bowiem, ¿e to, jak przed-
stawia siê zwi¹zek inteligencji z kreatywnoœci¹ mo¿e zale¿eæ od wybranych
narzêdzi pomiaru, doboru grupy badanych [Albert, Runco 1986; Silvia 2008], czy
te¿ ró¿nych strategii analizy danych [Gralewski, Karwowski 2013]. Dla przyk³adu,
w badaniu przeprowadzonym w grupie dzieci z wysokim IQ [Shaw 1985] nie
odnotowano istotnej statystycznie korelacji miêdzy wyobraŸni¹ a inteligencj¹
(r = -0,32; p < 0,09). W innym badaniu [Shaw, DeMers 1986], w którym wykorzy-
stano te same narzêdzia pomiaru, ale w grupie dzieci o zró¿nicowanym poziomie
inteligencji okaza³o siê, ¿e IQ i wyobraŸnia by³y najsilniej skorelowane w grupie
osób charakteryzuj¹cych siê niskim IQ. Autorka badañ Geraldine A. Shaw inter-
pretuje uzyskany rezultat jako potwierdzenie hipotezy progu. Nale¿y jednak za-
uwa¿yæ, ¿e wyniki te pokazuj¹ tak¿e jak dobór próby i sposób analizy danych
(m.in. ograniczenie wariancji zmiennej w analizach skrajnych grup) mo¿e deter-
minowaæ wyniki korelacyjnych badañ wyobraŸni i inteligencji.

Nie bez znaczenia s¹ tak¿e wyodrêbnione do analiz obszary inteligencji i krea-
tywnoœci. Badacze skupiaj¹ siê na ró¿nych aspektach twórczoœci, np. p³ynnoœci,
elastycznoœci i oryginalnoœci myœlenia [Jauk, Benedek, Dunst, Neubauer 2013;
Gralewski, Karwowski, 2013], zdolnoœci myœlenia metaforycznego [Beaty, Silvia
2013; Silvia, Beaty 2012], czy te¿ bogatej wyobraŸni [Jankowska, Karwowski 2015],
co istotnie utrudnia porównywanie istniej¹cych wyników badañ. Wykorzystuj¹
równie¿ ró¿ne miary inteligencji, które odwo³uj¹ siê do wybranych jej czynni-
ków. Wreszcie, istotny wp³yw na zró¿nicowanie si³y zwi¹zku kreatywnoœci i inte-
ligencji mog¹ mieæ zmienne poœrednicz¹ce m.in. rodzaj i nasilenie motywacji
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[Gajda 2016; Kaufman 2011], czy te¿ warunki sytuacji zadaniowej [Nicholls 1972].
W badaniu Allison C. Sligh, Frances A. Conners i Beverly Roskos-Ewoldsen [2005]
analizowano zwi¹zek kreatywnoœci z inteligencj¹ p³ynn¹ i skrystalizowan¹, pod-
czas rozwi¹zywania nowych problemów i korzystania z przyswojonej wiedzy.
I o ile w przypadku inteligencji skrystalizowanej potwierdzono dodatni zwi¹zek
z kreatywnoœci¹, to si³ê wspó³zale¿noœci kreatywnoœci z inteligencj¹ p³ynn¹ ró¿ni-
cowa³ jej iloraz. Wœród badanych o wysokim poziomie inteligencji p³ynnej
zwi¹zek z kreatywnoœci¹ by³ silny, natomiast u uczniów o przeciêtnym ilorazie
nie wykazano istotnej statystycznie korelacji. Z kolei rezultaty metaanaliz prze-
prowadzonych przez Kyung Hee Kim [2005] nie potwierdzaj¹ hipotezy progu.
W wybranych badaniach, w których próg 120 punktów inteligencji obrano za
zmienn¹ poœrednicz¹c¹, nie stwierdzono istotnych ró¿nic miêdzy badanymi o ilo-
razie inteligencji poni¿ej i powy¿ej tego progu. Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e meta-
analiza ta, jak s³usznie zauwa¿a Micha³ Chruszczewski [2013], ma szereg ograni-
czeñ – przede wszystkim ma³¹ próbê badañ uwzglêdniaj¹cych relacjê miêdzy
inteligencj¹ a kreatywnoœci¹.

Najnowsze analizy podjête w tym temacie [Karwowski, Dul, Gralewski, Jauk,
Jankowska, Gajda, Chruszczewski, Benedek 2016], przeprowadzone na zagrego-
wanej próbie ponad 12 000 osób, w których wykorzystano szeroki zakres opera-
cjonalizacji zarówno inteligencji, jak i kreatywnoœci, dowodz¹ zwi¹zku miêdzy
tymi zmiennymi, r = 0,17, 95% PU: 0,07, 0,27, p = 0,0005; [por. Kim 2005]. Istotn¹
statystycznie, krzywoliniow¹ zale¿noœæ miêdzy kreatywnoœci¹ a inteligencj¹,
zbie¿n¹ z ide¹ hipotezy progu, odnotowano w 4 spoœród 8 analizowanych badañ.
Najsilniejsze zwi¹zki inteligencji odnotowano z p³ynnoœci¹ myœlenia, osi¹gniêcia-
mi twórczymi, ogóln¹ miar¹ kreatywnoœci mierzon¹ Rysunkowym Testem Twór-
czego Myœlenia [Urban, Jellen 1996; Matczak, Jaworowska, Stañczak 2000] oraz
wyobraŸni¹ twórcz¹, najs³absze – z oryginalnoœci¹ myœlenia. Mimo tej ró¿norod-
noœci, 8 spoœród 11 wyró¿nionych aspektów kreatywnoœci istotnie wi¹za³o siê
z inteligencj¹ a wartoœæ tych wspó³czynników korelacji wynosi³a powy¿ej r = 0,2.
Pokazuje to, ¿e inteligencja mo¿e rzeczywiœcie byæ postrzegana jako warunek ko-
nieczny kreatywnoœci, choæ nie jedyny.

Kreatywnoœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

W zale¿noœci od stadium rozwoju poznawczego badanych poziom kreatyw-
noœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿e byæ porównywalny lub
istotnie ni¿szy ni¿ rówieœników rozwijaj¹cych siê typowo. Wczesne badania,
w których wykorzystywano g³ównie niewerbaln¹ czêœæ baterii testów Torrance’a,
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wykazywa³y brak ró¿nic miêdzy kreatywnoœci¹ dzieci w normie intelektualnej
oraz dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [Smith 1967; Stern 1963, za: Ford,
Renzulli 1976; Kelson 1965, za: Ford, Renzulli 1976]. Analizy Cawley i Chase [1967]
dotycz¹ce myœlenia produktywnego, które, podobnie jak p³ynnoœæ myœlenia, od-
powiada za umiejêtnoœæ wytwarzania du¿ej iloœci pomys³ów, równie¿ nie po-
twierdza³y ró¿nic miêdzy tymi dwiema grupami badanych. W badaniu wykorzy-
stano zadania testowe bazuj¹ce na baterii Torrance’a: zadania werbalne (s³owne
odpowiedzi), zadania niewerbalne (rysunki]) oraz zadania na materiale niewer-
balnym wymagaj¹ce werbalnych odpowiedzi, np. opis ilustracji. W ¿adnej z wy-
ró¿nionych kategorii zadañ nie dowiedziono istnienia ró¿nic miêdzy uczniami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz uczniami w normie intelektualnej
[Cavley, Chase 1967].

Natomiast w analizach porównawczych dzieci z zespo³em Downa oraz ich
rówieœników w normie intelektualnej, w których badano poziom myœlenia dywer-
gencyjnego, a zatem p³ynnoœci, giêtkoœci, oryginalnoœci myœlenia i elaboracji, tj.
liczby pomys³ów, ich ró¿norodnoœci, rzadkoœci wystêpowania oraz poziomu do-
pracowania i ulepszania, [zob. Guilford, Christensen, Merrifield, Wilson 1978],
istotne statystycznie ró¿nice poziomu i profilu kreatywnoœci zaznaczy³y siê do-
piero na etapie operacji konkretnych [de Caroli, Sagone 2014]. W badaniu tym do
diagnozy potencja³u twórczego wykorzystano test myœlenia dywergencyjnego,
w którym dzieci mia³y za zadanie stworzyæ 12 rysunków na podstawie bodŸców
wizualnych i nadaæ im ciekawe tytu³y [Williams 1994]. Etap rozwoju poznawcze-
go okreœlono na podstawie zadañ diagnozuj¹cych stadia myœlenia wg. Piageta,
m.in. klasyfikowanie przedmiotów, zadania dotycz¹ce sta³oœci liczby elementów
w zbiorze oraz tworzenie serii elementów wed³ug podanego kryterium. Dzieci
z zespo³em Downa, które znajdowa³y siê na niskim poziomie operacyjnego rozu-
mowania (stadium przedoperacyjne) uzyska³y wyniki porównywalne z rezulta-
tami dzieci w normie intelektualnej w zakresie wszystkich charakterystyk myœle-
nia dywergencyjnego. Dopiero na etapie operacji konkretnych poziom myœlenia
twórczego dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ okaza³ siê istotnie ni¿szy
ni¿ œrednie wyniki uzyskane w grupie rówieœników w normie. Przy czym, ró¿nice
te odnotowano jedynie w zakresie kreatywnoœci werbalnej.

Ró¿nice w poziomie myœlenia dywergencyjnego na materiale werbalnym od-
notowano tak¿e w innym badaniu [G³odkowska 2009], w którym uczestniczyli
uczniowie III klasy szko³y podstawowej z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim (okres przejœcia z etapu przedoperacyjnego na etap operacji
konkretnych) oraz ich rówieœnicy w normie intelektualnej. W badaniu tym zasto-
sowano próbê diagnostyczn¹, która opiera³a siê na koncepcji kreatywnoœci Guil-
forda [1950] i polega³a na przekszta³ceniu funkcji u¿ytkowej znanych przedmio-
tów, m.in. kubka, ig³y, s³oika i pude³ka z tektury. Uczniowie ze szko³y specjalnej
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w niewielkim stopniu wykazywali zdolnoœæ transformowania istniej¹cych ele-
mentów rzeczywistoœci – a¿ 85 % tej grupy nie potrafi³o podaæ alternatywnej fun-
kcji u¿ytkowej dla przedmiotów codziennego u¿ytku. Tak¿e w pozosta³ych zada-
niach diagnostycznych, które wymaga³y interpretacji wymyœlonych s³ów (m.in.
banianie, ryra, chuchudo), czy te¿ podania jak najwiêkszej liczby cech charaktery-
zuj¹cych okreœlone przedmioty i zjawiska (m.in. lód, silnik, piana, kamieñ) kreatyw-
noœæ werbalna dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zw³aszcza w zakresie
oryginalnoœci tworzonych pomys³ów, by³a istotnie ni¿sza ni¿ w grupie dzieci
w normie intelektualnej.

Podobny test niezwyk³ych zastosowañ dobrze znanych przedmiotów, u¿yto
w badaniu, w którym dowiedziono, ¿e wyniki diagnozy potencja³u twórczego
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w wiêkszym stopniu zale¿¹ od spe-
cyfiki sytuacji zadaniowej, ni¿ rezultaty uczniów rozwijaj¹cych siê typowo [Pisula
1992]. Porównanie p³ynnoœci myœlenia w obu grupach przy zastosowaniu typo-
wego zadania tradycji guilfordowskiej, w którym nale¿a³o stworzyæ jak najwiêcej
niezwyk³ych pomys³ów na wykorzystanie ³y¿ki, nie wykaza³o ró¿nic istotnych
statystycznie miêdzy porównywanymi grupami. Dopiero gdy przedmiot badania
stawa³ siê bardziej niekonwencjonalny, np. ramka, drut do robótek rêcznych ucz-
niowie z obni¿on¹ norm¹ intelektualn¹ uzyskiwali ni¿sze wyniki. Nale¿y jednak
podkreœliæ, ¿e we wszystkich zadaniach wœród uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ znalaz³y siê osoby, które przewy¿sza³y poziomem p³ynnoœci myœle-
nia rówieœników w normie intelektualnej, co wskazuje na du¿e zró¿nicowanie
interindywidualne tej grupy badanych.

W innych badaniach [Parys 2013], w których równie¿ uczestniczyli uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, zestawiono testy twór-
czoœci o ró¿nych tradycjach teoretycznych: testy niewerbalne i werbalne oparte
na zadaniach guilfordowskich, Rysunkowy Test Twórczego Myœlenia autorstwa
Urbana i Jellena [Matczak, Jaworowska, Stañczak 2000], Tangramy – tj. zadanie
manipulacyjne oraz Test Twórczego Myœlenia w Dzia³aniu i Ruchu autorstwa
Torrance’a. Autorka badania Katarzyna Parys, w zale¿noœci od poziomu wyników
uzyskanych w diagnozie twórczoœci wy³oni³a piêæ typów kreatywnoœci uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim: (1) „typ wszechstronny” –
wysokie wyniki we wszystkich testach twórczoœci, (2) „typ wielozakresowy” –
wysokie wyniki w czerech spoœród piêciu testów twórczoœci, (3) „typ przeciêtny”
– wysokie wyniki w trzech testach twórczoœci, (4) „typ selektywny” – wysokie wy-
niki w dwóch testach twórczoœci oraz najliczniejszy (5) „typ minimalistyczny” –
wysokie wyniki w tylko w jednym u¿ytym teœcie twórczoœci. Górne 25% wyni-
ków uzyskane w badanej próbie potraktowano jako wysokie wyniki, dolne 25% –
wyniki niskie. ¯aden uczeñ bior¹cy udzia³ w tym badaniu nie uzyska³ niskiego
wyniku we wszystkich testach twórczoœci.
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Idea typologicznej analizy kreatywnoœci by³a decyzj¹ uzasadnion¹, zw³aszcza
w odniesieniu do grupy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Taki ro-
dzaj identyfikacji potencja³u twórczego pozwala bowiem okreœliæ mocne strony,
ale te¿ obszary, które wymagaj¹ dodatkowej stymulacji. Ponadto, akcentuj¹c ró¿-
nic indywidualne uczniów umo¿liwia prognozowanie dalszego rozwoju i okre-
œlenie kierunku dalszych dzia³añ wspieraj¹co- stymuluj¹cych. W opisywanych
badaniach zabra³o jednak analizy profilu badanych zdolnoœci twórczych. Mecha-
niczne zliczanie wysokich wyników w testach, bez odwo³ania siê do specyfiki
tych testów wydaje siê bezcelowe, gdy¿ nie okreœla charakterystyki typu.
W przysz³ych badaniach, do okreœlenia struktury twórczych zdolnoœci nale¿a³oby
u¿yæ analizy profilowej (ipsatywnej). Wówczas poszczególne zdolnoœci osoby ba-
danej ocenia siê na tle innych jej zdolnoœci, np. wyniki p³ynnoœci myœlenia na tle
zdolnoœci wyobra¿eniowych. Taki rodzaj analizy pozwala na uzyskanie informa-
cji o zmiennoœci intraindywidualnej (wewn¹trzpsychicznej), której wskaŸnikiem
jest ewentualna dysproporcja nasilenia poszczególnych sk³adowych kreatywno-
œci [zob. Jankowska 2015; Karwowski, Jankowska 2016]. Ponadto, bazuj¹c na bie-
gunowej koncepcji typów tj. analiza skrajnych charakterystyk ró¿ni¹cych siê sto-
pniem nasilenia cechy, [zob. Strelau 2002] lepiej uwzglêdniæ kryterium wartoœci
odchylenia standardowego ni¿ æwiartkowego, które oblicza zmiennoœæ jedynie
po³owy zebranych wyników, pomiêdzy pierwszym i trzecim kwartylem, czyli po-
miêdzy 25% i 75% wyników uszeregowanych od najni¿szej od najwy¿szej wartoœci.

Innym czynnikiem, potencjalnie ró¿nicuj¹cym wyniki diagnozy potencja³u
twórczego uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿e byæ ocena roz-
wi¹zywanych zadañ. Percepcja zadania z testu twórczoœci jako ³atwe lub intere-
suj¹ce koreluje z wy¿szymi wynikami uzyskiwanymi w tym teœcie. W przypadku
zadañ ocenianych jako „nieciekawe” sytuacja jest odwrotna – uczniowie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uzyskaj¹ wyniki niskie. Ciekawy przypadek sta-
nowi¹ zadania postrzegane zarówno jako „trudne i interesuj¹ce” – taka ocena
wi¹¿e siê z wysokimi wynikami w identyfikacji potencja³u twórczego [Parys
2013]. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ uwagê mimowoln¹ koncen-
truj¹ przede wszystkim na przedmiotach i czynnoœciach, które budz¹ ich zain-
teresowanie. Byæ mo¿e ocena trudnoœci zadania ma znaczenie wtórne.

Wyniki diagnozy potencja³u twórczego osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ mog¹ byæ tak¿e warunkowane ni¿szymi kompetencjami rozwi¹zywania
testów. Badacze z Uniwersytetu w Teheranie [Fard, Bahador, Moghadam, Rajabi,
Moradi 2014] przeprowadzili eksperyment, w którym sprawdzili wp³yw naucza-
nia metody twórczego rozwi¹zywania problemów na wyniki uzyskiwane w diag-
nozie potencja³u twórczego gimnazjalistów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim. W preteœcie uczniowie rozwi¹zywali graficzny test myœlenia
dywergencyjnego (TTCT). Nastêpnie po³owê z nich zapoznano z modelem twór-
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czego rozwi¹zywania problemów, który sk³ada³ siê z czterech faz: (1) zrozumienia
problemu, (2) planowania rozwi¹zañ, (3) wdra¿ania wybranych rozwi¹zañ oraz
(4) analizy rozwi¹zania problemu [Barak, Mesika, 2007; Polya, 1957]. Do æwiczenia
poznanej metody wykorzystywano zadania matematyczne z podrêcznika dla
III klasy szko³y podstawowej oraz wybrane treœci programu nauczania. W tym
czasie druga po³owa uczestników wykonywa³a te same zadania w standardowy
sposób, s³uchaj¹c krótkiego wyk³adu na temat przedstawianych treœci. W ostat-
nim etapie badania wszyscy uczestnicy ponownie rozwi¹zywali graficzny test
myœlenia dywergencyjne, w tej samej wersji, któr¹ wykorzystywano w preteœcie
(TTCT). W grupie uczniów, którzy uczyli siê twórczego rozwi¹zywaniu proble-
mów zaobserwowano istotny wzrost wyników w zakresie kreatywnoœci. Zarów-
no ogólny poziom kreatywnoœci, jak i wyniki dla poszczególnych podskal testu
TTCT, tj. p³ynnoœci, giêtkoœci, oryginalnoœci myœlenia oraz elaboracji rozwi¹zañ,
by³y istotnie wy¿sze ni¿ rezultaty rówieœników, którzy stosowali standardowy
sposób rozwi¹zywania testu.

Obok badañ skupionych na diagnozie potencja³u twórczego osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ prowadzone s¹ tak¿e analizy dotycz¹ce spo³ecznej
oceny ich kreatywnoœci oraz samooceny w tym zakresie. W badaniu sonda¿owym
przeprowadzonym wœród czynnych i przysz³ych nauczycieli szkó³ specjalnych
oraz ogólnodostêpnych ponad po³owa badanych deklarowa³a, ¿e dostrzega po-
tencja³ twórczy osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, przejawiany przede
wszystkim w dzia³alnoœci artystycznej [Giryñski 2009]. Prawie wszyscy respon-
denci, jako jeden z wa¿niejszych czynników wzmacniaj¹cych kreatywnoœæ osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wybierali sytuacje sprzyjaj¹ce spontanicz-
nej ekspresji. Niemal ca³a grupa obecnych i przysz³ych pedagogów specjalnych
uzna³a, ¿e podejmowane przez osoby niepe³nosprawne dzia³ania o charakterze
twórczym odgrywaj¹ kluczow¹ rolê w usprawnianiu ich funkcjonowania inter-
personalnego oraz w procesie postrzegania i kszta³towania w³asnego wizerunku
w œrodowisku. Tego samego zdania by³ co drugi nauczyciel ze szko³y ogólnodo-
stêpnej. Respondenci podkreœlali terapeutyczn¹ wartoœæ aktywnoœci twórczej
oraz jej korzystne dzia³anie na obni¿enie zahamowañ spo³ecznych. Mimo to oso-
by z upoœledzeniem umys³owym s¹ znacznie bardziej negatywnie spostrzegane
przez innych (niezale¿nie od ich p³ci, poziomu wykszta³cenia, zawodu czy –
w przypadku m³odzie¿y – rodzaju szko³y) ni¿ osoby z innymi rodzajami nie-
pe³nosprawnoœci [Giryñski, Przybylski 1993]. W innym badaniu nauczyciele
pracuj¹cy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ za wyznaczniki ich
kreatywnoœci uznali m.in. pomys³owoœæ, aktywnoœæ i anga¿owanie siê w dzia³ania
szkolne, chêæ do pracy, starannoœæ i dok³adnoœæ, upór i konsekwencjê w dzia³aniu
oraz zainteresowania zajêciami szkolnymi [Parys 2013]. Natomiast uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, zapytani o ocenê w³asnej kreatywnoœci naj-
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wy¿ej oceniali pomys³owoœæ, a najni¿ej – ciekawoœæ poznawcz¹, identyfikowan¹
jako czêste zadawanie pytañ, które w efekcie sprzyja poszerzaniu wiedzy [Parys
2013].

Zakoñczenie

Z³o¿onoœæ zjawiska niepe³nosprawnoœci oraz heterogenicznoœæ grupy osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, uniemo¿liwiaj¹ formu³owanie uogólnieñ
dotycz¹cych ogólnego poziomu kreatywnoœci bez odwo³ania siê do specyfiki funk-
cjonowania badanych osób. Ze wzglêdu na du¿e ró¿nice w mo¿liwoœciach pozna-
wczych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, analizowanie ich kreatywno-
œci powinno odbywaæ siê w konkretnej grupie, bez porównywania z rówieœnika-
mi w normie intelektualnej [G³odkowska, 2013]. Warto równie¿ poszukiwaæ
takich narzêdzi i instrukcji zadaniowych, które poprzez odpowiednie dostosowanie
do mo¿liwoœci i specyfiki funkcjonowania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, pozwol¹ trafnie i rzetelnie zdiagnozowaæ ich twórczy potencja³. Wreszcie,
nale¿a³oby opracowaæ za³o¿enia profilowej diagnozy kreatywnoœci, która pos³u¿y
dzia³aniom maj¹cym na celu stymulowanie potencja³u twórczego tych osób.

Myœlenie o kreatywnoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ pozwala
przeciwstawiæ siê negatywnemu waloryzowaniu niepe³nosprawnoœci, zawie-
raj¹cemu oceniaj¹cy komponent odwo³uj¹cy siê do pojêcia „normalnoœci”. Kon-
sekwencj¹ przekonania o istnieniu normy jako standardu jest wyraŸny podzia³ na
ludzi „normalnych” i „innych”, gdzie tych drugich poddaje siê oddzia³ywaniom
kompensowania utraty zdrowia i mo¿liwoœci funkcjonowania w ¿yciu spo³ecz-
nym zgodnym z obowi¹zuj¹cymi „normami” [G¹ciarz 2014]. Taki sposób myœle-
nia o niepe³nosprawnoœci odzwierciedla dominuj¹cy w medycznym modelu
pogl¹d, ¿e problem niepe³nosprawnoœci wynika wy³¹cznie z upoœledzenia fun-
kcji organizmu i jest stanem wymagaj¹cym „leczenia” [Llewellyn, Hogan 2000].
Tymczasem model spo³eczny wskaza³, ¿e niepe³nosprawnoœæ dotyczy relacji osób
z niepe³nosprawnoœciami z ludŸmi bez niepe³nosprawnoœci, w ramach których ci
pierwsi „odsuwani s¹ od normalnoœci” [Hunt 1966]. Koncepcja modelu spo³eczne-
go, krytykuj¹ca „pe³nosprawne spo³eczeñstwo”, zosta³a sformu³owana w doku-
mencie Fundamental Principles of Disability [UPIAS, 1976], brytyjsk¹ organizacjê
zrzeszaj¹c¹ osoby z niepe³nosprawnoœciami. Zwrócono w nim uwagê na wp³yw
barier spo³ecznych i œrodowiskowych, dyskryminuj¹cych postaw oraz negatywnych
stereotypów kulturowych, które „upoœledzaj¹” osoby z niepe³nosprawnoœciami.
W myœl tych fundamentalnych stwierdzeñ niepe³nosprawnoœæ zaczê³a byæ rozu-
miana jako relacja jednostki z otoczeniem dostosowanym tylko do potrzeb osób
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bez niepe³nosprawnoœci i wyznaczaj¹cym zakres akceptowalnego uczestnictwa
spo³ecznego osób z niepe³nosprawnoœciami. Zgodnie z tym, to nie osoba z nie-
pe³nosprawnoœci¹ ma byæ „przedmiotem” zmian i dostosowañ, ale warunki, w ja-
kich ¿yje, musz¹ byæ modyfikowane i dopasowywane do jej mo¿liwoœci, tak aby
mog³a ona ¿yæ w sposób uznawany za normalny, godny i po¿¹dany w danym
spo³eczeñstwie [KPON, 2012]. A zatem, w dalszych badaniach i dociekaniach na
temat potencja³u twórczego osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nale¿y
bardziej skoncentrowaæ siê na profilu ich kreatywnoœci a nie poziomie poszczegó-
lnych jej sk³adowych i porównaniach z grup¹ rówieœników w normie intelektual-
nej. Ponadto, nale¿y pamiêtaæ, ¿e twórcze mo¿liwoœci osób niepe³nosprawnych
wyznacza nie tylko specyfika poznawczego funkcjonowania, ale te¿ bariery
spo³eczne tworzone wskutek stereotypowej percepcji spo³ecznej. Wreszcie, typo-
logiczna diagnoza potencja³u twórczego osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ powinna byæ wstêpem do projektowaniem nowych form wyzwalania ich
twórczej aktywnoœci, i co wa¿ne maj¹cej nie tylko funkcjê terapeutyczn¹, ale te¿
ekspresyjn¹, socjalizacyjn¹ czy te¿ autokreacyjn¹.
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