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WSTEP

Wspolczesna edukacja, ktéra stanowi calozyciowy proces i jest realizowana zaréwno
w strukturach formalnych, jak i nieformalnych Zycia spotecznego czy we wszystkich
jego sferach i wymiarach, stoi przed bardzo trudna alternatywg. Albo bedzie si¢ kon-
centrowa¢ na eskalacji permanentnego i przede wszystkim zinstytucjonalizowanego
ksztalcenia, coraz bardziej zunifikowanego i sformalizowanego na kazdym jego etapie
i stopniu rozpowszechniania — co moze powodowac jej zbyt malg reaktywno$¢ na
zrdznicowane potrzeby i potencjat tworczy ucznidw, ktéry w konsekwencji moze nawet
ostabia¢! - albo tez szeroko otworzy sie i bedzie nieustannie poszerzata pole dziatan
irozwiazan sprzyjajacych kreatywnej i elastycznej pracy wszystkich uczniéw nad swo-
im indywidualnym rozwojem, do niej pobudzata, wyzwalala ich wlasne zasoby oraz
do tego dzieta intensywnie przygotowywata i na wszelkie dostepne sposoby wspierata
w jego efektywnej realizacji?.

Wydaje sie, ze wlasnie to drugie zadanie staje sie, w kontekscie intensywnego upo-
wszechniania edukacyjnej i spofecznej inkluzji dzieci, mtodziezy i dorostych oséb
z niepelnosprawnosciami czy o zréznicowanych, a wiec (nie)typowych potrzebach,
gtéwnym wyzwaniem wspolczesnej szkolnej i pozaszkolnej praktyki spotecznej, jak
dotad ciggle w malym stopniu spetnianym. Tymczasem edukacja, bedac wtasnie forma
praktyki spolecznej, jest z zalozenia nastawiona na formowanie zdolnosci zyciowych
czlowieka przez oddzialywania zaplanowane (wychowanie, opieke, ksztalcenie, na-

1 D. Jankowski, Twdrczy rozwéj jednostki w catozyciowych procesach edukacji i samoedukacji,
»Dialogi o kulturze i edukacji” 2012, nr 1(1), s. 107-139, por. tez K. Robinson (2010), Oblicza umyshu.
Uczgc sig kreatywnosci, Wydawnictwo Element, Krakow.

2 D. Jankowski, op. cit.
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uczanie, uczenie sie, socjalizacje), celowo uruchamiane przez jednostki, grupy i insty-
tucje spoleczne, ale takze spontaniczne, a wigc niezaplanowane, jesli ich skutki wigza
sie z formowaniem tych zdolno$ci®. Nie chodzi zatem tylko o szkolng i pozaszkolng
praktyke regulowang w okreslony organizacyjno-administracyjny sposob, ale w nie
mniejszym stopniu wskazane zadanie staje tez przed innymi instytucjami, ktore w roz-
nym zakresie partycypujg w tym wielowymiarowym procesie, jakim jest rehabilitacja
i wsparcie 0s0b o zréznicowanych czy (nie)typowych potrzebach. Priorytetowa role
odgrywa w nim rodzina, ale tez coraz czesciej wlaczaja si¢ w jego realizacje aktywnie
dzialajace stowarzyszenia i organizacje, media, instytucje publiczne, gospodarcze i inne,
ktore kreuja w tym zakresie korzystne warunki i tym samym stwarzaja tym osobom
mozliwosci indywidualnego rozwoju i ugruntowania wlasnej tozsamosci, autonomicz-
nego, upodmiotowionego i niezaleznego Zycia czy odkrywania zasoboéw tworczego
potencjalu. Konieczne jest zatem dazenie do réwnowagi i integracji pomie¢dzy wska-
zanymi formami oddziatywan i wsparcia 0sdb o réznych, (nie)typowych potrzebach
inie mniej zréznicowang pelnosprawng wigkszoscia w celu skutecznego eliminowania
czy chocby ostabiania tych ograniczen i sytuacji kryzysowych, ktére utrudniaja tym
osobom spoteczng inkluzje i czerpanie z cywilizacyjnych débr.

Majac na uwadze powyzsze rozwazania, zaproponowano Czytelnikom takie opra-
cowanie analizowanych w monografii probleméw edukacji oséb/ucznidow o zréznico-
wanych, (nie)typowych potrzebach, w ktérych wskazano na te juz realizowane, jak tez
mozliwe interwencyjne dzialania w jej przestrzeni, ktére beda pozytywnie kreowac ich
zyciowg biografie. Konsekwentnie zatem skoncentrowano/skupiono sie na ztozonych
kwestiach ich funkcjonowania i edukacji w srodowisku rodzinnym oraz szkolnym
z uwzglednieniem roli i znaczenia uczestnictwa oraz zaangazowania w tym dynamicz-
nym i wielowymiarowym procesie zréznicowanych specjalnosciowo profesjonalistow.
Przy tym, co wypada podkresli¢, calo$¢ opracowania poprzedza wnikliwa prezentacja
dotychczasowej dzialalnosci Sekeji Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicz-
nych Polskiej Akademii Nauk na rzecz rozwoju polskiej pedagogiki specjalnej (teorii
oraz praktyki), w r6znym stopniu czy zakresie podejmujaca/nakreslajaca analizowane
takze w monografii problemy.

I jeszcze jedna, jakze istotna i dlatego warta odnotowania kwestia: ot6z planujac
proponowane Czytelnikom dzielo, dazono takze do ukazania jego kolejnych watkdw/
rozdziatéw jako wyniku wspoélpracy Mistrzow i ich Uczniéw, a wiec promotoréow
i doktorantéw czy seminarzystow. Stad opracowania przygotowane wspolnie, ale takze
indywidualnie na podstawie badan zrealizowanych w ramach prac promocyjnych.

3 K. Rubacha, Metodologia bada# nad edukacjg, Wydawnictwo Akademickie i Literackie, War-
szawa 2009.
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Mam nadzieje, ze do§wiadczenie zwigzane z przygotowaniem pierwszego w karierze
tekstu naukowego bedzie inspirujace dla dalszego rozwoju osobistego i zawodowego
seminarzystow.

Pragne takze wyrazi¢ moja wdzigczno$¢ i podziekowanie za gotowos$¢ wspdlpracy
ze mng wszystkim autorom zamieszczonych w pracy rozdzialéw. Réwnie serdecznie
dziekuje za recenzje monografii wykonang przez Panig Profesor zw. Terese Z6tkowska —
znang polska pedagozke specjalna, legitymujaca si¢ duzym dorobkiem naukowym
i doswiadczeniem zawodowym. Bez watpienia wszystkie uwagi i sugestie Pani Recen-
zentki zawazyly na jakosci proponowanej Czytelnikom ksiazki.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk






INTRODUCTION

Contemporary education, which is a lifelong process, implemented in both formal and
informal structures of social life, or all its spheres and dimensions, faces an exceedingly
difficult alternative. Either it will concentrate on the escalation of permanent and pre-
dominantly institutionalised education, increasingly unified and formalised at every
stage and level of its dissemination, which may result in it being too unresponsive to
the diverse needs and creative potential of pupils, which may even weaken it as a con-
sequence!, or it will establish a broader and continually expanding field of action and
solutions conducive to the creative and flexible work of all pupils on their individual
development, to stimulate it, to liberate their resources, and to prepare them intensi-
vely for such work and support them by all available means in its effective realisation?.

It seems that the latter is becoming, in the context of the intensive dissemination of
educational and social inclusion of children, young people and adults with disabilities
or with diverse and therefore (non)typical needs, the main challenge of contemporary
school and out-of-school social practice, so far still poorly met. Education, however,
being a form of social practice, is by definition aimed at the formation of human ca-
pabilities in life through planned interactions (upbringing, care, education, teaching,
learning, socialisation), deliberately set in motion by individuals, groups, and social
institutions, but also spontaneous and therefore unplanned, if its effects are related to

1 D. Jankowski (2012), Twdrczy rozwdj jednostki w catozyciowych procesach edukacji i samoedu-
kacji, ,Dialogi o kulturze i edukacji’, nr 1(1), s. 107-139, por. tez K. Robinson (2010), Oblicza umystu.
Uczgc sig kreatywnosci, Wydawnictwo Element, Krakow.

2 D. Jankowski (2012), Tworczy rozwdj jednostki w catozyciowych procesach edukacji i samoedu-
kacji, ,Dialogi o kulturze i edukacji’, nr 1(1), s. 107-139.
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the formation of these capabilities®. It is therefore not only a question of school and
extracurricular practice regulated in a specific organisational-administrative manner
but to a not lesser extent, the indicated task is also faced by other institutions, which,
to varying degrees, participate in this multidimensional process, that of rehabilitation
and support of individuals with diverse or (non)typical needs. The family plays a central
role in this process, however, more associations and organisations, the media, as well
as public, economic and other institutions are actively involved in its implementation
and thus create favourable conditions for the individual development and consolida-
tion of personal identity, for autonomous, empowered, and independent living or for
the discovery of resources for creative potential. It is, therefore, necessary to strive for
balance and integration between the indicated forms of interventions and support for
people with different, (non)typical needs and the no less diverse non-disabled majority
to effectively eliminate or at least weaken those limitations and emergencies that hinder
their social inclusion and access to the resources of civilisation.

With these considerations in mind, it is proposed to the readers that the problems of
education of individuals/students with diverse, (non)typical needs analysed in the mo-
nograph should be addressed in such a way as to indicate those already implemented, as
well as potentially possible interventions in its space, which will positively create their
life biography. Consistently, therefore, the focus has been on the complex issues of their
functioning and education in the family and school environment, considering the role
and importance of the participation and involvement of different professionals in this
dynamic and multidimensional process. At the same time, the whole study is preceded
by a thorough presentation of the hitherto activities of the Special Pedagogy Section
of the Committee for Pedagogical Sciences of The Polish Academy of Sciences for the
development of Polish special pedagogy (theory and practice), in varying degrees of
scope undertaking the problems analysed also in the monograph.

Most crucially, while designing the work proposed to the readers, the intention was
to show its consecutive threads/chapters as a result of collaboration between the Masters
and their Students, that is, promoters and doctorate students or seminarians. Hence,
studies prepared jointly, but also individually on the basis of research conducted as part
of the promotional work. I believe that the experience of writing one’s first scientific
paper will inspire seminarians to continue their personal and professional development.

I would also like to express my gratitude and appreciation to all authors of the
chapters included in the work for their willingness to cooperate. I would also like to
express my sincere thanks to the monography reviewer — Professor Teresa Zoétkowska —

3 K. Rubacha (2009), Metodologia badar nad edukacjg, Wydawnictwo Akademickie i Literackie,
Warszawa.
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an outstanding Polish special educator with great scientific output and professional
experience, for her review of the monograph. Undoubtedly, the Reviewer’s comments
and suggestions have influenced the quality of the book proposed to the Readers.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk
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O (NIE)TYPOWYCH UCZNIACH I ICH (NIE)TYPOWE] EDUKAC]I

Marzenna Zaorska

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
Przewodniczaca Sekcji Pedagogiki Specjalnej
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk

DZIALALNOSC SEKCJI PEDAGOGIKI SPECJALNE]

KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH POLSKIE])

AKADEMII NAUK NA RZECZ ROZWOJU POLSKIE]
PEDAGOGIKI SPECJALNE]) (TEORII ORAZ PRAKTYKI)

ACTIVITIES OF THE SPECIAL PEDAGOGY SECTION OF THE PEDAGOGICAL
SCIENCES COMMITTEE OF THE POLISH ACADEMY OF SCIENCES
FOR THE DEVELOPMENT OF POLISH SPECIAL EDUCATION
(THEORY AND PRACTICE)

Summary. The content of the article presents the activities of the Special Pedagogy Section and the
Team Supporting the Activities of the Special Pedagogy Section of the Committee of Pedagogical
Sciences of the Polish Academy of Sciences. The analyzes carried out relate to the term of office
covering the years 2016-2019, but mainly the years 2020-2022 (term of office 2020-2023). On the
basis of the existing documentation, as well as the author’s own documentation, the functioning and
activities of the Section and Special Education Team in the field of scientific activity and pedagogical
practice were discussed. Achieved successes and experienced failures are shown. Possible challenges
faced by Polish special education in the near future have been mentioned.

Keywords: Polish Academy of Sciences, Pedagogical Sciences Committee of the Polish Academy of
Sciences, Special Pedagogy Section of the Pedagogical Sciences Committee of the Polish Academy
of Sciences, Support Team for the Special Pedagogy Section of the Pedagogical Sciences Committee
of the Polish Academy of Sciences, special pedagogy, inclusive education

Wprowadzenie (rys historyczny)

Zespol Pedagogiki Specjalnej, jako tzw. zesp6t subdyscyplinarny, swoje oficjalne funk-
cjonowanie w strukturze Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
rozpoczal w kadencji 2016-2019. Aczkolwiek w okresie 2015-2016, tzn. przez dwa
lata, istniat jako zespo6l powotany dodatkowo, poza obowigzujacg procedurs, przez
owczesnego przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych prof. dr. hab. Bogu-
stawa Sliwerskiego. Przewodniczaca zespolu zostata prof. dr hab. Iwona Chrzanowska.
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Istniejace w tym czasie zasady funkcjonowania komitetéw naukowych, a takze w latach
nastepnych, byty takie, Ze zespot subdyscyplinarny moze powsta¢ pod warunkiem,
ze przewodniczacym/przewodniczacg jest osoba bedaca czlonkiem/cztonkinig Ko-
mitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Profesor Iwona Chrzanowska zostata powotana
w skiad komitetu bez przejécia przez procedure wyboréw, na miejsce zmartego w roku
2013 cztonka Komitetu Nauk Pedagogicznych prof. dr. hab. Wtadystawa Dykcika. Stad
formalne funkcjonowanie Zespotu Pedagogiki Specjalnej, z prawnego punktu widzenia,
zainicjowano dopiero w kadencji 2016-2019, kiedy po przejsciu procedury wyborczej
w srodowisku oséb uprawnionych do glosowania (ale tez kandydowania do skfadu oso-
bowego komitetu) samodzielnych pracownikéw naukowych ze srodowiska pedagogéw
wybrano trzech przedstawicieli pedagogiki specjalnej: prof. dr. hab. Zenona Gajdzice,
prof. dr. hab. Amadeusza Krause oraz prof. dr hab. Marzenne¢ Zaorska. Poniewaz prof.
Zenon Gajdzica oraz prof. Amadeusz Krause zostali czlonkami prezydium komitetu,
kierowanie Zespolem Pedagogiki Specjalnej powierzono prof. Marzennie Zaorskie;j.
W kadencji 2016-2019 zespot liczyt 64 czlonkinie i czlonkéw. Wérédd wskaza-
nej liczby bylo 3 czlonkéw honorowych (prof. Czestaw Kosakowski, prof. Bogdan
Szczepankowski, prof. Janina Wyczesany). Zespot zrealizowal 12 stacjonarnych po-
siedzen, w tym 3 w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie; 2 na Uniwersy-
tecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydziale Studiéw Edukacyjnych; 2 na
Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie, Wydziale Nauk Spotecznych;
po 1 na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie; Uniwersytecie
Pedagogicznym w Krakowie; Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy;
Uniwersytecie Slagskim w Katowicach, Filia w Cieszynie; Szkole Gtéwnej Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie. Odbyly si¢ one w nastepujacych terminach: 18.04.2016 r.
(Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach), 12.05.2016 r. (UWM, Olsztyn), 21.11.20916 r. (APS, Warszawa), 13.03.2017 .
(UAM, Poznan), 19.06.2017 r. (SGGW, Warszawa), 6.11.2017 r. (UKW, Bydgoszcz),
5.03.2018 r. (APS, Warszawa), 4.06.2018 r. (UWM, Olsztyn), 8.10.2018 r. (UP, Krakéw),
25.03.2019 r. (UAM, Poznan), 27.06.2019 r. (APS, Warszawa), 18.11.2019 r. (UKSW,
Warszawa). Jedno posiedzenie, planowane na 12.09.2016 r. w Szczecinie, na Uniwer-
sytecie Szczecinskim, nie odbylo sie z powodu zbyt matej liczby deklaracji uczestnic-
twa w posiedzeniu ze strony czlonkin/czlonkéw zespotu. W analizowanej kadencji
zespOt wystosowal 29 pism skierowanych miedzy innymi do Ministerstwa Edukacji
Narodowej, Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Ministerstwa Zdrowia, Pan-
stwowego Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych, Instytutu Gtuchoniemych
w Warszawie, Fundacji Szansa dla Niewidomych. Przy wspélpracy z Postanka Anna
Wasilewska zostaly zrealizowane 2 zapytania poselskie oraz 3 interpelacje poselskie:
1) odpowiedz na interpelacje nr 28546 Posel Anny Wasilewskiej dotyczaca projektu
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rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie wspdlczynnikow
kosztochtonnosci - 29.01.2018 r., 2) odpowiedz na zapytanie nr 7549 Posel Anny
Wasilewskiej z dnia 21 czerwca 2018 r. w sprawie rozwigzan zaproponowanych w pro-
jekcie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, 3) odpowiedZ na interpelacje¢
poselska nr 12477 Postéw Anny Wasilewskiej, Anny Biatkowskiej, Katarzyny Osos
i Pawta Papke dotyczacg projektu rozporzadzenia w sprawie szczegétowych kwalifika-
cji wymaganych od nauczycieli - 12.11.2018 1., 4) odpowiedz na interpelacje Postanki
Anny Wasilewskiej z 30 pazdziernika 2018 r. (nr 27000) dotyczaca zapiséw rozporza-
dzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 27 wrzes$nia 2018 r. w sprawie
studiéw - 12.11.2018 r., 5) odpowiedz na zapytanie nr 8038 z 30 pazdziernika 2018 r.
Postanki Anny Wasilewskiej w sprawie powotania Zespotu interdyscyplinarnego do
spraw projektow zgtoszonych w ramach programu Wsparcie dla Czasopism Nauko-
wych - 18.11.2018 r.

W rezultacie kolejnych wyboréw do Komitetu Nauk Pedagogicznych, ktére odbyly
sie w roku 2019, cztonkiniami/czlonkami komitetu z grupy pedagogéw specjalnych
zostaly nastepujace osoby: prof. dr hab. Zenon Gajdzica, prof. dr hab. Amadeusz Krause
oraz prof. dr hab. Marzenna Zaorska. Wybory objely kadencje 2020-2023. W tym czasie
zmianie ulegly regulacje prawne funkcjonowania komitetéw naukowych w strukturach
Polskiej Akademii Nauk. Polegaly one na tym, ze na podstawie nowych przepiséw
mozna byto utworzy¢ jedynie sekcje subdyscyplinarna, liczaca tylko 10 oséb (w skta-
dzie sekcji powinny znajdowac si¢ osoby bedace czlonkiniami/czionkami komitetu,
w szczegdlnosci przewodniczaca czy przewodniczacy sekcji, oraz osoby niebedace
czlonkiniami/czlonkami komitetu, zaproponowane do sktadu przez przewodniczaca/
przewodniczacego sekcji i powotane przez Komitet Nauk Pedagogicznych w glosowaniu
tajnym). Jednakze pojawila si¢ dodatkowa mozliwos¢ powolania przy sekcjach subdy-
scyplinarnych zespoléw wspierajacych ich dziatalno$¢. Tak wiec w obecnej kadencji
funkcjonowania Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN (2020-2023) istnieje 10-osobowa
Sekcja Pedagogiki Specjalnej oraz Zespdt Pedagogiki Specjalnej Wispierajacy Dziatania
Sekeji Pedagogiki Specjalnej KNP PAN. W skiad Sekeji Pedagogiki Specjalnej KNP
PAN wchodzg nastepujace osoby: prof. dr hab. Marzenna Zaorska (przewodnicza-
ca, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie), prof. Zenon Gajdzica (zastepca
przewodniczacej, Uniwersytet Slgski w Katowicach) oraz o$mioro cztonkin/cztonkéw
bedacych reprezentantami réznych osrodkow akademickich w Polsce - prof. dr hab.
Amadeusz Krause (cztonek KNP PAN, Uniwersytet Gdanski), prof. dr hab. Andrzej
Twardowski (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), dr hab., prof. URz Kry-
styna Barldg (Uniwersytet Rzeszowski — w marcu roku 2022 zastapilta w sekcji dr hab.,
prof. UP Jolante Baran, ktdra przeszla na emeryture), dr hab. prof. UMCS Stanistawa
Byra (Uniwersytet Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie), dr hab., prof. UZ Zdzistawa
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Janiszewska-Niescioruk (Uniwersytet Zielonogdrski), dr hab., prof. APS Ewa Kulesza
(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie — sekretarz
sekcji), dr hab., prof. US Irena Ramik-Mazewska (Uniwersytet Szczecinski), dr hab.,
prof. UG Stawomira Sadowska (Uniwersytet Gdanski). W sklad Zespotu Pedagogiki
Specjalnej Wspierajacego Dzialania Sekeji Pedagogiki Specjalnej KNP PAN wchodzi
61 osob, w tym 10 bedacych czlonkiniami/cztonkami sekcji oraz 1 osoba majaca status
cztonka honorowego - prof. dr hab. Bogdan Szczepankowski.

Zalozenie funkcjonowania Sekcji i Zespotu Pedagogiki
Specjalnej KNP PAN na kadencje 2020-2023

Celem funkcjonowania Sekeji i Zespotu Pedagogiki Specjalnej KNP PAN w kadencji
2020-2023 jest realizacja misji, jak rowniez konkretnych dziatan na rzecz rozwoju oraz
kreowania wpisanego w misje wizerunku polskiej pedagogiki specjalnej. Realizacja
wskazanego celu obejmuje 7 obszarow:

1. Obszar wspolpracy w/na plaszczyznie Komitetu z obecnymi w nim Komisjami,
Sekcjami, szczegolnie z tymi, ktdre koreluja z zakresem dziatan Sekcji Pedagogiki
Specjalnej oraz Zespolu Wspierajacego Dzialania Sekcji Pedagogiki Specjalnej:
Sekcja Pedagogiki Spolecznej, Sekcja Pedagogiki Resocjalizacyjnej, Sekcja Ekologii
Pedagogicznej, Sekcja Metodologii Badan Pedagogicznych (wspdlne posiedzenia,
wspolne opiniowanie, ekspertyzy, w perspektywie przysztosci wspdlne projekty
badawcze), realizacja regulaminowych zadan Komitetu.

2. Obszar wspolpracy z o$rodkami akademickimi realizujacymi badania naukowe
w polu pedagogiki specjalnej oraz ksztalcenie na kierunku pedagogika specjalna —
z tymi z bogatg tradycja, ale takze tymi, ktére od niedawna podejmujg dzialania
w danym zakresie. W tym obszarze lokujg sie dzialania wynikajace z zapisow Ustawy
Konstytucja dla Nauki oraz obejmujace ksztalcenie na kierunku pedagogika specjal-
na, zwigzane z realizacja przedmiotu, problematyki pedagogiki specjalnej na innych
kierunkach studiéw, szczegdlnie pedagogicznych, na kierunkach studiow ksztal-
cacych nauczycieli przedmiotu, innych nauczycieli specjalistow. W obszarze tym
znajduja si¢ ponadto dziatania dotyczace ksztalcenia na studiach podyplomowych.

3. Obszar dziatalnosci wewnatrz Sekcji i Zespoltu - zespoly zadaniowe (robocze).
Powolanie tzw. zespotéw zadaniowych (roboczych) realizujacych konkretne za-
dania zwigzane z pedagogika specjalna, miedzy innymi: Zespotu ds. standardéw
ksztalcenia i kwalifikacji nauczycielskich pedagogéw specjalnych, Zespotu ds. edu-
kacji inkluzyjnej, Zespotu ds. metodologicznych probleméw badan w pedagogice
specjalnej, Zespolu ds. badan nad aktywnoscig medialng/online uzytkownikow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Zespotu ds. etyki w pedagogice specjalne;j.
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Obszar wspolpracy z gremiami decyzyjnymi: a) w kwestii polityki dotyczacej szkol-
nictwa wyzszego, polityki o§wiatowej, spolecznej (w tym polityki rodzinnej i obej-
mujgcej aktywizacje zawodowg 0sob z niepetnosprawnosciami) — Ministerstwem
Edukacji i Nauki (np. O$rodkiem Rozwoju Edukacji, Departamentem Wychowania
i Ksztalcenia Integracyjnego MEiN), Ministerstwem Rodziny i Polityki Spotecznej,
PFRON, b) ponadpartyjna wspélpraca z postami, senatorami na rzecz ogloszenia
roku 2022 Rokiem Marii Grzegorzewskiej — w zwigzku z rocznica 100-lecia powota-
nia Panistwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (obecnie Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie), 100-lecia istnienia
akademickiej pedagogiki specjalnej w Polsce.

Obszar wspotpracy z liderami srodowiska 0sob z niepelnosprawnosciami, ludzmi
sukcesu — w kontekscie historycznym rozwoj pedagogiki specjalnej oraz dziatan na
rzecz 0sob z niepelnosprawnosciami determinowaly takie czynniki jak: stan wie-
dzy spoleczenstwa na temat niepetnosprawnosci, dominujace poglady filozoficzne
i religijne oraz sukcesy samych 0s6b z niepelnosprawno$ciami.

. Obszar dziatan na rzecz rozwoju tradycyjnych oraz nowych subdyscyplin pedagogiki

specjalnej: a) dzialania dotyczgce utrzymania tozsamosci oraz rozwoju tradycyjnych
subdyscyplin pedagogiki specjalnej, b) rozwijanie nowych pél/subpél pedagogiki spe-
cjalnej: pedagogika integracyjna, inkluzyjna, edukacja uczniéw z zespofami uwarun-
kowanymi genetycznie, edukacja uczniéw z uwarunkowaniami neonatologicznymi.

. Obszar umiedzynarodowienia: a) wspdtpraca z Fundacjg Szansa dla Niewidomych

(w ramach organizacji Miedzynarodowej Konferencji International Mobility Confe-
rence na temat: ,Information resulting in mobility and ability”, 2023), b) wspotpraca
z zagranicznymi naukowcami i uczelniami realizujacymi badania naukowe na polu
pedagogiki specjalnej oraz ksztalcenie pedagogéw specjalnych.

Okreslone zostaly réwniez drogi stuzace do realizacji wskazanego celu:

1.

Tradycja - szacunek i poszanowanie dla tradycji, budowanie przyszltosci na osia-
gnieciach juz obecnych, korzystanie i czerpanie z tych osiagnie¢ poprzez ich racjo-
nalizacje, z jednoczesnym i naleznym szacunkiem.

. Wspolczesnos¢ — czynienie pedagogiki specjalnej adekwatng wobec wymogow

obecnych czaséw oraz wkomponowang w specyfike tych czasow.

. Rozwoj wpisany w tradycje oraz wyzwania wspodlczesnosci — wielowymiarowy,

uwzgledniajacy plaszczyzne aktywnosci naukowej, dydaktycznej, kulturowej, spo-
tecznej, cywilizacyjnej, historycznej (wyzwania natury bioetycznej, eugenicznej,
transhumanistycznej).
Otwarcie na novum - dostrzeganie nowych zagadnien, kreowanie nowych zagad-
nien, aktywnos$¢ majaca na celu poznanie tego, co w pedagogice specjalnej jest
dotychczas nieobecne.
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5. Inter- i transdyscyplinarno$¢ - naukowa wspélpraca z réznymi dyscyplinami i sub-
dyscyplinami wiedzy, nauki na rzecz przedmiotu i podmiotu pedagogiki specjalnej
oraz wzajemne dzielenie si¢ dorobkiem i do$wiadczeniem.

6. Kreatywnos¢ - tworcze podejscie do nowych propozycji, nowych idei, koncepcji, do
ich powigzan z istniejacymi juz ideami i koncepcjami, kreowanie nowych rozwigzan.

7. Wspolpraca srodowiskowa — srodowiska pedagogéw specjalnych pomiedzy soba,
pomiedzy akademikami i praktykami, wspoélpraca z dzialaczami organizacji poza-
rzgdowych, wszystkimi srodowiskami zaangazowanymi w rozwdj oraz kreowanie
obszaru zainteresowan pedagogiki specjalne;j.

8. Wipieranie - siebie wzajemnie, wspieranie potrzebujacych wsparcia, dzielenie si¢
wsparciem.

9. Konsolidacja - dziatania i dgznos¢ do uzyskania wiekszej wewnetrznej spojnosci
srodowiska pedagogow specjalnych.

10. Umiedzynarodowienie — otwarcie na forum miedzynarodowe, szczegdlnie panstwa

sasiedzkie oraz panstwa bedace cztonkami Unii Europejskie;j.

Realizowane oraz zrealizowane dziatania Sekcji i Zespotu
Pedagogiki Specjalnej KNP PAN w kadencji 2019-2023
(analiza dotyczy dziatan wykonanych do konca roku 2022)

W omawianej kadencji Sekcja oraz Zespot Pedagogiki Specjalnej KNP PAN zrealizo-
wal 8 posiedzen: 6.11.2020 r., 14.12.2020 r., 19.03.2021 r., 18.06.2021 r., 6.12.2021 r.,
1.04.2022 r., 10.06.2022 r., 18.06.2022 r. Odbywaly si¢ one, ze wzgledu na pandemie
COVID-19, online, poza ostatnim posiedzeniem, zrealizowanym w formie hybrydo-
wej. Kazde posiedzenie skladalo si¢ z czg$ci naukowej oraz organizacyjnej. W czesci
naukowej byly prezentowane wystgpienia dotyczace istotnych zagadnien wspdlczesnej
pedagogiki specjalnej w Polsce, miedzy innymi takie jak: Aktualne dziatania Pelno-
mocnika Rzadu ds. Oséb Niepetnosprawnych oraz Biura Pelnomocnika Rzadu ds.
Osdb Niepelnosprawnych na rzecz srodowisk 0sob z niepelnosprawnosciami (Pawet
Wdéwik - Pelnomocnik Rzadu ds. Oséb Niepelnosprawnych, Ministerstwo Rodziny
i Polityki Spolecznej); Standardy badan spotecznych w pedagogice specjalnej (prof.
dr hab. Krzysztof Rubacha, cztonek KNP PAN, UMK w Toruniu); Problemy edukacji
zdalnej w Polsce z punktu widzenia wladz Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego (mgr
Stawomir Broniarz, Przewodniczacy Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego); Dobrostan
psychospoleczny nauczycieli w czasie pandemii (dr hab. Jacek Pyzalski, prof. UAM,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu); Edukacja zdalna w kontekscie
nieréwnosci (nie tylko cyfrowych) (dr hab. Piotr Plichta, Uniwersytet Wroclawski);
Zdalne uczenie si¢ i nauczanie a specjalne potrzeby edukacyjne - z do§wiadczen pan-
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demii COVID-19 (dr hab., prof. KUL Ewa Domagala-Zysk, Katolicki Uniwersytet
Lubelski w Lublinie); Edukacja zdalna uczniéw ze specjalnymi potrzebami Edukacyj-
nymi (SPE) na przykladzie doswiadczen szkoly podstawowej w Lajskach (mgr Marek
Tarwacki, Szkota Podstawowa im. Stanistawa Moniuszki w Lajskach); Etyczno-mo-
ralny wymiar kondycji ludzkiej (dr hab., prof. UWM Jézef Debowski, Uniwersytet
Warminsko-Mazurski w Olsztynie); Indywidualizm o0séb z niepelnosprawnosciami
a kategoria dobra wspdlnego. Kryzys etycznosci (prof. dr hab. Andrzej Balandynowicz,
SGGW w Warszawie); Trudne, niewygodne tematy tabu... — etyczne uwarunkowa-
nia badan seksualnosci 0sdb niepetnosprawnych intelektualnie (dr hab., prof. UW,
Remigiusz Kijak, Uniwersytet Warszawski); Propozycje zmian w zakresie ksztalcenia
dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu gtebokim (prof. dr
hab. Marzenna Zaorska, Przewodniczaca Sekeji i Zespotu Pedagogiki Specjalnej KNP
PAN, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie); Zaprezentowanie fragmentow
raportu o zasobach systemu oswiaty 2020 pod katem wdrazania edukacji wlaczajacej
(dr hab., prof. UL, Dorota Podgérska-Jachnik, Uniwersytet Lodzki); Granty NCN dla
pedagogiki - diagnoza aplikacji oraz projektow zakwalifikowanych do finansowa-
nia na tle innych dziedzin i dyscyplin nauki (ze szczeg6lnym uwzglednieniem nauk
spotecznych - HS, w tym HS6) (prof. dr hab. Marzenna Zaorska, Przewodniczaca
Sekeji i Zespolu Pedagogiki Specjalnej KNP PAN, Uniwersytet Warminsko-Mazurski
w Olsztynie); Projekt ,,Asystent ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi -
pilotaz” - zatozenia, etapy realizacji, szkolenia asystentéw (wstepne wnioski) (dr hab.,
prof. UWM, Katarzyna Cwirynkalo, Uniwersytet Warmitisko-Mazurski w Olsztynie);
Stan realizacji edukacji inkluzyjnej w Tajwanie (prof. dr Su-Jan Lin, National Kaouh-
siung Normal University, Tajwan); Stan realizacji edukacji inkluzyjnej w Stowenii
(prof. dr Mojca Lipec Stopar, Ljubljana University, Slovenia). Posiedzenie hybrydowe
18.11.2022 r. zostalo zrealizowane we wspdlpracy z Panistwowa Komisja ds. wyjasniania
przypadkéw czynnosci skierowanych przeciwko wolnosci seksualnej i obyczajowosci
wobec maloletnich ponizej lat 15. Bylo poswiecone tematyce ujetej w pytaniu: ,,Dla-
czego nie styszymy glosu wykorzystywanych seksualnie dzieci z niepelnosprawnoscia?
Bariery emocjonalne, komunikacyjne, instytucjonalne”. Dyskusje na tym posiedzeniu
skoncentrowano na kilku polach szczegdtowych: 1) Przemoc seksualna wobec dzieci
z niepelnosprawnosciami — skala problemu, 2) Rzeczywisto$¢ a statystyki; Wykorzy-
stywanie seksualne dzieci z niepetnosprawnosciami. Czynniki ryzyka, 3) Powody
nieujawniania wykorzystywania seksualnego dzieci z niepelnosprawno$ciami, 4) Jak
wspomoc rodzicdw dzieci z niepelnosprawno$ciami w ochronie przed wykorzystaniem
seksualnym? Czynniki chronigce.

W ramach Sekcji oraz Zespolu Pedagogiki Specjalnej KNP PAN (kadencja
2020/2023) powotano zespoly zadaniowe: Zespdt ds. standardow ksztalcenia i kwali-
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fikacji nauczycielskich pedagogéw specjalnych, Zespot ds. edukacji inkluzyjnej, Zesp6t
ds. metodologicznych probleméw badan w pedagogice specjalnej, Zespot ds. badan nad
aktywnoscig medialna/online uzytkownikow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
Zespot ds. etyki w pedagogice specjalnej, Zespot ds. wspolpracy miedzynarodowej,
Zespot ds. dzieci z niepelnosprawnosciami wrodzonymi oraz rzadkimi schorzeniami
uwarunkowanymi genetycznie, Zespot ds. logopedii, Zespot ds. badan rodziny oséb
z niepelnosprawnoécia i chorobami przewleklymi, a w czerwcu 2022 r. Zesp6! ds.
wspotpracy z Panstwowa Komisja ds. wyjasniania przypadkéw czynnosci skierowa-
nych przeciwko wolnosci seksualnej i obyczajowosci wobec maloletnich ponizej lat 15.

Jednym z najwigkszych sukcesdéw dzialalnosci Sekeji oraz Zespotu Pedagogiki Spe-
cjalnej KNP PAN w aktualnej kadencji (aczkolwiek starania zaczely sie w minionej
kadencji - 2016-2019) jest uzyskanie, przy wspolpracy z postankami/postami, szcze-
golnie Postanka Monika Falej (a wczesniej Postanka Anng Wasilewska) akceptacji
Sejmu dla propozycji ogloszenia roku 2022 Rokiem Marii Grzegorzewskiej, w zwigzku
z jubileuszem 100-lecia istnienia polskiej akademickiej pedagogiki specjalnej, 100-lecia
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Sejm Rze-
czypospolitej Polskiej, na mocy Uchwaly z dnia 14 pazdziernika 2021 roku, ustanowit
rok 2022 Rokiem Marii Grzegorzewskie;j.

Sekeja oraz Zespot nawigzaly bezposrednia i aktywna wspdlprace z Komisja ds.
Polityki Oswiatowej, Sekcja Pedeutologii oraz Sekcja Pedagogiki Szkoty. Przygotowaly
kilkadziesigt pism adresowanych do wladz Ministerstwa Edukacji i Nauki, Ministerstwa
Zdrowia, Ministerstwa Rodziny i Polityki Spolecznej, Prezesa Rady Ministrow, Prezy-
denta Andrzeja Dudy, Prezydenta Miasta Olsztyna, Kuratora Warminsko-Mazurskiego
Kuratorium O$wiaty.

Do wtadz Ministerstwa Zdrowia zostaly wystane dwa pisma dotyczace zapisow
zawartych w Obwieszczeniu Ministra Zdrowia z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie
ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Zdrowia w sprawie $wiadczen
gwarantowanych z zakresu rehabilitacji leczniczej (Dz. U. z dnia 2 marca 2018 r.,
poz. 465), a zatem Obwieszczenie Ministra Zdrowia w sprawie ogloszenia jednolitego
tekstu rozporzadzenia Ministra Zdrowia w sprawie §wiadczen gwarantowanych z za-
kresu rehabilitacji leczniczej z dnia 23 grudnia 2020 r., Dz. U. z dnia 10 lutego 2021 r.,
poz. 265 w sprawie zapiséw dotyczacych wymogoéw zatrudniania tyflopedagogéw
w resorcie zdrowia. Niestety pisma zostaly bez odpowiedzi.

Do wtadz Ministerstwa Rodziny i Polityki Spotecznej skierowano trzy pisma doty-
czace zapisow zawartych w Obwieszczeniu Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej
z dnia 3 pazdziernika 2018 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadze-
nia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spolecznej w sprawie orzekania o niepet-
nosprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci, Dz. U. z dnia 23 pazdziernika 2018 r.,
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poz. 2027 z pdzn. zm. (z roku 2020; Rozporzadzenie Ministra Rodziny, Pracy i Polityki
Spotecznej z dnia 26 marca 2020 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie orzekania
o niepelnosprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci, Dz. U. 2020, poz. 534), a kolejno
Obwieszczeniu Ministra Rodziny i Polityki Spolecznej z dnia 25 marca 2021 r. w sprawie
ogtoszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki
Spolecznej w sprawie orzekania o niepetnosprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci,
Dz. U. z dnia 6 maja 2021 r,, poz. 857, w kwestii zmiany obecnej w nich terminologii
stosowanej przy orzekaniu o rodzaju i stopniu niepetnosprawnosci (np. uposledzenie
umystowe, uposledzenie narzadu ruchu) na aktualnie obowigzujacg w aktach prawa
migdzynarodowego, w tym w postanowieniach Konwencji o prawach os6b niepetno-
sprawnych (2006, 2012) oraz doprecyzowania zapiséw dotyczacych cztonkéw komisji
orzekajacych, a szczegolnie osoby pedagoga i psychologa. Propozycja dotyczyta zmiany
istniejacego zapisu o obecnosci w skladzie takiej komisji pedagoga i psychologa na obec-
nos¢ pedagoga specjalnego i psychologa specjalizujacego si¢ w psychologii kliniczne;j.

Do wladz Ministerstwa Edukacji i Nauki byty kierowane pisma w sprawie zwiek-
szenia liczby godzin przeznaczanych na wczesne wspomaganie rozwoju dziecka (ak-
tualnie to od 6 do 8 godzin) oraz zmiany ich rozliczania z rozliczenia miesiecznego na
co najmniej kwartalne, pisma obejmujgce nowelizacje kilku rozporzadzen zwigzanych
z wdrazaniem edukacji wiaczajacej, migedzy innymi Rozporzadzenia Ministra Edukacji
i Nauki z dnia 22 lipca 2022 r. w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych bezposrednio
z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz przez nauczycieli poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych oraz nauczycieli: pedagogéw, pedagogéw specjalnych, psycho-
logéw, logopeddw, terapeutéw pedagogicznych i doradcéw zawodowych, Dz. U. z dnia
1 sierpnia 2022 r., poz. 1610 czy Rozporzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia
22 lipca 2022 r. zmieniajgcego rozporzadzenie w sprawie zasad organizacji i udziela-
nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach, Dz. U. z dnia 29 lipca 2022 r., poz. 1594. Ponadto w sprawie nagannej
wypowiedzi na Twitterze Matopolskiej Kurator Barbary Nowak z 20.09.2022 r. na
temat edukacji wlaczajacej, ksztalcenia dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w systemie szkolnictwa ogélnodostepnego, obecnych w tej wypowiedzi
stwierdzen, ze dzieci z niepelnosprawno$ciami nie powinny uczeszcza¢ do zwyklych
szkol, ze rowne traktowanie wszystkich uczniow to lewacka utopia, ze dzieci z niepel-
nosprawnosciami nie radzg sobie w szkotach ogoélnodostepnych, a edukacja wlaczajaca
szkodzi wszystkim dzieciom, ze tylko czes¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami radzi
sobie w szkole masowej, a forsowanie inkluzji przez Europejska Agencje ds. Specjalnych
Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej szkodzi wszystkim dzieciom.

Zostaly przygotowane: stanowisko Sekcji Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk w sprawie dokumentu Edukacja dla wszystkich
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Ministerstwa Edukacji i Nauki (dotyczy wersji z dnia 28.01.2021 r.), Opinia Sekcji
Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk w spra-
wie wniosku o wiaczenie do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji, kwalifikacji ryn-
kowej: Koordynowanie dziatan z zakresu edukacji wiaczajacej w szkole, zlozonego
przez Centrum Nowoczesnej Edukacji Scholar. Pismo skierowane do Prezesa Rady
Ministrow w zwiazku z podpisaniem przez Pana Prezydenta Andrzeja Dude zmian
w ustawie o systemie o$wiaty oraz niektérych innych ustaw (Ustawa z dnia 26 stycznia
1982 r. - Karta Nauczyciela, Ustawa z dnia 13 listopada 2003 r. o dochodach jednostek
samorzadu terytorialnego, Ustawa z dnia 15 kwietnia 2011 r. o systemie informa-
cji oswiatowej, Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe, Ustawa z dnia
14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace ustawe Prawo oswiatowe, Ustawa z dnia
27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadan oswiatowych, Ustawa z dnia 22 listopada
2018 r. 0 zmianie ustawy — Prawo o$wiatowe), ktore to poprawki zostaly opublikowane
w Dzienniku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 26 maja 2022 r., poz. 1116 (przy-
gotowane wspdlnie z Komisjg Polityki Oswiatowej KNP PAN).

Ponadto pismo do Warminsko-Mazurskiego Kuratora Oswiaty i Prezydenta Miasta
Olsztyna z apelem o nielikwidowanie Specjalnego O$rodka Szkolno-Wychowawczego
dla Dzieci Niestyszacych im. Marii Grzegorzewskiej w Olsztynie w zwigzku z Uchwalg
Intencyjng Rady Miasta Olsztyna nr rob. 51321 z 27 stycznia 2021 r. w sprawie zamiaru
likwidacji Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci Niestyszacych
im. Marii Grzegorzewskiej w Olsztynie oraz funkcjonujacych w Osrodku: Przedszkola
Miejskiego nr 7 Specjalnego dla Dzieci Nieslyszacych, Szkoly Podstawowej nr 17 Spe-
cjalnej dla Uczniéw Niestyszacych, XIV Liceum Ogolnoksztalcacego Specjalnego
dla Uczniéw Niestyszacych, Branzowej Szkoty I stopnia nr 7 Specjalnej dla Uczniow
Nieslyszacych, Szkoty Policealnej nr 1 Specjalnej dla Uczniéw Niestyszacych. Pismo
adresowane do Pelnomocnika Rzadu ds. Osob Niepelnosprawnych Pawta Wdowika
w sprawie problemoéw 0s6b z niepetnosprawnosciami znajdujacych si¢ w domach
pomocy spolecznej.

Przygotowano takze dwa listy: List Sekcji Pedagogiki Specjalnej na okolicznos¢
beatyfikacji Matki Elzbiety Rozy Czackiej, List do wladz Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie w sprawie zmiany struktury Instytutu Pedagogiki Specjalnej oraz zwolnien
pracownikdéw tego instytutu.

W obecnej kadencji funkcjonowania Sekcji Pedagogiki Specjalnej oraz Zespotu
Wspierajacego Dziatania Sekcji Pedagogiki Specjalnej KNP PAN zrealizowano trzy
zdalne spotkania z przedstawicielami Ministerstwa Edukacji i Nauki, w tym Osrodka
Rozwoju Edukacji, na temat wdrazania edukacji wlaczajacej oraz rdwniez trzy spotkania
zdalne dotyczace nadania dzieciom i mtodziezy z glebokim stopniem niepelnospraw-
noéci intelektualnej statusu ucznia (aktualnie posiadajg jedynie status wychowanka),
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co nie jest zgodne z prawami czlowieka, prawami zapisanymi w Konwencji o prawach
0sob niepetnosprawnych, Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej.

Kontynuowana jest wspotpraca z Fundacjg Szansa dla Niewidomych w polu wspar-
cia tej fundacji w organizacji corocznych konferencji REHA FOR THE BLIND IN
POLAND. Swiatowe Spotkanie Niewidomych, Stabowidzacych i Ich Bliskich. Swiat
dotyku, dzwigku i magnigrafiki oraz w organizacji Miedzynarodowej Konferencji
International Mobility Conference na temat: ,Information resulting in mobility and
ability”, ktéra planowana jest na rok 2023.

Mozliwe wyzwania na przyszios¢

Na podstawie obecnego spektrum dziatan realizowanych przez Sekcje Pedagogiki Spe-
cjalnej oraz Zespdl Wspierajacy Dziatania Sekcji Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, zaréwno w kadencji minionej (2016-2019),
jak i aktualnej (2020-2023), pojawia si¢ pytanie co do mozliwych wyzwan w perspekty-
wie najblizszej przyszlosci. Oczywiste jest, ze ta perspektywa moze wyglada¢ w sposob
zblizony do zakladanych tez, ale tez moze si¢ diametralnie od nich rézni¢, przysztos¢
bowiem czesto uktada si¢ w sposdb nieprzewidywalny i niezalezny od naszych ocze-
kiwan. W okreslonym czasie mozna jedynie wskazywa¢ na pewne dostrzegane trendy,
majac na wzgledzie ocene tego, co jest i ewentualne wyobrazenia, co moze zaistniec.
Dlatego kreuje si¢ kilka aspektéw wyzwan, ktére moga stana¢ przed pedagogika specjal-
ng oraz dzialajaca na jej rzecz Sekcja Pedagogiki Specjalnej przy wspotudziale Zespolu
Wspierajacego Dziatania Sekcji Pedagogiki Specjalnej KNP PAN. Wsrdd nich znajduje
sie kwestia utrzymania obecnosci Sekeji oraz Zespotu Pedagogiki Specjalnej w struk-
turach komitetéw naukowych Polskiej Akademii Nauk, w szczegolnosci w strukturze
Komitetu Nauk Pedagogicznych. Kolejng jest podejmowanie dziatan obejmujacych
pole dotyczace wpisania rozwoju pedagogiki specjalnej w pojawiajace si¢ realia rozwoju
cywilizacyjnego, spotecznego i naukowego, ze szczegdlnym uwzglednieniem obszaru
edukacji. Inng kwestig jest wyjatkowa czujno$¢ na nowe wyzwania w zakresie zmienia-
jacych sie¢ pod wplywem wspdlczesnosci potrzeb 0sob z niepelnosprawnosciami i ich
rodzin, przede wszystkim w zakresie probleméw dotychczas nieobecnych. Dotyczy to
miedzy innymi dylematu wsparcia prenatalnego, wsparcia dzieci z genetycznie uwa-
runkowanymi zespotami i ich rodzin, pomocy dzieciom, mlodziezy, osobom dorostym
z powaznymi, ztozonymi niepelnosprawnoséciami. Istotnym zagadnieniem jest tez
dziatalnos$¢ dotyczaca wdrazania edukacji wiaczajacej, przygotowania kadr specjalistow
do pracy w systemie szkolnictwa inkluzyjnego oraz specjalnego. I na koniec dgznos¢
do utrzymania istnienia pedagogiki specjalnej, zdefiniowania miejsca problematyki
edukacji wlaczajacej w obszarze zainteresowan pedagogiki specjalnej. Przywotane na
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konicu zadanie uzyskuje priorytetowy wymiar wobec dostrzegalnych préb wyodreb-
nienia tego zakresu z historycznie wykreowanego obszaru zainteresowan pedagogiki
specjalnej w Polsce (przykladem potwierdzajacym wyartykutowane obawy jest nazwa
katedry funkcjonujacej na jednym z najbardziej prestizowych uniwersytetéw w naszym
kraju, ujeta jako Katedra Pedagogiki Specjalnej i Wlaczajacej).

Zakonczenie

Podsumowujac: Sekcja Pedagogiki Specjalnej oraz Zespot Wspierajacy Dzialania Sekeji
Pedagogiki Specjalnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk realizu-
ja szerokie spektrum zadan oraz podejmujg réznego typu dzialania, nie tylko zwigzane
z naukowym statusem i naukowym wymiarem pola zainteresowan polskiej pedagogiki
specjalnej. Realizowana dzialalnos¢ dotyczy bowiem réwniez wymiaru praktycznego.
Podejmowane przez Sekcje oraz Zespot interwencje obejmuja zaréwno kwestie edukacji
dzieci, mlodziezy 0séb dorostych uczacych si¢ z niepetnosprawnosciami we wszyst-
kich mozliwych formach ksztalcenia (specjalna, integracyjna, wlaczajaca), utrzymania
istnienia placowek specjalnych, funkcjonowania psychospotecznego oséb dorostych
przebywajacych pod opieka instytucjonalna, jak i analizy zmian w aktach prawnych,
pojawiajacych sie jako dotychczas nieobecne lub nowelizowanych na gruncie prawa
o$wiatowego, medycznego, rodzinnego, prawa obejmujacego rehabilitacje spoleczna
i zawodowa. Przede wszystkim jednak dba o rozwoj polskiej pedagogiki specjalnej,
stoi na strazy wykonywania misji powierzonej jej przez ludzko$¢ i tworczynie profesor
Marie Grzegorzewska, ale tez osoby, dla wspierania ktdrych istnieje, ktore jej ufaja
iktére pokladajg nadzieje, ze przyczyni si¢ do zmiany ich zycia na godne, autonomiczne
i warto$ciowe.
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THE EXPERIENCE OF MOTHERHOOD WITHIN THE STRUCTURE OF NEEDS
AND VALUES OF WOMEN - A DEVELOPMENTAL-NARRATIVE APPROACH

Summary. The notion of narrative identity refers to the process of changes taking place in the personal
structure of values throughout the person’s life. Restructuring of the self-narrative has to do with
the meanings ascribed by the person to their own experiences. In the presented research, the focus
is on the meaning ascribed by women to the experience of motherhood in the process of personal
reevaluations. The results of a hermeneutic analysis of the interviews conducted with 15 women
indicate the great significance of this experience for their lives as well as complex conditions of its
evaluation. The analysis also takes into consideration the objectively difficult motherhood (the birth
of a child with special needs) and shows that this experience may have a positive influence on the
development of a narrative identity in women.

Keywords: narrative identity, experience of motherhood, structure of values

Wprowadzenie

U podloza procesu rozwoju tozsamosci narracyjnej leza powszechne potrzeby czto-
wieka, ktorych strukture mozna przedstawi¢ zgodnie z klasycznym modelem przyj-
mowanym w psychologii humanistycznej (Maslow, 1993). Struktura ta obejmuje nie
tylko podstawowe dazenie do bezpieczenstwa, bycia akceptowanym i docenianym
przez innych ludzi, ale takze tendencje zwigzane z warto$ciami wyzszymi, wérdd nich
poszukiwanie sensu i wlasnej tozsamosci. Naturalne dgzenie do zaspokojenia tych po-
trzeb wiaze si¢, zgodnie z zalozeniami psychologii pozytywnej, z poczuciem satysfakcji
zyciowej, samorealizacji i zdrowia (Gulla, Tucholska, 2007). Jest to tendencja uznana
za niezalezng od indywidualnych uwarunkowan rozwoju. Jednak sposob realizacji tych
potrzeb ma charakter osobisty, a wiec jest powigzany z indywidualnymi zasobami roz-
wojowymi i warunkami srodowiskowymi, ktére Iacznie tworzg jednostkowy potencjat
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rozwojowy. Z tego powodu budowana przez kazdego czlowieka struktura wartosci
osobistych tworzaca jego tozsamo$¢ narracyjna jest niepowtarzalna.

Rozwdj tozsamosci narracyjnej kazdego cztowieka jest zwigzany ze znaczacymi do-
$wiadczeniami zyciowymi. Pojecie znaczacego doswiadczenia ma charakter subiektywny.
Sa jednak doswiadczenia, ktdre czesciej niz inne s wskazywane jako majace znaczenie dla
kierunku rozwoju tozsamosci, powodujac przewartosciowania w obrebie indywidualnej
struktury wartoéci. Celem przedstawionych w artykule badan byla wstepna eksploracja
obszaru doswiadczenia macierzynstwa jako do§wiadczenia potencjalnie znaczacego dla
rozwoju tozsamosci narracyjnej kobiet. Osadzenie tego doswiadczenia w réznorodnym
potencjale rozwojowym powoduje duze zréznicowanie w jego indywidualnej interpretacji
przez badane kobiety, jednak w zadnym z analizowanych przypadkéw nie bylo to do-
$wiadczenie obojetne (pozbawione osobistej warto$ci). Wyniki badan nie tylko zachecaja
do bardziej rozlegtych poszukiwan badawczych, ale réwniez do postawienia w kolejnych
badaniach pytan o mozliwos¢ pozytywnych osobistych przewartosciowan w réznych
kontekstach sytuacyjnych doswiadczania przez kobiety macierzynstwa, rdwniez w sytu-
acji niepetnosprawnosci kobiety lub sytuacji, kiedy dziecko rodzi si¢ niepelnosprawne.

Formowanie sie osobistej struktury wartosci
W procesie rozwoju tozsamosci narracyjnej

Narracje mozna zdefiniowac jako proces organizujacy sekwencje zdarzen w caloksztalt
w sposob pozwalajacy okresli¢ znaczenie kazdego zdarzenia poprzez jego korelacje
z tym caloksztaltem. Warto, w kontekscie tej definicji, podkresli¢ nastepujace cechy
narracji (Elliot, 2005):

o chronologicznos¢ (porzadkowanie zdarzen),

« nadawanie znaczenia (interpretowanie zdarzen),

o charakter spoleczny (s3 tworzone dla okreslonej publicznosci).

Nalezy réwniez dokonac rozréznienia pomiedzy terminami: ,,narracja” oraz ,,auto-
narracja’. Narracje mozna rozumie¢ jako sam proces tworzenia opowiadania lub jako
efekt tego procesu, czyli opowies¢, historie o konkretnej strukturze. Moze ona dotyczy¢
zdarzen zewnetrznych wzgledem podmiotu. Autonarracja natomiast to przekazywanie
opowiesci o wydarzeniach, ktore dla osoby opowiadajacej sa osobiscie znaczace. To
droga do integrowania heterogenicznej samowiedzy (Soroko, 2010).

Narracyjne podejécie do tozsamo$ci koncentruje sie na procesie syntezy psychospo-
tecznej, ktorej celem jest integracja wewnetrzna. Rozwdj cztowieka cechuje sie konstru-
owaniem autonarracji w ciggu calego zycia, dzigki czemu przebieg zycia osiagga swoja
spojnosc i ciggto$¢ w czasie, zardwno w aspekcie spotecznym, jak i historycznym oraz
kulturowym. Rolg narracji jest nie tylko proces porzadkowania zdarzen i zrozumienia
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$wiata, ale takze konstruowanie tego swiata w okreslony sposob (Cierpka, 2013). Opo-
wiadane i ciggle restrukturyzowane oraz reinterpretowane historie o wlasnym zyciu
majg kluczowe znaczenie dla odnajdywania sensu zycia (Hammak, 2008). Tak wlasnie
przedstawil pojecie tozsamosci narracyjnej tworca koncepcji life-story Dan McAdams
(2001). Wedtug niego jest ona zinternalizowang opowiescig o wlasnym Zyciu, taczaca
rézne zdarzenia w sposob przypisujacy im znaczenie w kontekscie nadrzednego dla
opowiadajacego celu, a tym samym nadajacy im pewien stopien spojnosci i prawdo-
podobienstwa. Istota tozsamosci w ujeciu narracyjnym jest wiec unikatowy sposéb
aranzacji self (Soroko, 2007), pozwalajacy zidentyfikowac¢ istotne dla osoby wartosci
iich hierarchi¢. Tozsamo$¢ ujmowana jako wewnetrzna autonarracja prezentuje trzeci
poziom opisu osobowosci (poza poziomem cech oraz poziomem funkeji). Opowies§¢
o wlasnym zyciu stanowi selektywna rekonstrukcje osobistej przesztosci oraz wyobra-
zonej przyszloéci, zawierajacej rozmaite watki, wazne dla opowiadajacego postaci oraz
kluczowe sceny. Tworzy to dla badacza obraz pozwalajacy zrozumie¢, w jaki sposéb
badany obecnie rozumie, kim byl jest i bedzie (Cox, McAdams, 2019).

Zdaniem McAdamsa i McLean (2013) historie Zycia wigza epizodyczne wspo-
mnienia z wyobrazonymi celami, formulujac w ten sposéb spojna relacje o tozsamosci
w czasie. Tozsamo$¢ narracyjna ksztaltuje sie w ciagu calego zycia, ma wiec swoja
histori¢ rozwojowa. Material, ktdry zbieramy w ciagu Zycia, organizuje sie rOwnolegle
do zmian sposobu myslenia typowych dla poszczegdlnych etapéw rozwoju czlowieka.
Zabarwienie narracji ma czesto ugruntowanie w dziecinstwie i relacjach z osobami waz-
nymi, dlatego historie moga by¢ bardziej optymistyczne lub pesymistyczne. W okresie
adolescencji formowanie tozsamoéci zaczyna by¢ wigzane z tworzeniem si¢ osobistych
celow i planéw zyciowych. Pojawia si¢ tez bardziej autonomiczne warto$ciowanie na
osi ,,kim bytem, kim jestem, kim moge by¢”. Konsekwencja jest tworzenie pierwotne;j
wersji hierarchii osobistych warto$ci. Poczatek dorostosci wigze sie z nowymi zadaniami
rozwojowymi, pojawiaja sie wiec tendencje do ustalenia gtéwnych postaci w osobistej
historii, co wyraznie odzwierciedla si¢ w strukturze narracyjnej tozsamosci. W polowie
zycia zmianie ulega tematyka narracji z uwagi na zmiane perspektywy czasowej (Oles,
2011). Jest to réwniez czas glebszych autorefleksji i przewartosciowan, w zwigzku
z czym tozsamo$¢ narracyjna moze przybra¢ nowa postac historii przewarto$ciowujacej
doswiadczenia z wlasnego zycia.

Doswiadczanie macierzynstwa - réznorodnos¢ uwarunkowan

Macierzynstwo to ,,bycie matka i zwigzane z tym uczucia, doznania, powinnosci” (Dra-
bik, Sobol, 2021). Mozna je rozpatrywa¢ w ramach réznych koncepcji psychologicznych.
Trudno poming¢ perspektywe, w ktdrej macierzynstwo rozpatruje si¢ w kategoriach
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kryzysu, bedacego punktem zwrotnym w zyciu. Najwi¢ksze zmiany dotycza poczatko-
wego okresu, tuz po urodzeniu dziecka. Z czasem nastepuje stabilizacja (Kurek, 2011).
Bogna Bartosz (2002) przytacza wyniki badan LeMasters, zgodnie z ktérymi zdecy-
dowana wigkszos¢ (83%) mlodych par ocenila czas narodzin dziecka jako powigzany
z powaznym kryzysem, wymagajacym przystosowania sie do nowej sytuacji. Powolata
sie réwniez na badania Dyer, te wyniki wskazujg, Ze przezywanie kryzysu zwiazane-
go z pojawieniem si¢ na $wiecie pierwszego dziecka zalezy od jakosci relacji miedzy
matzonkami, zaplanowania i przygotowania si¢ do nowej roli oraz przebiegu rozwoju
dziecka. Natomiast rozstrzygajacym kryterium wptywajacym na przezywanie kryzysu
jest zakres koniecznego dla rodzicow dopasowania si¢ do wyzwan nowej sytuacji. Im
sytuacja bardziej wymagajaca, tym do$wiadczenie glebszego kryzysu bardziej prawdo-
podobne. Wiele dostepnych badan pokazuje réwniez, ze pojawienie si¢ dziecka czgsto
prowadzi do pogorszenia si¢ funkcjonowania indywidualnego i relacyjnego rodzicow.

Badania Nystrom i Ohrling (2004) pokazujg, ze do$wiadczanie rodzicielstwa
w pierwszym roku zycia dziecka bywa oceniane jako przytlaczajace. Co istotne, stres
zwigzany z pojawieniem si¢ pierwszego dziecka jest, oprocz poczucia niedostatecznego
wsparcia, waznym korelatem depresji poporodowej, ktdra obserwuje si¢ nie tylko u ko-
biet (Pottorak, 2013). Narodziny dziecka nie zawsze taczg si¢ z przezywaniem kryzysu,
jednakze jest to niewatpliwie wydarzenie w Zyciu powodujace szereg istotnych zmian
w dotychczasowym funkcjonowaniu rodziny. Model Cowan i Cowan wyodrebnia pie¢
gléwnych aspektow zycia rodzinnego, w ktorych zachodzg dynamiczne zmiany wigzace
sie z pojawieniem si¢ pierwszego dziecka (za: Péttorak, 2013):

o wewnetrzne zycie (poczucie wlasnej tozsamosci, dobrostan, przeformutowanie
wartosci, rél i celow),
o jakos¢ relacji malzenskiej (przede wszystkim role w rodzinie i wzorce komunikacji),
o jakos¢ relacji w rodzinie rozszerzonej,
o jakosc¢ relacji poza rodzing (zawodowe, przyjacielskie),
o jakos¢ relacji kazdego z rodzicéw z nowo narodzonym dzieckiem.
Koniecznos¢ adaptacji do tych dynamicznych zmian jest przyczyna odczuwanego stresu
zwigzanego z rodzicielstwem.

Sposdb przezywania macierzynstwa jest kwestig bardzo indywidualng, zalezna
od wielu czynnikéw. Zawsze jednak wigze si¢ z koniecznoscig wejscia w nowa role
i sprostania nowym zadaniom. Uwzgledniajac psychologiczne konsekwencje zmian
powstajacych w zyciu w wyniku pojawienia si¢ dziecka, proces stawania si¢ matka
moze stanowic plaszczyzne rozwoju osobistego kobiety, a moze by¢ takze zrédiem
zmian prowadzacych do zakldcen emocjonalnych i osobowosciowych (Bartosz, 2002).

Rozwazajac emocjonalne czynniki wywierajace wplyw na sposéb przezywania
macierzynstwa, warto odwola¢ si¢ do zagadnienia zwigzanego z jakos$cia zycia, ktéra
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moze by¢ oceniana przez pryzmat poczucia szczescia, satysfakeji z zycia, zaspokojenia
potrzeb, dobrych warunkéw bytowych i materialnych, stanu zdrowia, relacji itd. Wy-
niki badan przeprowadzonych przez E. Kaleciniska-Adamczyk i K. Serafinska (2013)
sugeruja, ze na subiektywny sposdb oceny jakosci zycia kobiet (w tym matek) wplyw
ma mozliwo$¢ poznawczego i emocjonalnego opracowywania zdarzen w ich zyciu.

Z badan wynika rowniez wniosek, Ze pewne cechy osobowosci sprzyjaja wlasci-
wemu do$wiadczaniu macierzyfistwa. Mozna do nich zaliczy¢ adekwatng pozytywna
samooceng, akceptacje siebie i swojej roli, odporno$¢ na sytuacje trudne i stres, otwar-
to$¢, ekstrawersje (Zelazkowska, 2016). Nalezy pamietad, ze rodzicielstwo niesie ze
sobg rozmaite zadania, niekiedy bardzo trudne, wynikajace np. z probleméw zdrowot-
nych dziecka. Badania przeprowadzone wsrod 172 par, ktérych dzieci byly leczone na
OIOM-ie, wskazujg, ze kluczowymi ogdélnymi predyktorami stresu rodzicéw byty dys-
funkcjonalne cechy osobowosci oraz wysoki niepokéj (Carter, Mulder, Darlow, 2007).
Nie sposéb prowadzi¢ dyskursu o doswiadczaniu macierzynstwa, uwzgledniajac jedynie
»idealng” sytuacje pelnej rodziny ze zdrowym dzieckiem. Konieczne jest — w kontek-
$cie uwarunkowan osobowosciowych oraz ich znaczenia dla sposobu przezywania
roli rodzicielskiej — nawigzanie do sytuacji, w ktérej rodzina zmaga sie z problemem
wychowywania dziecka niepelnosprawnego lub chorego. Badania przeprowadzone
przez B. Kasperek-Zimowska, S. Steuden i K. Charzynska (2013) pokazuja, ze cechy
osobowosci wigzg si¢ ze sposobami radzenia sobie z chorobg dziecka. Neurotycznos¢
ma zwigzek z emocjonalnymi sposobami radzenia sobie z chorobg, przy czym najsilniej
koreluje z rezygnacja i koncentracja na poczuciu winy. W przypadku neurotycznosci
widoczny jest takze zwigzek z syndromem wyczerpania. Wyzszy poziom ekstrawersji
wigze si¢ natomiast ze sposobami radzenia sobie opartymi na racjonalnym dziataniu,
pozytywnym mysleniu, a takze poszukiwaniu wsparcia.

Waznym zagadnieniem w zakresie macierzynstwa — w kontekscie osobowosci - sg
kompetencje rodzicielskie. Jakos¢ i sposob opieki nad dzieckiem bez watpienia maja
wplyw na jego rozwoj. Poczucie satysfakeji oraz skutecznosci w roli rodzica to funda-
ment budowania prawidlowej relacji z dzieckiem i czynniki determinujace zachowanie
matki oraz jej pézniejsze trudnosci w radzeniu sobie z wyzwaniami roli. Satysfakcja
macierzynska moze by¢ pojmowana jako doswiadczanie pozytywnych emocji zwiaza-
nych z odgrywaniem roli matki. O satysfakcji z macierzynstwa mowimy takze wowczas,
kiedy kobieta pozytywnie ocenia sposdb, w jaki radzi sobie z zadaniami macierzynskimi
w odniesieniu do uprzednich oczekiwan i wyobrazen (Kossakowska, 2017).

Macierzynstwo jest niezwykle ciekawym i zlozonym zagadnieniem, ktére cigzko
poznac poprzez wykonanie wylacznie analizy ilosciowej. Macierzynstwo moze mie¢
zréznicowany przebieg — moze by¢ przedwczesne, punktualne czy tez pézne. Moze by¢
samotne lub wigza¢ sie z cierpieniem czy chorobg dziecka. Kobieta moze do$wiadczy¢
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macierzynstwa planowanego, przypadkowego lub wymuszonego. Jednym z wazniej-
szych czynnikéw oddziatujacych na sposob doswiadczania macierzynstwa sa relacje.
W sytuacji samotnego macierzynstwa, zwigzanego z deprywacja relacji partnerskiej,
matki stoja przed koniecznoscig podejmowania wielu istotnych decyzji w pojedynke.
Decyzje te dotykajg catego systemu rodzinnego oraz wszystkich jego obszaréw. Na
skutek osamotnienia w rodzicielstwie przeksztalceniu ulega struktura relacji z dziec-
kiem (Wlodarczyk, 2021). W przypadku nastolatek, ktére wchodza w role matki,
bardzo istotnym zagadnieniem jest wsparcie ze strony osob najblizszych. Przedwcze-
sne macierzynstwo to nierzadko nadwatlone poczucie wlasnej wartosci i pewnosci
siebie, dlatego mltode mamy bardzo cenig wsparcie emocjonalne. Wspierajace osoby
bliskie pozwalajg na poradzenie sobie z trudami okresu cigzy oraz czasu po porodzie.
Dodatkowo obecnos$¢ wspierajacego partnera ksztalttuje u nastoletnich matek bardziej
optymistyczny obraz macierzynistwa (Zelazkowska, 2016). Deprywacja wsparcia od
0s06b najblizszych moze skutkowa¢ mniej pozytywnymi interakcjami z dzieckiem oraz
moze ksztaltowa¢ mniej pozadane postawy macierzynskie (Bartosz, 2002). Kontek-
stow macierzynstwa jest bardzo duzo, dlatego sposdb jego doswiadczania jest takze
zréznicowany.

Doswiadczenie macierzynstwa w obrazie tozsamosci
narracyjnej kobiet — wyniki badan wlasnych

Badania nad do$wiadczaniem macierzyfistwa z uwzglednieniem wplywu tego do-
$wiadczenia na tozsamo$¢ narracyjng wykonano w grupie 15 kobiet w wieku od 33 do
52 lat (Szottun, 2022). Wszystkie kobiety, ktdre wziely udzial w badaniu, sg aktywne
zawodowo, a wiekszo$¢ z nich ma wyksztalcenie wyzsze i zamieszkuje obszary miejskie.
W badaniach wykorzystano czesciowo ustrukturyzowany wywiad biograficzny Dana
P. McAdamsa (The Life Story Interview) w polskiej adaptacji, ktorg wykonata Magdalena
Budziszewska (2013). Caly wywiad sklada si¢ z 9 dzialéw: rozdzialy zycia, kluczowe
wydarzenia, najwigksze wyzwanie w zyciu, osoby o najbardziej pozytywnym i negatyw-
nym wplywie na historie Zycia, odniesienie do innych historii (film, ksigzka, historia
rodzinna), wizja pozytywnej i negatywnej kontynuacji swojej historii, $wiatopoglad
(w odniesieniu do religii, polityki oraz spraw spotecznych), mysl przewodnia/motyw
przewodni calej historii zycia osoby badanej, inne (mozliwos¢ krétkiego uzupetnienia
swojej opowiesci o kwestie istotne dla zrozumienia calosci). Podczas wywiadu osoby
badane wcielaly sie¢ w role narratora i opowiadaly histori¢ swojego zycia, rozpoczy-
najac od podziatu historii na rozdzialy i kolejno przechodzac do nastepnych dziatow
wywiadu, zgodnie z krétka instrukeja przekazywana przez osobe prowadzaca badanie
przed kazda kolejna czescig wywiadu.



Doswiadczenie macierzynstwa w strukturze potrzeb i wartosci kobiet... * 33

Do analizy materialu badawczego wykorzystano metode hermeneutyczng, ktdrej
celem bylo dotarcie do osobistych znaczen nadawanych przez osoby badane doswiad-
czanym wydarzeniom. Uznano za istotne badanie zagadnienia macierzynstwa w ujeciu
osobistych znaczen ze wzgledu na jego ztozono$¢ (wielowymiarowos¢) i definiowanie
go jako subiektywnego doswiadczenia w procesie formowania tozsamosci narracyjnej
kobiet. Postuzono si¢ zasadg kota hermeneutycznego, ktéra méwi o tym, Ze calos¢ moze
by¢ zrozumiana poprzez zrozumienie szczegétu, a szczegét mozna zrozumieé tylko
dzieki odniesieniu do calosci (Zagérska, Majewska, 2019). Analiza materialu odbyla
sie na podstawie ustalonego wczesniej schematu uwzgledniajacego kolejne etapy:

1. Obiektywne dane biograficzne osoby badanej, w ktérych podano ogélne dane osoby
badanej z zachowaniem jej anonimowosci.

2. Przebieg spotkania i opis zachowania osoby badanej — zawierajacy opis przebiegu
badania, miejsca spotkania, zachowania osoby badanej podczas wywiadu.

3. Analiza formalna - odnoszgca sie do strony jezykowej oraz sposobu konstrukeji
wypowiedzi, ktora wskazuje na sposéb uporzgdkowania doswiadczen zyciowych
przez osoby badane. Analiza formalna zostata podzielona na etapy:

a) opis powierzchniowej strony jezyka — w ktérym przeanalizowano forme jezyko-
wa wypowiedzi, dlugos¢ i zlozono$¢ zdan, stopien konwencjonalnosci wyrazen
oraz stopien skupienia na warstwie faktograficznej;

b) opis konstrukcji wypowiedzi - stanowiacy pierwsze rozumienie sensu analizo-
wanej historii (wejscie w koto hermeneutyczne);

c) wyrdznienie sekwencji i tematéw — majace na celu uporzadkowanie w sposob
chronologiczny tekstu oraz wyrdznienie sekwencji i tematéw stanowiacych
calo$¢ narracji.

4. Analiza narracji:

a) konteksty ludzkiego doswiadczania — w badaniach wybrano szes¢ kontekstow
doswiadczania:

 osobowy — nawiazujacy do przezywanych sukcesow, porazek, ryzyka, walki
o siebie;

» emocjonalny - nawigzujacy do przezywania przyjazni, mitoéci, odrzucenia,
strachu, leku, wdzigczno$ci;

o spoleczny - odnoszacy sie do relacji rodzinnych oraz pozarodzinnych;

o zwigzany ze zdobywaniem wiedzy - odnoszacy si¢ do wydarzen zwigzanych
ze szkolg, uczelnia, podrézami, kursami;

o zwigzany z dziataniem — nawiazujacy do aktywnosci zawodowej/zarobkowej,
zainteresowan, dziatalnos$ci spolecznej;

o egzystencjalny — nawigzujacy do przezywania choroby, straty, wypadku, ztych
warunkow zycia.
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b) analiza powigzan pomiedzy do$wiadczeniami a przezyciami i refleksjami -
w narracji wyrézniono wypowiedzi $wiadczace, ze z wybranym doswiadczeniem
faczy sie przezycie emocjonalne lub refleksja. Opierajac si¢ na zdaniach wnio-
skowano o uczuciach faczacych si¢ z konkretnym do$wiadczeniem i nastepnie
o znaczeniach zwigzanych z tym doswiadczeniem.

5. Synteza - ostatnim etapem analizy bylo ztozenie rezultatow uzyskanych w poprzed-
nich krokach analizy i nakreslenie schematu znaczen, ktory wylonil sie w trakcie
analizy, oraz zmian, jakie w nim zachodzily.

Analiza materiatu badawczego pokazala, ze dla 60% badanych kobiet narodziny
dziecka byly najlepszym momentem w zyciu, czyli do$wiadczenie zostato wskazane
wsrod 8 najwazniejszych wydarzen wybranych z calej historii zycia. Ponadto 5 kobiet
(33,3%) uzylo w narracji okreslen, ze pojawienie sie dziecka przewartosciowalo wszyst-
ko/zmienilo wszystko. Mimo iz nie wszystkie kobiety wskazaly narodziny dziecka
wsrod 8 najwazniejszych wydarzen w zyciu, to nie ulega watpliwosci, ze dos§wiadczenie
macierzyfistwa jest wazng czescig ich zycia. Swiadczy¢ moze o tym fakt, ze kazda ko-
bieta, ktéra wzieta udzial w badaniu, nawigzala w swojej opowiesci do tego wydarzenia
bez koniecznosci wprowadzania dodatkowego bodzca narracyjnego w postaci pytan
pogtebiajacych wywiad.

Kazdemu dos$wiadczeniu, ktére przezywamy w biegu zycia, towarzyszy okreslony
kontekst, dlatego w badaniu sprawdzono, jakie konteksty ludzkiego doswiadczania po-
jawialy sie w narracjach najczesciej. W badanej grupie dominowat kontekst spoteczny.
Oznacza to, ze badane, opowiadajac o swoich doswiadczeniach, nawiazywaly najczeéciej
do relacji rodzinnych i pozarodzinnych. Nalezy zauwazy¢, ze z reguly to, co przezywamy;,
ma charakter wielowymiarowy i dominujgcemu kontekstowi towarzyszg inne mocno
zaznaczajace sie konteksty — w badaniach najczesciej widoczne byto powiazanie 2-3 kon-
tekstow (np. kontekstowi spotecznemu towarzyszyt kontekst emocjonalny i osobowy).

Opierajg si¢ na analizie kontekstow oraz analizie powiazan pomiedzy doswiadcze-
niami a przezyciami i refleksjami, wyloniono najistotniejsze jednostki znaczeniowe po-
jawiajace sie w zebranych narracjach. Dzigki wczesniejszemu uporzadkowaniu materiatu
badawczego w sposdb chronologiczny mozliwe byto uchwycenie zmian zachodzacych
w systemach znaczen z perspektywy czasu oraz z uwzglednieniem doswiadczenia ma-
cierzynstwa. W trakcie analizy wylonily sie cztery wzorce zmian zachodzacych w struk-
turach osobistych znaczen osob badanych pod wplywem doswiadczenia macierzynstwa:
A. Wzmocnienie — wlaczenie - integracja: ten wzorzec pojawil si¢ najczesciej wérod

badanych (8 kobiet). Wskazuje on, Ze najwazniejsze wartosci byty obecne w biegu

catego zycia, w chwili doswiadczenia macierzynstwa nastgpilo ich wzmocnienie

i wlaczenie nowych warto$ci (gléwnie jest to odpowiedzialnoé¢ za druga osobe),

a nastepnie zintegrowanie i uswiadomienie nowej struktury wartosci jako calosci.
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B. Wzmocnienie - zmiana strategii — wlaczenie - integracja: w czterech narracjach
mozna bylo zauwazy¢, ze najwazniejsze wartosci byly obecne w biegu catego zycia,
nastepnie w efekcie réznorodnych doswiadczen nastgpila zmiana strategii osiggania
niektérych z nich (np. zmiana postrzegania znaczenia wlasnego szczescia i troski
o aspekt osobowy), natomiast w okresie doswiadczenia macierzynstwa nastapito
wlaczenie innych wartosci (przede wszystkim odpowiedzialno$¢), a w nastepstwie
doszlo do zintegrowania i pelnego uséwiadomienia systemu wartosci.

C. Zachwianie - wzmocnienie — wlagczenie - integracja: w narracjach dwoch uczest-
niczek badania zauwazono obecnos¢ najwazniejszych wartosci w ciggu calego
dotychczasowego biegu zycia. W poczatkowym okresie do§wiadczania macierzyn-
stwa mozna dostrzec zachwianie systemu warto$ci, a nastepnie jego wzmocnienie
i wlaczenie nowych elementéw. W rezultacie nastgpila integracja oraz pelne uswia-
domienie nowej struktury wartosci.

D. Obecno$¢ - zachwianie: w przypadku jednej narracji zauwazono, ze najistotniejsze
wartosci byly obecne w biegu calego zycia, natomiast w czasie zwigzanym z do-
$wiadczeniem macierzynstwa zauwazalne jest zachwianie systemu wartosci. Na
podstawie analizy uzyskanej narracji nie mozna wnioskowa¢ o dalszych procesach
zachodzacych w strukturze wartosci, poniewaz narracja zakonczyta si¢ na etapie
doswiadczenia macierzynstwa. Jedynie kontynuacja narracji umozliwitaby opis
ewentualnych dalszych zmian w systemie warto$ci.

Doséwiadczenie macierzynstwa i nadawane mu znaczenie bylo jednym z celéw pro-
wadzonych badan, dlatego w narracjach wyodrebniono wypowiedzi oséb badanych,
w ktérych znaczenie przypisywane temu do$wiadczeniu zostalo zwerbalizowane przez
same badane. Dla zdecydowanej wigkszosci kobiet, ktore wziely udzial w badaniu,
macierzynstwo jest zrodlem poczucia odpowiedzialnoéci (14 kobiet) i wiezi (13 kobiet).

Gléwnym celem badan bylo poznanie wagi do§wiadczenia macierzynstwa dla
procesu budowania tozsamosci narracyjnej. Okoto 1/3 kobiet bioracych udzial w ba-
daniu podkredlita, ze moment pojawienia si¢ pierwszego dziecka to wydarzenie, ktore
~wszystko zmienito”. Kobiety w swoich narracjach ujely to miedzy innymi stowami
»przewartosciowato troche wszystko”, ,Sens mojego Zycia... teraz, no caly Swiat kreci sig
wokét dzieci”, ,,Syn zmienit wszystko, tak. W moim patrzeniu na Swiat. W moim postrze-
ganiu pewnych rzeczy”. Rezultat analizy pokazuje, ze doswiadczenie macierzynstwa
jest wydarzeniem istotnym dla procesu budowania tozsamo$ci i wigze si¢ ze zmianami
w schemacie wartosci. Z perspektywy procesu budowania si¢ tozsamosci wazne jest to,
czy w biegu zycia u 0s6b badanych nastapito zintegrowanie i uswiadomienie systemu
wartosci, poniewaz meritum narracyjnej koncepcji tozsamosci stanowi dazenie czto-
wieka do osiggniecia spdjnosci i celu (McAdams, 1997). Uwzgledniajac fakt, ze wérod
badanych byty osoby, u ktérych zauwazalne byto zachwianie struktury wartosci na
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skutek doswiadczenia macierzynstwa (wyrazone miedzy innymi przez podzielenie cza-
su macierzynstwa na dwa etapy, z ktorych pierwszy wiazal sie z trudno$ciami wynikaja-
cymi z nowej sytuacji), mozna stwierdzi¢, ze zasadne jest rozpatrywanie do§wiadczenia
macierzynstwa w ujeciu teorii stresu psychologicznego, méwiacej o tym, ze pojawienie
sie dziecka jest sytuacjg powodujacg szereg zmian, z ktérymi trzeba sobie poradzic.

Przeprowadzone badania pokazuja, Ze pozytywne osobiste przewarto$ciowania
moga by¢ osiagane réwniez przez kobiety do$wiadczajace trudnego macierzynstwa,
zwigzanego miedzy innymi z niepelnosprawnoscia dziecka. Warto tu nawigza¢ do
dwoch typow rodzicielskich dyskurséow o niepelnosprawnosci, wskazanych przez
Agnieszke Woynarowska (2010):

o Typ 1: dyskurs negacji i osobistej tragedii.
o Typ 2: dyskurs adaptacyjno-emancypacyjny.

Z badann Woynarowskiej wynika, ze kobiety do$wiadczajace trudéw macierzyn-
stwa wynikajacych z niepelnosprawnosci dziecka moga to doswiadczenie przezywac
i méwi¢ o nim zaréwno w kategoriach osobistej tragedii, jak i poszukiwaé w takim
doswiadczeniu pozytywnych znaczen.

Jedna z kobiet bioragcych udzial w badaniach wlasnych (Szoltun 2022) jest mama
dziecka w spektrum autyzmu. Zmiany w jej hierarchii wartosci mieszczg si¢ w opisa-
nym wczesniej wzorcu przewartosciowan B, zgodnie z ktérym najwazniejsze wartosci
byly obecne w ciggu calego Zycia, pewne wczesniejsze (przed macierzynstwem) do-
$wiadczenia spowodowaly zmiane strategii realizowania niektorych z nich, a nastepnie
w okresie do$§wiadczenia macierzynstwa pojawily si¢ wartosci, ktdre zostaly wiaczone
do struktury, przyczyniajac si¢ do wewnetrznej integracji i uswiadomienia nowej hierar-
chii wlasnych wartosci. Niepelnosprawnos¢ dziecka zostala wskazana jako pozytywny
punkt zwrotny, o ktérym badana wypowiedziala si¢ w nastepujacych stowach:

Jakby wbrew pozorom, wbrew temu, ze jest dzieckiem niepelnosprawnym, ma autyzm, to
dzieki temu ja wlasnie tez poznatam takich ludzi, jakich poznalam, tak... zaczetam chodzi¢
do psychologa [...], po prostu wiesz, jakby uzyskatam diagnoze i ja... bo ja musiatam sie
otworzy¢, tak? Musiatam si¢ otworzy¢ na innych ludzi.

Z perspektywy zalozen dotyczacych procesu formowania si¢ tozsamosci narracyjne;j
matki to doswiadczenie wydaje si¢ petni¢ funkcje pozytywnego punktu zwrotnego.
Inna z badanych to kobieta cierpigca z powodu bezplodnosci, ktérej syn po wielu
latach staran przyszed! na $wiat dzigki metodzie in vitro. Prawdopodobnie na skutek
przedwczesnego porodu syn badanej ma dysfunkcje w zakresie integracji sensoryczne;j.
Samo zajécie w cigze bylo w ocenie badanej najlepszym momentem w Zyciu, a cata
procedura dazenia do zrealizowania sie w roli matki i przezwyci¢zenia problemu
bezptodnosci byta dla badanej najwiekszym zyciowym wyzwaniem. Zmiany struktury
znaczen badanej mieszczg si¢ we wzorcu C, ktory pokazal obecnos¢ najistotniejszych
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wartos$ci w biegu calego zycia. Poczatek do§wiadczenia macierzynstwa wiazal si¢ z za-
chwianiem struktury warto$ci. Nastepnie doszto jednak do wzmocnienia wczesniej
odkrytych warto$ci oraz wlaczenia nowych. W rezultacie wartosci zostaty zintegrowa-
ne i uwiadomione przez badang jako spojna calos¢. Efekt rozwojowy, rozpatrywany
z perspektywy tozsamosci narracyjnej, mozna uzna¢ za konstruktywny.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan nad do§wiadczaniem macierzynstwa prowadzg do wnio-
skow, ze jako$¢ tego doswiadczenia jest wielorako uwarunkowana i nie wigze sie je-
dynie z faktem obiektywnych trudno$ci zwigzanych z przyjsciem dziecka na $wiat.
Rozpatrujgc to doswiadczenie w kategoriach stresu psychologicznego, mozna ob-
serwowac rézne efekty adaptacji rodzicow do nowej sytuacji, zardbwno w przypadku,
gdy dziecko rodzi si¢ z typowym potencjalem rozwojowym, jak i w przypadku dziec-
ka ze specjalnymi potrzebami. Do$wiadczenie trudnego macierzynstwa zwigzanego
z niepelnosprawnoscig dziecka nie musi powodowa¢ negatywnych konsekwencji dla
procesu formowania tozsamosci u kobiet. Mozliwe sa pozytywne przewartosciowania,
prowadzace do osiagniecia poczucia spojnosci i ciaglosci, ktore w koncepcji tozsamosci
narracyjnej uznaje si¢ za korzystne dla ogolnego funkcjonowania jednostki. Wiaze si¢
to z wigksza dojrzaloscig we wszystkich kontekstach funkcjonowania oraz mozliwoscia
doswiadczania satysfakeji z zycia niezaleznie od obiektywnych uwarunkowan, ktére
czasami stanowia nielatwe wyzwanie. Zasadne jest zatem prowadzenie dalszych badan,
jakosciowych i ilo§ciowych, ukierunkowanych na poszukiwanie czynnikéw wspoma-
gajacych osiaganie pozytywnych przewartosciowan w strukturze tozsamosci zaréwno
kobiet, jak i mezczyzn doswiadczajacych rodzicielstwa.
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THE SENSE OF GUILT OF PARENTS OF INDIVIDUALS WITH INTELLECTUAL
DISABILITY IN THE LIGHT OF THE PHILOSOPHY OF PSYCHOLOGY

Summary. Based on attachment theory many studies explored the potential link between attachment,
intellectual disabilities and mental health. Parental resolution regarding the child’s diagnosis with ID
was supposed to be easier if parents had secure attachment, while parents attachment was supposed
to determine the child’s attachment. Importantly, resolution was not associated with the nature of the
child’s ID. However, some other studies showed that parents are more often resolved regarding the
diagnosis of their child with ID with neurological impairment and with congenital disfigurements
then with non-syndromic ID or with the ID of children with autism. I propose to consider a possible
philosophical reason for the fact that whenever there is the slightest suspicion of an acquired, non-ge-
netic origin of a disability, there almost automatically a sense of guilt involved. I will explain that it
can be due — among other possible reasons - to a dualistic thinking. I propose indeed to consider the
mind-body dualism as a tool for thinking underlying psychology and psychiatry.

Keywords: parental guilt, intellectual disability, mind-body dualism, intuition pumps

Wprowadzenie

Jan Blacher w klasycznym juz artykule z 1984 roku pisze o etapach reakcji rodzicéw na
diagnoze o niepetnosprawnosci intelektualnej (NI) ich dziecka. Na pierwszym etapie
dominuje szok, zaprzeczenie i szukanie przyczyn. Na drugim etapie przewaza poczucia
winy. Trzeci etap to faza akceptacji i dostosowania, pogodzenia sie ze stratg ,idealne-
go dziecka” i pogodzenia si¢ z niepelnosprawnoscia ,,dziecka realnego”. Etapy te nie
muszg mie¢ i nie zawsze maja charakter chronologiczny i nieciagly. Wyodrebnia sie je
na zasadzie proby zidentyfikowania i nazwania dominujacych (a nie jedynych) emocji
w obliczu diagnozy i sposobdw radzenia sobie z nimi!. Blacher zaznacza na poczatku

1 Dlatego autorka zatytutowata swoj artykul: The sequential stages of parental adjustment to the
birth of a child with handicaps: Fact or artifact - wytluszczenie A.G.
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artykulu, ze etapy reakcji rodzicéw na diagnoze o niepetnosprawnosci intelektualnej
ich dziecka bezpos$rednio rezonujg z etapami zaloby opisanymi przez brytyjskiego
psychiatre i psychoanalityka Johna Bowlbiego (1960), tj. najpierw odretwienia, tesknoty
i poszukiwania utraconego obiektu, protestu i rozpaczy, i w koncu reorganizacji, zaak-
ceptowania realnosci, pogodzenia si¢ z tym, Ze strata ma charakter nieodwracalny i ze
zycie trzeba bedzie poprowadzi¢ inaczej. Blacher odwoluje si¢ réwniez do rozumienia
doswiadczania straty przez psychoanalityczke Anne Freud (1960).

Kolejne lata przyniosty wiele badan nad ewentualnym zwigzkiem miedzy reakcja
rodzicow na diagnoze o NI dziecka a stylem przywigzania rodzicoéw i dziecka. Przyjeto,
ze przejscie z drugiego etapu, przepelnionego poczuciem winy, do etapu pogodzenia si¢
jest tatwiejsze i nastepuje czesciej, jesli rodzic ma ufny, bezpieczny styl przywigzania.
Przyjeto tez, ze przejscie od fazy poczucia winy do fazy pogodzenia sie jest istotne takze
dlatego, ze od niego zalezy bezpieczne przywiazanie dziecka. R. Marvin i R. Pianta
(1996), bazujac na pojeciu stylu przywigzania Bowlbiego (Bowlby, 1969, 1973, 1980)
oraz na jego rodzajach i narzedziu ich pomiaru stworzonego przez Mary Ainsworth
(Ainsworth, Wittig, 1969, Ainsworth et al., 1978), opracowali kwestionariusz reakcji
na diagnoze (Reaction to Diagnosis Interview), okolo 15-minutowe badanie tego, jakie
rodzice maja mysli i uczucia w zwigzku z diagnozg, pozwalajace na ocene wrazliwosci
rodzicielskiej (parental sensitivity). To wtasnie wrazliwo$¢ rodzicielska uwaza si¢ w tej
perspektywie za gtéwny czynnik wplywajacy na styl przywigzania dziecka, jako ze
stanowi o zdolnosci do mentalizowania, tj. do adekwatnego odczytywania sygnatow
emocjonalnych plynacych od dziecka i do elastycznej, adekwatnej odpowiedzi na te
sygnaly przy zachowaniu emocjonalnie zyczliwego kontekstu. Marvin i Pianta (1996)
jako pierwsi zbadali zwigzek miedzy reakcja rodzicéw na diagnoze o dzieciecym po-
razeniu mézgowym dziecka a stylem przywigzania. Przebadali ponad 70 rodzicow
i wykazali, Ze pogodzenie si¢ z diagnoza silnie koreluje z bezpiecznym przywigzaniem
rodzica i dziecka: 82% pogodzonych z diagnozg rodzicéw mialo dzieci z bezpiecznym
stylem przywigzania, a 81% niepogodzonych z diagnoza rodzicéw mialo dzieci z poza-
bezpiecznym stylem przywigzania?. W tym samym duchu robiono pdzniejsze badania
(Barnett et al., 2006, Dolev, 2006 — dotyczylo dzieci ze spektrum autyzmu, z ktérych
wiele mialo takze NI, Wachtel, Carter, 2008). Wspélna dla tych autoréw byla teza, ze

2 Marvin and Pianta (1996) ocenili, ze rodzice pogodzeni z diagnoza tworzg realny obraz dziecka,
z jego silniejszymi stronami i stabo$ciami. U rodzicéw niepogodzonych obraz ich dziecka nie kore-
sponduje z dzieckiem realnym. Przypisuja dziecku np. mozliwosci, ktore sg poza jego/jej zasiggiem
albo ponizej jego/jej mozliwoéci, co prowadzi do rozczarowania i frustracji obu stron. Jesli rodzicom
towarzyszy duze napiecie, tak jak to jest przy pozabezpiecznych stylach przywiazania, to bywa, ze
skupiaja sie¢ na niepelnosprawnosci dziecka, ich energi¢ pochlania jego/jej pielegnacja i rehabilitacja,
trudniej im wygospodarowa¢ zasoby na dostrzeganie i reagowanie na potrzeby dziecka w szerszej
perspektywie, np. zabawy.
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(nie)pogodzenie si¢ z diagnoza nie zalezy od natury niepelnosprawnosci intelektualnej
dziecka, a jest zwigzana z poczuciem winy rodzicéw i z tym, jak radza sobie z emocjami
i myslami w zwigzku z diagnoza.

Ponadto jeszcze do niedawna bardzo wielu autoréw w obszarze badan nad NI
przyjmowalo, ze osoby z NI mialyby mie¢ pozabezpieczny styl przywiazania czesciej
niz jest to w populacji ogélnej. Wiele badan poswieconych byto wlasnie potencjalne-
mu zwigzkowi miedzy stylem przywigzania rodzicéw, ,trudnymi zachowaniami”, NI
i chorobami psychicznymi (van IJzendoorn et al., 1992, Clegg, Lansdall-Welfare, 1995,
Janssen et al., 2002, Clegg & Sheard, 2002, Muris & Maas, 2004, Schuengel & Janssen,
2006, Janssen, 2006; Schuengel et al., 2012). Wydaje si¢, ze badania te implicite moéwia
o psychogenetycznych zrédiach NI, poniewaz jesli pozabezpieczny styl przywigzania
miatby by¢ czestszy u 0sob z NI, a ich styl przywiazania wynikaé ze stylu przywigza-
nia rodzicéw i by¢ niezwigzany z naturg NI dziecka, to wynikaloby z tego, ze rodzice
z pozabezpiecznym stylem przywigzania czesciej maja dzieci z NI... Badania takie jak
przywolane przewazaly do czasu, kiedy okazalo sig, ze jesli dostosuje si¢ narzedzie
pomiaru stylu przywigzania do oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng tak, by sami
mogli bra¢ udzial w badaniu, méwi¢ za siebie o sobie?, to rozklad procentowy styléw
przywigzania osob z NI jest dokladnie taki sam jak w populacji ogélnej, tj. 59%* (Lar-
son et al., 2011).

Analizy przyczyn, dla ktérych przyjmowano, ze osoby z NI czesciej mialyby mieé
pozabezpieczny styl przywigzania niz populacja ogélna, analizy z punktu widzenia
filozofii czy historii idei, podjat si¢ juz francuski filozof Michel Foucault (w Historii
szaleristwa w dobie klasycyzmu 1961/2006). Zrédla takich stereotypéw upatrywal w tym,
ze od wiekow niepelnosprawnos¢ byta traktowana tak samo zle jak bieda, choroba,
w ten sam sposob, co przestepczo$¢ i niemoralnosé. Wyrazem tego bylo utworzenie tzw.
szpitala powszechnego (I'Hopital Général), gdzie w XVII wieku zamykano w jednym
miejscu osoby, ktére kwalifikowano jako nalezace do ,niezbyt rozréznialnej masy”
(la masse un peu indistincte), zebrakoéw, prozniakéw, ,sprawnych i niesprawnych,
chorych lub rekonwalescentéw, uleczalnych lub nieuleczalnych” (valides ou invalides,

3 Badanie objeto 60 0s6b dorostych z uposledzeniem w stopniu lekkim i umiarkowanym, ktére
czytaly. Po raz pierwszy nie tylko rodzice/opiekunowie oséb z NI mialy oceni¢ styl przywiazania
podopiecznych, ale umozliwiono, by osoby z NI mogly same oceni¢ swoj styl przywigzania. Ude-
rzajace jest to, ze podczas gdy 59% os6b z NI rozpoznato si¢ w opisie przywigzania bezpiecznego,
to juz tylko 46% opiekunéw uznalo tak w kwestii swoich podopiecznych. Ponadto na podstawie
badan os6b z NI uznano, ze styl unikajgcy wynosit 25%, a lekowy 16% (co jest bliskie proporcjom
populacji ogélnej), a na podstawie badan 0séb z NI za posrednictwem ich opiekunéw styl lekowy
reprezentowaltby 31%, a unikajacy 23%.

4 Wedtug Mickelson et al. (1997) 59% populacji charakteryzuje bezpieczny styl przywiazania,
25% unikajacy i 11 lekowy; wedtug van IJzendoorn i Bakermans-Kranenburg (2010) 58% populacji
charakteryzuje bezpieczny styl przywigzania, 23% unikajacy i 19% lekowy.
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malades ou convalescents, curables ou incurables), o ktérych mowa w edykcie krolew-
skim z 27 kwietnia 1656 roku (Foucault, 1961/2006, s. 90-92). Powstanie psychiatrii
zmienialo ten stosunek bardzo powoli. Znane sg w tym kontekscie analizy Henri Jacqu-
es Stikera, francuskiego filozofa, historyka i antropologa niepelnosprawnosci (w szcze-
golnosci w ksigzce Corps infirmes et sociétés. Essais danthropologie historique, Kalekie
ciata i spoleczenistwa. Esej z antropologii historycznej, 1982/2013), w ktorej opisuje, Ze
kiedy w XIX wieku powstaje psychiatria i pierwsze klasyfikacje, zostaje wprowadzona
ogolna kategoria psychiatryczna ,,zwyrodnienia” (dégénérescence, wprowadzona przez
Bénédict-Augustina Morela, pracujacego w najwiekszym i chyba najstynniejszym
szpitalu psychiatrycznym Salpétriere w Paryzu, przeksztalconym wlasnie ze szpitala
ogolnego), opracowana w trakcie badan nad osobami, ktére nazywano ,kretynami”
(crétins). Zwyrodnienie uwazano za dziedziczne i zwigzane z warunkami zycia, np.
z biedg, brakiem higieny czy uzaleznieniem od alkoholu®.

Natomiast w niniejszej pracy proponuje przyjrzec si¢ tezie, ze (nie)pogodzenie si¢
z diagnoza nie zalezy od natury niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka, tylko jest
zwigzane z poczuciem winy rodzicéw i z ich stylem przywigzania. Gdyby rzeczywi-
$cie (nie)pogodzenie sie z diagnoza o NI dziecka zalezalo tylko od stylu przywigzania
rodzicéw i nie bylo zwigzane z naturg NI, to po pierwsze rozklad procentowy stylow
przywiazania rodzicow dzieci z NI nie powinien rézni¢ si¢ od rozkladu styléw przy-
wigzania dla populacji ogélnej. Po drugie procent rodzicéw pogodzonych z diagnoza
nie powinien rézni¢ si¢ dla poszczegdlnych rodzajow NI. A jednak procent rodzicow
pogodzonych z diagnoza o NI dotyczacg ich dzieci jest wyzszy, jesli ich niepelnospraw-
nos$¢ intelektualng uznaje si¢ za wrodzona i jest ona widoczna (Barnett et al., 2006,
w szczegblnosci na twarzy, bo mowa w artykule o congenital disfigurement). W badaniu,
w ktérym poréwnano rézne niepelnosprawnosci intelektualne o charakterze wrodzo-
nym, jest to 45% rodzicéw (Barnett et al., 2006, Atkinson et al., 1995), to 69% rodzicow
dzieci z fenyloketonurig (Lord, Ungerer, & Wastell, 2008), 57% rodzicow dzieci z NI
powstalej w wyniku epilepsji, a u rodzicéw dzieci z mdézgowym porazeniem dziecigcym
to 46% (Marvin, Pianta, 1996), a nawet 81% (Schuengel et al., 2009). Natomiast tylko
28% rodzicow jest pogodzonych z diagnoza w przypadku, gdy kwalifikuje sie NI dziecka
jako niepowstala wskutek zaburzen genetycznych (non-syndromic intellectual disability,
Feniger-Schaal et al., 2012) i tylko 33% rodzicow jest pogodzonych z diagnoza, jesli

> Znamienne jest, ze Salpétriere bylo takze wigzieniem dla przestepcow, seksworkerek, epilep-
tykow, 0sdb chorych psychicznie, 0sdb z niepelnosprawnoéciami, oséb z NI. Przebywaly tam tzw.
histeryczki, bo byt to okres, w ktérym uwazano, zZe macica jest Zrédtem chordb psychicznych, przy
czym wskazaniem do orzeczenia histerii byt na przyklad fakt, ze kobieta nie chciata wyj$¢ za maz za
tego, kogo jej narzucano. To wlasnie do tego szpitala jezdzil tworca psychoanalizy Zygmund Freud
za czasow, kiedy dyrektorem Salpétriére byl Jean Martin Charcot.
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dzieci sg w spektrum autyzmu, ktéremu towarzyszy niepetnosprawnos¢ intelektualna
(Oppenheim et al., 2007). Zatem poczucie winy u rodzicéow dzieci z NI jest wigksze
w przypadku, kiedy NI ich dzieci nie jest od razu widoczna (np. w przypadku oséb
z zespotem Downa) i o przyczynach ich NI nie mozna stwierdzié, Ze sa genetyczne,
a takze wtedy, kiedy NI ich dzieci towarzyszy spektrum autyzmu.

W niniejszym artykule proponuje spojrze¢ na dualizm psychofizyczny jako na jedna
z mozliwych przyczyn, ktére moga ttumaczy¢, dlaczego procent rodzicéw, ktorych nie
przytlacza poczucie winy i sa pogodzeni z diagnozg o NI dotyczacg ich dzieci, jest wyz-
szy, jesli te niepelnosprawnos¢ intelektualng uznaje sie za wrodzona i jest ona widoczna,
a procent rodzicéw, ktorzy nie pokonuja poczucia winy, jest nizszy, jesli w gre wchodzi
NI, ktorej przyczyn nie upatruje si¢ w tzw. czynnikach wrodzonych czy organicznych,
tylko pada cien podejrzenia, Ze jest ona nabyta.

Dualizm psychofizyczny jako narzedzie do myslenia

Dualizm psychofizyczny (z fac. dualis znaczy podwdjny) to zasadniczo przekonanie, ze
istniejg dwie substancje: ludzka dusza i materia (w tym ciato). Ludzka dusza to rzecz
myslaca (res cogitans), a materia, cialo, to rzecz rozciagla (res extensa). Jednak w tej
pracy proponuje spojrze¢ na dualizm psychofizyczny nie jako na przekonanie religijne,
ale jako na pewien sposob myslenia. Dualizm psychofizyczny rozumiem tu jako rodzaj
»dzwigni wyobrazni” (ang. intuition pumps). To pojecie utworzone przez filozofa Da-
niela Dennetta (2013/2015) oznacza dostownie narzedzia do myslenia: ,,protetyczne
rozszerzacze wyobrazni i skupiacze uwagi” (Dennett, 2013/2015, s. 11). Tak jak ciesla
ma pily i mlotki, a krawiec nozyce i igly, tak istnieja narzedzia, dzieki ktérym poznaje-
my i porzadkujemy rzeczywisto$¢. Takim narzedziem do myslenia sg np. wspotrzedne
kartezjanskie (od René Descartesa), czyli osie x i y, ktdre umozliwily potem powsta-
nie rachunku catkowego Leibniza i Newtona; innym narzedziem stworzonym przez
francuskiego filozofa Blaise’a Pascala jest teoria prawdopodobienstwa, dzigki ktdrej
mozemy np. szacowac szanse wygrania zakladu. Analogicznie narzedziem do myslenia
jest dzielenie liczb wielocyfrowych czy pojecie sredniej. Ale intuition pumps to takze
nieformalne, niematematyczne narzedzia i ,kazde ma do odegrania rol¢ w szerokim
spektrum kontekstow, czyniac prostszym rozpoznanie w $wiecie niezauwazonych wecze-
$niej wzorcow, pomagajac uzytkownikowi w poszukiwaniu waznych podobienstw i tak
dalej” (Dennett, 2013/2015, s. 21). Wlasnie w ten sposéb proponuje podejs¢ do duali-
zmu psychofizycznego. Dualizm jako narzedzie do myslenia powoduje mianowicie, ze
ukladamy sobie rzeczywisto$¢ w opozycyjnych, wykluczajacych sie nawzajem pojeciach:
soma versus psyche; organiczne, fizjologiczne versus psychiczne; wrodzone versus na-
byte; genetycznie zdeterminowane versus sSrodowiskowo uwarunkowane; natura versus
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kultura; medycyna, neurologia, psychiatria (neuroprzekazniki, metabolizm etc.) versus
psychologia, psychoterapia (rola przywiazania, wychowania etc.). Psychiatrzy niewiele
wiedzg na temat psychoanalizy (75% sadzi np., ze Z. Freud byl psychiatra) i psychoterapii
w ogole, a psychoterapeuci niewiele wiedzg o psychiatrii. W kazdym razie przedstawi-
ciele obu dziedzin si¢ nawzajem nie cenig i najcze$ciej nie uwazaja ich za dopelniajace
sie (Luzes et al., 2004). Dualizm manifestuje si¢ np. w ten sposdb, ze dla gastrologow
wrzody powoduje helicobacter pylori i nalezy zastosowa¢ antybiotykoterapi¢ i wdrozy¢
diete, a dla psychologdéw wrzody to choroba psychosomatyczna i najskuteczniej bedzie
przepracowac swoje traumy. W potocznym mysleniu dualizm manifestuje si¢ tez np.
w tym, ze jesli nie znajdziemy konkretnych przyczyn organicznych np. nieptodnosci,
niejeden zyczliwy powie nam, ze musimy sobie odpusci¢, to zajdziemy w cigze etc.

W dualizm psyche versus soma wpisana jest takze opozycja wina versus brak winy.
Jesli sadzimy, ze co$ ma przyczyne genetyczna czy neurobiologiczng, to jest to co$, na
co nie mamy wplywu i co nie jest naszg wing. To myslenie wytyczone zostalo przez
taki tor: psyche (rzecz myslaca), Swiadoma, jest niematerialna, nierozciagla; za to
soma (materia) jest rozciggta, zajmuje miejsce w przestrzeni i czasie, ale nie mysli, nie
czuje, nie ma $wiadomosci. Psyche, bedac niematerialna, jest wolna od determinizmu
ciala, obdarzona wolng wola, sprawcza. Soma (materia) podlega determinizmowi
uniwersalnemu, a wigc nie jest obdarzona wolna wolg, jest bierna. Na przyklad jesli
dominuje w nas przekonanie, ze depresja to choroba psychiczna, mamy wyrzuty, ze
nie bierzemy si¢ w gar$¢ i za bardzo si¢ nad sobg rozczulamy, a jesli dominuje w nas
przekonanie, ze to prawdziwa choroba, w domysle choroba organiczna, to mamy
mniejsze poczucie winy i fatwiej nam si¢ zgtosi¢ po pomoc. Z tym ze wtedy myslimy
takze, ze skoro to choroba organiczna, to ja niewiele z nig moge zrobi¢, wptyw mojej
woli jest ograniczony, moze mnie wyleczy¢ lekarz. Dualistyczny sposob myslenia lezy
takze u podstaw systemu karnego. Tu to element woli decyduje o istocie winy. Nie ma
znaczenia sama tylko konsekwencja, tj. szkoda czynu, ale takze to, czy byl popelniony
celowo, wolicjonalnie, a przekonanie o przyczynach organicznych wptywa na ocene
odpowiedzialno$ci sprawcy/sprawczyni. Podam dwa przyklady. Pierwszy dotyczy NI.
Przyczyny organiczne niepelnosprawnosci intelektualnej wykluczajg udzial woli, a wiec
izmniejszaja odpowiedzialno$¢ sprawcy/sprawczyni (art. 31. k k., w szczegolnosci § 19).
Drugi przyktad dotyczy tendencji sedziéw/sedzin do wydawania wyrokéw krétszych
$rednio o rok, jesli obrona przedstawia biologiczne (genetyczne, neurobiologiczne etc.)
podstawy psychopatii sprawcow/sprawczyn (Aspinwall et al., 2012).

6 ,Nie popelnia przestepstwa, kto, z powodu choroby psychicznej, uposledzenia umystowego
lub innego zakldcenia czynnosci psychicznych, nie mégt w czasie czynu rozpoznac jego znaczenia
lub pokierowa¢ swoim postgpowaniem”
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Zwiazane z NI przykitady dualizmu psychofizycznego
rozumianego jako narzedzie do myslenia

1. NI towarzyszaca spektrum autyzmu
a poczucie winy rodzicow

Jak juz przytoczytam, tylko 33% rodzicow jest pogodzonych z diagnoza, jesli dzieci sg
w spektrum autyzmu, ktéremu towarzyszy niepelnosprawno$é¢ intelektualna (Oppen-
heim et al., 2007). Moze wynikac to z popularnosci tez dotyczacych rzekomej psychoge-
nezy autyzmu. Pobrzmiewa echo tez nie tylko Leo Kannera (1943) o oziebtych matkach,
o mechanicznym typie uwagi, Bruno Bettelheima (1967) o pod$éwiadomym pragnieniu
rodzicow, zeby dziecko nigdy nie istniato czy Frangoise Dolto (1985). Tylko ze niestety
dzis, wspolczesnie, weigz wielu jest psychiatréow i psychoanalitykow, ktdrzy postrzegaja
autyzm jako psychoze dziecieca. Sadza, ze autyzm stanowi forme obrony, ze psychoana-
liza miataby pomdc w tym, jak ,,opusci¢ autystyczne schronienie’, a tezy o neurobiolo-
gicznym czy genetycznym podlozu autyzmu uwazaja za redukcjonistyczne’. Charles
Melman, francuski psychiatra i psychoanalityk o orientacji lacanowskiej w 2014 roku
moéwil, Ze dziecko autystyczne ,,cierpi z bardzo prostego powodu. Jego mama [...] nie
potrafita przekazac poczucia, ze dziecko jest dla niej prezentem. [...] Prozodia dyskursu
matczynego odgrywa role w rozwoju autyzmu”8. Odwotujac sie do francuskiej ustawy
dla réwnosci w prawach i szansach, w uczestnictwie i obywatelskos$ci 0séb z niepetno-
sprawnosciami z 11 lutego 2005 roku, psychoanalitycy piszag w dualistycznym duchu,
ze ,w zadnym razie [...] nie uzasadnia ona twierdzen typu »To jest niepelnosprawnos¢,
a zatem to nie jest choroba«™.

Znamienna w $wietle dualizmu psychofizycznego jest reakcja rodzicow dzieci
w spektrum autyzmu, ktdra pokazuje, ze myélenie dualistyczne implikuje myslenie
w kategoriach winy. Rodzice ci stowarzyszyli sie!® i wspdlnie oskarzyli niektorych
psychiatrow (ktorzy we Francji stosunkowo czesto sg takze psychoanalitykami) i psy-
choanalitykéw o to, ze obwiniaja ich za autyzm ich dzieci. W tych protestach ,,pod-
kreslano, Ze genetyczne i neurobiologiczne pochodzenie autyzmu przeczy podejrzeniu

7 Prébe odpowiedzi na pytanie, dlaczego tezy te sg jeszcze popularne (szczegolnie we Francji, ale
przeciez nie tylko tam popularna jest psychoanaliza), podjeli niedawno np. Bishop i Swendsen (2021).

8 A souffert d'une chose trés simple. Sa maman [...] n'a pas pu transmettre le sentiment du cadeau
qu’il était pour elle. [...] La prosodie du discours maternel joue un rdle dans le développement de 'au-
tisme”, https://www.letelegramme.fr/france/autisme-un-plan-catastrophique-21-02-2014-10045201.
php [data dostepu: 2.03.2023].

9 https://jlacan.org/2016/11/12/autyzm-i-psychoanaliza-nasze-przekonania/ [data dostepu:
2.03.2023].

10 Chodzi np. o stowarzyszenie Vaincre l'autisme, ktérego manifestacja z 30 pazdziernika 2013 r.
przed ministerstwem zdrowia przeciwko psychoanalizie jako rzekomej metodzie leczenia autyzmu
odbilo si¢ echem takze wérdd politykow i ustawodawcow.
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rodzicielskiej winy”!! (Chamak, 2014). Wypowiadajacy te twierdzenia psychiatrzy
i psychoanalitycy twierdzg, ze nie oskarzajg i nie obwiniajg rodzicow 2.

2. Dualizm i wina w mysleniu
nha poziomie spotecznym

To, ze myslenie dualistyczne implikuje myslenie w kategoriach winy, pokazala na
poziomie spolecznym seria eksperymentéw opartych na Modelu Tresci Stereotypu
Fiske i jej wspolpracownikow (Stereotype Content Model, w skrocie SCM, Fiske et al.,
2002 i Harris, Fiske, 2006). Badanie wykazalo, Ze osoby z niepelnosprawnosciami
i osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng budza litoé¢ i brak szacunku, ale nie budza
leku i wynikajacej z niego agresji, poniewaz badani/badane ocenili/ly, ze cho¢ te osoby
sa w zlej sytuacji, to nie jest to ich wina, tylko ,tak majg’, tacy/takie si¢ urodzili/ly, nie
majg na to wplywu (podobne reakcje wzbudzaja np. osoby starsze). Natomiast jesli
badani/badane sadza, ze dane osoby sa w zlej sytuacji i s3 w niej ze ,,swojej winy’,
poniewaz same tak wybraly, np. bezdomni, uzaleznieni od narkotykéw, biedni, zyjacy
z zasitkow, to wtedy najsilniej reagujemy lekiem (ciata migdalowate) i wstretem (przed-
nia wyspa), najmniej wtedy mentalizujemy, nie dostrzegamy emocji tych oséb, ich po-
trzeb, umiejetnosci. Nie uruchamia sie wtedy w ogdle przysrodkowa kora przedczotowa
(mPFC), tj. reagujemy tak jak wtedy, gdy mdzg przetwarza informacje o przedmiotach,
a nie o ludziach. To, ze w my$lenie dualistyczne wpisane jest pojecie winy, dobitnie
wida¢ na przykladzie stosunku badanych do gejow. Jesli badany/badana uwaza, ze
mezczyzna ma orientacje homoseksualng, bo jest to zdeterminowane genetycznie,
a ocenia homoseksualizm negatywnie, to reakcje sa mniej lekowe i agresywne (mniej-
sza reakcja cial migdatowatych) niz wtedy, kiedy badany/badana sadzi, ze mezczyzna
homoseksualny moze zdecydowa¢, wybra¢, do oséb jakiej plci czuje pociag seksual-
ny'3, tak jakby w przekonaniu badanych mezczyzna homoseksualny byt winny swojej
orientacji.

11 The genetic and neurobiological origins were emphasized to counter the suspicion of parental
guilt”

12 Wypowiedzi tego typu mozna usltysze¢ w znanym dokumencie Le mur z 2011 r. w rezyserii
Sophie Robert, wyprodukowanym we wspotpracy ze stowarzyszeniem Autistes sans frontiéres. Po-
dobnie twierdzil Leo Kanner p6l wieku wieku temu (w 1969 r.) o swojej teorii deprywujacej matki
(the refrigerator mother theory) na pierwszym spotkaniu Amerykanskiego Towarzystwa Autyzmu
(Autism Society of America).

13 Inaczej badani/badane reagowaly na gejow niz na lesbijki. Badanie tego nie dotyczyto wigc i nie
rozstrzyga, czy ta roznica w reakcjach na kobiety homoseksualne i na homoseksualnych me¢zczyzn
wynika z tego, ze badani/badane sadza, ze to, czy mamy w ogéle wplyw na to, do osdb jakiej plci
czujemy pociag, rozni si¢ u 0sOb o tozsamosci plciowej zenskiej i meskiej. W badaniu psycholodzy
nie wzieli pod uwage, ze sa osoby o niebinarnej tozsamoéci plciowe;.
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3. Dualizm a rozréznienie na chorobe
psychiczna i niepelnosprawnos¢

Dualizm psychofizyczny rozumiany jako narzedzie do myslenia mozna rozpoznaé
juz w odmiennych skojarzeniach, ktére niosa stowa choroba psychiczna i niepelno-
sprawno$¢. Ta pierwsza wywoluje skojarzenia z czyms, co jest nabyte, ma zrodlo np.
w traumie przywigzaniowej i moze by¢ leczone np. poprzez pomoc psychologiczna,
psychoterapeutyczng czy psychiatryczna. Ta druga budzi skojarzenia zgota odmienne:
jako co$, co ma pochodzenie organiczne i jest nieplastyczne badz mato plastyczne.

Amerykanskie Stowarzyszenia Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej
(American Association on Intellectual Developmental Disabilities, AAIDD 2010)
i DSM 5 (APA 2013) definiujg NI jako ,zaburzenie, ktore zaczyna si¢ w dziecinstwie
i charakteryzuje si¢ trudnosciami intelektualnymi, a takze trudno$ciami w pojecio-
wych, relacyjnych i praktycznych aspektach zycial4 (DSM-V 2013:33, thum. A.G.).
DSM 5 podaje trzy kryteria diagnostyczne. Pierwsze dotyczy deficytéw poznawczych
(planowanie, myslenie abstrakcyjne, trudnosci w uczeniu si¢ w szkole etc.). Drugie
dotyczy deficytow w samodzielnym funkcjonowaniu i zdolnoéci w byciu odpowie-
dzialng/odpowiedzialnym. Trzecie kryterium NI brzmi: ,,Poczatek tych deficytow
ma miejsce w dziecinstwie”!>. I to trzecie kryterium stuzy wlasnie temu, by odrézni¢
sytuacje, w ktorych dwa powyzsze kryteria bylyby spelnione, ale dotyczytyby stanu
nabytego, np. w skutek urazu o$rodkowego ukladu nerwowego, infekcji czy demencji
(wlaczajac w to chorobe Alzheimera). Wtedy kwalifikacja diagnostyczna to zaburzenie
neuropoznawcze.

4. Dualizm a przystoniecie diagnostyczne

Myslenie w dualistycznych, wykluczajacych si¢ kategoriach wida¢ takze w tym, ze mimo
iz w populacji ogolnej najczesciej diagnozowang choroba psychiczna jest depresja, to
stosunkowo rzadko diagnozuje si¢ ja u 0s6b z NI. Nazwano to ,,przystonieciem diagno-
stycznym” (diagnostic overshadowing, Reiss, Levitan, Szyszko, 1982, Jopp, Keys, 2001).
Jesli sie juz diagnozuje depresje, to klinicy$ci wybierajg inne formy leczenia niz u oséb
w normie intelektualnej, np. rzadziej przepisujg antydepresanty (w 27% przypadkéw),
podczas gdy osobom w normie intelektualnej ze zdiagnozowana depresja najczesciej
przepisuje si¢ wlasnie leki przeciwdepresyjne (40%), dopiero w drugiej kolejnosci
leki przeciwlekowe (22%). Co wiecej, im glebsza NI, tym czeéciej diagnozowana jest

14 neurodevelopmental disorders that begin in childhood and are characterized by intellectual
difficulties as well as difficulties in conceptual, social, and practical areas of living”.
15 The onset of these deficits during childhood”.
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depresja dwubiegunowa, diagnosci skupiajg si¢ na behawioralnych, zewnetrznie obser-
wowalnych objawach (np. zwiekszona aktywnos¢ motoryczna, krétszy sen, aktywnos¢
impulsywna etc.). Duzo rzadziej niz u 0oséb w normie intelektualnej diagnozuje si¢
u 0s6b z NI zaburzenia osobowosci i zaburzenia lekowe (Hurley, Folstein, Lam, 2003),
bo one takze w populacji ogdlnej sg diagnozowane na podstawie opisu pacjenta/pa-
cjentki jego/jej wewnetrznych standw psychicznych. Rzadziej zaleca si¢ psychoterapie,
a badania pokazuja skutecznos¢ psychoterapii psychodynamicznej w radzeniu sobie
ze z1oécig u 0s6b z NI w stopniu umiarkowanym (Alim, 2010).
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ADOLESCENTS’ COPING STRATEGIES IN A SOCIAL CONFLICT SITUATION
IN THE CONTEXT OF PARENTIFICATION

Summary. The research tries to answer the question concerning the assessment of the influence of
family factors, which include the phenomenon of parentification on coping strategies of adolescents
in a social conflict situation.

Research problems and questions were developed based on the developmental theory of difficult
situations by Tyszkowa (1972, 1976, 1990), the concept of individual behavioural styles in conflict
developed by Blake, Shepard and Mouton (1964), then supplemented by Ruble and Thomas (1976b),
Thomas (1992) and the theory describing the phenomenon of parentification, widely discussed by
the researcher of this phenomenon Schier (Schier, 2006, 2010, 2014), Jurkovic (1997) and Hooper
(Hooper et al., 2008).

In the course of statistical analyses, the research deals with the separation of significant relationships
between the strategies of conflict resolution preferred by adolescents (in the categories: competition,
cooperation, adaptation, avoidance and compromise) and the selected predictor of the family envi-
ronment, i.e. parentification (in the categories: parents, siblings, benefits).

The research was conducted in the quantitative research paradigm. In order to verify the hypotheses
significance analyses were carried out using: regression analyses, linear correlation coeflicients and
tests of significance of intergroup differences. The research group consisted of young people attend-
ing secondary schools, grades 1-4, aged 16-20. 265 students were tested. The results of the research
interlude a response to the assumed problems and research questions concerning the influence of
family factors, such as the phenomenon of parentification on the coping strategies of adolescents in
a social conflict situation. The research also showed statistically significant differences between girls
and boys in parentification and conflict resolution strategies.

Although not all research questions could be answered, because not all the variables related to the
phenomenon of parentification were related to a specific strategy of conflict resolution by adolescents,
as shown by the analysis of the research results, the conclusions obtained from these analyses are an
inspiration to undertake further work and research in this field.

Keywords: adolescence, parentification, interpersonal conflicts, coping strategies
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Wprowadzenie

Zagadnienia dotyczace konfliktow miedzyludzkich oraz strategii ich skutecznego
rozwigzywania podejmowane sg w literaturze naukowej od wielu lat, sama bowiem
problematyka zjawiska konfliktow wpisuje sie w nieomal codzienne Zycie czlowieka,
a umiejetnos$¢ stawiania czola problemom oraz zdolnos¢ konstruktywnego i empatycz-
nego ich rozwiazywania to niezwykle cenne zasoby sprzyjajace sztuce porozumiewania
sie i psychicznemu dobrostanowi jednostek. Jest to tematyka szczegolnie interesujaca
w dobie globalizacji, postmodernizmu, czyli w czasach, w ktérych w bardzo wielu
rodzinach stopniowo coraz mniejsza wage przywiazuje si¢ do podejmowania rél ro-
dzicielskich, rél matki i ojca, gdzie nierzadko dzieci stajg si¢ przeszkoda na drodze
samorealizacji rodzicdw, a praca najwazniejszym jej miejscem i przestrzenia.

Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk (2003, s. 9) zauwaza niepokojace zjawiska wspot-
czesnego $wiata.

Dzisiejsza rzeczywisto$¢ postrzegana jest bowiem jako czas narastajacych sprzecznosci,
w ktorej nienotowanemu dotad cywilizacyjnemu postepowi niejako towarzyszy stale rosnaca
liczba réznych patologicznych zjawisk, a wérdd nich konfliktéow, bezwzglednej konkuren-
¢ji i rywalizacji, spotecznych stereotypdéw, trudnosci na rynku pracy, czesto skutkujacych
bezrobociem i ubdstwem.

Gdy widzimy $wiat pelen przemocy, wojen, konfliktow, gdy dostrzegamy, z jaki-
mi trudno$ciami wynikajacymi z nieporozumien borykaja sie wspoélczesne rodziny,
a eskalacja konfliktow prowadzi coraz czeéciej do ich rozpadu, gdzie dzieci i mlodziez,
nie majac wystarczajaco dobrych do$wiadczen i wzorcow wlasciwej komunikacji,
dziedzicza ten emocjonalny kapitat i popelniaja te same badz jeszcze wigksze bledy
w relacjach z innymi - sztuka rozwigzywania konfliktéw oraz komunikacja oparta na
wartosciach staja si¢ potrzebg i konieczno$cig zarazem.

Badania strategii rozwigzywania konfliktéw dotycza takze sztuki porozumienia.
W zyciu spotecznym tkwi niezwykla sita polegajaca na mozliwo$ci wspotpracy, dzie-
lenia si¢ zadaniami i odpowiedzialnos$cia w kierunku osiggania zalozonych celéw, ale
jednocze$nie stabo$¢ wynikajaca z nieumiejetnosci wspolzycia spotecznego wielu jed-
nostek, spowodowana miedzy innymi naduzywaniem zjawiska rywalizacji, dazeniem
do wladzy, brakiem zaufania do siebie i innych ludzi itp., co w konsekwencji prowadzi
do pojawiania si¢ trudnoéci i konfliktéw w relacjach. Przy skrajnym braku umiejetnosci
radzenia sobie w takich sytuacjach nierzadko dochodzi do destrukgji i zniszczenia.
Historia zycia cztowieka jest bogatym zrédlem wiedzy dotyczacej konfliktow, ktdrych
niepohamowana eskalacja przybiera w skrajnej postaci charakter konfliktu zbrojnego.

Narody nadal ze sobg walczg, rodziny rozpadajg si¢ w destrukcyjnych konfliktach, mal-
zenstwa staja przed wyzwaniami i czesto ponosza porazke, ludzi dreczy stres w miejscach
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pracy. Zdobywanie wiedzy na temat konfliktow jest podstawowa ludzka potrzebg, a prak-
tyka konstruktywnego postepowania w konflikcie stanowi niezbedny zestaw umiejetnosci
interpersonalnych (Wilmot i Hocker, 2011, s. 23).

W czgéci teoretycznej artykulu odwolujemy sie do rozwojowej teorii sytuacji trud-
nych M. Tyszkowej (1972, 1976, 1990), wedtug ktérej kluczowa role w radzeniu sobie
mlodziezy w trudnej sytuacji spolecznej odgrywaja czynniki rodzinne oraz osobo-
wosciowe, w tym schematy poznawcze wyznaczajace procesy postrzegania sytuacji
trudnej przez podmiot oraz emocjonalne odzwierciedlenie znaczenia tej sytuacji dla
podmiotu.

Klasyfikacja badanych strategii radzenia sobie adolescentéw w sytuacji konfliktu
spolecznego odwoluje si¢ natomiast do teorii konfliktu R. Blakea, Sheparda i J. Mouton
(1964), T. Ruble i K. Thomasa (1976), K. Thomasa (1992). Autorzy wyodrebniaja pie¢
réznych strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktowej: rywalizacja, wspdlpraca,
dostosowanie, unikanie i kompromis. Wymienione strategie opieraja si¢ zdaniem
autorow koncepcji na dwoch niezaleznych motywacjach lezgcych u podloza zacho-
wania w sytuacji konfliktu: maksymalizacji interesu wlasnego lub maksymalizacji
interesu partnera konfliktu.

Przeprowadzone badania maja na celu wykazanie wptywu zjawiska parentyfikacji
na strategie rozwigzywania konfliktow przez adolescentdw, a takze wskazanie, czy
istniejg w tym zakresie roznice zwigzane z wiekiem i plcig. Wiele badan wskazuje na
niepokojaca powszechnos¢ zjawiska parentyfikacji. W jednym z nich znajdujemy infor-
macje, iz ,,ponad 70% badanych os6b doswiadczylo parentyfikacji instrumentalnej badz
emocjonalnej, podczas gdy jedna czwarta doswiadczyta poczucia krzywdy zwigzanego
z byciem parentyfikowanym” (Zarczyniska-Hyla et al., 2016, s. 200).

Zatem badanie strategii radzenia sobie przez adolescentéw w sytuacjach trudnych,
konfliktowych w kontekscie doswiadczanej parentyfikacji jest niezwykle interesujagcym
i waznym w dzisiejszym $wiecie pelnym zagrozen, ale i wyzwan zagadnieniem, by
sprzyja¢ uzyskaniu wnioskow stuzacych skutecznej pracy profilaktycznej i terapeu-
tyczne;j.

Sytuacja konfliktu spotecznego jako sytuacja trudna

Podejscie do zagadnien zwigzanych z konfliktem ewoluowato na przestrzeni ostatnich
lat. Dawniej konflikt traktowany byt jako zjawisko negatywne, ujawniajace gléwnie
sprzeczne interesy i dazenia partnerdw takiej interakcji. O konflikcie moéwito sie gtow-
nie jako o nieporozumieniu, walce, sporze, akcentowano giéwnie réznice zdan czy
stanowisk. Dzi$§ natomiast dominuje spojrzenie na konflikt jako na naturalne zjawisko
w relacjach miedzyludzkich, gdzie przy odpowiednim podejsciu stron do konfliktu,
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przy asertywnym ujawnianiu réznic i odmiennosci stanowisk, staje si¢ on szansg na
zmiane i rozwoj.

W stowniku psychologii ,,konflikt” (z tac. conflictus — zderzenie) jest definiowany
jako ,,sprzecznos¢ interesdw, pogladéw, motywow, pragnien lub dziatan. Jesli sprzecz-
nos$¢ dotyczy jednej osoby, to méwimy o konflikcie intrapersonalnym; jesli jest to
sprzecznos$¢ miedzy interesami, celami lub dazeniami dwéch lub wiecej oséb, ewentu-
alnie grup spolecznych, wowczas mamy do czynienia z konfliktem interpersonalnym”
(Siuta, 2005, s. 126-127). Konflikt jest nieuchronnie wpisany w relacje miedzyludzkie,
a sprawg niezwykle istotng jest nie tyle dgzenie do braku nieporozumien, réznic czy
konfliktéw, bez ktérych wrecz nie byloby rozwoju, ile umiejetne ich rozwiazywanie
zapewniajace godno$¢ i szacunek takze wobec oponentdw, osob reprezentujacych
odmienny sposob myslenia, inne postawy czy priorytety. Zatem ,,przyczyn konfliktu
moze by¢ nieskonczenie wiele, poniewaz istnieje wielka rozmaitos¢ ludzkich potrzeb,
pragnien, interesow” (Balawajder, 1998, s. 93).

Konflikty interpersonalne s rowniez udziatem dzieci i mtodziezy w wieku dorasta-
nia. Wiele badan prowadzonych przez D. Borecka-Biernat (2010, 2011, 2015) wskazuje,
ze coraz mlodsze dzieci doswiadczaja sytuacji konfliktu spolecznego przerastajacego ich
mozliwosci adaptacyjne. Polozenie dzieci i mlodziezy w zmaganiu si¢ z sytuacjami kon-
fliktowymi jest trudniejsze niz dorostych, dlatego ze majg one znacznie mniejsza kontrole
nad okolicznosciami powodujacymi negatywne emocje, a w zwiazku z tym réwniez
mniejsze mozliwo$ci wywierania na nie wptywu. Ponadto ich szanse poznawczej oceny
tej sytuacji i jej logicznego wyjasnienia sg inne niz u dorostych (Borecka-Biernat, 2010).

Analizujgc rézne modele konfliktéw miedzyludzkich oraz strategie stuzace ich
rozwigzywaniu, na ogot akcentuje si¢ zasadniczo dwa skrajne wymiary zachowan
w konflikcie, sktadajace si¢ na ,,kontinuum od zachowan kooperacyjnych do rywaliza-
cyjnych” (Cywinska, 2015, s. 77). We wspolczesnej psychologii dominuje interakcyjne
podejscie do konfliktu. Zwolennicy tego podejscia do konfliktu upatrujg w nim réwniez
wiele elementéw pozytywnych, stuzacych zmianie, ktéra bez uprzedniego konfliktu
niekiedy wrecz nie bytaby mozliwa.

Sytuacja konfliktu spotecznego nalezy niewatpliwie do trudnych sytuacji spotecz-
nych. Zgodnie z definicja M. Tyszkowej (1976, s. 12) sytuacja trudng nazywa sie

[...] taki uktad zadan (celéw), warunkow dziatania i mozliwosci dziatajacego podmiotu,
w jakim naruszona zostaje rownowaga miedzy tymi elementami w stopniu wymagajacym
nowej koordynacji, co powoduje przecigzenie systemu regulacji i wywoluje emocje ujemne.
W konsekwengji trwania tego stanu pojawiaja si¢ zmiany w zachowaniu jednostki, m.in.
reorganizacja i dezorganizacja ukierunkowanej na cel czynnosci.

Ponadto M. Tyszkowa (1976, s. 12) w swojej definicji sytuacji trudnej podkresla, ze
sytuacje te stanowia



Strategie radzenia sobie adolescentéow w sytuacji konfliktu spotecznego w kontekscie parentyfikacji * 55

[...] takie zdarzenia, ktore zawieraja jaki$ czynnik (lub szereg czynnikow, ktére moga by¢
réznorodne) powodujacy przecigzenie systemu regulacji, ktdry zmusza osobnika do nowej
koordynacji w celu osiagniecia (a wlasciwie przywrdcenia) stanu umozliwiajacego konty-
nuowanie czynnosci ukierunkowanej na realizacje dazenia.

Sytuacja trudna jest definiowana takze w literaturze przedmiotu jako

[...] stan zakldcenia rownowagi stosunkow z otoczeniem oraz podwyzszenie poziomu
aktywacji, ktora ma warto$¢ ujemng. Sytuacje trudne zazwyczaj narazajg jednostke na
doswiadczenie przykrych emocji i rzeczg naturalng jest w tych warunkach obrona przed
niedomaganiem psychicznym i fizycznym (Borecka-Biernat, 2012, s. 87).

O sytuacji trudnej moéwi si¢ takze jako o sytuacji problemowej, czyli takiej, ktora
»prowadzi do naruszenia réownowagi pomiedzy wymaganiami pochodzacymi z wa-
runkow zewnetrznych a mozliwo$ciami sprostania im przez dang osobg” (Iskra, 2011,
s. 101).

Przeprowadzone badania adolescentéw w zakresie strategii radzenia sobie w sytuacji
konfliktu odwotuja si¢ do wymienionych teorii radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
do jakich niewatpliwie konflikt interpersonalny nalezy.

Strategie radzenia sobie mlodziezy
w sytuacji konfliktu spotecznego

Okres dorastania, adolescencji to szczegélnie trudny czas w Zyciu kazdej jednostki,
przepelniony kryzysem i konfliktem, zar6wno na poziomie interpersonalnym, jak
i intrapersonalnym. Dorastanie, zwane inaczej adolescencja, stanowi niezwykle waz-
ny okres w zyciu kazdego czlowieka ze wzgledu na wiele intensywnych zmian natury
fizycznej i psychicznej. Adolescencja -,z tac. adolescere, co znaczy wzrastanie ku doj-
rzalodci - jest okresem przemian w zyciu czlowieka, ktére z dziecinstwa prowadza ku
dorostosci” (Obuchowska, 2000, s. 163).

A poniewaz alarmujace sa doniesienia o trudno$ciach mltodziezy w radzeniu sobie
z wyzwaniami Zycia, w funkcjonowaniu w relacjach spotecznych, o narastajacej fali
zaniedban i naduzy¢ wobec dzieci i mtodziezy, przy stale rosngcych statystykach doty-
czacych zaburzen emocjonalnych i zaburzen zachowania, zachowan agresywnych lub
autoagresywnych, po wzrost czynéw suicydalnych wéréd dzieci i mlodziezy, wszystko
to sprawia, zZe prowadzenie badan wlasnie z ta grupa oséb jest niezwykle waznym
obszarem badan i dociekan naukowych stanowigcych podstawe dzialan zaradczych
i profilaktycznych.

Wiele badan pokazuje, ze w sytuacji konfliktowej mlodziez postuguje sie réznymi
strategiami ich rozwigzywania. Strategie te sa okre$lane jako strategie konstruktywne
lub destrukcyjne czy tez zadaniowe, agresywne lub unikowe.
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Wiele badan nad strategiami radzenia sobie przez mlodziez w sytuacji konfliktu
spolecznego (Borecka-Biernat, Weglowska-Rzepa, 2000; Borecka-Biernat, 2011, 2015;
Borzucka-Sitkiewicz, 2013; Janiszewska-Nie$cioruk, 2000; Iskra, 2011; Jaworowska
i Matczak, 2008; Dominska-Werbel, 2014) wykazuje, iz preferencje do postugiwania
sie dang strategia, czy to agresywna, czy unikowa lub zadaniows, konstruktywna czy
destrukeyjna, wynikajg z czesciowo juz uksztaltowanych w tym okresie zycia cech oso-
bowosci, takich jak samoocena, poczucie kontroli, poziom leku jako cechy, inteligencja
emocjonalna, czy tez z poznawczej oceny sytuacji konfliktu, ktore uruchamiajg dany spo-
sob zachowania jednostki w konflikcie. Na pytanie natomiast czy rdwniez parentyfikacja
ma bezposredni wplyw na preferencje do postugiwania si¢ przez mlodziez dang strategia
rozwigzywania konfliktéw, zamierzamy odpowiedzie¢ w przedstawionych badaniach.

Badania adolescentow w zakresie strategii rozwigzywania konfliktéw odwotuja
sie do teorii R. Blake’a, Sheparda i J. Mouton (1964), T. Ruble i K. Thomasa (1976),
K. Thomasa (1992) dotyczacej stylow rozwigzywania konfliktéw opartych na dwoch
niezaleznych motywacjach lezacych u podtoza zachowania cztowieka w sytuacji kon-
fliktu — maksymalizacji interesu wlasnego i maksymalizacji interesu partnera, co ob-
razuje schemat (rys. 1).

duza RYWALIZACJA WSPOLPRACA

Maksymalizacja

. KOMPROMIS
interesu wlasnego

mata UNIKANIE DOSTOSOWANIE

duza mala

Maksymalizacja
interesu partnera

Rysunek 1. Schemat pieciu strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego
oraz funkcji maksymalizowania i minimalizowania interesu wlasnego i interesu partnera
Zrédlo: B. Ktusek-Wojciszke (2009a, za: Lewicki, Hiam i Olander, 1998, s. 120).

Te dwa wymiary: maksymalizacja interesu wlasnego i maksymalizacja interesu
partnera pozwalajg wyodrebni¢ pie¢ stylow zachowania w sytuacji konfliktowej (ry-
walizacje, wspdlprace, kompromis, unikanie, dostosowanie), w zaleznoéci od umiej-
scowienia zachowania w przestrzeni rozpietej na tych dwdch osiach, czyli jak dalece
uwzglednia ono interes wlasny i partnera (Klusek-Wojciszke, 2009b).
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Nasilenie umiejscowienia koncentracji na wlasnych celach lub celach partnera
konfliktu w odniesieniu do tych strategii rozklada si¢ w nastepujaco: w rywalizacji -

wystepuje

[...] maksymalizacja interesu wlasnego przy réwnoczesnej minimalizacji interesu partnera;
wspolpraca — to rownoczesna maksymalizacja interesu wiasnego i partnera, dostosowanie —
polega na maksymalizowaniu interesu partnera przy réwnoczesnej minimalizacji interesu
wlasnego; unikanie to minimalizacja interesu zaréwno wlasnego, jak i partnera, oraz kom-
promis - jako czesciowe uwzglednianie (miarkowanie) interesu zaréwno wlasnego, jak
i partnera (Klusek-Wojciszke, 2009a, s. 119).

Podkresla sig, Ze zachowanie czlowieka w konflikcie jest

[...] wynikiem nasilenia dwdch pragnien: 1) zaspokojenia wlasnego interesu, ktory wyraza
sie w aktywnym i upartym dazeniu do zrealizowania postawionych sobie celéw, w obronie
wlasnego stanowiska i swoich racji oraz 2) zaspokojenia intereséw partnera, odzwierciedla-
jacego sie w podejmowaniu wspoldziatania z nim w celu umozliwienia mu realizacji jego
celow (Thomas i Kilmann, 1974, za: Balawajder, 1998, s. 82).

Podjete przez nas badania majg na celu wykazanie czy zjawisko parentyfikacji ma
wplyw na omdéwione strategie rozwiazywania konfliktéw przez adolescentdw.

Rola parentyfikacji w generowaniu strategii radzenia sobie
miodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego

Zjawisko parentyfikacji rozpatruje si¢ w kontekscie problematyki rodziny, poniewaz do-
tyczy funkcji pelnionych przez cztonkéw rodziny. Zjawisko to ma ogromny wplyw na od-
grywane przez dzieci i mlodziez role najpierw w rodzinie, nastepnie w zyciu spolecznym,
wplywajac na sposob funkcjonowania i radzenia sobie oparty na tym doswiadczeniu.

Literatura przedmiotu dotyczaca zjawiska konfliktow, parentyfikacji oraz szerokie
doswiadczenie autorek artykulu w pracy terapeutycznej, gdzie bardzo czesto klienta-
mi sg wlasnie osoby, ktore doswiadczyly w dziecinstwie tego rodzaju wykorzystania
poprzez odwrdcenie rol w rodzinie, sktonily nas do prowadzenia badan, poszukiwania
wplywow i zaleznosci w tym wiasnie obszarze.

Parentyfikacja opisywana jest w literaturze przedmiotu jako odwrdcenie rol, tj.
roli rodzica (opiekuna) i dziecka (wymagajacego opieki i wsparcia), gdzie w skrajnym
nasileniu zjawiska dziecko staje sie opiekunem rodzica oraz osobg wspierajaca niedoj-
rzalg pod wzgledem emocjonalnym osobowo$¢ rodzica. To odwrdcenie rél w rodzinie,
czyli sytuacja, gdy dziecko pelni funkcje opiekuna badz partnera dla swojego rodzica,
czesto stanowi dla dziecka obciazenie przekraczajace jego mozliwosci rozwojowe i ra-
dzenia sobie. L. Hooper (Hooper et al., 2008) definiuje to zjawisko jako odwrocenie
rol, w ktérym dziecko jest odpowiedzialne za behawioralne lub emocjonalne potrzeby
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rodzica. Autorka proponuje podzial parentyfikacji na instrumentalng/funkcjonalng
oraz emocjonalng (Hooper et al., 2008). Zbyt wczesne, nadmierne i dtugotrwate wyko-
rzystanie dziecka poprzez parentyfikacje ma zgodnie z teorig autorki znaczacy wplyw
na funkcjonowanie takich osob takze w zyciu dorostym (Hooper et al., 2008, 2011a).

W aktualnie zmieniajacym sie¢ $wiecie, jak wskazuja dane statystyczne, coraz cze-
$ciej dochodzi do rozpadu malzenstw, zwiazkow, rodziny, czestej emigracji w celach
zarobkowych jednego, a czasem obojga rodzicow, przy zwiekszajacej sie liczbie rodzin
z jednym z rodzicdw, zbyt duzej ilosci czasu poswiecanego pracy, braku w zwigzku
z tym dostepnosci emocjonalnej rodzicéw wobec dzieci. Wszystko to prowadzi do
sytuacji, w ktorych bardzo trudne przezycia stajg si¢ udzialem dzieci i mlodziezy.
Latwo wtedy o naduzycia i wykorzystanie wrazliwej, rozwijajacej si¢ jeszcze osoby
dziecka do roli sprzymierzenca, rozjemcy, poplecznika ktdrejs ze stron konfliktu. Kaz-
dy czlowiek chce by¢ rozumiany w kontakcie z drugim czlowiekiem, podobna zasada
funkcjonuje w rodzinie, stad tak czesto rodzice z potrzeby usprawiedliwienia siebie
w oczach dzieci angazujg je w swoje konflikty i na ich oczach rozgrywajg swoéj dramat,
probujac je pozyska¢, nierzadko kazde z rodzicoéw na swoja strone przeciwko drugie-
mu. Narazaja tym samym mlodego cztowieka na wewnetrzne rozdarcie w tym jakze
trudnym zadaniu postawienia si¢ po ktdrejs ze stron konfliktu. A. Ladyzynski (2014)
podkresla role poszczegdlnych subsysteméw rodzinnych tworzonych przez rodzicow,
matzonkéw i ich dzieci jako niezwykle trwatych czynnikéw, majacych ogromny wplyw
na funkcjonowanie systemu rodziny.

Gdy granice, czyli niewidzialne linie demarkacyjne oddzielajace poszczegolne subsystemy,

sa elastyczne, ale precyzyjnie okreslone i gdy nie sa naruszane, sprzyja to bliskim kontak-

tom, dobrym relacjom, nazywanym takze przymierzem zabezpieczajacym réznorodnosé
podsystemdéw w podstawowej wspolnocie (Ladyzynski, 2014, s. 29).

Nie zawsze jednak tak jest, ze czlonkowie rodziny funkcjonujg w obrebie swoich sub-
systemow bez naruszania ich granic. Wlasnie w takich sytuacjach, dotyczacych naru-
szania granic, zawierania koalicji miedzypokoleniowych, tj. rodzicow z dzie¢mi takze
przeciw innemu rodzicowi w celu czerpania pomocy i wsparcia od dziecka, mamy do
czynienia z zamiang rél i wykorzystaniem, czyli z parentyfikacja.

»Subsystem rodzicielski charakteryzuje wladza, ktéra nosi nazwe rodzicielskiej” (La-
dyzynski, 2014, s. 29). Niestety ta wladza bywa naduzywana w zjawisku parentyfikacji,
ktora ma czesto transgeneracyjny charakter, powtarzajacy sie w kolejnych pokoleniach.

Negatywny wplyw parentyfikacji na osobowo$¢ i funkcjonowanie dzieci i mlodzie-
zy wykazala takze w swoich badaniach M. Blazek (2016), podkreslajac zwigzek tego
zjawiska z trudno$ciami emocjonalnymi, a nawet zaburzeniami psychicznymi. Wyniki
badan autorki pokazuja, ze istnieje zwigzek miedzy patologicznym funkcjonowaniem
rodzicéw, charakterystyka ich postaw rodzicielskich, a parentyfikacja, szczegolnie wobec
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najstarszego dziecka w rodzinie (Blazek, 2016). K. Schier (2006, 2010, 2014) i jej wspot-
pracownicy badajg parentyfikacje takze w kontekscie psychologii klinicznej, wykazujac jej
zwigzek z depresja, aleksytymig, alkoholizmem czy zaburzonym obrazem wtasnego ciata.

Te kliniczne skutki zjawiska parentyfikacji moga takze mie¢ wplyw na funkcjono-
wanie adolescentéw w sytuacjach spolecznych, jak réwniez w sytuacjach konfliktow
interpersonalnych. Stanowi to o naszej motywacji do podjecia badan w tym zakresie,
by na podstawie wyplywajacych zen wnioskéw opracowywac¢ odpowiednie strategie
pomocy dzieciom i ich rodzicom, by transgeneracyjne koto parentyfikacji mogto zostaé
przerwane.

Zmienne, problemy i pytania badawcze

Badania zostaly zaprojektowane w paradygmacie badan ilosciowych. Badania empi-

ryczne dotyczg eksploracji zalezno$ci miedzy wymienionymi zmiennymi: zmienng

zalezng, czyli strategiami rozwigzywania konfliktéw (wspdtpraca, kompromis, dosto-
sowanie, unik, rywalizacja) w odniesieniu do zmiennej niezaleznej, do jakiej zaliczono
parentyfikacje skupiong na rodzicu (PFP), parentyfikacje skupiong na rodzenstwie

(SFP), korzysci z parentyfikacji (PBP). Ponadto celem analiz byto okreslenie réznic

zwigzanych z plcig i wiekiem osob badanych w zakresie strategii rozwiazywania kon-

fliktéw oraz do$wiadczang parentyfikacja.
Na podstawie przytoczonych teorii naukowych ustalono nastepujgce grupy pro-
bleméw badawczych:

I. Wplyw parentyfikacji (w kategoriach: rodzice, rodzenstwo, korzysci) na strategie
rozwigzywania konfliktow przez adolescentow (w kategoriach: rywalizacja, wspot-
praca, dostosowanie, unik, kompromis).

II. Okreslenie zaleznosci zwigzanych z plcig i wiekiem osob badanych a tendencjg do
postugiwania si¢ dang strategia radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego
przez adolescentéw (rywalizacja, wspolpraca, dostosowanie, unik, kompromis)
i do$wiadczang parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci).

W ramach wymienionych grup probleméw badawczych zostaly sformulowane
nastepujace pytania badawcze:

L.1. Czy wystepuje ijaka jest zalezno$¢ pomiedzy parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo,
korzysci) a strategiami radzenia sobie adolescentow (rywalizacja, wspdtpraca,
dostosowanie, unik, kompromis) w sytuacji konfliktu spotecznego?

II.1. Czy wsrod adolescentow wystepuja roznice miedzyplciowe w zakresie strategii

rozwigzywania konfliktéw i parentyfikacja?

I1.2. Czy wiek adolescentéw zwiazany jest ze wskaznikami strategii rozwigzywania

konfliktow i parentyfikacja?
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Metoda badawcza

W badaniach zastosowano narzedzia diagnostyczne cechujace si¢ wysokimi war-
to$ciami parametrycznymi. Do obliczenn wykorzystano pakiet statystyczny IBM
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) w wersji 23. W celu weryfikacji
postawionych hipotez przeprowadzono analizy istotnosciowe z uzyciem: analiz re-
gresji, wspolczynnikow korelacji liniowych oraz testow istotnosci réznic miedzygru-
powych.

Analiza regresji jest metoda, ktéra daje mozliwo$¢ przewidywania wartosci danej
zmiennej (wyjasnianej) na podstawie znanych warto$ci innych zmiennych (predykto-
réw). Testy korelacyjne umozliwiaja uchwycenie liniowej zaleznoéci pomiedzy dwoma
zmiennymi oraz obserwacje¢ stopnia, w jakim zmiana wartosci jednej zmiennej zwig-
zana jest ze zmianag nateZenia drugiej, natomiast testy istotnosci réznic pozwalaja na
okreglenie czy natezenie danej zmiennej w poréwnywanych grupach rézni si¢ w sposob
istotny (na poziomie istotnosci statystycznej p < 0,05).

Do badan zostaly wybrane zmienne, $cisle opracowane w teoriach naukowych,
natomiast narzedzia pomiaru tych zmiennych cechuja si¢ wysoka rzetelnoscig i traf-
noscig diagnostyczna. Istotnym krokiem analiz byta proba wyodrebnienia predyktoréw
strategii rozwigzywania konfliktéw. W tym celu przeprowadzono seri¢ wielozmienno-
wych analiz regresji (Bedynska, Ksigzek, 2012; Field, 2018) osobno dla wskaznikow
rywalizacji, wspdtpracy, dostosowania, unikania i kompromisu.

Osoby badane i przebieg badan

Grupe¢ badawczg stanowila mlodziez uczeszczajaca do szkét srednich: liceum ogol-
noksztalcgcego, technikum mechanicznego i technikum rolniczego. W celu zebrania
bogatego materialu empirycznego badaniami objeto uczniow w przedziale wiekowym
16-20 lat (M = 17,75; SD = 1,11), tj. adolescentéw poznego okresu adolescencji.

Zatem osoby badane prezentowaly odpowiedni poziom samowiedzy, umozliwiajacy
udzielanie odpowiedzi na zadawane pytania. Do badan wykorzystano znormalizowane
narzedzia badawcze, uwzgledniajace przedziaty wiekowe oséb badanych.

Przebadano 265 uczniéw. Z ogotu proby badawczej czesciej chlopcow (N = 150;
56,6%), proporcjonalnie wigcej niz dziewczat (N = 115; 43,4%). Dysproporcja ta jest
istotna statystycznie [x? (1, N = 265) = 4,62; p = 0,032].

Badania empiryczne odbywaly sie podczas zaje¢ lekcyjnych. Praktyka prowadzenia
badan w szkotach $rednich dowiodta, iz mlodziez ceni sobie obecno$¢ zaproszonych
gosci na swoich lekcjach. Badania przeprowadzono z zachowaniem wszelkich zasad
etycznych dotyczacych prowadzenia badan. Kazdy z uczniéw otrzymat pelny zestaw
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kwestionariuszy w formie calosciowego zestawu opatrzonego strong tytutowa z wy-
znaczonym miejscem na zapis metryczki obejmujacej: pseudonim, wiek, ple¢ i klase.
Uczniowie otrzymali od osoby prowadzacej zapewnienie o mozliwosci uzyskania in-
formacji zwrotnych dotyczacych wynikéw badan w formie e-mailowej, telefonicznej
lub poprzez kontakt osoby badanej z prowadzacymi na terenie szkoty lub poradni.
Pseudonim stuzyl anonimowosci prac z mozliwoécig odnalezienia danego zestawu
kwestionariuszy w calym zestawie celem przekazania informacji zwrotnych osobom
zainteresowanym, co wyraznie podniosto poziom motywacji wérdd uczniéw do rze-
telnego, stuzacego ich pdzniejszej samowiedzy wypelniania kwestionariuszy.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru strategii rozwigzywania konfliktow przez adolescentéw wykorzystano
Kwestionariusz KSRK w opracowaniu B. Klusek-Wojciszke (2009a), natomiast pomiar
zjawiska parentyfikacji odbyl sie za pomoca Kwestionariusza Parentyfikacji w pol-
skiej adaptacji opracowanej przez J. Borchet, A. Lewandowska-Walter, T. Rostowska
(2016) na podstawie amerykanskiego narzedzia Parentification Inventory (Hooper et
al,, 2011b).

Pomiar strategii rozwiazywania konfliktow
przez adolescentow

Do zdiagnozowania strategii radzenia sobie adolescentéw w sytuacji konfliktu spotecz-
nego zastosowano Kwestionariusz Stylow Rozwigzywania Konfliktow. Kwestionariusz
KSRK cechuje si¢ wysoka rzetelnoscig i trafno$cig diagnostyczng poszczegélnych skal.
»Moc dyskryminacyjna oceniano za pomoca wspotczynnika korelacji migdzy dang
pozycja a suma pozycji sktadajacych si¢ na skale. [...] Rzetelno$¢ oceniano za pomoca
trzech metod: zgodno$ci wewnetrznej szacowanej wspolczynnikiem alfa Cronbacha,
zgodnosci poléwkowej szacowanej metoda Guttmana i zgodnosci potéwkowej szaco-
wanej metodg Spearmana-Browna” (Klusek-Wojciszke, 2009a, s. 127). W toku tych
analiz uzyskano wysokie wspotczynniki mocy dyskryminacyjnej pozycji sktadajacej
sie na kazdg ze skal. ,Zadowalajace sg takze wspotczynniki rzetelnosci calych skal.
Niezaleznie od proby badanej wspoétczynniki te nieodmiennie sg dos$¢ wysokie: tyl-
ko w dwdch przypadkach osiagaja warto$¢ 0,68 (skala kompromisu), zas w potowie
przypadkow warto$¢ ta wynosi co najmniej 0,807 (Klusek-Wojciszke, 2009a, s. 127).
Dotychczasowe analizy przekonuja réwniez o wewnetrznej zgodnosci skal sktadajacych
sie na KSRK, a tabele norm sg dostosowane do badan adolescentow w zakresie radzenia
sobie w sytuacjach konfliktu spolecznego.
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Kwestionariusz stylu rozwigzywania konfliktow sktada si¢ z 50 pytan. Osoba badana
udziela odpowiedzi na skali ocen, zakreslajac jedna z mozliwosci: nigdy, rzadko, czasa-
mi, czesto lub zawsze, w odniesieniu do poszczegdlnych pytan testowych. Przyktadowe
pytania dla skali rywalizacji: Pokazuje przewage swojego stanowiska, Staram sig narzucié
swoja wole, Staram sig przymusic drugg strong do ustepstw itp.; dla skali wspolpracy:
Staram sig stworzy¢ atmosfere pozwalajgca na swobodng wymiane mysli, Staram sig
pogodzi¢ zyczenia obu stron, Szukam rozwigzania zadawalajgcego obie strony itp.; dla
skali dostosowania: Poswiecam wlasne interesy dla intereséw drugiej strony, Rezygnuje
z wlasnych potrzeb, jezeli sq sprzeczne z potrzebami drugiej strony, Ulegam namowom
drugiej strony itp.; dla skali unikania: Odktadam rozwigzanie problemu na pézniej,
Powstrzymuje sie od dziatan, aby problem maogt sie sam rozwigzac, staram sie unikaé
drugiej strony itp.; dla skali kompromisu: Proponuje rozwigzanie, ktére przynajmniej
czesciowo zadowoli kazdg ze stron, Namawiam drugg strong do rozwigzania, ktore
uwzglednia czes¢ moich i czes¢ jej interesow, Zastanawiam sie, jakie rozwigzanie bedzie
najmniej szkodliwe dla wszystkich itp.

Pomiar zjawiska parentyfikacji

Kwestionariusz Parentyfikacji (KP) to skala pozwalajaca na pomiar poziomu parentyfi-
kacji. Odpowiedzi sg udzielane przez badanego w retrospektywie. Test jest zbudowany
na podstawie teorii psychologii systemowej (Hooper, 2007; Hooper et al., 2011b).

Polski zespdt pracujacy nad adaptacja skali uzyskat zgode od autora na przenie-
sienie kwestionariusza na warunki polskie. Powstala eksperymentalna polska wersja,
stworzona przez J. Borchet, A. Lewandowska-Walter i T. Rostowska (2016).

W niniejszym badaniu, za zgoda autoréw kwestionariusza, zostala uzyta ekspe-
rymentalna wersja adaptacji kwestionariusza w Polsce, ktéra uzyskata zadowalajace
wyniki rzetelnosci (Cronbach’s a = 0,80 - Parent-focused Parentification, Cronbach’s
a =0,58 - Sibling-focused Parentification, Cronbach’s a = 0,81 — Perceived Benefits
of Parentification). Na podstawie wstepnych analiz mozna stwierdzi¢, ze wskazniki
i miary rzetelnosci testu sg obiecujace. Potwierdzit si¢ trojczynnikowy model orygi-
nalnego narzedzia. Jednakze skala nadal zdaje si¢ zalezna kulturowo, na co wskazuja
réznice pomiedzy hiszpanska oraz amerykanska wersja narzedzia (Hooper et al,,
2011a).

Kwestionariusz jest kierowany do 0s6b pelnoletnich, pozwala na badanie oséb od
19. do 48. roku zycia. Za zgodg autoréw polskiej adaptacji testu uzyskano pozwolenie
na wykorzystanie kwestionariusza do badania 0s6b w péznym okresie adolescencji
(16-20 lat) z zastrzezeniem udzielenia dodatkowych wyjasnien w trakcie wypelniania
testu przez mlodziez. Wyjasnienia mialy dotyczy¢ do$wiadczen z zycia w rodzinie
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okreslonych w kwestionariuszu w formie czasu przesztego, poprzez uzupelnienie in-
strukcji o czas terazniejszy, poniewaz uczniowie szkot srednich na ogét mieszkajg
jeszcze ze swoimi rodzicami i rodzenstwem. Kwestionariusz sklada si¢ z 22 iteméw,
ocenianych na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza nigdy tak nie bylo, 2 oznacza rzadko tak
byto, 3 to czasem tak byto, 4 czesto tak bylo oraz 5 zawsze tak bylo. Im wyzszy rezultat
uzyskany przez badanego w ktérejkolwiek z podskal, tym wyzsze nat¢zenie wskazanego
typu parentyfikacji lub postrzeganych zyskow ze zjawiska w przypadku skali PBP. Na
kwestionariusz sktadajg si¢ trzy koherentne podskale:

1. Parentyfikacja skupiona na rodzicu - PFP (Parent-focused Parentification: PFP)
odnosi si¢ do rdl i zadan, ktore sg wlasciwe dla dorostych, ale dziecko wykonuje je
dla rodzica, zatem skala méwi o sytuacji, w ktérej dziecko wchodzi w role doroste-
go opiekuna, przejmuje jego role i obowigzki, a swoje zachowania ukierunkowane
na rodzica (Hooper et al., 2011b). Przykladowe zagadnienia tej skali: Czgsto po-
magatem/tam rozwigzywac problemy miedzy moimi rodzicami (innymi dorostymi
opiekunami w mojej rodzinie), Oczekiwano ode mnie, Ze pociesze rodzicow, kiedy byli
smutni lub mieli trudnosci emocjonalne, Moi rodzice czesto dzielili ze mng sekrety
dotyczgce innych cztonkéw rodziny. Wspolczynnik rzetelnosci tej skali alfa Cron-
bacha wynosi - 0,80.

2. Parentyfikacja skupiona na rodzenstwie — SFP (Sibling-focused Parentification: SFP)
odnosi sie¢ do rol i zadan, ktdre sa wlasciwe dla dorostych, ale dziecko wykonuje
je dla swojego rodzenstwa, zatem skala mowi o sytuacji, w ktorej dziecko wchodzi
w role dorostego opiekuna, przejmuje jego role i obowiazki, a swoje zachowania
ukierunkowuje na rodzenstwo (Hooper et al., 2011b). Przyktadowe zagadnienia
z tej skali: Oczekiwano, Ze pociesze moje rodzeristwo, gdy byto ono smutne lub miato
trudnosci emocjonalne, Bylem odpowiedzialny za pomaganie mojemu rodzeristwu
w odrabianiu prac domowych, Bytem glowng osobg, ktora dyscyplinowata moje ro-
dzenistwo. Wspolczynnik rzetelnosci tej skali alfa Cronbacha wynosi - 0,58.

3. Postrzegane korzysci parentyfikacji — PBP (Perceived Benefits of Parentification
PBP) to skala opisujaca pozytywne mysli i uczucia odczuwane przez dziecko ze
wzgledu na wykonywanie rél i zadan dorostego opiekuna dla swojej rodziny, za-
réwno w odniesieniu do wsparcia udzielanego rodzicom, jak i rodzenstwu, zatem
skala ta dotyczy sytuacji doswiadczania przez dziecko docenienia i uznania ze strony
rodzicéw za odgrywane role, mimo iz przekraczajg one wiek rozwojowy dziecka
(Hooper et al., 2011). Przyktadowe zagadnienia z tej skali: Czutem sig doceniany
przez mojg rodzing, Bylem bardzo zadowolony z funkcji, jakg petnilem w swojej
rodzinie, Miatem poczucie, ze nasza rodzina jest jak druzyna i dobrze ze sobg wspot-
pracowalismy. Wspdtczynnik rzetelnosci tej skali alfa Cronbacha wynosi - 0,81
(Borecht et al., 2016).
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Wyniki badan
Badanie zwiazku parentyfikacji ze strategia: rywalizacja

Analiza regresji w wariancie hierarchicznym (eliminacji wstecznej), obliczona w celu
sprawdzenia, czy wskazniki parentyfikacji (rodzice, rodzenstwo, korzysci) pozwalaja
przewidywa¢ zmiane nasilenia strategii rozwigzywania konfliktéw opartej na rywa-
lizacji (tab. 1), zakonczyla sie w trzecim kroku. Uzyskany model byl dopasowany do
danych na granicy istotnosci statystycznej [F(1, 264) = 3,86; p = 0,051] i thumaczyt
1,4% wariancji rywalizacji. Jedynym istotnym na poziomie tendencji predyktorem byt
wskaznik parentyfikacji korzysci (= 0,12; p = 0,051). Jego wzrost pozwala spodziewacé
sie stabego wzrostu postugiwania sie strategia rywalizacji.

Tabela 1. Parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci)
a styl rozwigzywania konfliktéw w kategorii rywalizacja

Predyktor B (SE) B F AR?
Krok 1 1,49 | 0,005
Stata 24,03 (2,37) | —-**
Rodzice = 005(0,08) | 005 «
Rodzenstwo @ 0,00 (0,12) = 0,00 = |
Korzysci | 026(0,15) = 011 . |
Krok 2 2,23 | 0,004
Stala 24,07 (2,12) | —-**
Rodzice 0,05(0,07) = 0,05
Korzysci 0,26 (0,14) 0,11
Krok 3 3,86 | 0,002
Stala 2523152 L -
Korzysci 0,28 (0,14) : 0,12F

Catkowite R? = 0,014; * p < 0,05; ** p < 0,01; T p < 0,1

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badanie zwiazku parentyfikacji ze strategia: wspotpraca

Kolejna analiza dotyczyla strategii opartej na wspolpracy (tab. 2). W drugim
kroku uzyskano ostateczny model, ktory spetniat kryterium dobroci dopasowania
[F(2,263) =15,65; p < 0,001]. W sklad modelu jako istotne statystycznie weszty wskaz-
niki parentyfikacji wyrazone na skali rodzenstwo (8 = 0,13; p = 0,029), oraz korzysci
(8=0,28; p <0,001). Na podstawie wzrostu obydwu wskaznikéw mozna przewidywac
staby wzrost postugiwania sie¢ strategig wspotpracy. Opisywany model wyjasniat 10%
wariancji strategii wspotpracy.
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Tabela 2. Parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci)
a styl rozwigzywania konfliktéw w kategorii wspotpraca

Predyktor B (SE) B F AR?
Krok 1 10,54 | 0,098**
Stala 26,08 (2,04) | —-**
Rodzice | 0,04(0,07) = 0,04
Rodzehstwo = 0,17 (0,10) = 0,11
Korzyéci | 0,58 (0,13) | 0,28**
Krok 2 15,65 | 0,002
Stata 26,52 (1,92) | ---**
Rodzenistwo 0,20 (0,09) = 0,13*
Korzysci 0,59 (0,12) | 0,28**

Calkowite R? = 0,100; * p < 0,05; ** p < 0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badanie zwiazku parentyfikacji ze strategia: dostosowanie

Przeprowadzone analizy nie wykazaly istotnego statystycznie wpltywu zjawiska paren-
tyfikacji na strategie dostosowania (tab. 3). Uzyskany model nie zawierat Zadnych pre-
dyktoréw, dlatego nie zostaly obliczone wspdtczynniki dopasowania modelu. Wszystkie
wprowadzone predyktory okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Tabela 3. Parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci)
a styl rozwigzywania konfliktéw w kategorii dostosowanie

Predyktor B (SE) B F AR?
Krok 1 143 | 0,005
Stata | 2666(2,08) -
Rodzice 0,04 (0,07) 0,04
Rodzehstwo = 0,12 (0,11) = 0,08
Korzyéci = -0,19(0,13) = -0,09
Krok 2 1,97 | 0,002
Stata 27,08 (1,96) @ -—--**
Rodzefistwo . 0,15(0,09) | 0,10
Korzyéci | -0,18(0,13) = -0,09
Krok 3 1,89 | -0,004
Stala 25,57 (1,65) -
Rodzehstwo = 0,13 (0,09) = 0,08
Krok 4 - -0,003
Stala 27,78 (0,40) i

Calkowite R2 = 0,000; * p < 0,05; ** p < 0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Monitorowane wskazniki parentyfikacji w kategorii rodzice, rodzenstwo, korzysci
nie wykazaly istotnych statystycznie zaleznosci z badang strategia dostosowania.

Badanie zwiazku parentyfikacji ze strategia: unikanie

Nastepna analiza regresji dotyczyla strategii unikania (tab. 4). Finalna posta¢ modelu
uzyskano w trzecim kroku. W tym przypadku rezultat analizy wariancji poréwnujacy
stosunek wariancji bledu do wariancji wyjasnianej byl istotny na poziomie tendencji
[F(1, 264) = 3,39; p = 0,067], co wskazuje na nie najlepsze dopasowanie do danych.
Istotnym na poziomie tendencji, uyjemnym predyktorem okazal si¢ jedynie wskaznik
korzysci (f =-0,11; p = 0,067), a jego wzrost moze oznaczac staby spadek postugiwania
sie strategig unikania. Ze wzgledu na niezbyt dobre miary dopasowania wynik nalezy
traktowac z pewng ostroznoscig podczas formulowania wnioskow.

Tabela 4. Parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci)
a styl rozwigzywania konfliktoéw w kategorii unikanie

Predyktor B (SE) B F AR?
Krok 1 138 0,004

Stala 26,25 (1,81) L

Rodzice 20,04 (0,06) | -005

Rodzenstwo 0,07 (0,09) 005 T

Korzysci 2020 (0,11) | -011 .
Krok 2 1,81 0,002

Stata 25,80 (1,70) | ---**

Rodzenstwo 0,04 (0,08) = 003 = |

Korzysci -0,21 (0,11) onz T
Krok 3 3,39 | 0,003

Stala 26,41 (1,16) L

Korzysci 0,20 (0,11)  -0,11F

Calkowite R? = 0,013; * p < 0,05 ** p < 0,015 T p < 0,1

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Badanie zwiazku parentyfikacji ze strategia: kompromis

Ostatni model regresji obliczono w celu okre$lenia predyktoréw stylu opartego na
kompromisie (tab. 5). W drugim kroku modelowania uzyskano ostateczng jego postac.
Okazalo sie, ze istotnymi statystycznie predyktorami sg wskazniki parentyfikacji w ob-
szarze rodzenstwo (5 = 0,18; p = 0,004) oraz korzysci (f = 0,15; p = 0,017). Na podstawie
wzrostu wskaznikow parentyfikacji mozna oczekiwac stabego wzrostu postugiwania
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sie strategia oparta na kompromisie. Opisywany model byt dobrze dopasowany do
danych [F(2, 263) = 8,34; p < 0,001] i ttumaczyt 5,2% wariancji.

Tabela 5. Parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci)
a styl rozwigzywania konfliktow w kategorii kompromis

Predyktor B (SE) I F AR?
Krok 1 5,84%*% | 0,052**
Stata 25,56 (1,92) | ---**
Rodzice = 0,06 (0,06) | 0,06
Rodzefistwo = 0,21 (0,10) | 0,15*
Korzyéci = 026 (0,12) = 0,14*
Krok 2 8,34 | 0,000
Stata 26,16 (1,80) | --**
Rodzehstwo @ 0,25 (0,09) = 0,18**
Korzyéci = 028 (0,12) = 0,15*

Calkowite R2 = 0,052; * p < 0,05;* p < 0,01

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Réznice zwiazane z plcia oséb badanych w zakresie strategii
rozwiazywania konfliktéw i parentyfikacja

W kolejnym kroku analizy, aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy dziewczeta i chlopcy réznig
si¢ pod wzgledem wskaznikow strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu oraz w zakre-
sie do$wiadczanej parentyfikacji, przeprowadzono seri¢ poréwnan migedzygrupowych.
Przeprowadzone poréwnania miedzygrupowe wykazaly istotne statystycznie roznice
miedzygrupowe w przypadku trzech strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu (tab. 6).

Tabela 6. Strategie rozwigzywania konfliktéw wsrdd dziewczat i chlopcow

Strategia Meiczyzna Kobieta
rozwigzywania (N=150) (N=115) t(263)
konfliktéw M SD M SD
Rywalizacja 29,57 7,37 26,36 6,82 3,64%*
Wspdlpraca 34,91 6,60 37,77 5,80 -3,68**
Dostosowanie 27,39 5,78 28,53 7,04 -1,45
Unikanie 24,67 5,24 24,19 5,88 0,70
Kompromis 32,33 5,90 34,94 5,49 -3,67*

*p<0,05**p<0,01

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Jak wynika z przeprowadzonych analiz, chfopcy cechowali si¢ wigksza sklonnoscia
do siegania po strategie rywalizacyjna (M = 29,57; SD = 7,37) w poréwnaniu z dziew-
czetami (M = 26,36; SD = 6,82), natomiast dziewczeta w sytuacji konfliktu czesciej
stosowaly strategie wspdtpracy (M = 37,77; SD = 5,80) i kompromisu (M = 34,94;
SD = 5,49) w stosunku do chtopcéw (odpowiednio: M = 34,91; SD = 6,60 i M = 32,33;
SD = 5,90). Poréwnywane grupy nie roznily sie w zakresie strategii opartej na dosto-
sowaniu i unikaniu.

Ponadto okazalo sie, ze ple¢ réznicuje poziom parentyfikacji. Istotne statystycznie
réznice migdzygrupowe ujawnily sie na skali rodzenstwo (tab. 7).

Tabela 7. Poziom parentyfikacji wsrod dziewczat i chlopcow

Kat . Mezczyzna Kobieta
par:n:}%gg:cji Elay) ) i)
M SD M SD
Rodzice (P) 25,83 6,78 26,33 6,47 -0,61
Rodzenstwo 16,56 4,42 18,23 3,76 -3,25%*
Korzysci 10,07 2,94 10,43 3,44 -0,92

*p<0,05**p<0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli, dziewczeta (M = 18,23; SD = 3,76)
cechowal wyzszy stopnient wykorzystania do sprawowania opieki wobec rodzenstwa
niz to bylo w grupie chtopcow (M = 16,56; SD = 4,42). Nasilenie parentyfikacji w po-
réwnywanych grupach bylo podobne w przypadku skali korzysci i rodzice.

Zaleznos$ci zwiazane z wiekiem oséb badanych
w zakresie strategii rozwiazywania
konfliktéw i parentyfikacja

W celu sprawdzenia, czy wiek wykazuje istotne statystycznie zwigzki ze wskaznikami
strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu oraz doswiadczang parentyfikacja, ob-
liczono wspolczynniki korelacji (tab. 8). Zastosowano parametryczny test korelacji
r-Pearsona (Brzezinski, 2001; Field, 2009).

Jak wynika z tabeli, otrzymane wspoélczynniki korelacji wykazaly, ze wraz z wiekiem
maleje poziom stosowania strategii rywalizacyjnej (r = -0,161; p = 0,008). Pozostate
zmienne zwigzane z doswiadczang parentyfikacja (rodzice, rodzenstwo, korzysci) nie
wykazywaly istotnych powigzan z wiekiem.
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Tabela 8. Zestawienie warto$ci wspolczynnika korelacji r-Pearsona
miedzy wiekiem a wskaznikami strategii radzenia sobie
w sytuacji konfliktu, parentyfikacjg, (N = 265)

Strategia radzenia sobie

w sytuacji konfliktu Wiek
i kategorie parentyfikacji
Rywalizacja -0,161**
Wspélpraca 0,014
Dostosowanie 0,090
Unikanie 0,089
Kompromis 0,059
Rodzice (p) 0,083
Rodzenstwo 0,054
Korzysci 0,023

*p<0,05**p<0,01

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dyskusja wynikéw

Przeprowadzone badania empiryczne dotyczgce zwigzku parentyfikacji ze strategiami
rozwigzywania konfliktéw przez adolescentéw przyniosly wiele cennych wynikdow.
I cho¢ nie wszystkie kategorie parentyfikacji majg istotny statystycznie zwiazek z ba-
danymi strategiami rozwigzywania konfliktéw, poniewaz wiele innych zmiennych
posredniczacych moze mie¢ swéj udzial i wptyw na funkcjonowanie cztowieka i ba-
danych adolescentow w obszarach komunikacji czy konfliktu, cztowiek jest bowiem
istotg wielowymiarowsg, wiec rzadko jest tak, ze dwa czynniki sg zarezerwowane dla
ich wylacznego oddziatywania na nature ludzka, to i tak wyniki przeprowadzonych
analiz sa niezwykle interesujgce.

Wyniki badan potwierdzily istnienie ogolnej zalezno$ci miedzy parentyfikacija
(rodzice, rodzenstwo, korzysci) a strategiami radzenia sobie adolescentéw w sytuacji
konfliktu spolecznego. Zatem na pytanie badawcze 1.1 dotyczace wystepowania za-
leznosci parentyfikacji ze strategiami rozwigzywania konfliktéw przez adolescentéw
odpowiadamy twierdzaco.

Analizy zaleznosci dla poszczegolnych kategorii parentyfikacji (rodzice, rodzenstwo,
korzy$ci) przyniosly nastepujace wyniki. Dla strategii wspolpracy poziom istotny staty-
stycznie uzyskaly wskazniki: parentyfikacja/korzysci oraz parentyfikacja/rodzenstwo,
gdzie im wyzsze poziomy osiggaly obie wymienione zmienne dotyczace parentyfikacji,
tym wyzsze byly sklonnosci do podejmowania strategii wspotpracy przez adolescen-
tow. Podobnie ksztaltuja si¢ wyniki w zakresie strategii kompromisu, gdzie réwniez
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predyktorami okazaly si¢ parentyfikacja/korzysci i parentyfikacja/rodzenstwo. Strategia
rywalizacji wykazala niewielki zwiazek z kategoria parentyfikacja/korzysci, gdzie jej
wzrost pozwala spodziewac¢ si¢ stabego wzmocnienia postugiwania si¢ strategia ry-
walizacyjng. Dla uniku predyktorem staje sie ujemny wynik parentyfikacji/korzysci.
Natomiast w odniesieniu do strategii dostosowania analizy nie wytonity istotnych
statystycznie predyktoréw zwigzanych z parentyfikacja we wszystkich jej kategoriach
(rodzice, rodzenstwo, korzysci).

W kontekscie zalozen teoretycznych opracowanych przez M. Tyszkows (1972, 1976,
1990), ktora podkresla wplyw srodowiskowych czynnikéw na funkcjonowanie dzieci
i mlodziezy, uzyskane wyniki dotyczace korzysci z parentyfikacji potwierdzajg t¢ za-
lezno$¢. Wymiar dotyczacy korzysci z parentyfikacji dotyczy sytuacji, w ktdrej dziecko,
w tym wypadku adolescent, jest doceniane przez rodzicow za rolg, jaka w rodzinie
odgrywa, czy za zadania, jakim usiluje sprostaé. Przeglad literatury wskazuje na dwa
typy parentyfikacji: parentyfikacje konstruktywna (adaptywna) oraz parentyfikacje
destruktywna (Jurkovic, 1997; Chase, 1999). W przypadku doswiadczanych przez
adolescenta korzysci z parentyfikacji mamy do czynienia z tym pierwszym przypad-
kiem. Zgodnie z definicjg L. Hooper i wspolautorzy (2011b) skala dotyczaca korzysci
z parentyfikacji — PBP (Perceived Benefits of Parentification) jest skalg opisujaca pozy-
tywne mysli i uczucia odczuwane przez dziecko ze wzgledu na wykonywanie rél i zadan
dorostego opiekuna dla swojej rodziny, zar6wno w odniesieniu do wsparcia udzielanego
rodzicom, jak i rodzenstwu. Zatem budowanie u dziecka poczucia, ze jest osobg wazna
w oczach rodzicéw, doswiadczanie akceptacji i uznania, sg silnie powigzane ze strategia
wspdlpracy i kompromisu, ktdre takze zaktadajg szacunek i wrazliwo$¢ na uczucia
i potrzeby partnerdw relacji czy konfliktu. Ponadto, jak podkreslajg G. Jurkovic i wsp.
(2001), zjawisko parentyfikacji wystepujace w krotkich okresach, zwiazane przykla-
dowo z krytyczng sytuacja w systemie rodziny, i z tego powodu przydzielanie zadan
i dawanie odpowiedzialnosci dziecku, moze skutkowa¢ budowaniem u niego poczucia
kompetencji, jak réwniez poczucia wartoéci. Jest prawdopodobne, ze w przypadku ba-
danych adolescentow, ktorzy uzyskali wyzsze wyniki w zakresie parentyfikacji/korzysci
i parentyfikacji/rodzenstwo, ten rodzaj doswiadczen byl ich udzialem.

Wyniki te podkreslajg istotny warunek akceptacji i uznania ze strony rodzicéw dla
rozwoju kompetencji zadaniowych u mlodziezy i tym samym umiejetnosci wspolpracy
i wspoldziatania. Warto przy tym podkreslic, iz strategia wspolpracy oraz kompromisu
wymaga spojrzenia na dany problem z perspektywy partnera dialogu czy konfliktu.
Zapewne trudno nauczy¢ sie tej umiejetnosci bez doswiadczania w najblizszym otocze-
niu dziecka, jakim jest rodzina, sytuacji dialogu czy udzielania wzajemnego wsparcia
w sytuacjach trudnych. W dzisiejszych czasach obserwuje si¢ znaczacy spadek wszel-
kich wymagan stawianych dzieciom, ktére na ogét maja za zadanie gléwnie uczy¢ sie
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i rozwija¢ swdj potencjal, przynoszac rodzicom dume i chlube. To oczywiscie wazne
aspekty wspierania rozwoju dzieci, ale nie jedyne, nie bowiem za cen¢ umiejetnosci
nawigzywania wrazliwych, empatycznych relacji, niekiedy umiejetnosci udzielenia
potrzebujacym pomocy i wsparcia. Gdy dziecko nie ma takich do§wiadczen, trudno,
by pozniej potrafilo z troskg i wrazliwo$cig odnosi¢ sie do innych.

Na ten wazny cel wychowania wskazuje wynik naszego badania dotyczacy strategii
uniku. Badana mlodziez odwolujaca si¢ do strategii uniku wykazala pewna interesujaca,
majacg zwiazek z tym rodzajem funkcjonowania wtasciwos¢. Analizy regresji wykazaty
bowiem, ze badani adolescenci o wysokich wynikach w skali uniku majg obnizone
wyniki w skali parentyfikacja/korzysci (PBP). Strategia uniku jest obarczona najniz-
szym stopniem zabiegania o wlasne interesy, jak rowniez interesy partnera interakcji,
polega najogolniej na ignorowaniu zaréwno interesu wlasnego, jak i partnera sporu.

Czynnik relacji miedzyludzkich ani czynnik wyniku nie sg na tyle wazne, aby strony anga-

zowaly sie w konflikt. Odktadanie rozstrzygniecia spraw na potem, zaprzeczanie, zwlekanie,

wycofywanie si¢ z nieprzyjemnej sytuacji, pozostawianie spraw losowi to typowe sposoby
postepowania w przypadku tej strategii (Ktusek-Wojciszke, 2009b, s. 13).

Wprawdzie mamy $wiadomos¢, jak wiele cech (w tym takze dziedzicznych) i wy-
miaréw osobowosci ma zwigzek z funkcjonowaniem cztowieka, gdzie mimo badanych
tutaj zmiennych nie wyczerpuja one w zaden sposob wszystkich predyktoréw danej
strategii rozwiazywania konfliktéw, jednak w toku analizy uzyskanych wynikéw po-
nownie nasuwa si¢ mysl o tym, jak wazne jest dla dziecka budowanie poczucia wartosci
poprzez docenianie go przez rodzicéw oraz pewne umiarkowane, budujace sprawczo$¢
zaangazowanie w sprawy dla rodziny wazne.

Na uwage zastuguje takze zwigzek parentyfikacji/korzysci ze strategig rywalizacyjna.
Mozna przypuszczaé, ze podejmowanie rywalizacji wymaga jakiego$ stopnia wiary
we wlasne mozliwosci, by ten spdr wygra¢, wiary budujacej motywacje do podejmo-
wania aktywnosci majacej pomoc w realizacji swoich celow, cho¢ w tej strategii bez
uwzgledniania interesu drugiej strony konfliktu. I cho¢ parentyfikacja/korzysci buduje
samoocene, pytanie, czy zawsze wzmacnia takze wrazliwo$¢ na drugiego czlowieka.
Niemniej przedstawione wnioski i dyskusje nad nimi nalezy traktowa¢ z ostroznoscia,
znéw majac na wzgledzie nie tylko niewielka site badanych zaleznosci, ale i wielu in-
nych czynnikdw, ktore nie byly uwzgledniane w tym badaniu, takze majacych wplyw
na zachowanie cztowieka w sytuacji konfliktu spotecznego.

Wiele cennych wnioskéw przynosza ponadto analizy badan dotyczacych réznic
zwigzanych z plcia i zaleznosci zwigzanych z wiekiem os6b badanych a tendencjami do
postugiwania si¢ okreslonymi strategiami rozwigzywania konfliktow, a takze pozioma-
mi do$wiadczanej parentyfikacji. Zatem odpowiadajac na pytanie II.1: badania wyka-
zaly, ze w populacji badanych osob dziewczeta czgsciej siegaja po strategie wspotpracy
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i kompromisu, natomiast chlopcy po strategie rywalizacyjne. Te prawidtowos¢ po-
twierdzaja badania prowadzone przez Borecka-Biernat (2006, s. 197), wskazujace, iz
u dziewczat ,,notuje si¢ mniejsza czesto$¢ wystepowania agresywnych sposobdw radze-
nia sobie w spolecznych sytuacjach trudnych niz u chtopcéw. Réznice te warunkowane
sg kulturowo oraz wiazg si¢ ze specyfika rozwoju spofeczno-emocjonalnego dziewczat
i chlopcéw”. Ponadto przedstawione badania wykazaly wyzsze poziomy doswiadczanej
parentyfikacji/rodzenstwo w odniesieniu do dziewczat niz w grupie chlopcow, co takze
wpisuje si¢ w przytoczone kulturowe podejscie dotyczace roli dziewczat i chlopcow
w subsystemach rodzinnych.

Natomiast jesli chodzi o badania dotyczace zaleznosci zwiazanych z wiekiem a po-
szczegdlnymi zmiennymi, czyli odpowiadajac na pytanie I1.2, badania wykazaly, ze
w miare uplywu lat, nawet przy tak niewielkiej réznicy wieku miedzy badanymi oso-
bami, zaznacza si¢ tendencja spadkowa w zakresie siegania przez badang mlodziez
po strategie rywalizacji, co jest budujacym aspektem oceny rozwoju funkcjonowania
adolescentow, gdzie wiek i osigganie wigkszej dojrzalosci psychicznej sprzyja sigganiu
po bardziej konstruktywne i jednoczesnie mniej destrukcyjne w swej konsekwencji
strategie rozwigzywania konfliktow.

Pozostale zmienne, zwigzane zaré6wno ze strategiami rozwigzywania konfliktow,
jak i parentyfikacja, nie osiagnety wynikow istotnych statystycznie w tym badaniu.

A poniewaz konflikty, cieranie sie r6znic i odmienno$ci wpisuja sie w nasza codzien-
nos$¢, trudno bowiem wyobrazi¢ sobie relacje miedzy ludzmi bez jakiejkolwiek roznicy
zdan czy stanowisk, szukanie odpowiedzi na pytanie: jakie zasoby i zdolnosci musi mie¢
czlowiek, by sklania¢ si¢ ku wyborom strategii konstruktywnych, opartych na wspét-
pracy, czyli dziataniach zmierzajacych do maksymalizacji intereséw zaréwno wlasnych,
jak i strony przeciwnej w sytuacji konfliktu spotecznego, stanowi o wartosci podjetych
zagadnien i jest inspiracja do prowadzenia dalszych prac i badan w tym zakresie.

W $wiecie nastawionym na gromadzenie zasobdw, na osigganie wysokiej jakosci
zycia, zdobywanie kolejnych sukceséw, warto na chwile zatrzymac¢ si¢ — zaréwno jako
rodzic, jak i nauczyciel oraz uczen - i wstucha¢ w stowa V. Frankla, austriackiego
psychologa, wieznia obozdw koncentracyjnych, ktdry przestrzegal swych studentéw,
mowiac: ,,Nie goncie za sukcesem - im bardziej ku niemu dazycie, tym czesciej on
was omija. Do sukcesu bowiem, tak jak do szczescia, nie mozna dazy¢; musi on z cze-
go$ wynikac i wystepuje jedynie jako niezamierzony rezultat naszego zaangazowania
w dzielo wieksze i wazniejsze od nas samych...” (Frankl, 2011).

Swiat bez konfliktéw nie jest mozliwy, $cieranie si¢ réznic bywa nieuniknione, ale
sita paradygmatu uczciwosci i fagodnosci wobec siebie i innych, poszukiwanie prawdy,
dobra i piekna moze by¢ uniwersalng zasada, sprzyjajaca nie tylko porozumieniu, ale
takze czerpaniu radosci z relacji z innymi.
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Przeciez ,jezeli istnieje jedna, jedyna tajemnica sukcesu, to jest nig zdolnos¢ do
rozumienia punktu widzenia drugiego cztowieka i spojrzenia na sprawy jego oczami”
(Covey, 2017, s. 236).
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Summary. This paper presents a completed art therapy project that utilised visual arts-based methods
and techniques, the aim of which was to raise the low self-esteem of its participant, an exceptionally
linguistically gifted secondary school student. The regulatory significance of this personality variable
was therefore taken into account, as well as the requirement to replace it with self-esteem on a higher,
more appropriate level, in light of the participant’s potential, capabilities, and resources. The project
also sought to demonstrate the effectiveness of this type of therapeutic intervention in improving
self-esteem, with a particular focus on self-esteem in the physical sphere, which was found to be
inadequate in the diagnosed participant. The project was conducted on the assumption that self-es-
teem, as a subjective construct based on self-perception and evaluation, is relatively stable in adults,
and therefore it is possible to shape it and convert it into an adequate and positive perception of self
in a female student who has been subject to art therapeutic activities.

Keywords: art therapy project, self-esteem, giftedness, linguistically gifted students

Introduction

Self-esteem, expressed in terms of a specific emotional attitude towards and valuing of
perceived qualities, has a significant impact on the proper development and functioning
of children/students in every sphere of their life. This is particularly important when the
generalised self-esteem is lowered, i.e., when pupils inadequately assess their qualities,
abilities, and skills despite having above-average potential. Thus, underestimating or
belittling said potential combined with rejection from the peer group oftentimes results
in marginalisation and social isolation of pupils with high intellectual capacity. When
peers recognise the differences in potential and knowledge between themselves and
their gifted classmates, it is common for them to manifest a tendency to unfairly criti-
cise, ridicule, belittle and humiliate them, further exacerbating the feelings of alienation
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and loneliness. Therefore, having above-average dispositions and capabilities does not
prevent violence; on the contrary, it can be a catalyst for this type of negative behaviour.
The bullied student withdraws from the relationship in the hope that the cycle will stop,
but if this strategy proves unsuccessful his or her feelings of loneliness and lesser worth
prevail (Pufal-Struzik, 2017). Consequently, children and adolescents experiencing
these feelings and states need various forms of personalised support, including art
therapy. A lack or absence of professional, art-therapeutic support may severely limit
or fully prevent them from participating in all spheres of social life — family, school,
and local environment - in a satisfying, and at the same time pro-developmental way,
to the best of their abilities and needs.

Low self-esteem is a problem that often affects above-average or exceptionally gifted
pupils due to their unique, personalities and character traits (Webb, 1993). Such indi-
viduals are characterised by an elevated level of aspiration and determination in pursuit
of a goal, but also excessive self-criticism, perfectionism and sensitivity to judgements
made by their immediate environment. Those students are curious, and ambitious,
with prominent resources which means that the expectations their parents/guardians
and teachers have of them, especially those related to academic achievements, though
not exclusively, are exceedingly high and can therefore be frustrating and psycholog-
ically taxing for them, as can the lack of acceptance by their peers. Consequently, the
failures they experience, even if small, are more acute and can lead to difficulties and
disruptions in development and social communication. Aware of their otherness, gifted
pupils experience a sense of inadequacy in the traditional education system, in which
stereotypes about their difficult behaviour or the problems they pose in the classroom
are still present among teachers and pupils. Therefore, some of them do not receive
due support and therapy, including art therapy. They are also not provided with ade-
quate conditions to meet their specific needs and to develop their existing resources
(Pufal-Struzik, 2017).

Meanwhile, lowered self-esteem of gifted students can be a risk factor for depression,
anxiety disorders and even suicidal tendencies or self-destructive behaviour. Therefore,
exceptionally gifted individuals with an inadequate assessment of their qualities and
abilities require professional, specialised and, equally importantly, personalised support,
tailored to their needs and expectations. These can be art therapy activities, which will
either have a leading or complementary character to other, previous, or ongoing thera-
pies, e.g., medical, or pharmacological. Their inclusion in the students’ therapy process
enhances their psychological well-being and thus promotes the formation of a more
adequate self-esteem. Art therapy can therefore play a key role in positively changing
students’ self-perceptions in various spheres — physical, intellectual, moral, emotional,
and social (Strelau, 2014). The art media and techniques used within it facilitate the
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enhancement and strengthening of self-esteem in the indicated spheres and thus change
the general attitude of an individual towards themselves. Thematically personalised
therapy sessions using appropriately selected techniques and methods can help gifted
pupils to identify and resolve their problems and reduce their negative consequences,
thereby improving their well-being and relationships with others. Art therapy, therefore,
provides a space to express one’s often painful and difficult to communicate (especially
verbally) experiences, deepen insight into oneself, understand the source of one’s dif-
ficulties, work effectively with one’s emotions and relieve inner tensions, failures and
frustrations related to inadequate low self-esteem despite possessing above average or
outstanding abilities (Schott, 2020).

In the context of the considerations and reflections stated above, this chapter presents
an art therapy project, the implementation of which was intended to demonstrate the
possibilities and, simultaneously, the effectiveness of this type of intervention in raising
the inadequate, lowered self-esteem of a pupil with exceptional linguistic abilities. In
doing so, visual arts-based methods and techniques were used. In developing the pro-
ject, it was assumed that self-esteem, as a subjective construct, based on the perception
and evaluation of oné’s worth, has a relatively permanent character in adults, therefore
making it possible to shape and change it into an adequate and positive one in the fe-
male student, the subject of the presented art therapy project (Laguna et al., 2007). The
presentation of the aim and course of the project, as well as its results and indications
for pedagogical and therapeutic practice, are preceded by an analysis of terminological
findings and selected studies of self-esteem and outstanding/above-average abilities.

Self-esteem and giftedness - terminological
considerations and selected research

Self-esteem as an important personality variable is sometimes referred to in various
ways, e.g., as “self-worth” or “global self-evaluation” (Dymkowski, 1993). At the same
time, self-esteem can be treated as a concept synonymous with global self-esteem. In
explaining its essence, it is appropriate to refer to the notion of William James who
defined self-esteem as “the resultant of what an individual has achieved and what he
or she was potentially able to achieve” (James, 2002, cited in Szpitalak and Polczyk,
2015, p. 9). This approach considers the proportion of an individual’s aspirations to
their achievements. The disparity between the two indicates a higher or lower level of
self-esteem. In comparison, Alice Pope, Susan McHale, and Edward Craighead (1988)
analyse self-esteem in terms of the differences between the ‘Real Self” and the ‘Tdeal Self’,
where the ‘Real Self” is the subject’s actual image, while the Ideal Self” is the subject’s
creation equal to perfection. Researchers define the “Ideal Self” as a set of desirable,
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perfect qualities as subjectively perceived by the subject. “Real Self”, on the other
hand, is shaped based on the information the subject receives from the environment.
This ‘Self; however, only reaches its fullness when combined with the subject’s current
experiences, formed from a combination of both past and present experiences. The
smaller the disproportion between the ‘Real Self” and the ‘Ideal Self’, the higher the
self-esteem (Szpitalak and Polczyk, 2015).

Morris Rosenberg (1965), on the other hand, believed that a subject displays a cer-
tain attitude towards himself or herself, thus self-esteem is related to the belief that one
is good and valuable enough. It is therefore a desirable self-image, which is associated
with the creation of a positive ‘self-esteem. In contrast, when self-esteem is low, the
subject perceives themselves negatively, i.e., they have negative feelings towards them-
selves. This self-perception is, in the subject’s judgement, a reflection of their judgement
by others; hence, the demands on oneself are inadequate for one’s capabilities or skills,
which exacerbates the negative evaluation of the ‘Self’ The author assumes that people
have different attitudes towards different objects, and one of these objects is their own
‘Self’. Self-esteem is therefore a positive or negative attitude towards the ‘Self’, a form
of global self-esteem. This concept of self-esteem was the basis for the construction of
the questionnaire that examines it (Laguna et al., 2007). It is worth noting that Eliot
Aronson has a similar approach to self-esteem, linking it to people’s estimation of
their self-worth, i.e., whether they perceive themselves as good, competent, and decent
(Aaronson, Wilson, and Akert 1997). Bogdan Wojciszke (2002) similarly explains this
variable, describing it as “an individual’s affective reaction to themselves” (Wojciszke,
2002 cited in Szpitalak and Polczyk, 2015, p. 10). In turn, Leon Niebrzydowski defines
self-esteem as “the set of judgements and opinions that an individual relates to his or
her person” (1976, p. 52).

The concept of self-esteem put forth by Leon Niebrzydowski (1976, 1989), which
aligns with Rosenberg’s (1965) approach, was chosen for the art therapy project pre-
sented in the paper. However, it should be added that self-esteem can be exercised
in various spheres — physical (beauty, physical fitness, charm, shapely figure, etc.),
emotional (character traits), social (interactions with others, interpersonal relations),
moral (conduct according to generally accepted moral norms), and intellectual (the in-
dividual’s intellectual performance, abilities, and capabilities). It can also be understood
globally (generalised self-esteem, interchangeably used with the term self-esteem) or
componential (formulated based on individual behaviours and actions), and in terms of
adequacy it may be described as adequate (low or high) or inadequate (over- or under-
estimated). On the other hand, determining its constancy or permanence (without the
characteristic of rigidity), a distinction is made between stable (independent of external
actions), and unstable self-esteem (the subject’s unstable opinion of himself/herself).



Developing adequate self-esteem of gifted pupils through art therapy activities + 81

In addition, considering the general well-being of the individual - positive, negative,
and definite (adequate image of the qualities and values presented by the individual),
and at-risk self-esteem (the subject is not fully convinced of his/her abilities and his/
her value) (Reykowski, 1970, cf. Janiszewska-Niescioruk, 2000).

As the previously cited Morris Rosenberg points out, low self-esteem is tantamount
to a rejection of the ‘Self” and is therefore the belief that one is not good enough. In
contrast, high self-esteem, being the opposite of low self-esteem, is a positive attitude
towards one’s ‘Self” expressed in self-acceptance (Dzwonkowska et al., 2008). If the ‘Self’
of a student with outstanding abilities is not successfully formed, disorders of certain
mental functions may occur (Pufal-Struzik, 2017). Inadequate self-esteem, referring to
Niebrzydowski’s concept, is formed in connection with setting exaggerated goals that
the individual cannot or is not able to achieve (or does not achieve them sufficiently).
Adequate self-esteem is congruent with the real possibilities and abilities of the subject
(Niebrzydowski, 1974). Beneficial for the child’s/pupil’s functioning in all spheres of
activity is a stable (with a characteristic of flexibility), adequate, and high self-esteem.
On the other hand, inadequate and lowered self-esteem in an exceptionally gifted
child may result in passivity and low intrinsic motivation, lack of initiative in taking
on new challenges and tasks, as well as the depreciation of previous achievements and
possessed abilities, often influenced by unconfirmed and/or untrue external feedback.
A student with low self-esteem is regrettably less resilient to external influences which
impinge on his or her well-being and undervaluation of his or her potential (Szpitalak
and Polczyk, 2015).

Both anatomical-physiological (static, physical-somatic) and psychosocial factors
related to the child’s experience play a significant role in the shaping of self-esteem.
The first group of factors includes physical appearance, height, physique, fitness, etc.
Psychosocial factors, on the other hand, are related to social background, family culture,
and the experience gained in the domestic, school, and local environment (cf. Janisze-
wska-Niescioruk 2000). Undoubtedly, the child’s parents/guardians play a significant
role in the development of self-esteem; the importance of the relationships within the
family and the parents’ style of communication with the child, among other things, is
emphasised. High self-esteem develops when parents care for and take an interest in
the child, as well as when the child is accepted by their peers. Low self-esteem develops
in children who do not receive support from their loved ones and are often criticised
and rejected by the group. Thus, relationships with parents and peers are crucial in the
formation of a child/student’s self-esteem (Lachowicz-Tabaczek and Snieciiska, 2008,
Szpitalak and Polczyk, 2015, Wojciszke et al., 2011).

Turning to the issue of giftedness, the focus, given the subject of art therapy activi-
ties, was placed on exceptional linguistic abilities - ‘language aptitude’ — which, in the
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broadest terms, is related to the talent for learning foreign languages (Carroll, 1981,
Skehan, 2002). Language aptitude is a part of individual differences due to the psycho-
logical and physical characteristics individuals possess (Strelau, 2014). These structures
are constantly reacting to the external world and to one another, which accounts for
a sizeable portion of these variations, including language ability (Bierdon, Pawlak,
2016). Grammatical sensitivity, phonetic aptitude, and memory capacity were the first
components of language ability to be separated. These were thought to have a signif-
icant impact on how quickly and easily people acquire languages (Caroll, 1959). The
current approach categorises language skills into primary skills, which include those
connected to working memory, information processing speed, grammatical sensitivity,
and pattern identification. Additionally, secondary abilities—different combinations of
primary abilities—are specified (Robinson, 2002, 2007). The ability of an individual to
perform at a higher level in one or more areas, in comparison to their peers, who are of
the same age, have the same experience, and come from the same social background,
is known as giftedness or talent. Gifted students can come from all racial, ethnic, or
cultural groups, as well as from different social strata. As stated by the National Asso-
ciation for Gifted Children (NAGC), Carroll (1981) and Skehan (2002), gifted children
need the appropriate learning environment, i.e., customised requirements, specialised
support, guidance, and inspiration, as well as suitable teaching methods, to reach their
full potential. It is important to note that learning a foreign language (or several foreign
languages) has a substantial impact on the brain’s functioning. As a result, there are
certain structural variations between second language learners with higher and lower
proficiency. However, students” exceptional linguistic abilities, creativity and above-av-
erage levels of intelligence may be underestimated during their education. Thus, the
demands and challenges placed on them are then not at an adequate, stimulating level
beneficial for their development (Grantham 2002).

Giftedness may be defined as the ability to achieve the highest results in the up-
per range of a particular ability/skill (Grantham, 2002; Frasier, 1990). Although an
individual shares psychological and personality traits with the population as a whole,
their intensity is specific to a particular person. People differ in terms of comparable
behaviours as well as physical and psychological characteristics (Strealu, 2014, 2000).
The indicated individual differences and outstanding abilities should be perceived in
the context of the definition of intelligence, i.e., the individual’s ability to infer and
reason, solve problems creatively and effectively, think abstractly, take in and process
information quickly, think critically, and to make practical use of theoretical knowledge
and acquired experiences (Strelau, 1997, 2014).

Giftedness is inextricably linked to intelligence. Howard Gardner (2002) proposed
the concept of multiple intelligences and linked it to an individual’s outstanding abil-
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ities. He outlined several types of it, with one of the distinguished ones, in addition
to logical-mathematical, social, or kinaesthetic, being linguistic intelligence, i.e., the
ability to ‘think in words’ or the complex use of language. It is also worth highlighting
the three important characteristics of intelligence — multifacetedness, interactivity
and dynamism, as well as underlining the distinction between creative and intellec-
tual abilities (Robinson, 2010). The significance of the latter stems from the well-ac-
knowledged fact, that the brain does not perform operations in just one region during
a single action, such as learning a foreign language but rather, communicates with its’
other spheres/regions. An individual should, therefore, be thought of in terms of an
intellectual profile since intelligence cannot be reduced to just one dimension or one
scale. Rather, everyone has their own unique set of abilities. The variety and number of
such abilities, including their degree of sophistication/development, depend precisely
on intelligence - the higher the level of intelligence, the more abilities an individual has
in different dimensions. Moreover, a large skill set in one dimension is not equivalent
to a similar skill set in other dimensions, e.g., a talented physicist may not necessarily
be a talented musician or writer (Robinson, 2010). However, logical-mathematical
intelligence is still considered the most valuable, while the others are underestimated.
Hence, the related skills or dispositions may not be properly valued and, consequently,
an overwhelming amount of students may never discover their true potential or capa-
bilities. To discover said potential, it is necessary, as the author writes: “to understand
its scope and diversity” first (Robinson, 2010, p. 145). A prominent role in this process
is that of creativity (Robinson, 2010), i.e. the ability of an individual to produce ‘ideas’
(e.g. new scientific concepts or theories) or so-called ‘artefacts’ (e.g. paintings, sculp-
tures, etc.) that are new/innovative, surprising and valuable. Thus, creativity enters
practically every aspect of a personss life, and is, in a sense, rooted in one’s capacity for
conceptual thinking, memorisation and the ability to be reflexively self-critical. It is
not attainable only for a select few - for an elite; every individual possesses a certain
degree of creativity (Boden, 2004).

The ability to make a correct, adequate assessment of one’s qualities and abilities
is important for the development of all students, including the exceptionally gifted,
their relationships with others, their later achievements, and the challenges they face in
adulthood (cf. McCoach and Siegle, 2003). It was determined, for example, that students
(atotal of 236 were surveyed, aged 22) and especially female students (gender differences
were taken into account) were more likely to have at-risk and lowered self-esteem; they
evaluate their skills, and abilities lower. Analysis of the dangers of low or lowered self-es-
teem for respondents revealed, among other things, the issue of actively searching for
negative strategies to increase one’s self-esteem by conforming to one’s environment at
all costs, i.e., by conformist actions in their most extreme form, and proving one’s worth
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by amassing accomplishments regardless of the effort put forth and intrinsic motivation
(Goralewska-Stonska, 2011). Interestingly, low self-esteem in the physical sphere may be
linked to eating disorders. At the same time, appearance is thought to be important for
both men and women, being perceived as an asset in obtaining a prominent position in
social and professional groups. Dissatisfaction with one’s appearance can trigger various
consequences, such as increased physical activity, but also mood disorders, depression
and even the threat of anorexia. In the case of such disorders, people experiencing or at
risk of experiencing them, all too often have inadequately lowered self-esteem, which
impedes social relationships and the ability to engage in new challenges due to the fear of
rejection and failure to succeed (Josko-Ochojska, Marcinkowska and Lau, 2013). Having
observed inadequate management of the signalled issues should oblige the individual
to receive specialised support, including art therapy.

As already signalled, the environments of the family, peer group, and teachers,
play a vital role in the formation of self-esteem. The influence of these environments
varies according to the developmental age of the child/student. The importance of the
family environment is obvious and dominant in the early years, but during the school
years, peers and teachers play a significant role in shaping it. In this respect, the lack
of acceptance on their part, especially of a child who differs significantly from his or
her classmates in terms of potential and abilities, can result in feelings of inadequacy
in relationships, lack of understanding, withdrawal from relationships and various
activities, despite already having profiled interests. Essential for self-esteem is a paren-
tal attitude towards the child that approves of the child’s autonomy, allowing them to
decide and undertake activities that are meaningful to them. In demanding situations,
parental support enables the correct formation of self-esteem and the development of
talents (Bochniarz, 2019, Gittins and Hunt, 2019). Adolescents who have experienced
acceptance and support from loved ones, as well as peers, manifest prominent levels
of motivation and competence (Garcia and Serra, 2019).

The ongoing cooperation of parents and teachers is beneficial for the formation of
students’ self-esteem and the development of their language aptitude (cf. Sabaj-Sidur,
2018, Bochniarz, 2019). It is they who, by cooperating, can create high-quality foreign
language education at school. Therefore, to make foreign language learning more com-
pelling and effective for learners, not only philologists but also parents, educators, and
teachers of other subjects, including preschool and early childhood education, should
be included in this oftentimes lengthy process. Meanwhile, as Joanna Rokita-Jaskow
(2014) found in her research, effective, qualitatively good language education is pri-
marily requested by parents interested in their child’s educational career who, among
other things, possess a high-level education and an equally high socio-cultural status.
Such parents reflect on the importance of language skills in their child’s development,
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further education, and career. Parents’ lack of interest in their child’s education may be
related to the social stratification of students at school, often already at the threshold of
education (Rokita-Jaskow, 2014, Janiszewska-Nie$cioruk and Nie$cioruk, 2021). The
aforementioned social stratification is one of the main effects of, as well as reasons for,
the lowered self-esteem of gifted students.

Art therapy project - identification of the objective,
diagnosis of the participant, course, and results
of the art therapy activities during the workshops

Project objective

In the context of presented considerations and reflections on self-esteem and giftedness,
an art therapy project! was planned and implemented to raise the global self-esteem
of its participant. Considering the regulatory importance of self-esteem, as well as the
need for its modification and correct formation in an exceptionally gifted student,
using her above-average potential and resources, personalised methods and forms of
work were applied throughout the project. Thus, the aim was to demonstrate the pos-
sibility of conducting, and also the efficiency of art therapy interventions in raising the
inadequately lowered self-esteem of a student with exceptional linguistic abilities, by
using methods and techniques based on visual arts. In doing so, particular focus was
placed on raising the student’s self-esteem in the physical sphere, which was found to
be characterised by a certain instability and inadequacy. It was therefore recognised
that self-esteem, as a subjective construct based on self-perception and evaluation,
is relatively stable in adults, hence the possibility of shaping and changing it into an
adequate and positive one in the pupil who is the subject of the presented art therapy
project (Laguna et al., 2007).

Diagnosis of the participant

The art therapy project was tailored to the participant’s abilities, skills, capacities, and
needs. It included three art therapy sessions, scheduled between December 2021 and
January 2022. As a part of the project, a diagnosis was conducted to determine the level
of the student’s self-esteem in different spheres: physical, moral, emotional, social, and
intellectual, as well as globally. In addition, information was sought about the student,

1 Unpublished thesis entitled ““The reflected face and the true face’ - building the self-esteem of
a student with outstanding language abilities. Description of the concept and implementation of an
art therapy project’, 2022, University of Zielona Gora, Zielona Gora.
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and her educational achievements to date, as well as her health problems and difficulties
in social relationships. Said information had been provided by both the student and
her mother. To enrich the data collected in this manner, the results of the researcher’s
observations, conducted over a period of 4.5 years, during intensive foreign language
learning, were also considered. Particular focus was placed on topics including the
student’s stressful experiences, her coping mechanisms, as well as how she expressed
her opinions about them in relation to the perceived challenges of learning a foreign
language. The aforementioned information was collected using the case study method
and appropriately selected techniques characterised below.

The diagnosis used the ‘case study’ method, also known as the individual case
method, which is most commonly utilised in medicine, psychology, and pedagogy. The
techniques used within the chosen method include observation, interview/conversation
(an interview with the mother and a conversation with the pupil) and tests to examine
self-esteem (Pilch, 2010). The observation conducted for the diagnosis was a spon-
taneous documentation of facts and information about the project participant and
her social functioning. Thus, due to its spontaneity, the facilitator gathered authentic
information about the project’s subject, which in turn, provided a solid basis for the
characterisation of the subject as well as for further therapeutic and art therapeutic
measures. The participant’s contributions to the therapeutic process were documented
through descriptions, notes, and photos. An interview with the mother, and a conver-
sation with the student were used to gather facts about the participants life, her skills,
opinions, and attitudes towards various subjects; they were based on a non-structured
conversation (the questions asked were open-ended).

Three tools (tests/questionnaires) were also used in the diagnostic study, as al-
ready indicated: the Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) in the Polish adaptation
by Mariola Laguna, Kinga Lachowicz-Tabaczek and Irena Dzwonkowska (2007), the
“What am I like?”? questionnaire by Leon Niebrzydowski (1976), and the “What am
I like?”3 questionnaire by Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk (2000). Simultaneously,
the study was conducted in consultation with a psychologist. It is worth mentioning
that the self-esteem tests were used three times before each workshop meeting - each
time in an unchanged form. In the therapy process, they were given the status of an
additional, supportive tool, the task of which was to help determine the level of the
participant’s self-esteem in her specific spheres.

The Rosenberg Self-esteem Scale in the Polish adaptation is constructed of ten
statements, all of which are diagnostic in nature. The respondent is asked to indicate

2 Title in Polish: ,,Jaki(a) jestem?”
3 Title in Polish: ,,Jaki(a) jestem?”
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to what extent he or she agrees with each statement. Answers are given on a four-point
scale, and in the version adopted, scores range from 10 to 40 points. The scale makes
it possible to determine the level of global self-esteem. The value of the reliability co-
efficient of the Polish version of the method (Cronbach’s a) ranges from 0.81 to 0.83
in the various study groups. It is worth adding that for the group of adolescents aged
14 to 18, it amounts to 0.81 (Laguna, Lachowicz-Tabaczek and Dzwonkowska, 2007).

The self-esteem questionnaire “What am I like?” by Leon Niebrzydowski is a list
of adjectives describing the negative and positive traits of the examined individual
(24 and 23 traits respectively, in separate lists). The respondent indicates the extent to
which each trait is present (high, medium, low, not present at all). The score obtained
indicates exaggerated, lowered, or average self-esteem (Niebrzydowski, 1976).

In contrast, the self-esteem questionnaire by Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk is
constructed from five scales (10 questions each), which relate to individual spheres of
self-esteem: physical, emotional, moral, intellectual, and social. In total, the question-
naire has 50 items (sentences). Four-level estimation scales were used for the partial
assessments in each sphere, with a score for each answer. An estimation scale was also
used to determine global self-esteem - high, average, and low (Janiszewska-Nie$cio-
ruk 2000). Thus, the method of case study and the tests used within it to diagnose the
respondent’s self-esteem, the long-term observation and the interview and conversa-
tion with the student and her mother “allowed the full implementation of important
pedagogical principles: subjectivity, personalism, individualisation” (Domagata-Zysk,
2016, p. 517) during the diagnosis and subsequent art therapy sessions using visual arts.

Care was taken to ensure a suitable, supportive relationship with the project facilita-
tor during the diagnosis and following therapy. The goal was to offer psycho-emotional
support according to the participant’s needs and abilities, as well as the right environ-
ment for learning to use a particular artistic medium to deal with issues associated with
low self-esteem. The expectations of the student, who emphasised the need to develop
the ability to cope with challenging or highly negative emotions as well as lowered,
inadequate self-esteem, were essential information crucial for the diagnosis as well as
for making adjustments in the therapeutic process.

Participant characteristics

Both the diagnosis and therapy through visual arts were provided for a 14-year-old
female student of a secondary school situated in a voivodship city. The project partic-
ipant was raised by a single parent (mother). She has two older siblings. Both of her
parents are university graduates. The family’s financial and living circumstances are
both highly favourable. The student receives ongoing support from a psychologist and
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a medical professional for depression, anxiety, eating disorders and self-harm. Contrary
to her seemingly favourable socio-economic situation and status, the participant was
also diagnosed with lowered, inadequate self-esteem. Moreover, it has been established
throughout 4,5 years of observations conducted during private English language les-
sons with the facilitator of the project, that the student presents outstanding linguistic
abilities. Her giftedness in the studied foreign language manifests itself in her high
academic performance (numerous scholarships awarded, receiving the highest results
in mandatory foreign language exams). Her language aptitude has been proven by her
extraordinarily rich vocabulary, fluency in writing and speech, and extensive knowl-
edge of grammatical rules and structures, and their proper application. Her utterances
are usually well-structured and logical. What is more, the participant is said to have
started speaking fluently (in both native and foreign language - English) at the age of
three. Her language skills are all the more impressive when combined with her exten-
sive knowledge of the history and culture of English-speaking countries. She is also
interested in fiction, social media, ecology, and sports.

As a result of in-class observations, it was noted that the pupil manifests exagger-
ated negative emotions when the presented task requires prolonged mental effort,
especially when she deemed it not coherent in terms of content. However, she can
subdue these emotions after clarifying questions, after which she proceeds with the
task at hand. When asked about how she copes with negative emotions, the partici-
pant pointed to the crucial role of meetings with her doctor and psychologist, both of
which she attends regularly. Moreover, she relieves negative emotions by getting body
modifications - piercings. She also takes immense pleasure in wearing jewellery, as
she feels attractive and confident when doing so. The participant described her general
well-being as neutral. However, she points out a discrepancy between how she used
to feel and how she feels currently. The word “emptiness” resounds in her statements.
When asked about her fears, she indicated a fear of public speaking. To alleviate the
accompanying somatic symptoms, she seeks to focus her attention on repetitive activ-
ities such as turning rings and bracelets on her hands. The participant identified her
lack of belief that her body appeared attractive and fit as her most current problem. She
often emphasised that she would like to look different, to be slimmer and shapelier. She
would then compare herself with her female peers. However, the student is aware of
her outstanding intellectual abilities. She avoids prolonged contact with others because
she finds it exhausting. For this reason, she has only a few friends.

Moreover, in her statements, the participant describes somatic symptoms most
often associated with depression or anxiety disorders. She is aware of their causes and
seeks to alleviate them but lacks the tools which could help her express the difficult
emotions. Consequently, she often isolates herself from others. Her self-esteem in the
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physical sphere was found to be the lowest, as confirmed by the results of the surveys
obtained using the previously mentioned tools. Despite practising many sports, she
is not satisfied with her appearance or the fitness of her body. She tries to cover up
any imperfections in her appearance with loose clothing and distracting accessories,
most often jewellery. When choosing her wardrobe, she gravitates towards clothing in
dark, neutral colours. Such preferences may indicate a lowered mood and the need to
be as unnoticeable as possible in a group. Furthermore, the participant admitted that
she has not felt the desire to live for a long time and has been unable to enjoy many
aspects of life that she once viewed positively. In addition, she remarks that she feels
uncomfortable when establishing new relationships and feels anxious when talking to
new people she meets. She also finds public speaking and speaking at a group/class
forum extremely straining. She, therefore, experiences difficulties when exposed to
social situations.

An individual interview was also conducted with the participant’s mother, through
which additional information was collected about her course of treatment and therapy
to date. She pointed to periodic mood swings and overall mood instability in her daugh-
ter. The mother attributes the reasons for the student’s atypical behaviour to a change in
the school environment. When asked about her daughter’s functioning in a peer group
she stated that until recently she had been a model student, displaying a strong sense of
propriety. Moreover, she described her daughter as popular among, and well-liked by
both her classmates and teachers. Currently, the student has only one close friend. To
improve her daughter’s well-being and state of her mental health, the mother made sure
to provide her with appropriate support — meetings with a psychologist, and separate
consultations with a psychiatrist.

Workshop description

The project, entitled — “The reflected face and the true face™, was inspired by a fragment
of a poem by Krzysztof Kamil Baczynski, “Two Loves™, which the outstanding poet
wrote in 1943 during the Warsaw Uprising. The concept of the project envisaged the
completion of three workshops, lasting approximately 2.5 hours each. The space chosen
for the project was the author’s study. It should be noted that the participant did not
report/signalise a preference for the location of the workshop. Given her long-term
acquaintanceship with the facilitator, she did not feel mentally uncomfortable in a space
other than her family home. Each workshop contained the following structural elements:

4 Title in Polish: ,Twarz ukryta i twarz prawdziwa”
5 Title in Polish: ,,Dwie mito$ci”
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a) time allocated for the completion of the self-esteem tests,

b) instruction regarding the workshop, its theme, objective, planned exercises, etc.,

c) two art therapy exercises in the scope of visual arts,

d) discussion/conversation/brainstorming - each time the participant discusses the
completed exercise,

d) summary of the meeting and answering the questions from the facilitator.

Workshop | - “The burden | carry”®

The workshop used the following methods and techniques: individual work, lecture,
presentation, brainstorming, manual-creative work, and discussion. The concept of the
first workshop encouraged the participant to visualise the burden of negative self-image
and how criticism or self-criticism hinders development and distorts the true image of
oneself. The workshop started with a brief introduction to the topic and instructions
on how to fill in self-esteem tests/questionnaires. It included two art therapy exercises
in the scope of visual arts. The first activity used readymade objects - stones — each
inscribed with a negative slogan or phrase that the participant had ever thought or
heard about herself. The stones were then placed, one at a time, into a canvas bag, which
had been placed on the student’s shoulder. The bag had to be held for as long as the
participant’s comfort allowed. When the student decided to remove and put down the
heavy bag, the task concluded. After completing the exercise, the participant was able
to give feedback on it; share her reflections. The second exercise involved creating the
outline of one’s silhouette on a large, pre-prepared board made of interconnected bristol
board sheets. The participant lay down on the board while the facilitator assisted in
outlining her silhouette with a marker. The student was then asked to place the previ-
ously signed stones outside the outline of the figure and if possible, trace their shapes
onto a piece of bristol. The final element of the exercise consisted of creating a collage
from newspaper cuttings and other readymade and pre-cut items outside the outline
in such a way as to use all the available space. Each phrase/sentence that the student
wrote on the stones was described in detail by her. Below are the sentences written on
the stones by the student: “I'm no good at anything anymore”, “I wish I looked differ-

» «

ent”,

» < » <«

I regret letting you do that”, “I need to lose weight”, “At least I don’t cut myself..”,
“They’re all skinnier”, “I'm overreacting’, “Slobs”, “Well, at least they’re not that deep.. .,
“Have you gained weight?”, “It disfigured you”, “Are you going to eat all that? You must
be hungry..., “You don’t know the real problems yet”.

Each written phrase/sentence was given meaning by the student.

6 Title in Polish: ,,Ci¢zar, ktory nosz¢”
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Following is one of her statements:
Some of the sentences I wrote were much more hurtful to me than others. Especially the
ones said by those close to me. I don’t understand why I was permitted to do something
in the beginning, only to later be criticised for it.

Referring to another phrase — “At least I don’'t cut myself...” the participant said:
My ex-boyfriend said this to me once, when I was at my lowest, when I felt the most
vulnerable. He had no empathy whatsoever. Thats when I knew I didn’t want to talk
to him anymore. How can you say things like that? Say that my pain is of lesser value
and that I am exaggerating...

When it comes to the phrase: “I wish I looked different’, the participant commented

as follows:
All my girlfriends are so pretty... They have nice legs and nice bottoms, they are slim,
and they have great figures. Each of them has something about them, something
I would like to have too... I don't like my legs, my stomach... I could be fitter, have
more here and less there. I know it’s a bit impossible to have everything, but Id still
like to be that exception.

Regarding the phrase “You don’t know the real problems yet”, she said:
Actually, what does ‘real’ mean? A teacher once said this to me in class. You can’t
treat everyone the same! Everyone has their problems, and everyone feels certain
things differently. She couldn’t understand that something unimportant to her could
be horrible or difficult for me. How can you say something like that to your students?
Ididn’t understand... I felt unimportant at that moment. My opinion and my feelings
no longer mattered. Nobody took me or my classmates seriously.

A powerful sense of injustice, disappointment and even (understood in a positive sense)

envy rings out in the statements made.

Workshop Il — “All that is in me”’

The aim of the second workshop two was to visualise one’s feelings, emotions, abilities,
passions, and skills using the artistic medium of acrylic paint. In line with the concept,
the participant was asked to place all the stones used during the previous workshop,
inside the prepared contour of her body in such a way that they formed a pattern resem-
bling the structure of a wall - a foundation, located at the base of the drawing, around
the feet and legs. Negative messages from the external environment could become the
foundation, a staircase, which motivates the individual to metaphorically ‘climb’ it,
i.e., to undergo a process in which negative feedback from the environment makes the

7 Title in Polish: ,Wszystko, co we mnie”
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individual inclined towards self-improvement, more intrinsically motivated and thus

able to face challenges. After receiving the instruction, the participant was able to share

her feelings and reflections on it. Below is one of her statements concerning the task:
These words, phrases... I have heard them in the past, from different people, usually
from those I love, have loved, or liked. They were captured by my brain and became
what I hear all the time, internally so. They have become what I say to myself in my
mind. I hadn’t thought of them as something that should and could motivate me to
work until now. Now, I know what I should change. It will be a challenging task... for
sure, but I will try. I want to free myself from their burden. I don’t want to hear them
in my mind anymore, like on a looped recording. I just don’t know if I can do it...

When asked by the facilitator about the way she copes with difficult emotions, such as

the stress present during the creation of that day’s artwork, she replied:
Piercing is my way of unwinding - it’s how I cope with all the bad thoughts about
myself because I enjoy getting these piercings done. I like them - it makes me feel
prettier. I also like jewellery. I always wear a lot of rings, bracelets, and chains. Each
one means something to me.
I used to hurt myself, mainly on my legs — my thighs, so that I could cover it up later.
I didn’t want anyone else to see it. Now I haven’t cut myself for 3-4 months.

The participant added after the workshop:
I feel strange after this workshop... I don’t know why, though... I didn’t know what
I was supposed to paint, because I never thought about what my strengths were or
what was good or interesting about me... I didn’t quite like the paints; I don’t know
why exactly. I got nervous because nothing was going my way and the work doesn’t
look like I imagined it at the very beginning before I started the activity. I had, like,
less motivation to paint something. It’s hard for me to come up with something positive
about myself.

Workshop Il - “Giving wings”®

The first exercise in the final workshop, which summarises all the activities so far, was
to create/construct a paper spatial form/sculpture — wings. The facilitator prepared
a cardboard template and a base for further artistic activities. The participant then
cut out feathers (from the artwork made during the previous two meetings), which
she glued to the base, thus creating wings. Elastics were also attached to enable the
spatial form to be put on the back of the participant. In addition, the participant made
certain modifications to the paper sculpture - she decorated her wings with real bird

8 Title in Polish: ,,Uskrzydlenie”
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feathers in black and pink - her favourite colours. This activity aimed to ‘give wings’ to
the participant, i.e., to illustrate that an individual is the sum of all their experiences,
both positive and negative. The juxtaposition of experiences was intended to lead to
the conclusion that negative qualities, opinions, and judgements made by her imme-
diate environment are less significant in comparison to the positive qualities that she
recognises in herself and evaluates highly.

The last (concluding) activity planned was arranging a portrait photo session of the
participant, intending to capture the effects of her work. For this purpose, the most
accessible tool for taking photos was used — a camera built into a smartphone unit. At
the student’s request, the portrait photos were taken in her family home, in her room.
There, she felt the greatest peace and comfort. During the photo shoot, the student felt
slightly embarrassed, as she became the centre of attention due to the nature of the task.

The workshop concluded with a discussion about the exercises. The student was
pleased to have been able to take part in an experience that was entirely new to her
and, in her view, exciting. She provided comprehensive answers to all questions from
the facilitator and thanked her for the collaborative work and her time. The participant
rated all workshops positively, indicating the first workshop as the most relevant (it
raised issues important to her, which she wanted to discuss). The third workshop, in
her opinion, proved to be the most unconventional activity, while the second workshop
was the one that made her most uncomfortable, but at the same time forced her to
reflect on the essence of the problem she was experiencing.

Research findings and recommendations
for the therapeutic practice

The table below shows the figures illustrating the results of the “What am I like?”
questionnaire by Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk (2000).

Table 1. Results of the “What am I like?” questionnaire by Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk

No. of the questionnaire survey “What am I like?”
Spheres of self-esteem
Survey I Survey II Survey III
Physical-motor sphere 24 23 23
Moral sphere 23 19 22
Intellectual sphere 25 25 26
Emotional sphere 24 21 23
Social sphere 16 16 16
Total score in all spheres 112 104 110
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As early as in the analysis of the first column of data presented in the table (Survey I),
it can be observed that the score obtained may indicate high self-esteem; only in the
social sphere did the participant rate herself as average, i.e., within the “norm” - which
also happens to be the lowest score obtained.

The results of the second survey using the “What am I like?” questionnaire differ to
a certain extent from those presented in the first column of Table 1 (survey one). The
largest decrease in the number of points obtained is noticeable in the moral and emo-
tional spheres (19 and 21 points compared to the previous results: 23 and 24 points).
The number of points in the physical-motor sphere decreased by only one point. The
intellectual sphere, as well as the social sphere, in terms of scores, remained unchanged
in the next two surveys. In the third column (third survey), the persistent scores are
still - 23 points in the physical-motor sphere and 16 points in the social sphere. In
the other spheres, there is a noticeable increase in scores — the moral and emotional
spheres scored higher compared to the results of the second survey, but not as high
as in survey one.

Given the results obtained, the focus below turns to a more detailed presentation
of the self-esteem data in the intellectual sphere.

26,2
26,0
25,8
25,6
25,4
25,2
25,0
24,8
24,6
24,4

Survey I Survey II Survey III

Graph 1. Results of self-esteem assessment in the intellectual sphere
using the questionnaire “What am I like?” by Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk

As can be seen from the data presented in the chart, the highest scores were obtained
in the intellectual sphere, where successive tests established 25 (1st test), 25 (2nd test)
and 26 points (3rd test). The highest total number of points was therefore obtained in
the first examination — 112 points - which indicates, according to the questionnaire
key, high self-esteem.
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As the analysis of the data indicates, the participant of the workshop may exhibit
characteristics of unstable self-esteem — caused by specific, i.e., favourable, or less fa-
vourable, circumstances. In other words, instability is conditioned by the judgements
an individual makes about herself based on the messages she collects from her envi-
ronment. It is worth mentioning that research by Richard Robins, Holly Hendin and
Kali Trzesniewski (2002) shows that self-esteem is reduced twice as much in girls in
early adolescence, between the ages of 13 and 17.

The table below presents figures illustrating the results of the “What am I like?”
questionnaire by Leon Niebrzydowski (1976).

Table 2. Results of the “What am I like?” questionnaire by Leon Niebrzydowski

Survey number
Characteristics examined
Survey I Survey II Survey II1
Positive traits — score in points 52 54 54
Negative traits — score in points 39 36 39

The results of the survey were presented in a table in two categories — positive
and negative traits. The participants task was to indicate the extent to which the
questionnaire characteristics (divided into a list of positive and negative character-
istics) are present in her. For positive traits, a score of more than 50 points indicates
high/inflated self-esteem, a score between 20-50 indicates average self-esteem, and
a score of fewer than 20 points indicates low/lowered self-esteem. The interpretation
of negative trait severity scores is reversed. A score between 0 and 29 points indicates
elevated self-esteem, a range of 30-50 points reflects average self-esteem, while a score
above 50 points indicates low self-esteem.

In all three surveys, in the section examining positive traits, the participant obtained
remarkably high scores indicating a high level of self-esteem. Moreover, a slight increase
in the number of points can be observed in the second survey; this value (54 points)
was also maintained in the last, third survey of this questionnaire.

For the negative traits, the results of the first and third surveys are the same
(39 points each respectively), there is however, a noticeable drop in the number of
points in the second survey — 36. Despite the drop of three points, self-esteem can still
be considered high. The apparent decrease in the number of points in the second survey,
once again, may suggest a self-esteem characteristic of the unstable early teenage years.
However, these are far-reaching conclusions that require confirmation in further and
large-scale standardised studies.
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Subsequently and lastly, Table 3. presents numerical data illustrating the results of
research with the (RSES) Self-Esteem Scale.

Table 3. Results of the questionnaire — RSES Self-Esteem Scale by M. Rosenberg
in the Polish adaptation by I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek and M. Laguna

Survey number

Level of self-esteem
Survey I Survey II Survey III

Overall level of self-esteem in points
(10 points — very low self-esteem, 23 21 24
40 points - very high self-esteem)

The Morris Rosenberg (RSES) Self-Esteem Scale in the Polish adaptation consists
of 10 statements. The respondent indicates to what extent (on a 4-point scale) he/she
agrees with the given statement. According to the data collected in three consecutive
surveys (during three workshops), the participant’s self-esteem oscillates between the
average and the lower limit of the possible number of points; the number of points
indicates normal self-esteem. Again, a decrease in the number of points can be observed
in the second survey (from 23 points in the first to 21 points in the second), followed
by a slight increase (by 1 point) in the third survey.

The results obtained with the Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) established that
the self-esteem of the project participant is at an average level, i.e., within the norm. It
should be noted that such a result was obtained only with this tool; the test results re-
ferred to above, indicate an inflated self-esteem of the project participant with a feature
of instability. In the context of the results presented, it should be noted that the Morris
Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) measures only the value of global self-esteem and
therefore differs in its formulation from previous research tools. Thus, the results ob-
tained in the third and final survey using the Self-Esteem Scale confirmed the previously
formulated thesis that the participant may have characteristics of unstable self-esteem.
With that being said, the lowest scores were established in the second survey.

The method used in the diagnosis, and the techniques and tools within it, helped
to establish that the project participant has inadequate, low self-esteem in the area
of physio-motor skills. The pupil may also possess characteristics of unstable self-es-
teem — data obtained from conversations with the participant and interviews with her
mother, as well as long-term observation, may indicate a certain instability of self-es-
teem caused, for example, by judgements, reactions, or information she hears about
herself from her environment. When they are positive, self-esteem rises, when they
are negative self-esteem can periodically decrease. Thus, it becomes inconsistent with
her actual capabilities or skills.
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The development of self-esteem in children and adolescents and its adequacy and
level in specific spheres is influenced significantly by the educational environment and
peer groups. To varying degrees, they shape the experiences of the individual and the
way they perceive themselves. In the face of constantly changing social expectations,
requirements and demands of society and the need to meet them, art therapy can con-
tribute to the increase of self-esteem. With stable and adequate self-esteem, individuals
can move smoothly into the next phases of development (Schott, 2020).

It is worth noting that factors most frequently interfering with the credibility of
information obtained during the diagnosis may be conscious or unconscious ma-
nipulation or falsification of the truth by the participant (they may omit part of the
information for fear of being disapproved of by the facilitator), lack of reliability of the
questionnaires (too few or too many questions, biased forms, etc.), and misinterpreta-
tion of the results of the diagnosis, test or statements of the participant (Pilch, 2010).
The signalled difficulties were fully recognised by the facilitator and therefore efforts
were made to eliminate or at least limit them.

However, the presented series of three workshops, “The reflected face and the true
face” is not sufficient to fully explore the essence of the participant’s problem, let alone
build an adequate level of global self-esteem, especially in the physical-motor sphere.
However, it may serve as a basis for any further therapeutic activities (including art
therapy). It may thus serve as a ‘trigger’ for the continuation of the participant’s ther-
apeutic process (modified and more diverse).

The organisation of the third workshop was highly demanding, both for the facilita-
tor and the student, due to the complexity of the spatial work project planned. However,
generalising the evaluation of the activities conducted across the three workshops, the
student expressed it as follows:

o declared willingness to participate in similar activities in the future, if organised,

« noted that the number of workshops conducted was a short-lived activity, the effect
of which might be temporary/impermanent, and therefore a series of such activities
containing at least ten forms of different activities should be developed,

o emphasised that thanks to the workshops, she has gained a better understanding
of her problems; she had an opportunity to reflect on them,

o indicated that she had found the classes to be a remarkably interesting, new, and
exciting experience, although they dealt with difficult, uncomfortable topics that
she normally does not like to, and often does not want to, discuss,

o found that her well-being had improved significantly as a result of attending the
workshop, opening her up to relationships with others,

o stated that participating in the workshop made her aware of the lack of art-related
activities, but also of other forms to express her desires, feelings, or difficulties.
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The aforementioned reflections not only offer suggestions for further art therapy
practice but are also consistent with a 2016 study which showed that even half an hour of
creative activity each day, regardless of artistic ability or experience, can reduce stress and
have a positive effect on a person’s mental health. However, art therapy is not a one-size-
-fits-all form of therapy that meets the needs of all participants (Kaimal, Ray, and Muniz
2016) therefore, as the student also signalled, it should be enriched by other activities.

Concluding remarks

An undoubted advantage of art therapy workshops is that the participant is in full
control of the narrative, able to present through his/her artwork any selected informa-
tion and share it with a therapist at any given moment. This way of communication -
non-verbal communication, through an artistic creation - is functional and often
more practical and effective than trying to express, often very ambivalent feelings in
terms of words. Therefore, the relationship between the participant and the therapist
plays a vital role in the therapy process. When the therapist appreciates and gratifies
the participant’s efforts and work (including its effects), they gain self-respect - their
self-esteem is raised. Therefore, art therapy through visual arts provides a thorough
analysis of the issues the person is experiencing, and the changes in the perception
of self and others during the course of therapy find their particular expression in the
participant’s creations (Riley, 1999). Such forms of self-expression help the participant
to develop a positive sense of self-worth, and also provide a sense of having adequate
competencies and readiness to take on life’s challenges and successfully manage them
(Berk, 1996). It is worth recalling again that high, adequate self-esteem is associated
with a sense of happiness (Branden, 1994), while low self-esteem may increase the
likelihood of mental disorders such as depression (Harter, 2002), which are eliminated
or reduced by effectively conducted art therapy.

There is no doubt that social competence is particularly important in the profession
of an art therapist. Thanks to it, they can communicate effectively, understand others,
nurture emotional bonds with clients, modify their attitudes (including attitudes to-
wards themselves), resolve conflicts, and unite social groups (Kolera, 2009). The right
atmosphere and the correct therapist-client relationship determine the effectiveness
of the therapeutic process (Komorowska, 2002). Therefore, an art therapist with a pro-
minent level of social competence will be able to select and modify materials/tasks
according to the capabilities and needs of the participants of the therapeutic process.
Social competence acquired by the client through such activities will facilitate the
appropriate approach to their problems, and thus foster the formation of adequate
self-esteem (Zawadzka, 2004).
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TATUOWANIE SIE | OSOBY TATUOWANE
W PERCEPCJI NASTOLATKOW

TATTOOING AND TATTOOED PERSONS
IN THE PERCEPTION OF TEENAGERS

Summary. The aim of the presented exploratory research was to examine how adolescences perceive
the motives of tattooing and what is their attitude towards tattooing people. A group of 55 adolescents,
including 39 girls and 16 boys aged 11 to 18, was examined using a partially structured interview
developed for the study. The results of the study showed that in the perception of adolescents, the
main motives for tattooing (27.08%) are the desire to express their personality and the intention
to commemorate important life events (25%). In third place due to the intensity of the motive, is
tattooing to increase your physical attractiveness (14.58%). In turn, tattooing people arouse in ado-
lescents mainly jealousy (22%) and admiration (19%), in addition, indifference, as well as negative
emotions of fear and anger.

Keywords: tattooing motives, attitude towards tattooed people, adolescence

Wstep

Tatuowanie ciala do niedawna spotykalo si¢ niemal z powszechnym negatywnym od-
biorem spotecznym. Réwniez w prowadzonych przez psychologdéw badaniach nauko-
wych podchodzono do tego zjawiska jako do pewnego rodzaju patologii. Psychologia
kliniczna uznawala tatuaze za samookaleczanie ciala, §wiadczace m.in. o negatywnym
stosunku do siebie, wystepowaniu zaburzen psychicznych badz o negatywnie ksztaltu-
jacej sie tozsamodci. Tatuowanie swego ciata czesto bylo takze wigzane z zachowaniami
ryzykownymi (np. z zazywaniem substancji psychoaktywnych), ze zwigkszonym pozio-
mem agresji lub impulsywnoéci (Ostaszewski, Kocon, 2007). Trzeba jednak zauwazyt,
ze niejednokrotnie w badaniach o0s6b z tatuazami uczestniczyli pacjenci oddziatow
psychiatrycznych, wiezniowie, a takze weterani wojenni cierpigcy z powodu PTSD.
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Obecnie mozna zaobserwowac, ze stosunek do tatuazy i osob tatuujacych si¢ ulega
zmianie — coraz wigcej 0sdb korzysta z licznie powstajacych studiow tatuazu, a wykony-
waniem tatuazy zaczeli zajmowac sie arty$ci. Jednocze$nie poszerza sie grupa wiekowa
0s6b tatuujacych sie, dotaczaja bowiem do niej catkiem mlode osoby - nastolatkowie.
Mozna wigc powiedzie¢, ze tatuowanie ciala staje si¢ naturalnym i akceptowalnym
zjawiskiem kulturowym. Przekonanie to wymaga jednak badan. W celu sprawdzenia,
jaki jest stosunek roznych grup wiekowych do tatuujacych sie osob i jak w réznych
grupach wiekowych percypowane sa motywy lezace u podstaw decyzji o wykonaniu/
posiadaniu tatuazu, opracowano projekt badawczy. Badaniom poddano zréznicowane
grupy wiekowe, w tym grupe adolescentéw i na niej szczegolnie skoncentrowana jest
uwaga w niniejszym opracowaniu.

Okres adolescencji -
Zmierzanie ku dorostosci

Okres rozwojowy zwany adolescencjg bywa tez okreslany okresem dojrzewania lub - co
preferuje wspélczesna psychologia — okresem dorastania (Oleszkowicz, Senejko, 2011).
Podreczniki przyblizajg ten czas szczegétowymi opisami zmian w sferze fizycznej,
emocjonalnej, spotecznej i poznawczej (Bee, 2004; Erikson, 1997, 2004; Oleszkowicz,
Senejko, 2011; Turner, Helms, 1999), poddaja analizie ksztaltowanie si¢ tozsamosci
(Erikson, 1997, 2002, 2004; Oleszkowicz, Senejko, 2013) czy ukazuja przemiany w sferze
osobowosci (Erikson, 2004; Oleszkowicz, Senejko, 2011). Nie wydaje si¢ w tym miej-
scu konieczne wnikanie w drobiazgowe dane, ale niezbedne w kontekscie rozwazan
nad tatuowaniem si¢ jest zwrocenie uwagi m.in. na charakterystyczna w tym okresie
ciekawo$¢ $wiata, na potrzebe eksperymentowania i sprawdzania siebie w nowych,
czesto ryzykownych sytuacjach (Czerwinska-Jasiewicz, 2005; Elkind, 1967; Wycisk,
Ziotkowska, 2010), na pragnienie doznawania pickna i wzruszen (Dolto, 1995), na
budowanie swojej niezaleznosci od dorostych (Gurba, 2013), na wzmozong refleksyj-
nos¢ i krytycyzm adolescenta (Oleszkowicz, 2006), na okreslanie granic wtasnego Ja
(Erikson, 1968), a takze na wzrost znaczenia grupy réwiesniczej w wyborze cenionych
warto$ci czy preferowania okreslonego stylu zycia (Czerwinska-Jasiewicz, 2015; Kohl-
berg,1974; Oleszkowicz, Senejko, 2013). Wypada jeszcze doda¢, ze zwigzane z gospo-
darka hormonalng zmiany w obrebie ciata adolescenta, zwlaszcza za$ zmiany wygladu
zewnetrznego i troska o swoja atrakcyjnos¢, staja si¢ przedmiotem szczegélnego za-
absorbowania mlodych dorastajacych (Oleszkowicz, Senejko, 2013; Wojciechowska,
2011). Jednocze$nie specyficzne jest w tym okresie przeswiadczenie adolescenta, ze
znajduje sie on w centrum zainteresowania innych ludzi, ktérzy nieustannie obserwuja
i szacuja jego wyglad zewnetrzny oraz zachowanie (Elkind, 1967).
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W $wietle przytoczonych danych mozna stwierdzié, ze rozwigzywanie przez ado-
lescenta problemu tozsamosciowego, czyli poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: ,kim
jestem — dzieckiem czy dorostym” i nastawienie na zmierzanie do uwolnienia si¢ od
pelnego wplywu dotychczasowych autorytetdw, czyli przede wszystkim od rodzicow,
kieruje poczatkowo jego uwage ku zewnetrznym atrybutom dorostosci, wyrazanym
poprzez samodzielnie dobrany ubidr, oryginalng fryzure, a takze przez rézne sposoby
modyfikacji ciata, np. tatuaze, piercing, sznyty itp. Nie zawsze dzieje sie to za zgoda ro-
dzicow, nie zawsze spelnia przewidziang przez adolescenta funkeje. Jednak przyjmujac,
ze adolescent niezaleznie od tego, do jakich motywoéw si¢ odwoluje, jest przychylnie
nastawiony do dokonywania zmian w swoim ciele, wyrazania lub utrwalania w taki
sposdb swych doswiadczen lub przezy¢, mozna przypuszczad, ze bedzie pozytywnie
i ze zrozumieniem odnosil si¢ do czynnosci tatuowania si¢ oraz do 0séb posiadajgcych
tatuaze.

Funkcje tatuazu/tatuowania sie

W dostepnej literaturze najczesciej wymienianych jest osiem funkeji tatuowania sie
(por. Wojciechowska, Winiarek, 2020). Pierwsza z nich to funkcja religijna, ktéra
wigzala si¢ z tradycyjnymi obrzedami czy rytuatami obecnymi w starozytnym Egipcie,
a takze obecna jest rowniez wspolczesnie, wérdd wielu ludéw w Afryce, na wyspach
Oceanii itp. (Friedman, Mannino, 2018). Kolejng funkcje tatuazy mozna okresli¢ jako
autoekspresje. Badane osoby deklarowaly, ze tatuaz pozwala im lepiej scharakteryzowa¢
ich osobowo$¢, niepowtarzalnosé, cenione wartosci, moze takze odzwierciedli¢ ich
histori¢ zycia, przezycia i uczucia wobec innych (Antoszewski et al., 2009; Hill et al.,
2016; Naude et al., 2017; Schlosser et al. 2020; Zajecka, Wojnowska, 2018; Zbyrad,
2015). Nastepna funkcja tatuazu to upamietnienie waznych zdarzen z wlasnego zycia
(Deschesnes et al., 2006; Schlosser et al., 2020; Zajecka, Wojnowska, 2018). Czwarta
funkcja tatuazu polega na podniesieniu poziomu samooceny i osiggnieciu pozytyw-
nego myslenia o sobie (Antoszewski et al., 2009; Hill et al., 2016). Kolejna interesujgca
funkcja zwigzana jest z traktowaniem tatuazu jako dziela sztuki, zapewniajacego osobie
tatuowanej kontakt na stale z tworczoscia i z pigknem (Jaworska et al., 2018; Schlosser
etal., 2020; Zbyrad, 2015). Wazna nastepna funkeja tatuazu dotyczy podnoszenia swojej
atrakcyjnosci fizycznej, swojej kobieco$ci lub meskosci, modnego stylu, a takze doce-
niania swego ciata (Antoszewski et al., 2009; Deschesnes et al., 2006; Hill et al., 2016;
Jaworska et al., 2018; Schlosser et al., 2020). Przedostatnia z wymienionych funkcji
tatuazu odnosi si¢ do mozliwosci przynalezenia dzieki niemu do okre$lonej grupy lub
zademonstrowania innym tej przynaleznosci (Deschesnes et al., 2006; Jaworska et al.,
2018; Zajecka, Wojnowska, 2018). Zwraca sie rdwniez uwage na takie funkcje tatuazu,
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poprzez ktdre osoba moze prezentowaé swoja odwage, site i niezalezno$¢. Wymienia
sie takze motyw zaspokojenia ciekawosci lub che¢ podjecia ryzyka (Deschesnes et al.,
2006; Hill et al., 2016).

Z punktu widzenia badawczego interesujace jest ustalenie, ktére z opisanych funkeji
tatuazy/tatuowania sie u innych oséb pojawiaja si¢ w percepcji adolescentow. Jakie mo-
tywy przypisuja tym osobom, jaki jest ich stosunek emocjonalny do tatuowanych os6b?

Problematyka badan

Przygotowano szeroki projekt badawczy, w ktérym poszukiwano odpowiedzi na pytanie
o stosunek do tatuazy oraz oséb tatuujacych sie w roznych grupach wiekowych, a mia-
nowicie w okresie przedszkolnym, mtodszym wieku szkolnym, w okresie adolescencji,
wezesnej dorostosci, $redniej dorostoéci oraz poznej dorostosci. Poniewaz charakter
badan jest eksploracyjny, nie sformutowano hipotez.

W niniejszym artykule prezentowany jest jedynie fragment szeroko zakrojonego
projektu, w ktorym stawiane jest pytanie o to, jak adolescenci postrzegaja motywy
tatuowania si¢ oraz jaki jest ich stosunek wobec tatuujacych sie oséb.

Metoda badan

Do przeprowadzenia badan opracowano czg$ciowo ustrukturalizowany wywiad/ roz-
mowe z pytaniami otwartymi dotyczacymi problemu tatuowania si¢ i tatuujacych sig
0so6b. Aby pytania i ich forma dostosowane byty do grup wiekowych, skorzystano z ocen
sedziow kompetentnych i ich sugestii co do korekty formy pytan.
Do badan w grupie adolescentéw stosowano pytania, ktérych przykiady podane
sg dalej:
o Jakie s3 wg ciebie powody, dla ktérych ludzie wykonuja na swoim ciele tatuaze?

Jakie jest twoje zdanie na temat tatuazy?

Jak sie czujesz, gdy przebywasz w towarzystwie osoby/osob, ktdra/ktore ma/maja
tatuaze?
« Jakie emocje pojawiaja si¢ w tobie w stosunku do osoby, ktéra ma tatuaz/tatuaze?
Odpowiedzi na postawione pytania interpretowano pod katem charakteru ustosun-
kowania si¢ do tatuujacych si¢ 0sdb oraz percepcji motywow tatuowania sie. Strukture
kategorii ocen stworzono empirycznie przy pomocy sedziéw kompetentnych oraz
bazujac na wiedzy ze zrédel poswigconych psychologicznym aspektom tatuowania
si¢ i tatuazy.
Rozmowy z badanymi adolescentami odbywaly sie indywidualnie podczas spotkan
bezposrednich lub w okresie pandemii za pomoca wideorozméw prowadzonych przy
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uzyciu popularnych komunikatoréw, np. Skype, Messenger, WhatsApp. Badania prze-
prowadzono w okresie od pazdziernika 2018 do grudnia 2021.

W calym badaniu wziela udzial grupa 407 oséb, zréznicowana wiekowo, a wirod
nich 55 adolescentdw, ktorzy stanowili 13% calej badanej grupy. W badaniu wziglo
udziat 39 dziewczat i 16 chlopcéw. Najmlodsza osoba miata 11 lat, najstarsza 18 lat.

Wyniki badan

Kategorie motywow tatuowania ciata
wymieniane przez adolescentéw

Na podstawie analizy odpowiedzi adolescentéow na pytania o motywy tatuowania
sie sedziowie kompetentni wylonili nastepujacych dziesie¢ nadrzednych kategorii
motywow:

1) zwigkszenie atrakcyjnosci fizycznej — ozdoba ciata;

2) zakrycie blizn i niedoskonalosci ciata;

3) wyrazenie przynaleznosci do grupy;

4) zwigkszenie samooceny, pewnosci siebie, poczucia wlasnej wartosci;

5) zachcianka, prozno$¢, brak pomystu na siebie;

6) hobby, kontakt ze sztuka;

7) upamigtnienie czego$ waznego;

8) dla wlasnej przyjemnosci;

9) wyrazenie siebie, np. osobowosci, zainteresowan, wartosci, uczuc;
10) zaimponowanie innym, che¢ pochwalenia si¢, zdobycia atencji.

Na rysunku 1 zaprezentowano procentowy rozklad motywdw tatuowania si¢ w per-
cepcji adolescentow.

Jak pokazuje rysunek 1, wedlug adolescentow ludzie tatuuja si¢ gléwnie z czterech
powodéw. Na pierwszym miejscu pod wzgledem nasilenia, na tle innych wymienianych
motywow (27,08%), plasuje si¢ che¢ wyrazenia siebie, swojej osobowosci, zaintereso-
wan, wartosci i uczu¢. Na drugim miejscu deklarowanym motywem tatuowania si¢
przez ludzi jest upamietnienie czego$ lub kogos waznego, np. daty, wydarzenia, waznego
znaku, symbolu, zwierzecia, niezyjacej osoby z rodziny (25%). Na trzecim miejscu ze
wzgledu na nasilenie motywu jest tatuowanie si¢ dla zwigkszenia swojej atrakcyjnosci
fizycznej, dla posiadania pieknej ozdoby ciala, dla podkreslenia swojej kobiecosci lub
meskosci (14,58%). Na czwartym miejscu (10,42% badanych nastolatkéw) znajduje sie
przekonanie adolescentdw, ze dzigki tatuazom mozna zdoby¢ atencje innych, uznanie,
aprobate, mozna takze pochwali¢ si¢ tatuazami, pokazac, ze jest si¢ modnym lub za-
prezentowac swoja site czy wyzszo$¢.
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zwigkszenie samooceny, zachcianka, préznos¢,
pewnosci siebie, poczucia brak pomystu na siebie; 2,08%
wlasnej warto$ci; 2,08%

wyrazenie przynaleznoéci
do grupy; 2,08% hobby, pasja, kontakt

zakrycie blizn ze sztuka, lubig to; 8,33%

niedoskonatosci ciata; 2,08%

dla zwiekszenia
atrakcyjnosci fizycznej,
ozdoba; 14,58%

upamietnienie czego$
waznego; 25,00%

zaimponowanie innym,
pochwalenie si¢, moda,
szpan, pokazanie sity,
wyzszosci, atencja,

zwroécenie uwagi; 10,42%
o dla siebie, dla wlasnej

wyrazenie siebie - 7 przyjemnosci; 6,25%

osobowosci, zainteresowarn,
wartosci, uczué; 27,08%

Rysunek 1. Procentowy rozktad odpowiedzi adolescentow
na pytanie o motywy tatuowania si¢

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stosunek do tatuujacych sie oséb
w grupie adolescentéw

Na podstawie oceny wypowiedzi adolescentow sedziowie kompetentni dokonali wy-
tonienia siedmiu kategorii ustosunkowan do oséb posiadajgcych tatuaze, obecnych
w wypowiedziach adolescentdw. Byly to:
1) zazdros$¢;
2) ztos¢;
3) strach;
4) podziw;
5) ciekawo$¢, zainteresowanie;
6) rados¢, ekscytacja;
7) brak emocji, obojetnos¢.

Rysunek 1 pokazuje rozktad procentowy wypowiedzi w grupie adolescentéw wska-
zujacych na dang kategori¢ ustosunkowania. Rysunek 2 pokazuje, jakie emocje wywo-
tuja w grupie adolescentéw osoby z tatuazami. Najwiekszy procent grupy nastolatkéw
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ciekawos¢,
zaintersowanie
brak emocji 8%
17% rados¢,
ekscytacja
8%

podziw
19%

— zazdro$é
22%

strach Z\los’é
0
12% 14%

Rysunek 2. Procentowy rozktad odpowiedzi w grupie adolescentéw
na pytanie o stosunek emocjonalny wobec wytatuowanych osob

Zrédlo: opracowanie wlasne.

(22%) odczuwa zazdro$¢ wobec osob posiadajacych tatuaze, z kolei 19% odczuwa
podziw wobec wytatuowanych osob. Stosunkowo duzy procent badanych adolescentow
(17%) deklaruje, ze nie odczuwa zadnych emocji wobec 0séb posiadajacych tatuaze.
Przykladowe ich wypowiedzi - ,,obojetno$¢”, ,,nic nie czuje, to ich sprawa’, ,,kazdy robi,
co chce”. Jednak dos¢ duzy procent nastolatkéw odczuwa negatywne emocje, takie jak

z1oé¢, irytacja wobec wytatuowanych osob, a 12% dos$wiadcza strachu.

Dyskusja wynikéw

Badania, ktére opisano, majg charakter eksploracyjny i jak sie¢ wydaje, dostarczajg
pewnych danych, cho¢ niewatpliwie skapych, odnoszacych sie do zmian kulturowych
w zakresie spostrzegania i ustosunkowania si¢ emocjonalnego do tatuazy jako zjawiska
oraz wobec ludzi z tatuazami. W analizie deklarowanych przez adolescentéw motywow
lezacych u podstaw tatuowania si¢ obecne sg te, ktdre odzwierciedlaja wspotczesne
spojrzenie na tatuowanie si¢, uwzgledniajg, nieobecna przed laty, jego funkcje jako
jednego ze sposobdw realizacji potrzeb, podnoszenia samooceny czy wyartykulowania
siebie. Badani odnoszg sie do tatuazy jako naturalnego zjawiska, obecnego w spoleczen-
stwie, i nie demonstruja asocjacji z patologia spoteczng — przestepczo$cia, uzywkami,
zachowaniami ryzykownymi czy zaburzeniami. Wydaje si¢ takze, ze percepcja przez
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adolescentéw motywow tatuowania si¢ u innych moze by¢ w duzym stopniu wyzna-
czona percepcjg wlasnego Ja, wlasnych potrzeb, emocji, problemdw, z ktérymi ma do
czynienia nastolatek.

Adolescenci widza w tatuazach wykonanych przez inne osoby przede wszystkim
szanse na autoekspresje — uzewnetrznienie siebie, wlasnej osobowosci, warto$ci i uczué.
By¢ moze uznaja, ze taka obrazkowa, czgsto bezstowna informacja na temat siebie, wpi-
sana w cialo, znacznie ulatwia komunikacje i nawigzywanie relacji interpersonalnych.
Mozliwe jest, Ze mamy tu do czynienia z projekcja wlasnych, dos§wiadczanych przez
nastolatkéw probleméw z odnalezieniem sie w nowych dla nich okolicznosciach -
przechodzenia z okresu dziecinstwa do dorostosci i zabieganiem o rozw6j nowych
aspektow swej osobowosci.

Kolejny dostrzegany przez adolescentéw motyw tatuowania si¢ to upamietnianie
czego$ waznego dla cztowieka — zdarzen, dat, osob. Uznawanie przez adolescentéw za
istotne w tatuowaniu sie tresci odnoszacych si¢ do historii, biografii znaczacych oséb
lub autobiografii moze by¢ zwiazane z budowaniem przez nich wlasnej tozsamosci,
poszukiwaniem i okreslaniem swoich korzeni, docenianiem ciaglosci swego istnienia,
a takze uswiadamianiem sobie roli wartosci w dokonywaniu wyboru tego, co jest do-
nioste i kluczowe w zyciu cztowieka (Oleszkowicz, Senejko, 2013).

Jak pokazuje rysunek 1, wéréd percypowanych przez adolescentéw motywow ta-
tuowania si¢ zar6wno motyw wyrazania siebie, jak i motyw upamietniania istotnych
aspektow zycia cztowieka wystepuja najczesciej. Na trzecim miejscu pod wzgledem
czestosci znajduje si¢ motyw upigkszania ciala, zwiekszania osobistej atrakcyjnosci
zewnetrznej. Wyniki badan dotyczace okresu adolescencji dostarczaja danych dowodza-
cych, jak wazny dla adolescenta jest obraz wlasnego ciala (Wojciechowska, Winiarek,
2020). Ciato w okresie dojrzewania ulega gwaltownym zmianom, pozostajacym poza
kontrolag mlodego cztowieka, doswiadczajacego niejednokrotnie silnych negatyw-
nych przezy¢ na skutek nieradzenia sobie np. z nowymi wymiarami konczyn czy ze
szpecacymi skore twarzy zmianami lojotokowymi. W percepcji adolescentdw tatuaz
bylby zapewne tym sposobem, ktdry mégltby odwrdci¢ uwage otoczenia od niedosko-
nalosci ciata i w ten sposob podnies¢ atrakcyjnos¢ cztowieka. Laczenie wykonywania
tatuazy ze zwigkszaniem urody moze sugerowa¢, ze adolescenci widza w tatuazach
piekno i doceniajg ich role w wywotywaniu podziwu, zachwytu innych. Jak pokazu-
je rysunek 2 z wynikami dotyczgcymi stosunku adolescentéw do oséb z tatuazami,
19% adolescentéw odnosi si¢ do nich z podziwem, a 22% - z zazdroscig. Trudno jed-
nak jednoznacznie oceni¢, czy jest to podziw dla samego rysunku umieszczonego na
ciele lub zazdros¢ o to, ze adolescent nie moze samodzielnie zdecydowa¢ o wykonaniu
tatuazu, czy raczej podziw dla sily, odwagi i determinacji czlowieka, ktéry zdecydowat
si¢ na tatuaz lub tatuaze.
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Wyniki badan (rys. 1) pokazuja takze, ze zdaniem adolescentéw motywem wykony-
wania tatuazy przez innych ludzi moze by¢ chec¢ znalezienia si¢ w centrum zaintereso-
wania otoczenia, wywolania uznania i zachwytu innych ludzi dzieki odwolywaniu sie
do panujacej mody, demonstracji sily, pokazania swej wyzszo$ci. Moze wigc stuzy¢ do
uzyskania komfortu psychicznego, do poczucia mocy, podniesienia swojej samooce-
ny. Powstaje pytanie, dlaczego adolescenci zwrocili uwage na taki motyw tatuowania
sie. Znaczenie dla adolescenta bycia w centrum i kierowanie si¢ takim nastawieniem
w dzialaniu wyjas$niane jest w psychologii rozwoju pewnymi aspektami egocentryzmu
mlodzienczego (Elkind, 1967), a zwlaszcza tzw. efektem audytorium. Zwracanie na
siebie uwagi, imponowanie, ,,szpanowanie” pozwala adolescentowi na potwierdzenie
przekonania, ze faktycznie znajduje si¢ pod obserwacja innych oséb i wzbudza ich
ciekawo$¢ i zainteresowanie.

Pragnienie adolescenta nabycia przez niego atrybutéw doroslosci moze odnosic¢ si¢
takze do posiadania tatuazy. Jak wspomniano, osoby majace tatuaze budza w grupie
adolescentow zazdro$¢ (22%) i podziw (19%). Zwtaszcza zazdro$¢ moze swiadczy¢
o tym, ze po osiggnieciu niezaleznosci od rodzicéw mlodzi ludzie moga zdecydowa¢
sie na przynalezenie do grupy osob z tatuazami.

Jak wida¢ na rysunku 2, 17% o0s6b w badanej grupie nastolatkéw nie odczuwa
zadnych emocji wobec 0s6b tatuujacych sie lub odczuwa w stosunku do nich obo-
jetno$¢. Dowodzi¢ to moze prezentowania przez adolescentéw postawy tolerancji,
elastycznoséci w widzeniu ,,innosci” ludzi, otwartosci na podejmowanie przez innych
decyzji o swoim ciele, o swoim dziataniu, i §$wiadczy¢ o swoistym osigganiu satysfakcji
zyciowej poprzez tatuowanie swego ciata. Oznaczac¢ to moze, ze w grupie miodziezy,
nawet w sytuacji wyrazania braku akceptacji dla tatuazy i braku checi ich wykony-
wania na wlasnym ciele, istnieje przekonanie o prawie do swobodnego wyboru stylu
zycia przez innych.

Dane dotyczace stosunku do 0séb tatuujacych sie pokazane na rysunku 2 wskazuja
jednak na dos¢ duzy procent osob w grupie adolescentéw, u ktorych osoby z tatuazami
wywolujg negatywne emocje (14% - zto$¢; 12% - strach). O ile wystapienie emocji
strachu mozna uzasadni¢ przeszlymi, a by¢ moze aktualnymi skojarzeniami tatuazy
z subkultura wiezienng badz z marginesem spotecznym, o tyle zfo$¢ oznacza negatywne,
jak sie wydaje, niczym nieuzasadnione nastawienie do oséb, ktdre modyfikuja swoje
ciato. Zto$¢, jak wynika z wiedzy psychologicznej (Oatley, Jenkins, 2003), pojawia si¢
czesto wtedy, gdy jednostka narazona jest na utrate kontroli nad trudng sytuacja, gdy
jej dazenia sg zablokowane i nie moze zachowac si¢ adekwatnie do sytuacji. Ciekawe
jest, jakie cele, dazenia czy potrzeby sg sfrustrowane w grupie adolescentow (czy przez
osoby z tatuazami?), ze stosunek do 0séb tatuowanych przejawia si¢ ztoscia. Trudno
udzieli¢ odpowiedzi na to pytanie. Mozna jedynie stwierdzi¢, ze dalsze badania wy-
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magaja zrozumienia (np. jak adolescenci rozumieli zto§¢ czy trafnie nazwali swoje
emocje zlo$cig) i wyjasnienia, jakie s3 powody wywolywania przez osoby z tatuazami
negatywnej emocji ztosci.

Konczac rozwazania odnosnie do uzyskanych wynikéw badan, nalezy dokona¢
poréwnania, zwlaszcza dotyczacego percypowanych przez adolescentéw motywow
tatuowania sie, z danymi z literatury. Sposrod funkcji tatuowania, przytoczonych w po-
czatkowej czedci tekstu, w badanej grupie adolescentéw wystapily motywy tatuowania
sie spetniajace nastepujace funkcje: autoekspresja, upamietnianie waznych zdarzen,
podniesienie samooceny oraz zwigkszanie atrakcyjnosci fizycznej. Nie pojawily sie
w wypowiedziach adolescentéw takie funkeje, jak doswiadczanie religijno$ci, obco-
wanie z dzielem sztuki, poczucie przynaleznosci do grupy oraz wykazanie sie odwaga,
sila, niezaleznoscia, a takze kierowanie si¢ ciekawoscig lub checia podjecia ryzyka.
Warto takze wspomniec¢ o wynikach w grupie oséb w $redniej dorostosci, uzyskanych
w ramach zasygnalizowanego wcze$niej szerszego projektu. Zwracajg uwage takie
wypowiedzi dorostych na temat motywow tatuowania sie, ktore nie wystapily w gru-
pie adolescentdw, a s3 to: tatuowanie sie jest efektem/objawem choroby psychicznej,
cierpienia; jest to che¢ ukrycia kompleksow; jest wyrazem buntu. Wypowiedzi tego
typu dowodza, ze w grupie dorostych w srednim wieku obecne jest bardziej negatywne
widzenie motywow tatuowania sie niz w grupie adolescentow.

Jezeli chodzi o stosunek emocjonalny adolescentéw do 0sdb tatuujacych sie, to
w dostepnej literaturze nie odnaleziono danych, do ktérych mozna by odnies$¢ uzy-
skane rezultaty. Mozna jednak przytoczy¢ pewne wyniki uzyskane w grupie oséb
w $redniej dorostosci. Uczucia, ktére wyrazily osoby w grupie $redniej dorostosci
wobec tatuujgcych sie osob, a ktore byly nieobecne w grupie nastolatkdw, to odraza
i zazenowanie - o wydzwieku negatywnym, oraz wspdlczucie i lito§¢ — niejedno-
znaczne emocjonalnie.

Na zakonczenie nalezy zwroci¢ jeszcze uwage na ograniczenia i braki w prowa-
dzonych badaniach. Ograniczeniem badan jest mata préba, na dodatek niedobrana
losowo, w zwigzku z czym wyniki nie dajg podstaw do formulowania uogélnien na
temat spostrzegania motywow tatuowania si¢ oraz stosunku wobec 0s6b z tatuazami
w ogdlnej populacji adolescentéw. Dalsze badania, poza powigkszeniem i odpowiednim
dobraniem proby badanej, wymagaja uwzglednienia zmiennych psychologicznych
oraz kontekstowych, pozwalajgcych na wyjasnienie przekonan adolescentéw i ich
emocjonalnego stosunku nie tylko wobec grup oséb z tatuazami, ale i wobec innych
specyficznych zjawisk obecnych we wspotczesnym $wiecie.
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SOCIAL MEDIA AS A SPACE FOR EMANCIPATORY ACTIVITIES
OF PEOPLE WITH DISABILITIES

Summary. Over the last few decades disability has ceased to be considered a taboo. Learning about
the phenomenon of disability has been evolving alongside the models adopted for the functioning
of people with disabilities. They have changed attitudes and approaches and overturned stereotypes.
One of the aspects of this change is the increasing participation of people with disabilities in social life.
It is not a question of spectacular activities, but of being heard on a daily basis. This is undoubtedly
served by the increasingly observed activity of people with disabilities in the virtual space, i.e. the
Internet. It is difficult to determine unequivocally to what extent this is significant for the experience
of one’s own disability and for overcoming the feeling of isolation. On the other hand, it can certainly
be stated that it is a unique experience of individuals but also a common fate. Similar to each other,
and yet different in the strategies of living. In this context, the Internet becomes an emancipatory stage
on which invisible actors tell a story of their fate. This article outlines the role of the social media in
the context of a communication space in order to then, justifying the qualitative perspective adopted,
attempt to read the meanings of content online by people with disabilities. The turn of contemporary
researchers towards qualitative analyses that allow us to explore the undiscovered to get to know the
subjective world of the other person’s experiences, reveals the person with a disability not only in his
or her biological state, but also socially and above all spiritually.

Keywords: disability, social media, emancipation

Wprowadzenie

Niepetnosprawno$¢ cztowieka od kilku dekad przestala by¢ tematem tabu. Poznawanie
zjawiska niepelnosprawnosci zmieniato si¢ wraz z przyjmowanymi modelami funk-
cjonowania tej grupy osdb. Zmienialy one nastawienia, postawy, obalaly stereotypy.
Jednym z aspektow tej zmiany jest coraz szersze uczestniczenie 0sob z niepelnospraw-
noscig w zyciu spofecznym. Nie chodzi tutaj o dziatania spektakularne, ale codzienna
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styszalno$¢. Stuzy temu niewatpliwie coraz cze¢sciej obserwowana aktywnos¢ oséb
z niepelnosprawnoscig w przestrzeni wirtualnej - internecie. Trudno jednoznacznie
okregli¢, na ile jest to znaczace dla przezywania wtasnej niepelnosprawnosci i znoszenia
poczucia izolacji. Natomiast z pewno$ciag mozna stwierdzi¢, ze jest to doswiadczanie
losow jednostkowych, ale wspolnych. Podobnych sobie, a jednak réznych w przyjmo-
wanych strategiach Zycia. Internet w tym kontekscie staje sie emancypacyjnag scena, na
ktorej niewidzialny aktor opowiada swoj los.

W niniejszym artykule zarysowano role mediéow spotecznosciowych w kontekscie
przestrzeni komunikacji, aby nastepnie, uzasadniajac przyjeta perspektywe jakosciows,
dokona¢ préby odczytania znaczen tekstow umieszczonych w internecie przez osoby
z niepelnosprawnoscig. Zwrdcenie sie wspotczesnych badaczy w strone analiz jako-
$ciowych pozwalajgcych zglebi¢ to, co nieodkryte, pozna¢ subiektywny $wiat przezy¢
drugiego czlowieka, odstania osobe z niepetnosprawnoscia nie tylko w jej bycie biolo-
gicznym, lecz spolecznym i nade wszystko duchowym. Ksztaltowanie si¢ tozsamosci ne-
gatywnej jako konsekwencja barier spolecznych nie jest zjawiskiem nowym, ale bardzo
znaczacym dla istnienia poza gtéwnym nurtem kultury dominujacej. Istotne jest wiec
badanie doswiadczenia i jego roli w wyzwalaniu sie 0s6b z niepetnosprawnoscig z re-
zerwatu hierarchii po to, by prowokowa¢ odczytywanie niepelnosprawnosci na nowo.

Media spotecznosciowe jako przestrzen komunikacji

Internet jest multimedialnym i globalnym kanalem, ktory dzigki mozliwosci dwu-
stronnego porozumiewania si¢ stuzy do komunikacji. Zdaniem Gustowskiego (2012,
s. 33) w szerszym wymiarze moze by¢ rozumiany jako rodzaj nowego spoteczenstwa
istniejacego w cyberprzestrzeni - jako globalne medium komunikacyjne.

Z raportu Digital 2021 (2021) wynika, ze liczba ludzi na calym $wiecie wynosi
7,83 miliardéw, z czego prawie 4,88 miliarda korzysta z internetu. Przecietny inter-
nauta spedza w sieci srednio 7 godzin dziennie. Statystyka pokazuje, ze sita internetu
jako nowoczesnego medium komunikacji jest potezna. Jego mozliwosci techniczne,
specyfika, a przede wszystkim dostepno$¢ pozwalajg na szybkie przekazanie informacji
bardzo duzej grupie zréznicowanych odbiorcéw. Dodatkowym atutem internetu jest
mozliwo$¢ wchodzenia w interakcje z obserwatorami, co sprawia, ze jest medium wy-
jatkowym (Kuczamer-Klopotowska, 2016). Ta ogélnodostepna sie, ktora pozwala na
taczenie uzytkownikéw na catym $wiecie, zrewolucjonizowala catkowicie komunikacje.
Istotnymi narzedziami, ktore sprawily, ze internet stal si¢ podstawowym noénikiem
informacji, byty z pewnoscia social media, czyli media spoteczno$ciowe dla wszyst-
kich lub w ramach serwisu spofecznosciowego dedykowane dla danej grupy. Kaplan
i Haenlein (2010) zdefiniowali social media jako grupe internetowych aplikacji, ktore
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umozliwiajg tworzenie i wymiane tresci miedzy uzytkownikami internetu (Nowak,
2012). Wielu badaczy przy badaniu pojecia mediéw spotecznosciowych odnosi si¢
do trojkata social media, wskazujac na ich najbardziej znaczace elementy, takie jak:
spolecznodci sieciowe, czyli wirtualne grupy, ktére gromadza si¢ wokdt okreslonych
przedmiotdw; zawartos$¢, ktora jest podstawg do taczenia sie grup, oraz Web 2.0. czyli
samodzielne tworzenie i modyfikowanie zawartosci, wykorzystywanie grupowych
mozliwosci, bardzo duza liczba danych, zasady uczestnictwa, efekt sieciowy i otwartos¢
(Popiotek, 2015). Celem mediéw spotecznosciowych jest przeksztatcanie komunikacji
w dialog mobilny pod postacig rozbudowanego zestawu narzedzi komunikacyjnych,
takich jak: blogi, mikroblogi, sieci spoteczno$ciowe, serwisy kontentowe, wirtual-
ne gry spotecznosciowe, zaktadki spolecznosciowe (Kuczamer-Klopotowska, 2016).
Statystyki przedstawione w raporcie Digital 2021 szacujg skale popularnosci mediow
spoleczno$ciowych na 4,55 miliarda uzytkownikdow, co stanowi prawie 60% populacji
calego $wiata.

Media spofecznosciowe, czesto kojarzone wylgcznie z portalami takimi jak Face-
book, Instagram czy Twitter, skladaja sie ze znacznie wigkszego spektrum aplikacji
i stron, ktére pozwalajg na autoprezentacje i samoujawnienie. Autoprezentacja stwarza
mozliwo$¢ nawigzania osobistej relacji z uzytkownikami oraz na prezentacje siebie
w taki sposob, aby wykreowa¢ konkretny obraz swojej osoby i tym samym wplynaé na
odczucia odbiorcy (Grebosz, Siuda, Szymanski, 2016). Aktualnie mobilne urzadzenia
oraz ogblnodostepne punkty darmowego Wi-Fi pozwalajg na staty dostep do sieci.
Internet stal sie integralng czescig zycia cztowieka i towarzyszy mu na kazdym kroku.
Dominacja sieci przez serwisy spofecznosciowe sprawia, ze coraz wiecej ludzi zaczyna
w niej istnie¢. Pojawilo sie zjawisko socialmediatyzacji zycia. Z badan przeprowadzo-
nych przez We are social, Hootsuide wynika, ze do najczgstszych powodéw uzywania
mediéw spotecznosciowych nalezg m.in.: utrzymywanie kontaktu z rodzing i przy-
jaciolmi, wypelnianie czasu wolnego, zapoznawanie si¢ z nowymi informacjami czy
réznorodnymi propozycjami (Digital 2021, s. 61). Zdaniem niektérych badaczy media
spolecznosciowe w swojej bogatej ofercie sg takze zagrozeniem dla miedzyludzkich
kontaktow, ktore nierzadko przybieraja obraz powierzchownych relacji cyfrowych.
Redukuja stres i dyskomfort w obcowaniu z innymi, ale nie pozwalaja na bezposrednie
doswiadczanie i przezywanie obecnosci drugiego czlowieka (Popiolek, 2015). Mimo
wielu krytycznych gltoséw nie mozna nie zgodzi¢ si¢ z faktem, ze social media nale-
23 do najbardziej rozwijajacych si¢ platform internetowych. Doba globalizacji duza
cze$¢ ludzkiego zycia przeniosta do swiata wirtualnego i wielu ludzi rozgrywa swoje
zycie w tej przestrzeni. Social media oprécz wspomnianych rol redukujg poczucie sa-
motnosci, pozwalaja na tworzenie wspdlnot i daja poczucie przynaleznosci do grupy
(Zuchowska-Skiba, 2018). Ta rola jest nie do przecenienia szczegélnie w sytuacji os6b
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z niepelnosprawnoscia, ktdrych udzial w rzeczywistej codziennosci innych ludzi jest
ograniczony lub wrecz niemozliwy. Jest jeszcze jeden niezwykle istotny aspekt tej roli,
mianowicie widzialno$¢ i styszalno$¢ osob z niepelnosprawnoscia, ktére w tej prze-
strzeni moga funkcjonowac bez lgku bycia permanentnie ocenianym.

Zalozenia badawcze

W podjetej tematyce badawczej przyjeto strategie jako$ciows. Zalozone cele dotyczyly
po pierwsze wyltonienia kategorii tematyki poruszanej w mediach spotecznosciowych
przez osoby z niepelnosprawnoscia, po wtdre odczytania opisywanej przez nie rze-
czywisto$ci. W poczatkowej fazie analiz zalozono $ledzenie aktywnosci 0sdb z niepel-
nosprawnoscig w serwisach: Facebook, Instagram, Tik Tok oraz YouTube. Z czasem
jednak obszerna ilo§¢ materialu badawczego stata si¢ przestanka do ograniczenia si¢
do jednego medium - Instagrama. Zatozony obszar badawczy determinowat przyjecie
perspektywy fenomenologicznej i hermeneutycznej, ktére to pozwalajg na ,,udostgpnie-
nie indywidualnego $wiata ludzkich znaczen jako podstawowego punktu odniesienia
dla rozumienia rzeczywisto$ci” (Sawicki, 2012, s. 75). Zadaniem fenomenologii jest
dochodzenie do wiedzy poprzez swobodne opisy, ktére pozwalajg na odkrycie istoty
fenomenu (Sokotowski, 2012). Wazna staje si¢ tutaj umiejetno$¢ odsunigcia si¢ od
posiadanej przez badacza wiedzy narzucajacej z gory wartosciujace sady i uprzedzenia.
Tylko dzigki temu mozliwe jest skoncentrowanie si¢ na fenomenie (Sawicki, 2012, s. 77)
oraz poznawanie i opisywanie $wiata poprzez analize poznawanych intencjonalno-
$ci. Podejscie fenomenologiczne obrazuje metoda refleksji, ktéra dostarcza $rodkéw
potrzebnych do tego, aby dotrze¢ do istotno$ciowych opiséw przezy¢. Perspektywe
hermeneutyczng cechuje za$ ,,posiadanie takiej umiejetnosci przektadu wypowiedzi
jezykowej, ktéra uczyni jg zrozumiala, czy - inaczej — doprowadzi stuchacza do jej
zrozumienia” (Palka, 2010). Jako teoria hermeneutyka , precyzuje uwarunkowania oraz
reguly, wedtug ktdrych przebiega proces zrozumienia, przede wszystkim rozumienia
tekstu” (Palka, 2010). Ow proces rozumienia odstania i interpretuje rozumienie jako
»ogolnoludzki, a zarazem zindywidualizowany proces poznawania rzeczywistosci,
bedacy zarazem $wiadectwem okreslonego bycia czlowieka w §wiecie” (Palka, 2010).
Jako metodologia badawcza hermeneutyka przenika wszelkie relacje ze §wiatem (Ga-
damer, 1993). Poddajgc tekst zrozumieniu, traktujemy go jak otwarta ksiege, historie,
na ktoérg kazda kolejna interpretacja rzuca nowe $wiatto. Za najkorzystniejsze z punktu
widzenia zalozonych analiz pozwalajacych na odczytanie tekstu uznano zbiorowe stu-
dium przypadku (przypadkow). Ze wzgledu na swéj indukcyjny i jakosciowy charakter
metoda ta umozliwia wnikniecie w istote badanego zjawiska — fenomenu, ukazujac jego
niepowtarzalno$¢. Zgodnie z zasadami hermeneutyki, odstaniajac szczegét, odstaniamy



Media spotecznosciowe jako przestrzen emancypacyjnych dziatan oséb z niepetnosprawnoscia 119

calos¢. W tym przypadku teksty osob z niepelnosprawno$cia w mediach spoteczno-
$ciowychi ich znaczenia.

Przyjeta strategia jako$ciowa wymagata diuzszego, trwajacego ponad trzy miesiace,
procesu zbierania materialéw. Poczatkowo w fazie projektowania liczba 0séb obser-
wowanych wynosita 15. Jednak kilka z nich zmienialo komunikator badz zaprzestato
aktywnosci. Ostatecznie wybrano 9 0sdb, ktorych teksty wcigz byly ogolnodostepne.
Udalo si¢ zgromadzi¢ 145 postéw. Tak liczny material wymagat dokladnej selekcji
i wylonienia tekstow, ktore zostaly poddane analizie. Intencjg autorek nie jest jednak
przedstawienie tutaj tak szerokiej interpretacji, a jedynie zilustrowanie problemu.
W obszarze odczytywania znaczen tekstu zaznaczono w nawiasach, nie chcac zaburzaé
opisu, jedynie rodzaj niepetnosprawnosci wypowiadajacego sie.

Proba odczytania tekstu

Réznorodnos¢ grupy respondentéw pozwolita na wyodrebnienie obszardw, ktérych
tre$¢ i tadunek emocjonalny uznano za site egzemplifikacji problemu.

Najczesciej poruszang tematyka jest zycie prywatne osdb z niepelnosprawnoscia
w wielu kontekstach. Pierwszy z nich opisuje rzeczywistos¢, z jakg respondenci mie-
rza si¢ na co dzien. Przedstawiajg problemy wynikajace ze zlozonych relacji zycia
rodzinnego:

Czy nadchodzace $wieta napawajg mnie radoscig? Nie. Wirtualnie obgryzam paznokcie
(prawdziwych nie, bo hybryda $wieza) na samg mysl, ale wiem, ze trzeba to przetrwac.
Imprezy rodzinne sprawiaja, ze ,rozbijam si¢” na wiele czeéci. Przygotuje ,,zestaw rzeczy
umozliwiajgcych przetrwanie” i jako$ to pojdzie. Daje sobie prawo na ten wachlarz emocji.
(Osoba ze spektrum autyzmuy).

Wypowiedz wskazuje, ze ten czas, radosny i przyjemny, dla oséb w spektrum auty-
zmu wigze si¢ z wieloma trudnymi emocjami. Stres i lek spowodowany spotkaniami
rodzinnymi wywolany jest koniecznoscig radzenia sobie z silnymi emocjami i wymu-
sza potrzebe przygotowania strategii radzenia sobie ze stresem. Podobnie dzieje si¢
w przypadku osoby majacej problem z poruszaniem sie:

Stalam tam pod tg restauracja i padal na mnie przejmujaco zimny deszcz, i prébowatam
sie dowiedzie¢, jaki maja pomysl na to, Zeby te sytuacje rozwiazaé. Nie mieli zadnego. [...]
Pani, ktora wyslata mi e-mail o dostepnosci, méwila, Ze inne osoby na wozku inwalidzkim
wchodzity. Weiggano je na ten 20 cm stopien. Pan z obslugi chcial mnie wnie$¢, ale #tego-
sieniewniesie. Statam i bylam wsciekla, ze w centrum Europy w XXI wieku mnie to spotyka
[...]. (Osoba z SMA).

Niezwykle znaczgce jest uzycie stowa ,statam” Oczekujaca na wejscie do restauracji
kobieta nie my$lata o sobie w kategorii osoby z niepelnosprawnoscia. Uswiadomita
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jej to sytuacja, w jakiej si¢ znalazla. Doznala uczucia rozczarowania, ztosci, a takze
upokorzenia, poniewaz mimo informacji o dostepnosci zostata zmuszona do wyboru
innego lokalu. Inny kontekst opisu odnosi si¢ do rodzinnej rzeczywistosci:

Weczoraj mdj Maz mial 46. urodziny. Tyle stéw ci$nie mi sie pod palce, jednoczes$nie wiem,
ze zadne stowa nie oddadzg tego, co jest miedzy nami. To on podnosi mnie, gdy upadam.
To on mobilizuje mnie, gdy nie daje rady. To on wierzy we mnie bardziej niz ja sama. On
jest moja miloécig, moja ostoja, moim wszystkim. Za kazdym moim sukcesem stoi méj Maz.
Bez niego nie bytoby mnie. Kocham. (Osoba z SMA).

Wypowiedz pokazuje sife uczucia, ktére faczy dwoje ludzi. Sita, motywacja i wsparcie,
ktore idg w parze z mitoécig, pozwalajg respondentce na osigganie sukceséw i na ciagly
rozwoj. Milos¢ jest waznym elementem Zycia, ktdrym chce sie podzieli¢ ze swoimi
obserwatorami. Kategoria zycia prywatnego pokazuje, ze osoby z niepelnosprawnoscia
cieszg sie otaczajacym ich $wiatem i doceniajg jego piekno w kazdym aspekcie:

Jestem fanatykiem ciepetka, nie zmienia to jednak faktu, ze bardzo lubie jesienne spacery.
Uwielbiam patrze¢ na wielobarwne korony drzew, obserwowac, jak natura przygotowuje
sie do zimowego snu, napawac si¢ zapachem kasztandw, zotedzi i grzybdw, zgniata¢ suche,
pozotkle liscie wozkiem elektrycznym [...]. (Osoba z dystrofia miesniowa Duchenne’a).

Z opisu prostej chwili, ktora dla wigkszosci 0sob jest wydarzeniem niewzbudzajacym
skrajnych emocji, mozna wyczyta¢ zachwyt nad $wiatem, fascynacje otaczajagcym pigk-
nem. Odkrywanie §wiata, ktory przez wiele lat nie byt dostepny dla osoby poruszajacej
sie na wozku, jest przygoda.

Zycie 0s6b z niepelnosprawno$cia jest petne pasji, realizowania swoich celéw, da-
zenia do spelniania marzen oraz samorozwoju:

Od matego muzyka byla wazna czescia mojego zycia. Z dziecinstwa pamigtam wieze Akai,
na ktdrej tata puszczal swoje ulubione piosenki. Spedzalem tez duzo czasu przed telewi-
zorem, a najczeéciej ogladatem programy muzyczne. [...] Stuchanie muzyki, odkrywanie
nowych dzwiekéw pozwalato mi zapomniec o chorobie i bolu, doznawac¢ ekstazy, rozwijaé
wyobraznie. Dwa lata wytezonej pracy doprowadzity mnie do stanowiska redaktora naczel-
nego Porcys. Oczywiscie byta to dziatalnos¢ non-profit, ale w tamtym czasie liczyta si¢ dla
mnie dobra zabawa, zglebianie wiedzy, przynalezno$¢ do wspoélnoty pasjonatéw. W tym
odnalaztem szczescie, muzyczny eskapizm pozwalal mi przetrwaé najtrudniejsze chwile
w zyciu. [...] (Osoba z dystrofiag migéniowa Duchenne’a).

To bardzo poruszajacy tekst. Muzyka jest tu tlem glebokich przezy¢, jest wsparciem.
W sytuacji by¢ moze braku mozliwoséci kontaktu z innymi osobami wypelniala pusta
przestrzen. W konsekwencji stala sie pasja.

Kategoria Zycia polityczno-spolecznego odkrywa osoby z niepelnosprawnoscia
jako uczestnikow zycia spolecznego. Maja potrzebe udzielania si¢ w debacie publicznej
dotyczacej ich samych.
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Znam wiele dziewczyn i kobiet, ktére majg takie strategie na niesikanie. Sama je stosuje. Po-
trafie nie sika¢ 12 godzin. Szok? To moje i wielu OzN i 0sdb starszych zycie. Niestety toalety
dla 0s6b z niepetnosprawnosciami sg nadal przywilejem i rzadkoscia. Jesli toaleta nawet jest,
to klucz jest gdzie$, nie wiadomo gdzie. A jak jest otwarta, to deska jest zasikana i nie da si¢
z niej skorzysta¢ bez uprzedniego gruntownego wyczyszczenia. Brak, nawet w dostepnych
toaletach, tak zwanej komfortki, czyli lezanki — miejsca, w ktérym osoby potrzebujace moga
zmieni¢ pampersa. Do tego niekonczace si¢ kolejki zdrowych ludzi korzystajacych z jedynej
dostosowanej toalety. Wiesz, ze toalety dla 0sob z niepetnosprawnosciami sg dla kazdej ptci?
Co oczywiscie nie jest zle. ZLE jest to, ze jesli sa dla kazdej plci, to jest ich zdecydowanie
za mato. Czy zdajesz sobie sprawe, jaki masz przywilej, Ze mozesz si¢ wysika¢ wtedy, kiedy
chcesz? (Osoba z SMA).

To problematyka, o ktorej si¢ nie mowi, a jest bardzo znaczaca dla poczucia bezpie-
czenstwa osoby z niepelnosprawnosécig w przestrzeni publicznej i jej prawa do intym-
nosci. To odstanianie rzeczywistosci takiej, jaka jest, a gleboko ukrytej w osobistych
doswiadczeniach. Sg tez inne odstony. Projekty, kampanie i konferencje:

Jestesmy juz po III konferencji Seksualnosé i rodzicielstwo 0s6b z niepetnosprawnoscig ru-
chowg. [...] W tym roku podjetam trudny temat przemocy. Staralam si¢ Wam powiedzie¢
o tym, co dzieje si¢ za zamknietymi drzwiami, moze dzieje si¢ réwniez za Waszg $ciang. Nie
badzmy obojetni na krzywde. Mam nadzieje, ze moje wystgpienie sktoni Was do refleksji
nad tym, jak wazne jest wsparcie. [...] (Osoba z SMA).

Udzial w konferencji ma wiele wymiardw. Jest wskaznikiem rozwoju, $wiadomosci
waznosci poruszanych problemoéw i poczucia sprawstwa. Odstania niezwykle wazny
problem i wolanie o pomoc. Z wypowiedzi mozna odczytac zaangazowanie i che¢ do
walki na rzecz praw 0séb z niepelnosprawnoscia.

Inni respondenci s3 dumni ze swojej dziatalnosci i dzielg si¢ swoimi sukcesami.
Pokazuja, Ze mogg i chcg zmienia¢ otaczajacg ich rzeczywistos¢:

Niedawno otrzymatem pierwsza nagrode w konkursie Lodofamacze w kategorii Dziennikarz
bez barier. Jestem bardzo szczesliwy i dumny z tego, Ze moja dziatalno$¢ w ramach projektu
Life On Wheelz zostata dostrzezona i uhonorowana przez Fundacje Aktywizacji Zawodowej
Osdb Niepelnosprawnych. To znak, ze cigzka praca na rzecz wiekszej widocznosci osdb
z niepelnosprawnosciami w przestrzeni publicznej i mediach oraz walki z uprzedzeniami
i stereotypami ma gleboki sens. [...] (Osoba z dystrofiag mig$éniowa Duchenne’a).

Zaangazowanie w promowanie niepetnosprawnosci, walka z dyskryminacja, przynosi
satysfakcje. Nadaje Zyciu sens, szczegdlnie Ze liczba obszaréw, w ktorych osoby z nie-
petnosprawnoscig moglyby osiagac sukcesy, powoli poszerza sie:

Jeden gest czesto znaczy wiecej niz tysiac stow — zgodzicie si¢ z nami? Przez najblizsze
dwa dni bedziemy dyskutowa¢ w Jeleniej Gorze o turystyce spolecznej, a wiec skierowanej
takze do 0s6b z niepelnosprawnosciami. Jestesmy tu jako typowi praktycy, ktorzy nie tylko
mowig, ale tez dzialaja na rzecz i turystyki i oséb z niepelnosprawnosciami. [...] (Osoba
z tetraplegia).
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Innym kontekstem zycia polityczno-spolecznego jest odnoszenie si¢ do aktualnych
tematdw i reagowanie na wydarzenia. Osoby z niepelnosprawnosciami zwracajg uwage
na promowanie praktyk, ktore w ich rozumieniu mogg przynies¢ globalne, szkodliwe
konsekwencje:

Marcin Matczak, uznany prawnik i ojciec stynnego rapera, wspomina o koniecznosci pracy
przez 16 godzin na dobe. Nawiasem mowiac, skoro tata Maty spedza w pracy wiekszo$é
dnia, to ksiazke Jak wychowad rapera powinna byla wydac jego zZona. Tomasz Lis posunat sie
nawet do stwierdzenia, ze haréwka ponad sity (14 h dziennie) to jedyna droga do sukcesu.
[...] Lekcewazenie koniecznos$ci utrzymania réwnowagi miedzy zyciem a pracg, uznawanie
nadludzkiego wysitku za norme, popularyzowanie pracoholizmu przyczynia sie do wzro-
stu liczby przypadkow depresji, wypalenia zawodowego i bezsennosci. Tak wiec to bardzo
krotkowzroczna polityka. [...] (Osoba z dystrofig miesniowa Duchenne’a).

Mozna by pokusi¢ si¢ w tym miejscu o domniemanie, ze to nie tylko stowo kluczowe,
ale moze i obawa o swoje mozliwo$ci zawodowe.

Kategoria samoakceptacji skupia si¢ na dostrzeganiu wad, zalet i postrzeganiu siebie
jako pelnowartosciowej osoby. Analizowane teksty sg bardzo emocjonalne i ujawniaja
szereg zmian, jakie na przestrzeni lat zachodzity w respondentach:

Droga trzydziestoletnia ja! Pisz¢ do Ciebie ten list nie bez przyczyny, bo chce, zebys zapa-
mietala, ze... Biore Cie - taka jaka jeste$ ze wszystkimi do$wiadczeniami, ktore przezytas
i ktore Cie uksztaltowaly. Biore Cie, gdy pojmujesz $wiat na swoj dziwaczny sposdb, ktory
dla wielu jest problematyczny, ale w zasadzie to juz nie jest Twoj problem! Masz inny system
operacyjny w mézgu i wiesz co? To jest okej! Biore Cie, gdy masz depresje i musisz brac leki,
biore Cie tez, gdy jestes szczesliwa i mozesz wszystko. Kocham Cie ze wszystkimi stabo$cia-
mi, nad ktérymi mozemy razem popracowac, jesli poczujesz, ze to TEN moment (wiem,
wszystko Ci przychodzi wolniej - i co z tego? To nie wyscig). Adoruje Cie ze wszystkimi
nowymi kilogramami w Twoim ciele, ktére niewatpliwie si¢ zmienia z roku na rok. Moze
juz nigdy nie bedzie takie jak kiedys, a moze bedzie lepsze niz kiedykolwiek? Jestes dobra
mama dla swojego syna, pomimo wychodzenia poza utarte kulturowo schematy. (Osoba
ze spektrum autyzmu).

Wypowied? jest napisana w formie listu. Zestawienie swoich kompleksow z przeszto-
$ci z aktualnymi pogladami na ten temat wskazuje na doglebna analize i zrozumienie
zmian, ktdre zaszty w autorce wpisu. Akceptacja swojej diagnozy, przepracowanie
trudnych emocji - leku, poczucia osamotnienia, zagubienia, smutku - jest aktem
dojrzalosci, umiejetnosci dostrzegania swoich bledéw i osadéw w stosunku do swojej
osoby, a takze momentem pogodzenia si¢ ze sobg.
Pamietam ze powiedzialam Patrycji: ,,Chce, by na sesji bylo zdjecie, na ktérym wida¢ mnie,
calg z wozkiem, bo takich zdje¢ mam bardzo malo”. Zdjecie idealne, bo wida¢ na nim
szcze$liwg kobiete, a wozek to tylko albo AZ narzedzie, dzigki ktéremu moge mknaé przez
zycie. Moje cialo nie jest idealne, ale kazdego dnia walcze, by to nie miato znaczenia. Walcze

o szczescie i ciesze sig, ze je odnajduje w malych chwilach, spotkaniach, gestach i stowach.
[...] (Osoba z dysplazjg kosci).
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Wypowiedz koncentruje si¢ na przyczynach niedoskonalosci ciata. Tekstem opowia-
da, ze jej niedoskonale ciato nie definiuje jej jako osoby. Mimo przeciwnosci potrafi
odnalez¢ szczgdcie, ktére nie jest zalezne od wygladu czlowieka, tylko od tego, w jaki
sposob przezywa wlasne zycie. Kobieta akceptuje siebie jako czlowieka i zdaje sobie
sprawe, Ze jej ograniczenia nie maja wplywu na to, jakie warto$ci reprezentuje, i na jej
wartos$¢. Podobng narracje odczytujemy u kolejnego respondenta:

Stopniowo zanikajace migénie, a tym samym powolna utrata mozliwosci wykonywania ruchu
sprawia, ze moja relacja z ciatem jest trudna, unikatowa i niepowtarzalna. Ciato mnie wiezi,
ogranicza moznos¢ ekspresji uczué, krzywdzi, sprawia bél, przez swoja fizyczng odmiennosé
odsuwa od ludzi, skazuje na zalezno$¢ od innych, zmusza do outsourcingu podstawowych
funkgji zyciowych. Kiedy$ widzialem w nim wroga, chcialem sie od niego odseparowac,
egzystowac jako czysty intelekt. Jednak z czasem zaczatem dostrzega¢ w nim ofiare choroby,
niepozadanej mutacji genetycznej prowadzacej do degeneracji tkanki mig$niowej. Ono tez
cierpi, robi, co moze, zeby utrzymac¢ mnie przy zyciu. Stanowimy nieodlaczng pare, tragiczna
symbioze. Musze sie wstuchiwaé w jego potrzeby, reagowaé na sygnaly, ktére mi wysyta.
Od tego zalezy komfort mojej egzystencji i dlugo$¢ mojego zycia. [...] (Osoba z dystrofia
mie$niowa Duchennea).

Tragiczna relacja z wlasnym cialem, emocje zwigzane ze skutkami choroby, ktéra na
poczatku wywolywata zlo$¢, nienawis¢, frustracje — sa bardzo poruszajace. Stopniowa
zmiana postrzegania, z oprawcy na ofiare, jest dowodem powolnej akceptacji choroby;,
godzenia si¢ z jej skutkami. Negatywne emocje zostaly wyparte przez wspotczucie, co
pozwolilo wzbudzi¢ wdzigcznosé. Odseparowanie ciala od wlasnego ja bylo etapem
zaloby, ktéra doprowadzila do zrozumienia wilasnej choroby i pogodzenia si¢ z jej
skutkami.

Samodzielnoé¢ jest zjawiskiem, ktdre w duzym stopniu jest zalezne od rodzaju nie-
pelnosprawnosci. Wérdd respondentéw znalazty sie osoby, ktore funkcjonujg na bardzo
réznym poziomie, jednak taczy je jedna cecha wspélna - dazenie do jak najwiekszego
usamodzielnienia si¢. Kategoria odnosi si¢ do 0sob, ktére wymagaja statej pomocy ze
strony 0s6b trzecich, jeden z respondentéw zwraca uwage, ze zaleznos¢ od innych jest
dla niego powodem wyrzutéw sumienia:

Moim najwiekszym problemem nie jest niepetnosprawnos¢, tylko wyrzuty sumienia wywo-

tywane przez zalezno$¢ od innych. Czasami jest to trudne do zniesienia. Dlatego tak wazne

jest stworzenie kompleksowego systemu asystentury dla OzN, zeby$my nie musieli tego
czué. (Osoba z dystrofig miesniowa Duchenne’a).

Dyskomfort zwigzany z potrzebg opieki sprawia, Ze osoby z niepelnosprawnos$cia
odczuwajg skrepowanie, czujg si¢ bezradne wobec braku mozliwosci uniezaleznienia
sie od innych.

Nareszcie mam wlasna szafe ubraniowa. Nie jest ani wyjatkowo piekna, ani specjalnie
duza, ale nalezy do mnie. Wiem, ze dla wiekszo$ci ludzi na $wiecie zakup szafy nie wigze
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sie z emocjonalnym uniesieniem, jednak dla mnie to kolejny krok w strone niezaleznosci.
[...] Szuflada na bielizne okazata si¢ symbolem zwycieskiej walki o niepodlegto$¢, o samo-
stanowienie. To $mieszne, bo prawdziwe. [...] (Osoba z dystrofig mig§niowa Duchenne’a).

Rado$¢ z zakupu szafy, rzeczy, ktora dla przecigtnego czltowieka jest przedmiotem
codziennego uzytku, a korzystanie z niej jest normalng czynnoscia, dla osoby z nie-
petnosprawnoscig moze stac si¢ symbolem niezaleznosci. Szuflada na bielizne, jeden
z najbardziej intymnych elementdéw garderoby, jest znakiem samostanowienia.
Seksualnos¢ jest tematem, ktdry nie cieszy si¢ duzg popularnoscig wsrod respon-
dentéw. Analizowane wypowiedzi ukazujg osoby, ktore sg $wiadome swoich potrzeb
seksualnych i podejmuja préby utrzymywania relacji intymnych z drugim cztowiekiem:

Moja sytuacja, wynikajaca z nierozpoznanego autyzmu i braku wsparcia psychologicznego,
byla taka: 28 lat, kobieta inteligentna, wyksztalcona, i pod wieloma wzgledami pewna siebie,
ale Zyjaca zupelnie samotnie, bez uswiadomionej tozsamosci seksualnej i bez doswiadczen
z jakgkolwiek intymnoscig w dorostym zyciu. Po tym, jak zrozumiatam, Ze jestem auty-
styczna, kolejny krok wisial w powietrzu, ale mobilizacja zajeta mi jeszcze kilka miesiecy.
Nie wiedziatam, czego chce, poza tym, ze bylam ciekawa bliskosci i seksu i miatam dos¢
czekania. Nie u§wiadamiatam sobie nawet do konca, ze chce kobiet, tylko po prostu nagle
wybralam kobiete. Zrobitam pierwszy krok i wkrotce kolejne. I juz samo to, jak szybko si¢
zakochatam, i z jakg intensywno$cia, duzo méwi o mnie. Okazalo sie, Ze jestem kochliwa,
romantyczna i przylepna — po tych wszystkich latach towarzyskiej izolacji, kto by sie spo-
dziewal? [...] (Osoba ze spektrum autyzmu).

To z jednej strony bardzo intymna i, mozna rzec, odwazna wypowiedz. Z drugiej zas
niezwykle prawdziwa i naturalna. Odkrycie wlasnej tozsamosci seksualnej to problem
bardzo wielu ludzi, podzielenie si¢ ta wiadomoscig na forach moze by¢ wzmocnieniem
dla tych osdb, ktére takiej odwagi nie maja. Ten problem wybrzmiewa w kolejnym
wpisie:

Dzisiaj mam przyjemnosc oglosic¢ start kampanii Pelnosprawni w mitosci realizowanej w ra-
mach @projektsekson. Celem tej akcji jest zmiana postrzegania osob z niepetnosprawnoscia-
mi, a takze zmiana postaw spolecznych poprzez budowanie pozytywnego wizerunku osob
z niepelnosprawnosciami w réznych rolach: rodzica, partnera/ki, zony, meza. Z wlasnego
doswiadczenia wiem, jak trudne jest to zadanie. Po trzech latach funkcjonowania w mediach
wcigz spotykam sie z komentarzami podwazajacymi mojg warto$¢ jako pelnoprawnego
partnera i kochanka. To krzywdzace, dlatego bardzo si¢ cieszg, Ze powstata kampania, ktéra
pragnie temu przeciwdziatac. [...] Od poczatku istnienia Life On Wheelz walcze z niespra-
wiedliwymi stereotypami dotyczacymi mifosci i seksu OzN. Zreszta sam uprawiam seks
i chce mie¢ w przysztoéci dzieci. Jednak jednostkowy przyktad to za mato, zeby zmieni¢
punkt widzenia ogétu spoleczenstwa, fajnie wigc, ze znalaztem w tym sprzymierzencow.
[...] (Osoba z dystrofia miesniowa Duchennea).

W tekscie odnajdujemy bardzo silny sprzeciw przeciwko stereotypom, dyskryminacji,
i afirmacje wlasnego Zycia. Nadzieje na rodzing i poczucie wszelkich praw, by realizo-
wac sig jako Osoba.
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Wirdd analizowanych tekstow uwage zwrdcila takze tematyka zdrowia psychiczne-
go. Respondenci bardzo otwarcie piszg o potrzebie dbania o siebie, nie tylko od strony
fizycznej, ale przede wszystkim psychicznej. Pokazuja, ze podejmowanie terapii nie
jest powodem do wstydu:

Chorowanie na depresje nie oznacza, ze jesteémy bezradni i nie mamy wplywu na nasze
zycie. Mamy: leczenie psychiatryczne, terapia psychologiczna to nie jest powdd do wstydu.
Siegajmy po nig jak najszybciej. Ja lecze sie na depresje juz kilka lat. I nie wiem, co by sie ze
mna stalo, gdybym nie skorzystala ze wsparcia. Dbajcie o siebie. (Osoba z SMA).

Osoby z niepelnosprawnoscia normalizujg tematyke zaburzen psychicznych. Pod-
jecie terapii nie powinno by¢ powodem do wstydu, wrecz przeciwnie: pozwala ratowac
swoje zycie i zwalcza¢ uczucie bezsilnosci i bezradnosci. Zacheta do podejmowania
leczenia kryje za soba ulge, ktéra wynika z odzyskania kontroli nad swoimi potrzebami
i sygnalami wysylanymi przez ciato. Walka z depresja pozwala na zwiekszenie poczucia
bezpieczenstwa.

Podsumowanie

Z przeprowadzonych badan wynika, ze osoby z niepelnosprawnoscia s aktywnymi
uzytkownikami medidéw spotecznosciowych. Wykorzystuja je do dzielenia si¢ swoim zy-
ciem, oceny rzeczywisto$ci, ktora ich dotyka, do dzielenia si¢ wrazliwoscig z nadziejg na
to, ze beda widziane i styszane. Buduja otwartg spolecznos¢ na Instagramie, poniewaz
chcg wehodzi¢ w relacje ze wszystkimi osobami, ktére sg zainteresowane podejmowang
problematyka, jako ze grupa odbiorcow jest bardzo zréznicowana i trudna do jedno-
znacznego okreslenia. Analiza tekstow pozwala na jednoznaczne stwierdzenie, ze osoby
z niepelnosprawnoscig chcg i moga wypowiada¢ si¢ we wlasnym imieniu na tematy,
ktore bezposrednio dotyczg ich samych. Przytoczone wpisy sa tylko fragmentem anali-
zowanej rzeczywisto$ci medialnej, mozna jednak i tylko na tej podstawie stwierdzi¢, ze
ta forma aktywnosci jest cennym Zrédlem informacji dla badaczy, ktdrzy chcg dziataé
na rzecz rGwnouprawnienia i budowania przestrzeni dostepnych dla kazdej osoby, bez
wzgledu na jej ograniczenia. Wysoki poziom aktywnosci 0osob z niepelnosprawnoscia
na Instagramie to znak czasu i znak zmiany. Wpisy o glebokim wymiarze jakosciowym,
nierzadko odstaniajgce bardzo osobiste sprawy, sg tylko Zzrédtem informacji. Mozna
je odczytad jako oczekiwany kierunek zmian i kierunek, w ktérym nie idzie juz tylko
o samo wlaczanie, ale i partycypacje rozumiang jako uczestniczenie w debacie pu-
blicznej. Taka bowiem partycypacja daje nadzieje na rzeczywiste poczucie integracji,
w ktdrej samostanowienie, bdl, niemoc, Zycie intymne, rado$¢ i szczescie nie beda
opisem swoistego rezerwatu niepelnosprawnosci, lecz opisem zwyktych, normalnych
cztowieczych losow.
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SPECIFICITY OF MEANINGS GIVEN TO LITERATURE
BY A PERSON ON THE AUTISM SPECTRUM

Summary. This article relates to a practically important issue of the meaning of literature for a person
on the autism spectrum and the possibility of enhancing an individual’s well-being by interacting
with literature. The paper contains the results of own research on the meaning of literature in the per-
spective of women over 40, including for a person on the autism spectrum. An interpretive phenom-
enological analysis was used, which showed that the most common meanings attributed to literature
by the women surveyed were: insight into themselves and their history, knowledge about the world
and people, intellectual entertainment and escape from life. The study showed that a person on the
autism spectrum (according to the ICD-11 classification), diagnosed during the ICD-10 classification
as having Asperger’s Syndrome, like most of the women surveyed, sees literature as an experience that
gives “insight into myself and my story.” At the same time, the respondent views literature as a source
of “signposts on how to live,” and this meaning is reflected in the respondents life. The study also
showed that literature provides strong emotional experiences to a person on the autism spectrum.

Keywords: Asperger’s Syndrome, autism, literature

Wstep

W ksigzce Wielkie pytania psychologii Wiestaw Lukaszewski (2011) wielokrotnie od-
woluje si¢ do tekstow literatury, poniewaz ,,0 tym samym mozna mowi¢ na wiele
sposobdw” (Lukaszewski, 2011, s. 15), zyskujac w ten sposéb szersza perspektywe
komentowanych zjawisk. Teksty przywotywane w ksiazce profesora Lukaszewskiego to
przyklady literatury rozumianej jako wielkie i duze narracje. Wielkie narracje to mity
i opowiesci o legendarnych bohaterach, doniostych wydarzeniach odnoszacych si¢ do
uniwersalnych ludzkich do$wiadczen, a takze istotnych problemach zawierajacych
przestania moralne i pierwowzory rdl spotecznych (Stras-Romanowska, 2010). Wielkie
narracje to dziela takie jak Iliada czy Odyseja Homera.
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Narracje duze to dziela literackie o réznej wartosci artystycznej, ktore sg istotne,
ale nie ponadczasowe, majg rézny zasieg oddziatywania i r6Zng wartos¢ artystyczna
(Dryll, 2010). Do narracji duzych zaliczy¢ mozna beletrystyke, czyli proze fabularna
(np. opowiadania i powiesci) ,,1zejszego kalibru” (Stawinski, 2005, s. 39).

Poszerzanie perspektywy nie jest jedynym mozliwym znaczeniem, jakie moze-
my przypisa¢ literaturze. Wielkie, ponadczasowe opowiesci moga by¢ dla cztowieka
zrodlem poczucia sensu i dawaé odpowiedz na egzystencjalne problemy (May, 1997;
Stras-Romanowska, 2010). Narracje obecne w kulturze majg znaczenie dla sposobu,
w jaki cztowiek rozumie $wiat i siebie (Tokarska, 2002). Zwraca si¢ uwage réwniez
na fakt, ze cztowiek pojmuje §wiat narracyjnie, tworzac szczegolna forme poznawczej
reprezentacji $wiata — narracyjng reprezentacje rzeczywistosci (Trzebinski, 2002a,
2002b).

Nieliczne badania dotyczace strategii czytania literatury wykazaly, ze ludzie przypi-
sujg literaturze rézne znaczenia. W badaniu Kuiken, Miall i Sikory (2004) wyodrebnono
szczegdlny rodzaj czytelniczego doswiadczenia, ktore nazwano expressive enactment
(Kuiken, Miall, Sikora, 2004, s. 194), co oznacza ekspresyjne odgrywanie. Ten rodzaj
doswiadczenia czytelniczego opiera si¢ na osobistej identyfikacji. Czytelnik zauwaza
podobienstwo miedzy osobistymi wspomnieniami a §wiatem przedstawionym w tek-
$cie lub tez utozsamia si¢ z jakims$ jego aspektem, najczesciej narratorem lub postacia.
Zwraca uwage fakt, Ze badani czytali okreslony utwor — ballade Samuela Taylora Cole-
ridge’a Rymy o sedziwym marynarzu (utwor z lat 1797-1798).

Dalsze badania (Kuiken, Miall, Sikora, 2004) wykazaly, ze istnieje zwigzek mie-
dzy tym, jak ludzie odbierajg literature (badani czytali poemat Samuela Taylora
Coleridgea The Daydream) a rodzajem i nasileniem przezywanej przez nich straty
(dawnej badz niedawnej, znacznej lub nieznacznej). Ustalono, Ze im wyzszy stopien
przygnebienia w wyniku dawnej, ale znacznej straty, tym wigkszy rezonans z utworem
i wieksza zmiana w postrzeganiu siebie. Niedawna, chociaz znaczna strata powodowa-
ta u czytelnikéw mniejszy rezonans z utworem i mniejsza zmiang¢ w percepcji siebie
(Kuiken, Miall, Sikora, 2004).

Badania Mai Djikic, Keitha Oatleya, Sary Zoeterman i Jordana B. Petersona (2009)
potwierdzily, ze czytanie opowiadania Dama z pieskiem Antoniego Czechowa wptynelo
na to, w jaki sposob ludzie doswiadczajg wlasnych cech osobowosci. Grupa kontrolna
w przeprowadzonym eksperymencie czytata podobny tekst w formie dokumentalne;j.
Uznano, ze zmiana w postrzeganiu wlasnych cech osobowosci jest zwigzana z jako$cia
przezywanych emocji (zlozonoscia, glebia, intensywnoscia, zakresem). Jednoczesnie
badacze zwrodcili uwage, ze nie mozna wnioskowa¢ o kierunku czy staloéci zmian.
Ponadto akt obcowania z literaturg jest procesem zlozonym, trudnym do zbadania
w warunkach laboratoryjnych (Djikic, Oatley, Peterson, Zoeterman, Peterson, 2009).
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Warto zwroci¢ uwage na lecznicze walory literatury. Kiriakos Chatzipentidis (2016),
na podstawie analizy dziewigciu rozpraw doktorskich w obszarze nauk humanistycz-
nych, przewiduje, ze w przysztosci biblioterapia (gr. biblion — ksigzka; therapeuo —lecze)
stanie sie przedmiotem zainteresowania nauk spotecznych - jest bowiem wykorzysty-
wana przez terapeutow klinicznych, pedagogow i psychologow.

Maria Molicka (2011) zwraca uwage na to, Ze leczenie literaturg bazuje na dostar-
czaniu informacji, ktdre sg subiektywnie wybierane i przepracowywane w narracji
wewnetrznej czytajacego. Literatura wzbogaca wiedze oraz samowiedze czytelnika,
moze wywolywac proces zmian w obszarze Ja poprzez przewartosciowanie doswiad-
czenia, uwewnetrznianie nowych treéci — ostatecznie konstrukowanie nowej narracji
wewnetrznej.

Postulat, by wlaczy¢ do badan na gruncie nauk spolecznych kwestie czytelniczego
doswiadczenia i znaczen przypisywanych literaturze, wydaje si¢ jak najbardziej stuszny
ze wzgledu na cele psychologii jako nauki, a zwlaszcza jej praktycznego celu - po-
magania ludziom w poprawie jakosci zycia. Majac na wzgledzie to, ze dotychczasowe
badania polegaly na ekspozycji na konkretne utwory literackie, nalezy pokusi¢ sie
o takie ,rozpozanie tematu”, by uzyska¢ dane rzeczywiste, powiagzane z kontekstem
zycia 0so6b i ich czytelniczymi wyborami, co pozwoli wskaza¢ kierunki przysztych ba-
dan. Szczegolnie wazne jest to, by eksploracja tematu byla na tyle szeroka, by wskaza¢
»tropy” nie tylko pod katem os6b neurotypowych, ale réwniez 0séb z zaburzeniami,
w tym zaburzeniami neurorozwojowymi, do ktorych nalezy spektrum autyzmu. W te-
rapii 0s6b z autyzmem wykorzystuje sie bowiem proste historyjki spoleczne, takie jak
historie autorstwa Carol Grey (Nowe historyjki spoteczne), by pomdc im w zrozumieniu
sytuacji spotecznych.

Specyfika znaczen nadawanych literaturze przez osobe
ze spektrum autyzmu. Badania wiasne

Niniejszy artykul powstal na podstawie wynikéw badan wlasnych (Olejnik, 2022), ktd-
rych celem bylo wyodrebnienie indywidualnych znaczen nadawanych literaturze przez
kobiety w $redniej dorostosci. Poszukiwano takze mozliwosci wykorzystania uzyska-
nych wynikéw badan w profilaktyce zdrowia psychicznego i bardziej trafnego doboru
literatury w terapiach na niej bazujacych. Tak postawione cele wymagaly pozyskania
materiatu, ktdry pozwoli na dotarcie do indywidualnego $wiata znaczen badanych oséb.
Badanie przeprowadzono metodg semi-ustrukturyzowanego wywiadu narracyjnego —
postuzono sie polska adaptacja wywiadu Historia zycia (The Life Story interview) Dana
McAdamsa (za: Budziszewska, 2013). Polskiej adaptacji wywiadu dokonata Magdalena
Budziszewska (2013). W trakcie przeprowadzanych wywiadéw ustalono, Ze jedna
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z kobiet zostala zdiagnozowana jako osoba z Zespotem Aspergera (badana 2, pani
Ewa). Diagnoza ta zostala postawiona kilka lat przed wywiadem (wywiad z badang
przeprowadzono w marcu 2022 roku), w trakcie obowigzywania klasyfikacji ICD-10.
Wedtug obecnej klasyfikacji ICD-11 pani Ewa jest osobg w spektrum autyzmu.

Wglad w indywidualny $wiat znaczen zapewnia Interpretacyjna analiza fenomeno-
logiczna (IPA), ktora odwoluje si¢ do fenomenologii, hermeneutyki i idiografii. W tym
podejsciu badacze nie stosujg ustalonych z gory kategorii, a skupiajg si¢ na tym, w jaki
sposdb ludzie sami nadajg znaczenie swoim doswiadczeniom, i na tym, co jest w tym
unikatowe. Metoda ta ma charakter indukcyjny, wyklucza tworzenie wstepnych zalozen.
Pozyskany material jest poddawany nie tylko analizie pod katem tego, jakie znaczenie
nadaje swoim do$wiadczeniom sam badany, ale réwniez wtdérnej interpretacji, gdy
badacz prébuje zdekodowac¢ ten sens (Pietkiewicz, Smith, 2012).

Jednym z krokéw analizy jest grupowanie wylaniajacych si¢ watkow i tworzenie
hierarchii tematéw (Pietkiewicz, Smith, 2012). Wykorzystanie Interpretacyjnej ana-
lizy fenomenologicznej pozwolilo na poznanie znaczen, jakie badane kobiety nadaja
lub nadawaly czytanej literaturze. Wywiady przeprowadzono z czternastoma kobie-
tami, jednak nie wszystkie wywiady dotyczyly wielkich i duzych narracji, zgodnie
z przyjeta w pracy definicjg literatury. Do Interpretacyjnej analizy fenomenologicznej
zakwalifikowalo si¢ 12 kobiet w wieku od 40 do 54 lat, w wigkszo$ci z wyksztalceniem
wyzszym. Badana z zaburzeniem w spektrum autyzmu ma 46 lat. Z wyksztalcenia jest
magistrem turystyki i rekreacji, jednak niedawno podjeta nowe studia — psychologie.
Pracuje w branzy zwigzanej z rozwojem narzedzi internetowych. Pozostaje w zwigzku
nieformalnym i nie ma dzieci. W trakcie wywiadu badana podkreslita, ze w wieku
36 lat zorientowala sie, ze jest osobg nieheteronormatywng. Znaczna cze$¢ wywiadu,
w tym kluczowe wydarzenia z zycia, po$§wigcona jest zwigzkom, w jakich pozostawata
pani Ewa.

Zgodnie z Klasyfikacja ICD-11 o Zaburzeniu ze spektrum autyzmu bez zaburzen
rozwoju intelektualnego i z tagodnym lub Zadnym uposledzeniem jezyka funkcjonalne-
go mozna moéwi¢, gdy wystepuja trwale deficyty w zakresie zdolnosci do inicjowania
i podtrzymywania wzajemnej interakcji i komunikacji spotecznej. Zaburzenie to cha-
rakteryzuje si¢ rowniez powtarzajacymi si¢ i nieelastycznymi wzorcami zachowan,
zainteresowan lub dzialan, ktére sg nietypowe lub nadmierne, biorgc pod uwage wiek
osoby i kontekst spoteczno-kulturowy (Lewandowska, 2022).

Uzyskane wyniki badan s3 doskonalg okazja, by poréwna¢, na ile znaczenia nada-
wane literaturze przez osobe w spektrum autyzmu réznig si¢ od senséw nadawanych
literaturze przez pozostate kobiety — osoby neurotypowe. Nalezy podkresli¢, ze wyniki
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przeprowadzonych badan nie moga by¢ podstawa do wyciagania wnioskow dla calej
populacji. Niemniej jednak wyniki moga postuzy¢ do wyznaczania dalszych kierunkow
badawczych poszukiwan.

Przed przystapieniem do wiasciwej analizy (IPA) zweryfikowano literature, jaka
czytaly badane kobiety, i odrzucono te wywiady, ktére dotyczyly tekstéw literackich
niespelniajacych kryteriéw wielkich i duzych narracji, zgodnie z przyjeta definicja
literatury. W tabeli 1 zebrano tytuly ksigzek i czasopism, ktore zostaly przywotane
w opowiesciach kobiet i spelnily przyjete kryteria.

Tabela 1. Zestawienie literatury czytanej przez osoby badane

Rozméwczyni Czytana literatura

1 - Alicja . Godzina pgsowej rozy (Maria Kriiger)

. Dziennik Bridget Jones (Helen Fielding)
2 - Ewa . Szara wilczyca (James Oliver Curwood)

. Biaty kiet (Jack London)

. Komiks Kajko i Kokosz (Janusz Christa)

. Seria Pan Samochodzik (Zbigniew Nienacki)
3 - Anna . Dzieci z Bullerbyn (Astrid Lindgren)

. Czarny obelisk (Erich Maria Remarque)
4 - Kamila . Dzieci z Bullerbyn (Astrid Lindgren)
5 - Renata . Mistrz i Malgorzata (Michail Buthakow)

. Na brzegu rzeki Piedry usiadtam i ptakatam (Paulo Coelho)

6 — Agnieszka

. Spéznieni kochankowie (William Wharton)

7 — Wioletta

. Saga o Wiedzminie (Andrzej Sapkowski)

8 — Justyna

. Robinson Crusoe (Daniel Defoe)

. Lesio (Joanna Chmielewska)

. Na wschéd od Edenu (John Steinbeck)
. Wichrowe wzgorza (Emily Jane Bronté)

9 — Aleksandra

. Hrabia Monte Christo (Aleksander Dumas)
. Powiesci historyczne Philippy Gregory

. Pollyanna (Eleanor H. Porter)

. Potem (Guillame Musso)

10 - Katarzyna

. Rok 1984 (George Orwell)
. Alchemik (Paulo Coelho)

=N = (D [ W N =R QRN === N WM =N

11 - Urszula . Grubaska (powies¢ dla mlodziezy, badana nie podaje autora)
. Co si¢ wydarzylo w Madison County (Robert James Waller)
. Le bicycle blue (powie$¢, badana nie podaje autora)

12 - Sylwia . Ksiegi Jakubowe (Olga Tokarczuk)

Zrédlo: opracowanie whasne.
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Dla kazdego z wywiadéw wyodrebniono te fragmenty, ktére wprost odnosily sie do

sposobu, w jaki badane kobiety nadajg sens czytanej literaturze. Uzyskano dla kazdej

z rozmowczyn liste wyodrebnionych watkow tematycznych. Watki te nastepnie pogru-

powano w kategorie nadrzedne, co obrazuje tabela 2.

Tabela 2. Znaczenie literatury - wyodrebnione nadrzedne obszary tematyczne

: . | Sens nadawany literaturze - Sens nadawany literaturze -
Rozmowczyni . .
kategorie nadrzedne watki tematyczne
. .. ksiazk a nadzieje, ze ,,moj
dostaje nadzieje s1azka da?”a. a nadzieje ¢ »moJa
historia tez si¢ dobrze skonczy
ksigzka poprawiata mi nastroj
remedium na trudny czas dodawanie otuchy w trudnych chwilach
1 - Alija ksigzka wyciagala mnie z impasu
»czytatam o sobie, tylko takiej
wyzwolonej”
wglad w siebie i mojg histori¢ | nauka patrzenia z innej perspektywy
i z dystansem do siebie
to historia analogiczna do mojej
daje mi przezycie emocjonalne | niesamowite poruszenie emocjonalne
ksigzka jako drogowskaz, niewazne s
. L, rzeczy materialne, wazna jest troska
jest drogowskazem, jak zy¢ o $wiat, dobra kultury
poznanie $wiata i tego, jak w nim zy¢
analogia do siebie samej (majacej
2-Ewa problemy ze znalezieniem partnera/
rozpoznaj¢ swojg historie partnerki)
i siebie »alegoria i analogia do mnie samej”
»0 moim zyciu, tylko wlasnie w inny
sposob opowiedziana”
zaspokaja moje potrzeby, dostatam to, czego nie potrafili mi
ktérych nie zaspokajali inni przekazac rodzice
poiywka intelektualna p.ozywka 1ntel’ektua.ln,a i duma, Ze umiem
sie delektowaé powiescia
poszukiwanie tego, czego w zyciu brakuje
rekompensuje to, czego idealne miejsce w §wiecie — potrzeba
brakuje odnalezienia swojego miejsca w $wiecie
3 - Anna P
tesknota za mitoscig
rozpoznaje swoja historie . . .
{ siebic analogia do mojej sytuacji
i . ucieczka od nikczemno$ci zycia
ucieczka od zycia - -
ucieczka od parszywego dziecinstwa
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pozwala przezywac

. . dv”
P »przezywanie przygody
4 - Kamila PrEygo Y. : .
rozpoznaje Swojg sytuacje analogia do wlasnego dziecinstwa
w opowiesci
5 - Renata sprawdzam swoj intelekt sprawdzanie swojego intelektu

6 — Agnieszka

daje mi nadzieje

nadzieja, ze moje potrzeby zostang
zaspokojone

jest zrodlem zyciowej prawdy

zrozumienie, ze kazdy zastuguje na
mito$é

wglad w siebie

dowiedziatam sie, czego potrzebuje
w Zyciu

daje mi wiedze o zyciu
iludziach

poszukiwanie ogélnych prawd o naturze
ludzkiej

poszukiwanie ogélnych prawd o zyciu
i naturze ludzkiej

7~ Wioletta poszukiwanie refleksji, prawd o zyciu.
Inspiracja
daje rozrywke intelektualng poszukiwanie ukrytych znaczen
ucieczka od zycia odskocznia od zycia
bohater mnie inspiruje inspiracja postawa bohatera
ku pokrzepieniu serc
daje nadzieje nie jestem w tym sama - inni tez
przezywaja podobne rzeczy
pobudza mojg wyobraznie pobudzenie wyobrazni
poznaj¢ prawde o zyciu poznaje prawde o zyciu
§ — Justyna rozpoznaje siebie i swoja analogia do mojej sytuacji

historie

bohater to cata ja

sprawdzam swoj intelekt

rozrywka intelektualna/testowanie
siebie

ucieczka od zycia

marzenie o przygodzie

moge przezywac przygody

ucieczka od nudnego zycia

zmusza do refleksji o Zyciu

wyciaganie wnioskéw o zyciu

9 - Aleksandra

dostarcza wiedzy o ludziach

poznawanie ludzkich charakteréw

jest drogowskazem, jak zy¢

ksigzka jako drogowskaz, jak zy¢ (szuka¢
pozytywow)

odskocznia od zycia

ksigzka jako odskocznia (zniknigcie
od tego, co tutaj)

rozrywka intelektualna

rozrywka intelektualna

zaspokaja moje potrzeby

tesknota za przygoda, mitoscig
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Rozméwczyni

Sens nadawany literaturze -
kategorie nadrzedne

Sens nadawany literaturze -
watki tematyczne

10 - Katarzyna

daje mi ostrzezenie

przestroga przed tym, co jest
i co bedzie

daje mi wiedze o $wiecie

analogia do $wiata tu i teraz

zrodlo wiedzy o $wiecie i o tym, co moze
by¢ w przyszlosci

wyraza to, co mysle

literatura ubiera w stowa to, co mysle, ale
nie umiem nazwac

bohater mnie inspiruje

ksigzka byta inspiracja do rozwazan
o przyszlym zawodzie

daje mi wiedze o $wiecie

poszerzam wiedze o tym,
co normalne

11 - Urszula | przezycie artystyczne delektuje sie jezykiem obcym
odnajdywalam swoje rozterki zyciowe
rozpoznajg SIQ w sytuacji w rozterkach bohaterki
bohaterki podobnie jak bohaterka ksigzki miatam
poczucie bycia w nie swojej bajce
ksigzka jako plaszczyzna porozumienia
daie mi wi . w komunikacji (rozumiemy, co kiedy$
) aje mi wiedze o $wiecie . A . !
12 - Sylwia przezywali inni, mozemy si¢ do tego

odnosié)

wglad w siebie

czytam, by lepiej zrozumie¢ siebie

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Celem Interpretacyjnej analizy fenomenologicznej (IPA) jest poznanie indy-

widualnego $wiata znaczen, jednak zasadne wydalo si¢ sprawdzenie, czy miedzy

badanymi wystepuja jakies podobienstwa i roznice pod wzgledem znaczen, jakie

przypisuja literaturze. Kategorie nadrzedne, ktore wyodrebniono dla kazdej badanej

osobno, ponownie skategoryzowano (tab. 3) - tym razem dla wszystkich badanych

ogotem (kolumna 1). Ten sposéb przeprowadzenia analizy pozwolil na rozpoznanie

pietnastu roznych znaczen nadawanych literaturze i czestotliwosci ich wystepo-

wania.

Tabela 3. Sens nadawany literaturze (ogdétem)

Sens nadawany literaturze Sens nadawany literaturze , 5
. Rozmowczyni
(ogotem) (badane)
bohater mnie inspiruje bohater mnie inspiruje 8,11
daje mi ostrzezenie daje mi ostrzezenie 10
daje mi przezycie emocjonalne daje mi przezycie emocjonalne 2
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daje mi wiedze o $wiecie 10,11, 12
daje mi wiedzg o zyciu i ludziach 7
daje mi wiedze o $wiecie i ludziach Flost?r,cza Wle.dz?] ° lldeIaCh 2
jest zrodlem zyciowej prawdy 6
poznaje prawde o zyciu 8
zmusza do refleksji o zyciu 8
daje mi nadzieje 6
dostaje nadzieje daje nadzieje 8
dostaje nadzieje 1
jest drogowskazem, jak zy¢ jest drogowskazem, jak zy¢ 2,9
pobudza mojg wyobraznie pobudza moja wyobraznie 8
pozwala przezywac przygody pozwala przezywac¢ przygody 4
przezycie artystyczne przezycie artystyczne 11
remedium na trudny czas remedium na trudny czas 1
daje rozrywke intelektualng 7
rozrywka intelektualna pozywka i.ntelektualna >
rozrywka intelektualna 9
sprawdzam swoj intelekt 5,8
) o odskocznia od zycia 9
ucieczka od zycia - —
ucieczka od zycia 3,7,8
rozpoznaje swoja sytuacje w opowiesci 4
rozpoznaje siebie i swoja histori¢ 8
welad w siebie i moja historie rozpozna):e; sie w syjtuachi t?ol}atferki 11
rozpoznaje swoja historig i siebie 2,3
wglad w siebie 6,12
wglad w siebie i mojg historie 1
wyraza to, co mysle wyraza to, co mysle 10
rekompensuje to, czego brakuje 3
zaspokaja moje potrzeby zaspokaja moje potrzeby 9
zaspokaja moje potrzeby, ktérych nie )

zaspokajali inni

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z zebranych danych (tab. 3 i 4), badane przypisujg czytanej literaturze

wiele roznych znaczen. Najczesciej literatura jest zrodlem wiedzy o sobie, pewnego

rodzaju wgladem w siebie (8 kobiet). Literatura daje wiedze o $wiecie i ludziach (7 ba-

danych), stanowi rozrywke intelektualng (5 badanych). Za jej sprawg mozna uciec od

zycia tu i teraz (4 badane). Kolejna tabela (tab. 4) obrazuje réznorodnos¢ znaczen, jakie

badane przypisywaly literaturze, ktérg czytaly. Badane czesto przypisuja literaturze

wigcej niz jedno znaczenie.
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Tabela 4. Sens nadawany literaturze przez wszystkie badane osoby

Rozmowczyni
Sens nadawany literaturze Suma
1/2/3/4(5/6|7(8|9/10/11 12
Bohater mnie inspiruje 1 11 3
Daje mi ostrzezenie 1 1
Daje mi przezycie emocjonalne 1 1
Daje mi wiedze o $wiecie i ludziach 1|1 |1|1|1]|1]1 7
Dostaje nadzieje 1 1 1 3
Jest drogowskazem, jak zy¢ 1 1 2
Pobudza moja wyobraznie 1 1
Pozwala przezywac przygody 1 1
Przezycie artystyczne 1 1
Remedium na trudny czas 1 1
Rozrywka intelektualna 1 1 1|11 5
Ucieczka od zycia 1 1|11 4
Wglad w siebie i moja historie 11|11 1)1 1|1 8
Wyraza to, co mysle 1 1
Zaspokaja moje potrzeby 1)1 1 3

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Interpretacyjna analiza fenomenologiczna bazuje nie tylko na tym, jaki sens do-
$wiadczeniu nadaja badane, ale réwniez na dekodowaniu tego sensu przez badacza.
W tym celu badacz bierze pod uwage swoje odczucia i sygnaly pozawerbalne od badanej
osoby, tworzac komentarze eksploracyjne.

Interpretacyjna analiza fenomenologiczna wykazala, ze badana 2 (pani Ewa), ko-
bieta w spektrum autyzmu, postrzega literature jako doswiadczenie ,,dajace przezy-
cie emocjonalne’, ,wglad w siebie i moja histori¢”, bedace ,drogowskazem, jak zy¢”
Ponadto, wedlug badanej, literatura zaspokaja jej potrzeby, ktorych nie sa w stanie
zaspokoi¢ inne osoby.

Podobnie jak siedem innych kobiet, pani Ewa przypisuje literaturze znaczenie po-
zwalajace na lepszy wglad w siebie i swojg historie. Kategoria ta przejawia sie najczesciej
w doswiadczeniu czytelniczym kobiet.

Druga najczedciej pojawiajaca si¢ kategoria znaczen (zidentyfikowana u siedmiu
badanych) jest kategoria ,literatura daje mi wiedze o $wiecie i ludziach”. Kategoria ta
nie zostata wyodrebniona przez badacza w wywiadzie z panig Ewa.

Literatura jako ,,drogowskaz, jak zy¢” jest obecna w $§wiecie znaczen tylko dwdch oséb,
w tym pani Ewy. Jednoczesnie kategoria ta znajduje potwierdzenie w zyciu kobiety -
w trakcie wywiadu badana wspominata o swojej pracy licencjackiej, ktéra przypomina
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dzialalnoé¢ fikcyjnego bohatera (Pana Samochodzika z powiesci Zbigniewa Nienackiego).
Badana wyruszyta w podréz, by zebra¢ materialy w terenie i takg prace napisac.
Literatura ,,zaspokajajaca potrzeby” jest doswiadczeniem pani Ewy i dwdch innych
kobiet - badanej 51i 11, ale tylko pani Ewa zaznacza, ze chodzi o potrzeby, ktorych nie
zaspokoili inni.
W trakcie wywiaddw pani Ewa jest jedyna kobieta, ktora opowiadajac o ksigzkach,
placze. Warto przytoczy¢ tutaj te czes¢ wywiadu, ktéra spowodowala tak silne emocje:

Pamietam, jak mnie niesamowicie poruszylo to, jak ta wilczyca miata male i byta bardzo duza,
byla ogromnie trudna zima. Byt mréz, mndstwo $niegu i ta wilczyca szukata pozywienia dla. ..
dla tych swoich szczeniakéw, bo tam juz byly bardzo glodne i trafita do... siedliska, do takiego
gniazda rysia, rysicy konkretnie. I, niestety, ale upolowala mate rysie i przyniosla je tym swo-
im matym do zjedzenia. Rysica si¢ zorientowata i... wrécita tam do tego gniazda, gdzie byla
z kolei ta wilczyca. Zaczela si¢ walka migdzy nimi. No, nie da si¢ ukry¢, ze w przypadku rysia
i wilka najczesciej wygrywa rys, z uwagi na to, Ze moze sie potozy¢ na grzbiecie i ma potezne
pazury, ktorymi jest w stanie rozora¢ kompletnie takiego zwierzaka, ktorego atakuje. Jakims
cudem... wygrala te walke wilczyca, ale byta bardzo poraniona, i co si¢ stalo? Niestety stracila
wzrok. Zostata zupelnie sama, ten jej partner, ten pies, akurat znalazt jakas chate opuszczona. ..
do ktorej sie wprowadzili ludzie i on tam zaczal przychodzi¢, bo tam byta kobieta, ktérg on
ubdstwial, ona byta dla niego takim odzwierciedleniem jakiegos. .. jakiej$ tesknoty, niespel-
nienia, takiego oddania, to on si¢ jej oddawal. I wilczyca poczuta w tym momencie, Ze jest
kompletnie samotna. I on byl juz na smyczy tam z tymi ludzmi, oni juz byli zdecydowani, juz
prawie tam wsiadali na... na... na sanie czy tam na co$ i ta kobieta, ktora byta... Przyznaje,
ze mnie to poruszylo, ja to tak dawno czytatam, ale to mi si¢ tak przypomnialo teraz i gdzies
tam mnie dotkneto. Ta kobieta, ktéra zobaczyta w pewnym momencie te wilczyce na skale
i zrozumiata, Ze jezeli ona tego psa zostawi [zostawi sobie — przyp. badacza; badana zaczyna
plaka¢] zabierze go ze soba, to cos, co$ zniszczy.

Mozna przypuszczaé, ze opisywana przez panig Ewe scena wywolala u niej taka
reakcje z powodu podobienstwa do jej zycia — bardzo dramatycznego rozstania, ktorego
przyczyn pani Ewa nie rozumiata i o ktérym moéwi:

Dla mnie to byt tak potezny cios, Ze... mialam wrazenie, Ze mi si¢ po prostu §wiat zawalit
kompletnie, ze mi si¢ zycie... rozsypalo jak talia kart i tak naprawde odechciato mi si¢ zy¢
w ogole. [...] Ja zobaczytam, ze rozstanie z kims, kogo sie uwaza za swojg druga potowe, za
swoja bratnig dusze, za takiego swojego przyjaciela tez w jakims sensie, nie tylko partner-
ke, ale taka wlasnie przyjacidtke, spowodowalo we mnie, ze brak tej osoby i niebycie z nia
rozwalilo mi kompletnie wizje swiata, aczkolwiek dalo mi tez niesamowitg lekcje, poniewaz
zorientowalam sie, jak bardzo egoistycznie ja bylam nastawiona do tego zwigzku, jak bardzo
nie liczytam si¢ z potrzebami Ali, jak bardzo chciatam, zeby bylo wszystko po mojemu,
a niekoniecznie z korzyscig dla niej. Tak ze to byly takie moje refleksje pdzniejsze, natomiast
ten moment, ktdry... mnie dotknat bezposrednio, on byt okropny, on byt tak trudny, ze ja
na cztery lata tak jak powiedziatam, wycofalam si¢ w ogéle z relacji takich zwigzkowych.

Osobom ze spektrum autyzmu przypisuje si¢ niewlasciwg interpretacje zachowan
emocjonalnych bliskich ludzi, nieokazywanie troski o uczucia i emocje innych. Wska-
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zuje sie rowniez na brak potrzeby wigzi z innymi, brak emocjonalnej potrzeby kontaktu
z drugg osoba i trudno$ci w nazywaniu i interpretowaniu emocji (Lewandowska,
2022). Z opowie$ci pani Ewy wynika, ze u badanej dominuje raczej wysoka potrzeba
bycia w bliskiej relacji, jednak refleksja na temat wtasnych trudnosci w tym obszarze
przychodzi po czasie. Przywolywana przez panig Ewe historia wilczycy wydaje sie
odzwierciedlac¢ jej osobistg tragedie - trudne rozstanie i samotnos¢.

Refleksje koncowe

Przedstawione wyniki badan interpretacyjnej analizy fenomenologicznej wskazuja, ze
osoba w spektrum autyzmu podziela z innymi osobami niektére znaczenia nadawane
literaturze, a z drugiej — wyrdznia sie, poszukujac w literaturze drogowskazu, jak zy¢
(réwniez w zakresie konkretnych procedur postepowania w okreslonych sytuacjach)
i przezywajac po latach ogromne poruszenie emocjonalne, jedynie opowiadajac o ksigz-
ce, cho¢, jak zauwaza, czytata ja dawno. Inspiracja losami bohatera literackiego, fabula,
doprowadzila kobiete do wyboru okreslonej drogi zZyciowej w okreslonym momencie
zycia (literatura jako drogowskaz).

Majac na wzgledzie charakterystyke spektrum autyzmu, wlasciwym kierunkiem
badan wydaje si¢ rozpoznanie, w jaki sposob literatura uczy wzajemnych interakcji
i sprzyja uelastycznieniu zachowan. Nalezy wzia¢ pod uwage pte¢ badanej, ktéra moze
tuszowal pewne charakterystyczne cechy zespotu Aspergera.

Warto réwniez pochyli¢ sie nad tematem szczegdlnej wrazliwosci osoby ze spek-
trum autyzmu w odpowiedzi na tekst literacki. Takim osobom czesto przypisuje si¢
niewrazliwo$¢ na losy innych ludzi i ich cierpienie, ogélnie - nierozpoznawanie sytuacji
spotecznych. Tymczasem studium przypadku, wywiad z badang w spektrum autyzmu,
wskazuje, ze pani Ewa jest osobg bardzo wrazliwg i rozpoznawala ,wtasng histori¢”
w losach bohatera powiesci.

W terapii 0sob z autyzmem stosuje si¢ opowiesci terapeutyczne, jednak pojawia
sie pytanie o to, czy mozemy pomagac przezwycieza¢ trudnosci spoteczne ztozonymi
historiami, ktore dla osob w spektrum beda atrakcyjniejsze niz stosowane w terapii hi-
storyjki spoteczne. Wymaga to jednak kolejnych badan, dotyczacych ztozonosci tekstu
i jednoczesnie preferowanych przez potencjalnego czytelnika fabul. Kwestia ztozonosci
tekstu zdaje si¢ rowniez istotna, gdy pomoc ma by¢ skierowana do 0séb w réznym wieku.

Specyfika znaczen nadanych literaturze przez osobg¢ w spektrum autyzmu niesie
ze sobg pewne niepokojace przestanie, ktére warto wzig¢ pod uwage w przysztych
badaniach. Opowies¢ badanej wskazuje jednocze$nie zar6wno na silne przezycia emo-
cjonalne podczas lektury, jak i inspiracje, ktéra doprowadza badana do wyboru tematu
pracy licencjackiej i podjecia badan w terenie. Pojawia si¢ pytanie, w jakim stopniu
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inspiracja tego typu moze by¢ wspierajaca, a w jakim ograniczajaca. Kontekst kultu-
rowy, w ktérym przebywa osoba w spektrum autyzmu, opowiesci, ktére ja poruszaja,
moga bardzo mocno rzutowa¢ na jej codzienne zycie. Warto sprawdzi¢ w kolejnych
badaniach, czy tego typu doswiadczenie czytelnicze jest typowe dla 0s6b w spektrum
autyzmu i czy jest roznicowane ze wzgledu na plec.

Bibliografia

Budziszewska M. (2013), Wywiad biograficzny Dana McAdamsa - adaptacja polska i niektore
mozliwosci interpretacyjne, ,Przeglad Psychologiczny”, nr 56(3), s. 347-362.

Chatzipentidis K. (2016), Dysertacje biblioterapeutyczne. Analiza bazy ,,Nauka Polska”, ,,Prze-
glad Biblioterapeutyczny’, vol. 6, nr 1, http://www.bibliotekacyfrowa.pl/publication/80046
[dostep: 5.08.2022].

Djikic M., Oatley K., Peterson B.]., Zoeterman S. (2009), On Being Moved by Art: How reading
fiction transform the Self, ,Creativity Research Journal’, nr 21 (1), s. 24-29, https://www.
tandfonline.com/doi/abs/10.1080/10400410802633392 [data dostepu: 5.06.2022].

Dryll E. (2010), Wielkie i mate narracje w zyciu czlowieka, [w:] Badania narracyjne w psychologii,
red. M. Stras-Romanowska, B. Bartosz, M. Zurko, Eneteia, Warszawa, s. 163-182.

Kuiken D., Miall D., Sikora S. (2004), Forms of Self-Implication in Literary Reading, ,,Poetics
Today”, nr 25(2), s. 171-203, https://www.academia.edu/2289155/Forms_of_self-implica-
tion_in_literary_reading [data dostepu: 2.08.2022].

Lewandowska A. (2022), Zaburzenia neurorozwojowe (blok L1-6A0), [w:] Badanie stanu psychicz-
nego. Rozpoznania wedtug ICD-11, red. P. Galecki, Edra Urban i Partner, Wroctaw, s. 45-51.

Lukaszewski W. (2011), Wielkie pytania psychologii, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Sopot.

May R. (1997), Blaganie o mit, Zysk i S-ka, Poznan.

Molicka M. (2011), Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie zmiany rozumienia
Swiata spotecznego i siebie, Media Rodzina, Poznan.

Olejnik S. (2022), Znaczenie literatury dla ksztaltowania narracji autobiograficznych. Perspektywa
kobiet po 40. roku zycia, niepublikowana praca magisterska, Uniwersytet Zielonogorski,
Zielona Géra.

Pietkiewicz L., Smith J.A. (2012), Praktyczny przewodnik interpretacyjnej analizy fenomenolo-
gicznej w badaniach jakosciowych w psychologii, ,Czasopismo Psychologiczne”, nr 18(2),
s. 361-369.

Stawinski J. (2005), Hasto: beletrystyka, [w:] Podreczny stownik terminéw literackich, red. J. Sta-
winski, M. Glowinski, T. Kostkiewiczowa, A. Okopien-Stawinska, OPEN, Warszawa, s. 38-39.

Stras-Romanowska M. (2010), Psychologia wobec matych i wielkich narracji, [w:] Psychologia
malych i wielkich narracji, red. M. Stra§-Romanowska, B. Bartosz, M. Zurko, Eneteia, War-
szawa, s. 21-40.

Tokarska U. (2002), Narracja autobiograficzna w terapii i promocji zdrowia, [w:] Narracja jako
sposob rozumienia Swiata, red. J. Trzebinski, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk, s. 221-261.

Trzebinski J. (2002a), Autonarracje nadajg ksztatt zZyciu czlowieka, [w:] Narracja jako sposob rozu-
mienia Swiata, red. J. Trzebinski, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk, s. 43-80.

Trzebinski J. (2002b), Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [w:] Narracja jako sposéb rozu-
mienia $wiata, red. J. Trzebinski, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk, s. 17-42.






UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI ZIELONA GORA 2023
O (NIE)TYPOWYCH UCZNIACH I ICH (NIE)TYPOWE] EDUKAC]I

Joanna Porada

Uniwersytet Dolnoslaski DSW, Wroctaw
Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy w Mrowli

MUZYKA | TANIEC JAKO FORMY WYPOWIEDZI
DZIECKA Z ZESPOLEM DOWNA
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ktore odzwierciedlajq méj dzier powszedni,
moje mysli, uczucia i mojg sytuacje

Gusti Reichel

MUSIC AND DANCE AS FORMS OF EXPRESSION
FOR A CHILD WITH DOWN SYNDROME

Summary. Due to multiple limitations, children with Down syndrome are often excluded from the
process of communication as they are unable to communicate using auditory speech. Another problem
for people with Down syndrome is that their speech may be incomprehensible, which can lead to
a great deal of frustration, undermining motivation to undertake various activities.

Non-verbal communication plays an important role in people who have speech deficits or whose
attempts to communicate are neglected. Art, creativity or artistic activity offer the possibility of ful-
filling the inner need to convey one’s feelings and emotions. Expression through dance and music can
have a positive effect on the development of psychosocial processes, and artistic activity can trigger
activity in a child with Down syndrome.

The article discusses the important issue of the possibility of shaping the ability of children with
Down syndrome to communicate their emotions in the event that sound speech does not fulfil its
role. Reflections from our own research on the effectiveness of therapy based on the use of dance
classes for pupils with Down syndrome are also presented.

Keywords: Down syndrome, non-verbal communication, dance, music, intellectual disability

Wstep

Zespol Downa to powszechnie znana i najcze$ciej pojawiajgca sie u cztowieka aberracja
chromosomowa (Kaczan, Smigiel, 2012; Janus, 2018; Zasepa, 2013; Bobkowicz-Lewar-
towska, 2013). Trisomia chromosomu 21 jest przykfadem aberracji chromosomowych
liczbowych postaci aneuploidalnych. Wyrdznia sie trzy odmiany w zespole Downa (za:
Zasepa, 2013, s. 12):
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1) prosta trisomia — ktdrej przyczyna jest nierozdzielenie sie chromosoméw w pierw-
szym albo drugim podziale mejotycznym,
2) translokacja - polegajaca na przeniesieniu fragmentu chromosomu 21 na jeden
z chromosomow grupy D (13, 14, 15) lub G (21, 22),
3) mozaika - powodowana przez wystepowanie komorek z trzema chromosomami
21 obok komorek o kariotypie prawidtowym.
Zespot cech klinicznych u 0s6b z zespolem Downa rozpoznawany jest juz w najwcze-
$niejszym okresie zycia (Zasgpa, 2013, s. 13; Bobkowicz-Lewartowska, 2013, s. 12;
Komender, 2005, s. 96). Zespot Downa stwierdza sie w podobnym procencie u dziew-
czynek i u chlopcédw. Wystepuje raz na ok. 700 zywych urodzen (Janus, 2018, s. 36).
W literaturze wskazuje si¢ na 200, a nawet 300 anomalii zwigzanych z zespolem Downa
(Matuszek, Sadowska, 1996; Plomin i in., 2001: za Zasepa, 2008, s. 13). Charaktery-
styki funkcjonowania 0séb z zespolem Downa w polskiej literaturze przedmiotu sa
dosy¢ obszerne (np. Minczakiewicz, 2010; Kaczmarek, 2008; Zase¢pa 2008, Zyta, 2011;
Pueschel, 2009; Roznowska, 2022).
Rozwoj dzieci z zespotem Downa jest nieharmonijny i przebiega w réznym tempie
w poszczegdlnych sferach (Wolska, 2013, s. 110), ale pomimo duzego zréznicowa-
nia przejawiajg cechy wspolne w aktywnosci czy sprawnosci ruchowej i percepcyjnej
(Olechowicz, 1991). Zdaniem Renaty Stefanskiej-Klar dzieci z zespolem Downa to
indywidualisci pod wzgledem tempa rozwoju: ,niektére czynia postepy szybciej od
pozostalych, a okoto jedno dziecko na dziesiecioro jest znaczgco bardziej opdznione
niz wiekszos$¢”. Dotyczy to zaréwno rozwoju wszystkich sfer funkcjonowania, jak i za-
chowan (Wolska, 2013, s. 110).

Komunikacja dzieci z zespotem Downa

Dzieci z zespotem Downa cechuje duze zréznicowanie w rozwoju umiejetnosci oraz
sposobdw porozumiewania si¢. Cz¢$¢ z nich najprawdopodobniej nie bedzie w stanie
porozumiewac sie z wykorzystaniem mowy; sposobem komunikowania si¢ z otocze-
niem bedzie wigc gestykulacja, dotyk, mimika (czesto malo czytelna), krzyk czy tez
inne sygnaty ptynace z ciata. Mowa oralna to najdoskonalszy sposéb komunikowania
sie ludzi, ale dla dzieci z zespolem Downa dostepna jest najczesciej w bardzo ograni-
czonym zakresie. Zaburzenia i opdznienia rozwoju mowy u tych dzieci zwigzane sg
czesto z wspotwystepowaniem licznych wad i anomalii w budowie anatomicznej ciata
(jamy ustnej, gtowy, nosa, narzadu stuchu itd.), ograniczonej sprawnosci ruchowej,
braku rozumienia, zaburzen funkcji pierwotnych (np. ssania, gryzienia, potykania)
oraz z dysfunkcjami o$rodkowego i obwodowego uktadu nerwowego. Trudnosci w na-
bywaniu umiejetnosci komunikacyjnych moga wynika¢ réwniez z braku czytelnych
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sygnalow wysylanych do otoczenia czy rezygnacji z aktywnego udziatu w zyciu danej
spolecznosci. Mowa w wielu przypadkach jest bardzo zaburzona, a wypowiedzi niezro-
zumiate dla otoczenia (Minczakiewicz, 2001, s. 68). ,,Najbardziej dostepng forma dla
tych dzieci jest - jak si¢ wydaje — »jezyk ciata«, a wiec jezyk gestow i symboli niewer-
balnych, ktory moze by¢ dla nich niezwykle skutecznym i satysfakcjonujgcym srodkiem
porozumiewania si¢” (za: Minczakiewicz, 2001, s. 68). Pozawerbalne formy utatwiajace
komunikacje z otoczeniem moga by¢ waznym zrédlem informacji o samopoczuciu
dziecka, jego stanie emocjonalnym, zyczeniach czy potrzebach (Minczakiewicz, 2001;
Piszczek, 1997; Olechowicz, 1988).

Efektywna komunikacja dziecka z zespolem Downa z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng w stopniu glebszym jest istotnym czynnikiem warunkujacym jego rozwdj
i usprawnianie funkcji psychicznych oraz spotecznych; dlatego niezrozumienie intencji
dziecka z zespotem Downa, odtracenie lub zignorowanie go przez bliskich jest osobista
tragedig i negatywnym do$wiadczeniem mogacym prowadzi¢ do deprywacji potrzeb
psychicznych i spotecznych (Minczakiewicz, 2001, s. 67). Zaspokojenie potrzeby komu-
nikowania si¢ z innymi osobami stanowi warunek realizacji innych potrzeb i znaczaco
wplywa na rozwdj intelektualny dziecka. Nie ulega watpliwosci, ze prawidtowy rozwdj
mowy ma istotne znaczenie dla rozwoju dziecka: to podstawa ksztalcenia si¢ jego
osobowosci i mozliwos$¢ wyrazania swoich uczué i spostrzezen (Kaczan, Smigiel, 2012,
s. 56). Niepelnosprawno$¢ komunikowania sie jest wtdrng przyczyna, ktéra blokuje
rozw6j umystowy, spoteczny, emocjonalny i fizyczny. W przypadku oséb z niepelno-
sprawnoscia intelektualng komunikowanie sie to podstawa wszelkich pozytywnych
zmian rozwojowych (Ossowski, w: Bleszynski, 2017, s. 17). Marzena Zaorska pisze:

Sa jednak ludzie, szczegdlnie dzieci, ktdre z powodu powaznych dysfunkcji rozwojowych,
ztozonej wielozakresowej niepelnosprawnosci nie s3 w stanie porozumiewac sie przy wyko-
rzystaniu klasycznego sposobu komunikacji w postaci mowy dzwiekowej. Dlatego potrzebuja
wyjatkowej uwagi, wyjatkowego wsparcia oraz odmiennych, alternatywnych, zastepczych,
dostosowanych do indywidualnych mozliwosci i predyspozycji metod komunikacji (Ble-
szynski, 2017, s. 12).

Jezykiem uniwersalnym, dzieki ktéremu mozna porozumiewa¢ sie z innymi, jest
taniec. Taniec pozwala bowiem na ekspresje emocji, przezy¢ i mysli (Grzesiuk, Suszek,
2012, s. 553). Wedlug Mateusza Wiszniewskiego (2016, s. 108-109) taniec moze petnic¢
wiele funkgji terapeutycznych, a jedng z nich jest rozwoj zdolnoéci komunikacji - taniec
uczy i rozwija zdolno$¢ komunikacji niewerbalnej, umiejetnos¢ nawigzywania kon-
taktu, wyrazania standw wewnetrznych, rozumienia standéw innych cztonkéw grupy.
Podobnie pisze Danuta Kozietto (2002, s. 70): taniec umozliwia nawigzywanie komu-
nikacji i kontaktow spotecznych - istotne funkcje komunikacyjne pelnia pozawerbalne
aspekty porozumiewania si¢. Ruch jest wiec rowniez forma komunikacji. Wzbogace-
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nie indywidualnego repertuaru ruchéw podnosi zdolno$¢ uczestnika do rozumienia,
a takze do bycia rozumianym. Tancerz moze spetnia¢ funkcje przedmiotows (jest tylko
przekaznikiem informacji) lub podmiotows (ekspresja ,,ja”, swiadoma lub nieswiado-
ma). Poprzez uzewnetrznienie tego, co jest wewnetrzne, uczestnik komunikuje swoje
potrzeby, jednoczesnie roztadowujac napiecie i umacniajac swoje poczucie tozsamosci.
Psychoterapia tancem daje mozliwos¢ poszerzania stownika ruchéw, co pozwala na
wyrazanie stanéw psychicznych i dokladniejszy odbidr sygnaléw od innych oséb.

W procesie edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym dzieci z zespolem Downa
nalezy zwrdci¢ uwage na organizacje zaje¢ umozliwiajacych wykorzystanie posiadanych
przez nie predyspozycji rozwojowych w maksymalnym stopniu. Zdaniem Ewy Mu-
szynskiej (1999, s. 110) istotne jest ksztaltowanie cech pozwalajacych na odnalezienie
wlasnego miejsca w srodowisku szkolnym i uzyskanie autonomii w zyciu dorostym,
te cechy to:

1. Stosunek do samego siebie: samodzielno$¢, odpornosé¢ emocjonalna, optymizm,
samoakceptacja.

2. Stosunek dziecka do innych oséb: komunikatywno$¢, prospotecznosé, umiejetnosé
wspotdzialania, czyli uspotecznienie.

W procesie ksztattowania wymienionych cech z powodzeniem mozna wykorzystac
taniec i muzyke. Udziat w zajeciach tanecznych umozliwia przezycie sukcesu, a z kolei
zapewnienie dziecku z zespolem Downa mozliwosci przezycia sukcesu jest skutecznym
sposobem ksztaltowania samoakceptacji. Korzysci fizjologiczne i pozytywny wplyw
na stan afektywny czlowieka stanowig argumentacje stosowania tanca i muzyki jako
elementu terapii (Payne, 1996).

Uwagi z badan wiasnych

Badania przeprowadzono na podstawie metody eksperymentu pedagogicznego z wy-
korzystaniem planu dwugrupowego z grupa eksperymentalna i grupg kontrolng z pre-
testem i posttestem zmiennej zaleznej przeprowadzonej na obu grupach. Zastosowany
plan eksperymentalny w badaniach wlasnych umozliwit przeprowadzenie stosownych
poréwnan wewnatrzgrupowych. Interesowalo mnie nie tylko pytanie o stan koncowy,
ale réwniez pytanie o wielko$¢ dokonanej zmiany. W badaniach wykorzystano rézne
narzedzia badawcze, byly to m.in.: Arkusz monitoringu rozwoju ucznia z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym opracowany przez A. Tanajewska i R. Na-
prawe, Arkusz zachowania Ucznia B. Markowskiej, Lista Symptomow Depresyjnych
Manifestowanych w Klasie Szkolnej, ABAS-3 System Oceny Zachowa#n Adaptacyjnych
Wydanie 3, Skale Obserwacji Zachowania Dzieci (SOZ-D) do oceny efektywnosci zajeé
prowadzonych Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne.
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Badania zrealizowano w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym im. K. Ma-
kuszynskiego w Mrowli. Objeto nimi 66 uczniéow szkoty podstawowej i szkoly przy-
sposabiajacej do pracy z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
iznacznym oraz z niepelnosprawnosciami sprzezonymi. Uczniowie zostali przydzieleni
do grup eksperymentalnej i kontrolnej losowo; przez okres 10 miesi¢cy (jeden rok
szkolny) uczniowie z grupy eksperymentalnej uczestniczyli w zajeciach terapeutycznych
wedlug autorskiego programu zajec teatralno-tanecznych oparierajac si¢ na opraco-
wanych scenariuszach. Konstrukcja programu uwzgledniata tresci i zakres ¢wiczen
dostosowanych do potrzeb, indywidualnych mozliwosci i sprawnosci uczniow, a takze
warunkow, jakie zapewnia SOSW w Mrowli. Celem gtéwnym bylo ukazanie rozwoju
psychospotecznego uczniéow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym i znacznym pod wplywem zamierzonych oddziatywan edukacji artystycznej
(autorskich zajg¢ teatralno-tanecznych) oraz rozbudzanie i ksztaltowanie postawy
tworczej wobec siebie i otaczajacego Swiata. Realizacja programu miafa réwniez na celu
zaspokajanie potrzeby ruchu, potrzeby tworzenia, dostarczanie pozytywnych przezy¢
emocjonalnych i estetycznych. Zajecia odbywaly si¢ trzy razy w tygodniu w wymiarze
60 minut. Dalej przedstawiono wyniki badanej grupy uczniéw dla wybranych obszaréw
i zachowan. W badaniu wzieto udziat 17 ucznidow z zespolem Downa, w tym 10 plci
zenskiej i 7 meskiej, w wieku od 10. do 24. roku zycia. U 15 uczniéw stwierdzono nie-
pelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu umiarkowanym, 2 uczniéw posiada orzeczenie
o niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu znacznym. Dominujace zaburzenia
rozwoju: wady wzroku - 8 ucznidw, wady stuchu - 2 uczniéw, wady serca - 4 uczniéw,
niepelnosprawnos$¢ ruchowa - 5 ucznidéw. Poziom umiejetnosci komunikacyjnych
badanych uczniéw z zespolem Downa byl bardzo zréznicowany.

W badaniu wykorzystano Arkusz zachowania ucznia B. Markowskiej oraz arkusz
ABAS™-3 (System Oceny Zachowan Adaptacyjnych™, wydanie 3). Arkusz zachowania
ucznia B. Markowskiej to wystandaryzowana i zmodernizowana skala ocen o strukturze
czynnikowej, przeznaczona do badania dzieci w wieku szkolnym; uzyteczna réwniez
w okreslaniu poziomu dojrzatosci spotecznej oraz zachowania przystosowawczego
u 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng. W badaniu wykorzystano: czes¢ II - Za-
chowanie si¢ antyspoleczne (obejmujaca cechy zwigzane z niska kontrolg zachowa-
nia i agresywng postawa wobec innych: ekspansywno$¢, krzykliwo$¢, zarozumiatosé,
agresywnos¢ stowna, drazliwos$¢, updr, podejrzliwo$¢, agresywnosé fizyczna, brak
opanowania sie, zazdro$¢, niestalo$¢ w przyjazni) oraz cze¢$¢ III - Przyhamowanie
(obejmujaca cechy zachowania zwigzane z przejawianiem biernej postawy wobec
innych oraz reakcjami lekowymi i samopoczuciem: lekliwo$¢, placzliwosé, przygne-
bienie, brak wigoru, unikanie trudnosci, nieche¢ do wysitku fizycznego, brak pewnosci
siebie, zaleznos$¢, ogolna niezreczno$é, ulegtosé, samodzielnos¢ w pracy, dolegliwosci
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somatyczne). ABAS™-3 (System Oceny Zachowan Adaptacyjnych™, wydanie 3)! umoz-
liwia kompleksowa oceng poziomu przystosowania spotecznego oraz ocene zachowan
adaptacyjnych. W badaniu wykorzystano wybrane skale opisujace rozne aspekty funk-
cjonowania adaptacyjnego: kierowanie sobg, uspotecznienie i wypoczynek.

Analiza statystyczna testem T dla préb zaleznych w grupie eksperymentalnej wérod
dzieci z zespotem Downa wykazala, ze wyniki siedmiu pomiaréw zréznicowane sg
istotnie statystycznie. Zaobserwowaé mozna, ze w badaniach przeprowadzonych po
zakonczeniu terapii z wykorzystaniem autorskiego programu zaje¢ tanecznych wyste-
puja nizsze wyniki zachowan antyspolecznych oraz przyhamowania (para 1 i para 2).
Oznacza to, ze negatywne zachowania spoleczne przejawiane wczesniej przez uczniow
z zespotem Downa ulegajg wyciszeniu i zmniejsza si¢ ich czestotliwos¢ oraz intensyw-
nos¢. Terapia taicem kreuje przestrzen dla spontanicznej ekspresji niewerbalnej, czyli
redukcji negatywnych uczué (Aleszko, 1989, w: Sikorski, 2002, s. 212) i moze przyczy-
nia¢ si¢ do zmniejszania niepokoju. Sytuacje, ktore powstaja podczas zaje¢ tanecznych,
pozwalajg na bezpieczny sposob okazywania emocji negatywnych, a to z kolei utatwia
radzenie sobie z uczuciami stresogennymi, ktdre czesto sa tez eliminowane (Sikorski,
2002, s. 2012).

Analiza statystyczna testem T dla prob zaleznych w grupie eksperymentalnej wérod
dzieci z zespotem Downa wykazala réwniez wyzsze wyniki funkcjonowania adapta-
cyjnego w skalach: kierowanie sobg (Arkusz — Nauczyciel, para 3), uspotecznienie
(Arkusz —-Nauczyciel, para 5), wypoczynek (Arkusz — Nauczyciel, para 7), wypoczynek
(Arkusz - Rodzic, para 9) oraz kierowanie sobg (Arkusz — Rodzic, para 11), co pozwala
na stwierdzenie, Ze terapia z wykorzystaniem autorskiego programu zaje¢ tanecznych
istotnie wplywa na minimalizowanie ograniczen funkcjonalnych wystepujacych u dzie-
ci z zespotem Downa. Poprzez taniec mozliwe staje si¢ doskonalenie umiejetnosci
komunikacji pozawerbalnej oraz tworzenia i nadawania komunikatow ,,ja”; taniec jest
wyjatkowym rodzajem komunikowania si¢ poprzez laczenie tresci przekazywanych
werbalnie oraz przy uzyciu sygnaléw niewerbalnych. Zajecia taneczne umozliwiaja
ksztaltowanie wysublimowanych zachowan niewerbalnych, jak np. kontakt dotykowy
(Sikorski, 2002, s. 212). Zdaniem Labana taniec jest multisensorycznym komunikatem
zwrotnym umozliwiajagcym ksztaltowanie i rozwijanie stabilnego poczucia pewnosci
siebie. Petni réwniez funkcje adaptacyjna i utatwia dostosowywanie si¢ do réznych
wymogow $wiata zewnetrznego (Kozielto, 2002, s. 20-23).

1 Autorzy: Patti L. Harrison, Thomas Oakland. Polska adaptacja: Wojciech Otrebski (koordynator
zespotu), Ewa Domagata-Zysk, Katarzyna Rutkowska, Agnieszka Sudot, Grzegorz Wigcek.
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Podsumowanie

Wstepna analiza wynikéw badan wlasnych wydaje si¢ potwierdzaé zasadnos¢ stoso-
wania zajec tanecznych w pracy terapeutycznej z osobami z zespotem Downa. ,, Taniec
jest artystyczng forma komunikacji niewerbalnej” (Sokoliniska, Zawojska-Dominiak,
2012, s. 11). Wyraza si¢ poprzez uporzadkowane w czasie (rytm) oraz przestrzeni
(ukfad choreograficzny) uklady ruchéw i gestow czlowieka, wykonywanych zazwy-
czaj przy muzyce (tamze, s. 11). Ruch taneczny i muzyka aktywizuja caly organizm
poprzez zaangazowanie analizatora ruchowego, stuchowego, wzrokowego i dotyko-
wego, dostarczajac jednoczesnie roznych przezy¢ estetycznych i uwrazliwiajac na
otaczajacy swiat.

Terapia tanicem moze sprzyja¢ podnoszeniu poczucia wlasnej wartoéci, doskonali¢
kompetencje komunikacyjne, by¢ $wietnym sposobem odreagowania, odpoczynku
i relaksu, oderwania od codzienno$ci, zwrdcenia uwagi na procesy wewnetrzne czy
rozwijania zainteresowan. Taniec sprzyja budowaniu wiezi oraz pozytywnych relacji,
stwarza okazje do rozladowywania negatywnych emocji czy pozbycia si¢ nadmiaru
energii.

Muzyka wykorzystywana podczas ¢wiczen rozwija wyobraznie, dyspozycje tworcze
oraz komunikatywne uczestnikow zaje¢ (Pikala, Sasin, 2016, s. 63). Biorac pod uwage
stan rozwoju psychoruchowego 0séb z zespotlem Downa u ktérych zaburzenia rozwoju
intelektualnego powiazane sg z zaburzeniami w sferach zmystowej i ruchowej; taniec
i muzyka moga sta¢ si¢ ciekawa, efektowng i skuteczng metodg oddzialywania tera-
peutycznego na organizm dziecka z zespotem Downa, pozwalajgca niwelowac bariery
komunikacyjne, emocjonalne, intelektualne czy motoryczne. Wedlug Stadnickiej (1998,
s. 15) w terapii 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng powinny by¢ wykorzystywane
rézne formy ekspresji muzycznej, ruchowej i werbalnej. Taniec w powigzaniu z muzyka
moze sta¢ si¢ atrakcyjnym i skutecznym narzedziem pracy terapeutycznej z osobami
z zespotem Downa.
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THE ROLE OF EMOTIONAL INTELLIGENCE AND STRESS COPING
STRATEGIES IN EXPLAINING MENTAL WELL-BEING

Summary. An individual’s internal resources can determine feelings of happiness and life satisfaction.
The aim of the study was to explore the relations between emotional intelligence, coping strategies on
life satisfaction. Participants were 100 adults (M = 39,83), who completed a questionnaire for meas-
uring emotional intelligence, coping strategies, and life satisfaction. The obtained results indicated
that life satisfaction was positively related to emotional intelligence (both the ability to understand
emotions and manage emotions in positive ways) and coping strategies (acceptance, seeking emotional
support), and negatively related to the coping strategy — emotional discharge. Life satisfaction was
explained to a large extend by the ability to manage emotions in positive ways, then by emotional
discharge and seeking emotional support. Results from mediation analyses demonstrated that ac-
ceptance mediated the relationships between the ability to understand emotions and life satisfaction.
The results obtained indicate that life satisfaction may depend largely on the individual’s ability to
regulate affect so as to experience more positive than negative feelings. The obtained results may be
useful in future research.

Keywords: life satisfaction, coping strategies, emotional intelligence, acceptance, affect regulation

Wprowadzenie

W dazeniu do poczucia szczeécia i zadowolenia z zycia ludzie zadajg sobie pytanie, co
jest tego gwarantem, na ile na taki stan moga wplywac zewnetrzne okolicznosci, a na
ile my sami. Uwzgledniajac, ze kluczowym wyznacznikiem dobrostanu psychicznego
sg pozytywne do$wiadczenia kazdej jednostki w toku jej zycia, przejawiajace sie w do-
$wiadczaniu szczescia i poczuciu sensu, podjeto si¢ zbadania roli dwoch wewnetrznych
zasobow czlowieka: inteligencji emocjonalnej i strategii radzenia sobie ze stresem
w wyjasnieniu tego konstruktu. Zaréwno inteligencja emocjonalna, jak i radzenie so-
bie ze stresem to szczegolny rodzaj umiejetnosci i zdolnosci, stuzacych wykorzystaniu
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mozliwosci poznawczych, emocjonalnych i spolecznych, ktore moga sta¢ si¢ podlo-
zem do pokonywania zyciowych wyzwan i trudnosci, w réznych obszarach zycia i na
kazdym jego etapie. Dlatego celem przeprowadzonego badania byto sprawdzenie,
jaka funkcje w wyjasnianiu satysfakcji z Zycia (miara dobrostanu psychicznego) pelni
inteligencja emocjonalna oraz sposoby radzenia sobie ze stresem.

Satysfakcja z zycia

Dobrostan psychiczny mozna zdefiniowa¢ jako efekt poznawczej i emocjonalnej oceny
wlasnego zycia, na ktdry skladaja si¢ wysoki poziom spelnienia i satysfakcji zycio-
wej (Kasperek-Golimowska, 2012). W literaturze przedmiotu dobrostan psychiczny
okreslany jest jako wielowymiarowe zjawisko, ktdre taczy w sobie zaréwno koncepcje
hedonistyczne, jak i eudajmonistyczne. W ujeciu hedonistycznym dobrostan psy-
chiczny ujmowany jest jako dgzenie do subiektywnie odczuwanego szczescia, poprzez
poszukiwanie przyjemnosci, koncentrowanie si¢ na pozytywnych doznaniach, niskie
nasilenie emocji negatywnych, wysoka satysfakcje z zycia. Podejscie eudajmonistyczne
koncentruje si¢ z kolei na poczuciu sensu i samorealizacji (Ilska i Kotodziej-Zalewska,
2018; Ryft, 1989). Kluczowym czynnikiem dobrostanu psychicznego sg pozytywne
doswiadczenia kazdej jednostki w toku jej zycia, przejawiajace sie w doswiadczaniu
szczgscia oraz poczuciu sensu zycia. Miary te wyznaczaja wysoki poziom dobrostanu
psychicznego, bedacego motorem ludzkiej aktywnosci, umozliwiajac ludziom podej-
mowanie ukierunkowanych dzialan, wyznaczanie celéw, dokonywanie wyboréw oraz
okreslanie metod postepowania. Wskazane sktadowe dobrostanu psychicznego moga
stanowi¢ istotny czynnik w ksztaltowaniu strategii postepowania w sytuacjach trudnych
i stresujacych, a takze w okoliczno$ciach wymagajacych przystosowania i adaptacji,
z uwzglednieniem wykorzystania swoich wlasnych zasobow. W przeprowadzonym ba-
daniu dokonano pomiaru dobrostanu subiektywnego w ujeciu Dienera i wspoétautorow
(1985). W tej koncepcji dobrostan psychiczny dotyczy tego, jak ludzie oceniaja swoje
zycie, i wyraza si¢ on w og6lnym poczuciu satysfakcji z zycia.

Strategie radzenia sobie ze stresem

Z problematyka stresu spotykamy sie w roznych obszarach swojego zycia, takich jak:
srodowisko rodzinne, miejsce pracy, nauki, w ramach réznych relacji spotecznych
i wlasnych aktywnosci. W jezyku codziennym stres ma dwa desygnaty pojeciowe. Po
pierwsze jest definiowany jako zestaw niesprzyjajacych okoliczno$ci zewnetrznych,
jakie nas spotykaja. Druga definicja pojeciowa moéwi, Ze jest to sposdb na przezywanie
napie¢ emocjonalnych i trudnych sytuacji (Heszen-Celinska, Sek, 2020).
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Reakeje ludzi na sytuacje stresowe sg indywidualna sprawa. Kazdy czlowiek ma
pewne wrodzone mechanizmy adaptacyjne, ktére maja mu zapewni¢ mozliwo$¢ pora-
dzenia sobie w sytuacjach stresowych. Jednak sposoby radzenia sobie ze stresem kazdy
cztowiek wypracowuje samodzielnie na podstawie swoich wczesniejszych doswiadczen,
cech osobowosciowych, zdolnosci oraz mozliwosci organizmu. Pojecie radzenia sobie
mozna ujmowac jako proces, strategie lub styl (Heszen-Niejodek, 2000).

Radzenie sobie ujmowane jako proces przypisywane jest wszelkim dzialaniom, jakie
podejmuje cztowiek w okreslonej sytuacji stresowej. Mniejsze dziatania podejmowane
w okreslonym czasie nazywane sg strategiami. Styl z kolei stanowi bardziej indywidual-
ne radzenie sobie w sytuacjach trudnych. Lazarus i Folkman (1984) okreslaja w swojej
koncepcji stresu — radzenie sobie jako nieustannie zmieniajgce si¢ spektrum w zakresie
podejmowanych aktywnosci na poziomie poznawczym i behawioralnym. Radzenie
sobie kontynuowane jest do chwili rozwigzania sytuacji stresowej. Autorzy wyrdznili
dwie funkcje radzenia sobie ze stresem: instrumentalna, czyli zorientowang na problem,
ktora polega na poprawie niekorzystnej relacji miedzy wymaganiami a mozliwos$ciami
(np. konfrontacja ze stresorem i sytuacja stresowa, planowanie i systematyczne dziata-
nie, poszukiwanie wsparcia instrumentalnego) oraz ukierunkowang na samoregulacje
emocji w celu obnizenia przykrego napiecia i tagodzenia innych negatywnych stanow
emocjonalnych (np. dystansowanie sie, unikanie, samoobwinianie, zaprzeczanie, nad-
mierna samokontrola, poszukiwanie wsparcia spofecznego i emocjonalnego, pozytywne
przewartosciowanie).

Style radzenia sobie (ang. copig style) to indywidualnie zréznicowana tendencja
do okreslonego zachowania si¢ w sytuacjach stresowych i réznice miedzy ludzmi do-
tyczace tego obszaru zachowania. Endler i Parker (1990) wskazali trzy style radzenia
sobie ze stresem: a) skoncentrowany na zadaniu, czyli aktywnym dziataniu w kierunku
zmiany lub catkowitego zniwelowania Zrédla stresu dzieki zastosowanym procesom
poznawczym; b) skoncentrowany na emocjach, polega on na skupieniu si¢ na wlasnej
osobie, przezywanych emocjach, mysleniu na poziomie zyczeniowym oraz zachowaniu
dystansu; ¢) skoncentrowany na unikaniu, czyli oparty na takich dziataniach, ktére
skutecznie blokujg myslenie o zrddle stresu oraz umozliwiaja jego konstruktywne
przezywanie (Heszen-Celinska, Sek, 2020).

Inteligencja emocjonalna

Dotychczas powstato wiele roznych koncepcji okreslajacych konstrukt, jakim jest
inteligencja emocjonalna. Jest ona ujmowana w dwojaki sposéb: jako zestawienie
umiejetnosci poznawczych, ktore umozliwiajg przeksztalcanie emocjonalnych infor-
macji oraz jako zestawienie cech osobowosci (Matczak, 2007; Matczak, Knopp, 2013).
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Wedlug Golemana (2007) inteligencje emocjonalng mozna ksztattowaé przez cale zycie.
Jej waga podkreslana jest przy nawigzywaniu i zawieraniu relacji z innymi ludzmi,
prowadzeniu rozmoéw, rozpoznawaniu i wzbudzaniu reakcji na stany emocjonalne
innych, przy rozwigzywaniu sporéw i w trakcie mediacji. Bar-On (1997) okreéla inte-
ligencje emocjonalng jako zbidr poznawczych talentow, kompetencji i predyspozycji,
ktore wptywaja na efektywne radzenie sobie z wymaganiami i wyzwaniami srodowiska.
W skfad wymienionego konstruktu wchodzg wyznaczniki osobowo$ciowe, emocjo-
nalne i spoleczne, ktore warunkuja ogdlng zdolno$¢ radzenia sobie z zyciowymi trud-
no$ciami. Salovey i Mayer (1990) definiujg inteligencje emocjonalng jako zdolnos¢ do
odpowiedniego postrzegania, opiniowania i wyrazania emocji, do kontaktu z wlasnymi
uczuciami, zwlaszcza w sytuacjach, w ktoérych ich pojawienie si¢ bedzie najbardziej
korzystne dla procesu myslenia. W takim ujeciu emocje sg istotnym narzedziem do
rozwoju emocjonalnego i poznawczego.

Inteligencja emocjonalna zgodnie z przekonaniami wielu badaczy nie jest wrodzo-
na i niezmienna, lecz ksztaltuje si¢ w ciggu Zycia jednostki (Matczak, Knopp, 2013).
Wirdd czynnikéw determinujacych rozwdj inteligencji emocjonalnej wymieni¢ mozna
czynniki zewnetrzne — srodowiskowo-spoteczne, i wewnetrzne — osobowosciowe.
Inteligencja emocjonalna najbardziej dynamicznie wzrasta w dziecinstwie, adole-
scencji 1 wezesnej dorostosci, aby nastepnie ustabilizowac si¢ w dalszym zyciu. Wraz
z uplywem czasu ro$nie liczba przezytych sytuacji spotecznych i emocjonalnych. Pod
wzgledem pewnych wilasciwo$ci emocjonalnych istotne sg roznice ze wzgledu na plec.
Kobiety trafniej odczytuja emocje na podstawie mimiki, zwlaszcza te o zabarwieniu
pozytywnym. Mezczyzni natomiast potrafig szybciej spostrzec emocje majace tadunek
negatywny (Matczak, 2007; Matczak, Jaworowska, 2008).

Podsumowanie teoretyczne

Inteligencja emocjonalna odgrywa istotna role w radzeniu sobie ze stresem oraz moze
warunkowac jakos¢ zycia i satysfakeje z zycia, ktdra jest wyznacznikiem dobrostanu
psychicznego. Osoby z wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej juz na poziomie
powstawania reakeji stresowej, wykorzystujac w swoich procesach poznawczych emocje
i wiedze o nich, mogga lepiej rozpoznac stresory, unika¢ ich oraz im przeciwdziata¢
(Hajisabbagh et al., 2019). Dzi¢ki inteligencji emocjonalnej fatwiejsze staje si¢ rozu-
mienie i rozpoznawanie stresoréw, a takze zastosowanie takiego poziomu regulacji
emocji, aby nie powodowaly przykrego napiecia, a takze nie zakldcaly proceséw po-
znawczych i sprzyjaly podejmowanym aktywno$ciom. W sytuacji przezywanego stresu
inteligencja emocjonalna sprzyja w wyborach takich rozwigzan, ktére beda dla osoby
najkorzystniejsze i bezpieczne. Inteligencja emocjonalna postrzegana jest jako podstawa
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przystosowawczego i czynnego radzenia sobie z Zyciowymi trudno$ciami i wyzwa-

niami (Strelau et al., 2020). Osoby z wyzszym poziomem inteligencji emocjonalnej

skuteczniej radzg sobie ze stresujgcymi wydarzeniami, poniewaz potrafia efektywniej
dostosowywac poszczegdlne strategie radzenia sobie ze stresem do wymagan otoczenia

(Fteiha, Awwad, 2020). Niektére komponenty inteligencji emocjonalnej chronig osoby

przed zrodtem stresu i prowadza do skutecznej adaptacji (Hajisabbagh et al., 2019).

Strategie radzenia sobie ze stresem, takie jak: skoncentrowanie na zadaniu, pozytywne

przewarto$ciowanie, samokontrola emocjonalna, poszukiwanie wsparcia spotecznego

s3 pozytywnie powigzane z inteligencjg emocjonalng, a strategie skoncentrowane na

unikaniu sa negatywnie powiazane z inteligencja emocjonalng (Por et al., 2011).
Inteligencja emocjonalna jest rowniez powigzana z lepszym zdrowiem, samopo-

czuciem oraz wyzszym dobrostanem psychicznym. Obserwuje si¢ pozytywny zwigzek

pomiedzy inteligencja emocjonalng a zdrowiem fizycznym i psychicznym. Osoby

z wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej, ktdre potrafig regulowa¢ swoje stany

emocjonalne, lepiej radzg sobie ze stresem, a to przewiduje wyzszy dobrostan psychicz-

ny. Wyzszy poziom inteligencji emocjonalnej jest powigzany z bardziej efektywnymi
strategiami radzenia sobie ze stresem, jak np. strategiami skoncentrowanymi na zada-
niu, ktore wigza sie z lepsza adaptacja do wymogow sytuacji i srodowiska, co sprzyja

poczuciu satysfakcji i zadowoleniu z zycia (Fteiha, Awwad, 2020; Por et al., 2011).

Inteligencja emocjonalna jest powiazana dodatnio z afektem pozytywnym i ujemnie

z afektem negatywnym. Ulatwia ona regulowanie afektu pomiedzy pozytywnym a ne-

gatywnym. Osoby z wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej doswiadczajg mniej

negatywnego afektu i wiecej pozytywnego afektu. Rozne wyniki badan wskazujg, ze
wyzsza zdolnos$¢ do zarzadzania afektem jest powiazana z nizszym poziomem nega-
tywnych emocji, np. lekiem, strachem, i wyzszym poziomem pozytywnych emocji, np.

poczuciem szczescia, zadowolenia (Costa et al., 2017; Kong, Zhao, 2013).

Celem przeprowadzonego badania byto sprawdzenie, jaka funkcje w wyja$nianiu
satysfakeji z zycia pelni inteligencja emocjonalna oraz sposoby radzenia sobie ze stre-
sem. Na podstawie przegladu literatury zakladano, ze:

1. Aktywne radzenie sobie ze stresem oraz inteligencja emocjonalng beda pozytywnie
powiazane z satysfakeja z zycia.

2. Strategie radzenia sobie ze stresem skoncentrowane na unikaniu beda negatywnie
powigzane z satysfakcja z zycia.

3. Posrod komponentéw inteligencji emocjonalnej — rozpoznawanie i wykorzystanie
emocji w mysleniu i dziataniu, a po$rdd strategii radzenia sobie ze stresem - ak-
tywne radzenie sobie ze stresem beda najistotniej przewidywaly satysfakcje z zycia.

4. Strategie radzenia sobie ze stresem bedg istotnymi mediatorami relacji pomiedzy
inteligencja emocjonalng a satysfakecjg z Zycia.
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Metoda

Uczestnicy badania. W przeprowadzonych badaniach wziglo Iacznie udzial 100 osob,
w wieku 21-69 lat (M = 40,04; SD = 12,00), 64 kobiety, w wieku 21-69 lat (M = 39,83;
SD = 12,44) i 36 mezczyzn, w wieku 21-62 lat (M = 40,42; SD =11,33). Srednia wieku
0s6b badanych wyniosta 40 lat. Osoby w wieku od 21 do 34 lat (wczesna dorostos¢)
stanowily 38% badanych, od 35 do 54 lat (§rednia dorostos¢) 50% badanych, natomiast
powyzej 55. roku zycia byto 12% badanych. Wsrdod osob badanych znaczna czesé¢ za-
mieszkiwala na terenie miasta: 80%, a 20% na terenach wiejskich. Osoby badane miaty
wyksztalcenie: zasadnicze zawodowe — 15%, srednie — 35% i wyzsze — 50 %.

Procedura badania. Badania zostaly przeprowadzone w formie elektronicznej, za
pomoca stworzonego na t¢ potrzebe kwestionariusza, sktadajacego sie z trzech czeéci,
ktore stanowily trzy narzedzia badawcze, tj.: SWLS - Skala satysfakcji z zycia (Juczyn-
ski, 2001), Inwentarz do pomiaru radzenia sobie ze stresem Mini-COPE (Juczynski,
Oginska-Bulik, 2012), Kwestionariusz inteligencji emocjonalnej INTE (Ciechanowicz
etal., 2000). Osoby badane dobrowolnie wyrazily che¢ wziecia udzialu w anonimowym
badaniu w formie elektronicznej, uzyskaty jednorazowy dostep do wskazanych narzedzi
badawczych zawartych w stworzonym kwestionariuszu oraz do formularza z danymi
demograficznymi: pleé, wiek, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie. Czas wykonania
badania wynidst od 10 do 15 minut.

Narzedzia badawcze

Satysfakcja z zycia. W przeprowadzonym badaniu uzyto SWLS - Skala satysfakcji
z zycia (Diener et al., 1985), ktéra wchodzi w sktad zbioru NPPZ - Narzedzia pomia-
ru promocji i psychologii zdrowia Juczynskiego (2001). Skala SWLS jest uzywana do
indywidualnego i grupowego badania 0séb dorostych. Wyznacznikiem skali jest pigé
stwierdzen. Osoba badana wskazuje, w jakim stopniu kazde ze stwierdzen odnosi si¢
do jej zycia. Efektem pomiaru jest ogolny wskaznik poczucia zadowolenia z zycia.
W zrealizowanym badaniu wskaznik rzetelnosci alfa Cronbacha wynosit 0,82.
Strategie radzenia sobie ze stresem. W badaniu zastosowano Inwentarz do pomiaru
radzenia sobie ze stresem Mini-COPE. Narzedzie stanowi zbidr Narzedzia pomiaru stre-
su i radzenia sobie ze stresem Juczynskiego i Oginskiej-Bulik (2012). Zaréwno COPE,
jak i jego skrécona wersja nawigzuja do modelu stresu Lazarusa i Folkman (1984)
i modelu dotyczacego samoregulacji zachowania (Scheier, Carver, 1988). Narzedzie
zostato przygotowane przez Charlesa Carvera i wspolpracownikow (1989). Autorami
polskiej adaptacji narzedzia sg Juczynski i Oginska-Bulik (2012). Za pomocg Mini-
-COPE mozna bada¢ osoby doroste, wykazujace rézny stan zdrowia. W narzedziu
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zawartych jest 28 stwierdzen wchodzacych w skiad 14 strategii (po 2 twierdzenia dla
kazdej strategii). Inwentarz stosuje si¢ do pomiaru dyspozycyjnego radzenia sobie, tj.
typowych sposobdw reagowania i odczuwania w sytuacjach, w ktérych przezywany
jest silny stres. W przeprowadzonym badaniu wskaznik rzetelnosci alfa Cronbacha
w zaleznosci od strategii radzenia sobie ze stresem miescila si¢ od 0,30 - strategia
wyladowanie, do 0,90 - strategia zwrot ku religii.

Inteligencja emocjonalna. Do pomiaru inteligencji emocjonalnej zostal uzyty
Kwestionariusz inteligencji emocjonalnej INTE. Tworcy kwestionariusza (Schutte et al.,
1998 - polska adaptacja Ciechanowicz et al., 2000) oparli go na teorii przedstawionej
w modelu inteligencji emocjonalnej Saloveya i Mayera (1990), z uwzglednieniem
trzech skladowych: zdolnos¢ do spostrzegania, warto$ciowania i ekspresji emocji,
zdolno$¢ regulowania stanéw emocjonalnych u siebie i innych oraz zdolno$¢ do wy-
korzystania emocji we wsparciu takich proceséw, jak myslenie i dzialanie. Narzedzie
sktada si¢ z 33 pozycji, ktore majg charakter samoopisowy i pozwalajg na pomiar
ogolnego wskaznika inteligencji emocjonalnej oraz jej dwdch komponentéw: zdolno$ci
do wykorzystywania emocji w dzialaniu i mysleniu oraz zdolnosci do rozpoznawania
emocji. W przeprowadzonym badaniu wskaznik rzetelnos¢ alfa Cronbacha dla wyniku
ogolnego w inteligencji emocjonalnej wynosit 0,90.

Wyniki

W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe dla analizowanych zmiennych, tj. wartosci
$rednie, odchylenia standardowe, minimalne i maksymalne wyniki oraz warto$ci testu
Shapiro-Wilka, za pomoca ktérego weryfikowano zatozenie o normalnym rozkladzie
analizowanych zmiennych. Rozktady wszystkich analizowanych zmiennych z wyjat-
kiem satysfakcji z zycia odbiegaty od rozktadu normalnego, wobec tego kolejne analizy
zostaly przeprowadzone na podstawie metody bootstrappingu. Zastosowana metoda
bootstrappingu pozwolila na uzycie testow parametrycznych pomimo braku rozktadu
normalnego. Réwniez w tabeli 1 przedstawiono réznice pomiedzy kobietami i mezczy-
znami w zakresie badanych zmiennych. Istotno$¢ statystyczng wyznaczono, opierajac
sie na metodzie bootstrappingu. Srednie warto$ci wskaznikéw poczucia humoru i za-
zywania alkoholu oraz innych $rodkdéw odurzajacych byly istotne statystycznie wyzsze
w grupie mezczyzn, natomiast Srednie wartosci poszukiwania wsparcia emocjonalnego,
poszukiwania wsparcia instrumentalnego i zajmowania si¢ czyms innym byty istotnie
wyzsze w grupie kobiet. Inteligencja emocjonalna oraz jej sktadowe byty istotnie wyzsze
w grupie kobiet niz mezczyzn.

Nastepnie przeprowadzono analize korelacji » Pearsona pomiedzy badanymi zmien-
nymi. Warto$ci wspolczynnikéw korelacji wyznaczono wedtug metody bootstrappingu.
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Tabela 2. Wspotczynniki korelacji pomiedzy inteligencja emocjonalna, strategiami radzenia
sobie ze stresem a satysfakcja z zycia

Zmienne SWLS INTE | INTE_WE | INTE_RE
Satysfakeja z zycia 1 0,36%** 0,38%%* 0,26%**
Aktywne radzenie sobie 0,11 0,42¢%* | 0,41*** 0,39***
Planowanie 0,19 0,56*** 0,57%** 0,51%%*
Pozytywne przewarto$ciowanie i rozwoj 0,19 0,46*** 0,50*** 0,42**
Akceptacja 0,34** 0,35%%* 0,38%** 0,34**
Poczucie humoru -0,06 -0,81 0,03 -0,07
Zwrot ku religii 0,09 0,20% 0,18 0,18
Poszukiwanie wsparcia emocjonalnego 0,25% 0,38%** 0,30%* 0,36***
Poszukiwanie wsparcia instrumentalnego 0,13 0,36*** 0,29** 0,33**
Zajmowanie sie czyms$ innym 0,07 0,15 0,18 0,13
Zaprzeczanie -0,17 -0,14 -0,21* -0,16
Wyltadowanie -0,28** -0,16 -0,17 -0,10
Zazywanie alkoholu lub innych §rodkéw -0,10 -0,14 -0,12 -0,06
Zaprzestanie dzialan -0,16 -0,31%* -0,41°% | -0,24*
Obwinianie siebie -0,10 0,04 -0,1 0,13

*p <0,05** p<0,01; ¥ p <0,001.
SWLS - Satysfakcja z zycia; INTE - Inteligencja emocjonalna; INTE_WE - Zdolnos¢
do wykorzystywnia emocji; INTE_RE - Zdolno$¢ do rozpoznawania emocji.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki analizy korelacji zaprezentowano w tabeli 2. Otrzymano istotne statystycznie
dodatnie korelacje pomiedzy akceptacjg, poszukiwaniem wsparcia emocjonalnego
oraz istotng statystycznie ujemng korelacje pomiedzy koncentracja na emocjach i ich
wyladowaniu a satysfakcja z zycia. Inteligencja emocjonalna oraz jej sktadowe: zdolnosé
do wykorzystywania emocji w mysleniu i dzialaniu oraz zdolno$¢ do rozpoznawania
emocji byly powigzane pozytywnie z satysfakcjg z zycia.

W celu wyodrebnienia skladowych inteligencji emocjonalnej i strategii radzenia
sobie ze stresem, ktore byly istotne dla satysfakeji z Zycia, przeprowadzono hierar-
chiczng analize regresji. W pierwszym bloku, opierajac si¢ na metodzie wprowadza-
nia analizowano wskazniki inteligencji emocjonalnej, w drugim bloku, réwniez na
podstawie metody wprowadzania — strategie radzenia sobie ze stresem. Do analizy
wprowadzono te zmienne, ktore byly istotnie powigzane z satysfakcjg z zycia. Analize
przeprowadzono, opierajac si¢ na metodzie bootstrappingu. Wyniki przedstawio-
no w tabeli 3. Stwierdzono, Ze kluczowym wymiarem inteligencji emocjonalnej byta
zdolno$¢ do wykorzystywania emocji w mysleniu i dziataniu. Ten wymiar inteligencji
emocjonalnej wyjasnial 15% wariancji satysfakcji z zycia. Stwierdzono réwniez, ze
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Tabela 3. Wyniki analizy regresji, dotyczacej wyodrebnienia czynnikéw kluczowych

dla satysfakeji z zycia
Przedzialy ufnosci 95%
Blok Predyktory b Beta it gorna
granica granica

1 zdolnos¢ do wykorzystywania emocji 0,20 | 0,29 0,11 0,48
zdolno$¢ do rozpoznawania emocji -0,11 | -0,17 -0,25 0,12

2 | akceptacja 1,87 | 0,24 -0,08 3,39
poszukiwanie wsparcia emocjonalnego 1,59 0,27 0,31 2,79
wyladowanie -2,24 | -0,28 -3,87 -0,73

Zrédlo: opracowanie wlasne.

kluczowymi strategiami radzenia sobie byly poszukiwanie wsparcia emocjonalnego
oraz koncentracja na emocjach i ich wyladowanie. Te dwie strategie radzenia sobie
wyjasnialy 14% wariancji satysfakeji z zycia. Zdolnos¢ do wykorzystywania emocji
w mysleniu i dzialaniu, poszukiwanie wsparcia emocjonalnego oraz koncentracja na
emocjach i ich wyladowanie wyjasnialy tacznie 29% wariancji. Im wieksza zdolnos¢
do wykorzystywania emocji w my$leniu i dziataniu, nizsze nasilenie koncentracji na
emocjach negatywnych oraz wyzszy poziom poszukiwania wsparcia emocjonalnego,
tym wieksza satysfakcja z zycia.

Ostatnim krokiem byta analiza mediacji, w ktdrej testowano efekt mediacji meto-
da bootstrappingu. Sprawdzono istnienie mediacji zwigzku sktadowych inteligencji
emocjonalnej i satysfakcji z Zycia przez strategie radzenia sobie ze stresem. Analiza
wykazala, ze akceptacja byla istotnym mediatorem [0,002, 0,14] relacji pomiedzy
zdolno$cig do rozpoznawania emocji a satysfakcjg z Zycia, i nieistotnym mediatorem

Akceptacja
0,340 0,28**
Rozpoznawanie Satysfakcja
O > o
emocji 0,17 z zycia

Rysunek 1. Analiza mediacji z istotnym mediatorem - akceptacja,
na relacje pomiedzy zdolnoscig do rozpoznawania emocji a satysfakejg z zycia
** p <0,01; % p <0,001.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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[-0,009, 0,13] pomigdzy wykorzystywaniem emocji w my$leniu i dzialaniu a satysfakcja
z zycia. Wyniki analizy mediacji wraz ze standaryzowanymi wspotczynnikami Beta
zaprezentowano na rysunku 1. Mediacja okazala si¢ nieistotna dla strategii radzenia
sobie ze stresem polegajacej na poszukiwaniu wsparcia emocjonalnego i regulacji
emocji poprzez wyladowanie (ta strategia nie byta statystycznie istotnie przewidywana
przez inteligencje emocjonalna).

Dyskusja wynikow

W przeprowadzonym badaniu podjeto sie ustalenia roli inteligencji emocjonalnej
i strategii radzenia sobie ze stresem w wyjasnieniu satysfakcji z zycia. Zakladano, ze
aktywne radzenie sobie ze stresem oraz inteligencja emocjonalna bedg powigzane
pozytywnie, a strategie radzenia sobie ze stresem skoncentrowane na unikaniu beda po-
wigzane negatywnie z satysfakcja z Zycia. Ponadto przewidywano, ze aktywne radzenie
sobie ze stresem oraz wykorzystywanie emocji w my$leniu i dzialaniu w najwiekszym
stopniu bedg wyjasnia¢ dobrostan psychiczny. Przeanalizowano réwniez role media-
tora — strategie radzenia sobie ze stresem przelozono na relacje pomiedzy inteligencja
emocjonalng i satysfakcja z zycia.

Uzyskane wyniki nie wykazaly istotnych zaleznosci pomiedzy satysfakeja z zycia
a aktywnym radzeniem sobie ze stresem, w sklad ktorej to strategii wchodzi plano-
wanie, pozytywne przewarto$ciowanie i aktywne radzenie sobie ze stresem. Posrod
zachowan unikowych, do ktérych nalezg takie strategie radzenia sobie ze stresem, jak
zaprzeczanie, zajmowanie si¢ czyms$ innym i wyladowanie, tylko wytadowanie byto
istotnie powigzane z satysfakcja z Zycia. Wynik ten wskazuje, ze osoby, ktére w sy-
tuacjach stresowych koncentruja si¢ na negatywnych emocjach, maja nizszy poziom
satysfakcji z zycia. Jest to zgodne z wcze$niejszymi badaniami, ktére pokazuja, ze
afekt pozytywny jest zwiazany z wyzsza satysfakcja z Zycia, a afekt negatywny z nizsza
satysfakeja z zycia (Costa et al., 2017; Kong, Zhao, 2013). Poza aktywnym radzeniem
sobie i zachowaniami unikowymi satysfakcja z zycia w przeprowadzonym badaniu
byta istotnie powigzana ze strategiami, ktére w pewnym stopniu ukierunkowane sg
na regulowanie emocji (akceptacja sytuacji, poszukiwanie wsparcia emocjonalnego,
wyladowanie negatywnych emocji). Satysfakcja z zycia wyraza dobrostan psychiczny
ujmowany wg hedonistycznej tradycji, zgodnie z ktéra odczuwanie szczescia zalezy
w duzej mierze od doznan pozytywnych. Prawdopodobnie strategie zwigzane z regulo-
waniem emocji w sytuacjach stresowych moga w satysfakeji z zycia odgrywac wigksza
role niz strategie polegajace na koncentracji na zadaniu i unikaniu, ktére z kolei moga
odgrywac wigksza role w wyjasnianiu dobrostanu wg tradycji eudajmonistycznej (Costa
etal, 2017; Kong, Zhao, 2013).
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Wykazane zostaly istotne zaleznosci pomiedzy satysfakeja z zZycia a ogdlnym pozio-
mem inteligencji emocjonalnej i zdolnosciami do rozpoznawania emocji oraz wyko-
rzystania ich w mysleniu i dzialaniu. Wskazane zdolnosci sg skladowymi inteligencji
emocjonalnej, ktora pomaga w konstruktywnym radzeniu sobie z trudnoéciami i stresem,
ulatwia nawigzywanie satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych i zdobywanie wspar-
cia spofecznego oraz przyczynia sie do przezywania pozytywnych stanéw emocjonalnych
i pozytywnej oceny wlasnego zycia (Matczak, Knopp, 2013). Osoby o wyzszej inteligencji
emocjonalnej majg silniejsze poczucie wlasnej wartosci, wyzsze przekonanie, ze potrafig
wplywa¢ na wlasny los i odnosi¢ sukcesy oraz maja wigkszg nadzieje na przysztos¢. Osoby
o wyzszych zdolno$ciach w zakresie rozpoznawania, nazywania i rozumienia swoich
emocji moga by¢ bardziej nastawione na rozwoj osobisty, dzieki zas respektowaniu wia-
snych emocji i skutecznemu zarzadzaniu nimi mogg ten rozwdj efektywnie realizowac
(Matczak, Piekarska, 2011). Osoby z wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej od-
nosza w zyciu wiecej sukcesu oraz doswiadczajg wiecej emocji pozytywnych, co sprzyja
wyzszej satysfakeji z zycia (Fteiha, Awwad, 2020; Por et al., 2011).

Na podstawie przeprowadzonej analizy regresji okazalo sie, Ze najistotniejszym
wymiarem inteligencji emocjonalnej w wyjasnianiu satysfakcji z zycia byta zdolno$¢
do wykorzystania emocji w mysleniu i dziataniu. Osoby takie lepiej potrafig regulowac
swoje stany emocjonalne w zmieniajacych si¢ okolicznosciach. Doswiadczaja wiecej
pozytywnego afektu niz negatywnego, co sprzyja odczuciu przyjemnosci i satysfakeji
z zycia (Fteiha, Awwad, 2020; Por et al., 2011). Najistotniejszymi strategiami radzenia
sobie ze stresem w wyjasnianiu satysfakeji z Zycia byly: poszukiwanie wsparcia emo-
cjonalnego i wyladowanie emocji. Sg to strategie, ktére dotycza emocji. Pierwsza ze
strategii wigze si¢ bardziej z emocjami pozytywnymi i polega na poszukiwaniu emocjo-
nalnego wsparcia ze strony osob bliskich, znajomych oraz rodziny. Stanowi to czynnik
prewencji rozwoju kryzysu oraz pomaga w zmaganiu si¢ z réznymi problemami. Ba-
dania wykazuja, Ze wsparcie akceptowane i pozagdane moze mie¢ korzystny wplyw na
polepszenie dobrostanu czy przywracanie rOwnowagi emocjonalnej (Kubacka-Jasiecka,
2010). Druga ze strategii jest powigzana z emocjami negatywnymi. Regulacja emocji
stanowi jedna z zasadniczych funkcji radzenia sobie ze stresem. Emocje odgrywaja
wazng role adaptacyjng i informacyjng. Radzenie sobie w sytuacjach stresowych pole-
gajace na nadmiernym koncentrowaniu si¢ na emocjach negatywnych moze zmierzaé
do utraty poczucia kontroli w danej sytuacji. Obraz stresowej sytuacji bedzie zrodtem
leku i obaw, co bedzie si¢ negatywnie przektadalo na dobrostan psychiczny. Wysoka
satysfakcja z zycia zalezy od odczuwanego szczescia, koncentracji na pozytywnych
doznaniach i poszukiwaniu przyjemnosci. Dlatego tez nadmierne koncentrowanie
sie na emocjach negatywnych w sytuacjach stresowych nie bedzie sprzyjalo wysokiej
satysfakeji z zycia (Ilska, Kolodziej-Zalewska, 2018).
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Posrod roznych strategii radzenia sobie ze stresem tylko akceptacja byta istotnym
mediatorem relacji pomiedzy zdolnoscig do rozpoznawania emocji a satysfakcjg z zycia.
Im wyzszy poziom zdolnosci do rozpoznawania emocji, tym latwiej osobie przyjac
zaistnialg sytuacje i z nig zy¢. Z kolei wyzszy poziom akceptacji istotnie przewiduje
wyzszg satysfakcje z Zycia. Inteligencja emocjonalna moze chroni¢ cztowieka przed sta-
nami niekorzystnie wplywajacymi na jego samopoczucie, jak: brak wsparcia i poczucie
samotnosci (Matczak, Knopp, 2013). Na skutek wysokiej inteligencji emocjonalnej czlo-
wiek potrafi podtrzymywa¢é pozytywny nastroju mimo niesprzyjajacych okolicznosci,
ponadto potrafi skutecznie radzi¢ sobie z emocjami negatywnymi (Matczak, Knopp,
2013). Akceptacja wiaze si¢ z uznaniem realnosci stresora, urealnieniem priorytetéw
w obliczu wydarzenia stresowego oraz adaptacyjnym przeksztalceniem celow (Heszen,
2013). Badania wykazuja, ze osoby, ktore charakteryzujg sie¢ wyzszym poziomem ak-
ceptacji, odczuwaja wyzsze zadowolenie i satysfakcje z Zycia. Wyzszy poziom akceptacji
sprzyja radzeniu sobie z chorobg psychiczna i fizyczng (Costa et al., 2017).

Wyniki z przeprowadzonego badania wykazaly réwniez pewne istotne réznice
pomiedzy kobietami i me¢zczyznami w zakresie badanych zmiennych. MezczyZzni mieli
wyzszy niz kobiety poziom strategii w formie zachowan unikowych, jak: poczucie
humoru, zazywanie alkoholu lub innych srodkéw odurzajacych. Kobiety natomiast
mialy wyzszy niz mezczyzni poziom takich strategii, jak: poszukiwanie wsparcia in-
strumentalnego i emocjonalnego. Réwniez ogdlny poziom inteligencji emocjonalne;j
oraz jej komponenty byly wyzsze w grupie kobiet niz mezczyzn. Uzyskane wyniki
moga by¢ efektem zaréwno odmiennego podtoza rozwoju neurobiologicznego miedzy
kobietami i mezczyznami, jak i uwarunkowan spoteczno-kulturowych, szczegélnie
procesu socjalizacji (Matczak, Jaworowska, 2008). Nie wystapily natomiast istotne
réznice pomiedzy kobietami i mezczyznami w poziomie satysfakeji z zycia. Moze by¢
to poparte dotychczas przeprowadzonymi badaniami nad dobrostanem psychicznym,
gdzie szczescie i satysfakcja z Zycia sg zwigzane w duzej mierze z pewnym potencjalem
osobowosciowym czy psychologicznym niz z innymi uwarunkowaniami.

Przeprowadzone badanie ma pewne ograniczenia, dlatego uzyskane wyniki maja
charakter pilotazowy. Grupa oséb badanych nie odzwierciedlala w pelni rozkladu
cech z populacji. Posréd 100 przebadanych osdb znaczaco przewazala grupa kobiet.
Wiekszo$¢ badanych to osoby w $redniej dorostoéci, z wyzszym wyksztalceniem oraz
z obszarow miejskich. W przeprowadzonych badaniach nie uwzgledniono wielu innych
zmiennych, ktére moglyby wykaza¢ pewne zaleznosci migedzy badanymi konstruktami.
Wskaza¢ tu mozna na takie zmienne, jak: ocena jakosci swojego Zycia, ocena wilasnej
sytuacji majgtkowej, stan zdrowia, poziom zadowolenia z zycia rodzinnego, poziom
zadowolenia ze zwigzku partnerskiego, pozycja spoleczna, pozycja zawodowa i rodzaj
wykonywanego zawodu. Badania zostaly przeprowadzone w formie elektronicznej, za
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pomoca stworzonego na te potrzebe kwestionariusza, co réwniez moglo wplywa¢ na
wyniki badan. Niektore podskale w kwestionariuszu Mini-COPE miaty niski wskaznik
rzetelnosci, co moglo przelozy¢ si¢ na otrzymane wyniki.

Mimo wymienionych ograniczen uzyskane wyniki mogg stanowi¢ podstawe do pro-
wadzenia dalszych badan. Wartosciowe bytyby badania na bardziej reprezentatywnej
probie, ktore pozwolilyby odpowiedzie¢ na pytanie, czy aktywne radzenie sobie oraz
zachowania unikowe istotniej przekladaja sie na dobrostan w ujeciu eudajmonistycz-
nym niz w ujeciu hedonistycznym. Réwniez badania na wiekszej probie badawczej
moglyby doktadniej wyjasni¢ role mediatora - strategie radzenia sobie ze stresem na
relacje pomiedzy inteligencja emocjonalng a satysfakcja z zycia 0séb o zréznicowanych
potrzebach.
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PROFILAKTYKA ZABURZEN MOWY
A DIAGNOZA LOGOPEDYCZNA W SZKOLE

PREVENTION OF SPEECH DISORDERS
AND SPEECH THERAPY DIAGNOSIS AT SCHOOL

Summary. The article will present the issue of the specificity of diagnosis carried out for the purposes
of speech therapy prophylaxis. The answer to the key question about what information should be
collected to plan preventive measures will be preceded by an analysis of the terms of prophylaxis and
prevention, a short presentation of the three levels of prevention: universal, selective and indicative.
Attention will be paid to the role of risk factors in diagnosis in favor of prophylaxis. The analyzed
issue is extremely important for speech therapy practice as it changes the current model of screening
tests. It shifts attention from determining the current level / correctness of speech to the phenomena
that are responsible for this correctness.

Keywords: prevention of speech disorders, speech therapy diagnosis, levels of prevention, risk
factors

Wprowadzenie

Celem artykutu jest refleksja nad wlasciwo$ciami diagnozy logopedycznej przeprowa-
dzanej na potrzeby profilaktyki zaburzen mowy. Rozwazania teoretyczne uwzglednia
specyfike szkoty specjalnej, w szczegolnosci potrzeby i mozliwosci uczniéw, ich rodzi-
c6w i nauczycieli. Nieco uwagi zostanie po$wiecone wyjasnieniom terminologicznym
i definicyjnym. Ze wzgledu na nieustannie narastajaca wiedze w naukach bliskich lo-
gopedii, a takze ide¢ konsiliencji rozumianej jako ,,»zbieganie si¢« [...] dzigki faczeniu
faktow i opartych na nich teorii empirycznych z réznych dziedzin w jedng wspdlna
teori¢ wyjasniajaca” (Wilson, 2002, s. 17) nalezy co jaki$ czas dokonywa¢ przegladu
poje¢, twierdzen, modeli, ktore mogg staé sie podstawg nowych koncepcji i rozwigzan
praktycznych. Kazda definicja profilaktyki zawiera wizj¢ optymalnej skutecznosci.
Zwraca uwage na istotne elementy, jest swoistym przewodnikiem pozwalajacym wy-
tyczy¢ ramy efektywnego dziatania.
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Tymczasem juz pobiezny przeglad literatury logopedycznej ukazuje bogactwo ter-
minologiczne i koncepcyjne. Wobec zapotrzebowania na gotowe rozwigzania: pro-
gramy, scenariusze, materialy dydaktyczne dominuje aspekt praktyczny logopedii
i niechetny stosunek do teorii'. W opracowaniu przyjmuje si¢ zalozenie o $cistym
zwiazku refleksji teoretycznej z rozwigzaniami realnych probleméw profilaktyczno-
-diagnostyczno-terapeutycznych, jak bowiem pisal Franciszek Grucza, ,,nauka i prak-
tyka wzajemnie si¢ warunkuja, s3 wzajemnie od siebie zalezne” (Grucza, 1983, s. 43).

Pojecie profilaktyki i jej poziomy

Rozwazania na temat profilaktyki logopedycznej w naturalny sposob zachecaja prze-
prowadzenia analizy terminologicznej wraz z zasygnalizowaniem aspektow:
o ewolucyjnego (informujacego o zmianach zachodzacych w terminologii i jej za-
kresach),
« implikacyjnego (bioracego pod uwage konsekwencje tych zmian) oraz
o relacyjnego (ktéry wskaze na zalezno$ci pomiedzy istniejacymi pojeciami blisko-
znacznymi).

Szczegdtowa analiza rozwoju mysli o profilaktyce (aspekt ewolucyjny) zostata
dokonana kilka lat wczeéniej i zamieszczona w monografii Zdrowie - Szanse - Za-
grozenia — Implikacje pedagogiczne (Gebreselassie, 2015). W tej czedci opracowania
na poczatku zostang syntetycznie przedstawione kwestie stownikowo-etymologiczne
oraz zasygnalizowane istotne (wedlug subiektywnej oceny) przemiany semantyczne
pojecia, po czym zostanie zwrocona uwaga na odcienie znaczeniowe terminéw pro-
filaktyka i prewencja.

Wydaje sig, ze profilaktyka jest pojeciem dobrze zakotwiczonym w rzeczywistosci
spolecznej. Zyjacemu na przelomie V i IV w. p.n.e. Hipokratesowi przypisuje sie znang
sentencje fatwiej zapobiegal, niz leczy¢. Etymologia pojecia wskazuje na jego greckie
pochodzenie. Wywodzi si¢ od rzeczownika phylaks, oznaczajacego ,straz’, ,warte’,
polaczonego z przedrostkiem pro — przed, w miejscu i czasie. Utworzony w ten sposéb
czasownik prophyldssein — zidentyfikujemy jako ,,strzec si¢, zapobiega¢”; a przymiotnik
prophylaktikés odpowiada polskiemu stowu ,,zapobiegawczy”. Lacinskim odpowied-
nikiem terminu prophyldssein jest praevenire objasniany jako ,,wyprzedzi¢, zapobiec™;
tacznie z przedrostkiem prae — przed, w przod, najpierw, bardzo, powstat péznotacinski
rzeczownik praeventio — ,,zapobieganie”

1 Poblazliwy stosunek do podbudowy teoretycznej zaobserwowaé mozna w wielu ofertach
szkoleniowych skierowanych do logopedéw i reklamowanych jako ,,praktyka bez teorii”. Przyktady
dostepne sg u autorki.
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W XIX-wiecznej Polsce termin profilaktyka byl powigzany wylacznie z medycyna
i zdrowiem. W stowniku wileniskim (Zdanowicz i in., 1861, s. 1202) odnotowano jedy-
nie haslo ,,profilaksja v. profylaksja’, wyjasniajac, ze jest to ,,zabezpieczenie lub uzycie
srodkéw zapobiegajacych od napadu jakiej$ choroby”. Jak wskazywali autorzy stownika,
rzeczownik ten mogt by¢ stosowany jedynie w odniesieniu do medycyny. W stowniku
warszawskim (Krynski, Niedzwiecki, 1908, s. 1009) pojawilo si¢ hasto profilaktyka, kto-
re zostalo zdefiniowane jako ,,zapobieganie, zabezpieczenie od choroby (gr. prophylasso,
pro+phylaxis). Termin nie mial liczby mnogiej i zostal poprzedzony kwantyfikatorem
W ktory wskazywal, ze jest to ,,wyraz, ktérego unika¢ nalezy” (Krynski, Niedzwiedzki,
1908, s. VII). Mozna przypuszczac, ze wowczas nidst on negatywny wydzwiek. I w tym
stowniku konotacje terminu wigzano wylacznie z medycyna.

Dopiero w pierwszym powojennym Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Witolda
Doroszewskiego mozna dostrzec rozszerzenie myslenia o profilaktyce. Pod hastem pro-
filaktyka zamieszczono nastepujgce wyjasnienie: ,,dziatanie i §rodki stosowane w celu
zapobiegania chorobom; ogdlnie: stosowanie réznego rodzaju srodkéw zapobiegawczych
w celu niedopuszczenia do wypadkéw, uszkodzen, katastrof” (Doroszewski, 1958-1969).
Cho¢ profilaktyka nadal jest kojarzona przede wszystkim z medycyng, obejmuje swym
zasiegiem takze inne niz choroba niepozadane zjawiska. Zerwanie z medycynocen-
tryczna wizja profilaktyki nastapilo dopiero w latach dziewiec¢dziesigtych XX w., co
znalazlo odzwierciedlenie w najnowszym Praktycznym stowniku wspétczesnej polszczy-
zny. Odnotowano w nim, ze profilaktyka jest ,,kazda dziatalnos¢, ktorej zadaniem jest
zapobieganie szkodliwym zjawiskom, likwidacja przyczyn powstawania niekorzystnych
zjawisk, przeciwdzialanie powstawaniu chorob” (Zgétkowa, 1994-2005). Jak zauwaza
Agnieszka Salamucha, ,wydaje si¢ zatem, ze termin »profilaktyka« traci swoje specyficz-
ne znaczenie zwigzane ze zdrowiem i medycyng [...] i uzyskuje nowe sposoby uzycia
w dziedzinie prawa i zycia spotecznego” (Salamucha, 2016, s. 20).

W literaturze pedagogicznej pojawia sie takze termin prewencja (czesto traktowany
bywa jak synonim profilaktyki, a jedynym kryterium jego stosowania bywaja wzgle-
dy stylistyczne). Po raz pierwszy okreslenie to pojawilo si¢ w stowniku wilenskim,
mialo jednak konotacje odmienne od profilaktyki. W XIX wieku oznaczalo tyle, co
»przesad, uprzedzenie” (Zdanowicz et al., 1861, s. 1198). Takie rozumienie prewencji
funkcjonowalo jeszcze na poczatku XX w., co znalazlo swoj wyraz w stowniku war-
szawskim. Dodano jeszcze dwa inne znaczenia: ,,2. uprzedzenie kogo w czym, np.
w jakiej czynno$ci prawnej. 3. zapobieganie, instytucja niedopuszczajaca wykroczen,
przestepstw” (Krynski, Niedzwiecki, 1908, s. 996). W okresie powojennym nastapito
umocnienie si¢ konotacji prawniczej. W Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Wi-
tolda Doroszewskiego na pierwszym miejscu wyjasniono: ,,praw. uprzedzenie kogo
(czego), zapobieganie czemu, zwlaszcza: przestepstwom, wykroczeniom itp.”. Na drugim
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miejscu odnotowano, ze jest to réwniez ,uprzedzenie do czego; przesad’, zaznaczajac,
ze jest to znaczenie archaiczne (Doroszewski, 1958-1969, doroszewski.pwn.pl/haslo/
prewencja [data dostepu: 19.10.2022]). W pierwszym powojennym stowniku prze-
znaczonym dla masowego odbiorcy z 1979 roku wskazano juz wyraznie, ze terminy
prewencja i profilaktyka odnoszg sie do réznych sfer dziatalnosci. I tak stowo prewen-
cja ma zastosowanie w przypadku dziatan majacych na celu zapobieganie naruszania
norm prawnych (a w szczegdlnosci przestepstw). Natomiast profilaktyka odnosi si¢ do
dzialan medycznych i spotecznych: to przede wszystkim przeciwdzialanie chorobom,
uszkodzeniom czy wypadkom (Szymczak, 1979). W Praktycznym stowniku wspolcze-
snej polszczyzny termin prewencja pozostaje przede wszystkim terminem prawniczym.
Na pierwszym miejscu wskazano, ze oznacza ,,zapobieganie czemus, zwlaszcza prze-
stepstwom”. Kolejne wyja$nienia odnoszg si¢ do rolnictwa: ,,okres po zastosowaniu
chemicznego $rodka ochrony roélin, podczas ktérego obowiazuje zakaz przebywania
ludzi i zwierzat gospodarskich na terenie uprawy” (Zgotkowa, 1994-2005, s. 338-339).

Analiza stownikowa termindw profilaktyka i prewencja ukazuje spora dynamicz-
no$¢ przemian ich znaczen: od stéw o waskim znaczeniu i niepozadanym uzyciu do
stosowanych do$¢ czesto, i to w réznych dziedzinach. Zakresy zastosowania obu pojec¢
sg roztaczne, cho¢ wspolcze$nie mozna dostrzec tendencje do zacierania roznic i trak-
towania ich synonimicznie. Owa tendencj¢ obserwuje si¢ np. na gruncie logopedii
(Wesierska, 2013; Sinderowicz, Siudzinska, 2021; Franke, 2014). Dotychczasowe proby
definiowania profilaktyki logopedycznej odwotujg si¢ czesto do definicji stownikowych
lub ujecia medycznego. Zawierajac zréznicowang optyke ujmowania zagadnienia,
z trudem budujg podstawy teoretyczne tego wycinka logopedycznej rzeczywistosci.
Krotka prezentacja definicji profilaktyki zaburzen mowy (logopedycznej) zostata za-
mieszczona w pracach Katarzyny Sinderowicz i Natalii Siudzinskiej (2021), Beaty Wo-
tosiuk (2015). Wtasna analiza literatury specjalistycznej pozwala stwierdzi¢ wystepujaca
tendencje do definiowania profilaktyki zaburzen mowy jako pewnego zespotu dziatan
skierowanych do okreslonych grup odbiorcéw. Ich zakres jest niezwykle szeroki: od
czynnosci nastawionych na typowe zapobieganie zaburzeniom mowy i troske o do-
skonalenie mowy rozwijajacej si¢ prawidlowo, poprzez diagnoze (najczesciej w celu
wykrycia zaburzen mowy), po terapi¢ logopedyczna (zob. Wesierska, 2013). W efekcie
bardzo trudno wyznaczy¢ granice profilaktyki. W jej obszarze sa bowiem: wczesna
interwencja logopedyczna, diagnozowanie stanu stuchu i mowy oraz logopedia arty-
styczna (Grabias, 2010). Wspolczesnie odczuwa sie wyrazng potrzebe precyzyjnego
rozgraniczenia terminéw wczesna interwencja logopedyczna i profilaktyka logopedyczna
(Kaczorowska-Bary, Milewski, 2016; Sinderowicz, Siudzinska, 2021). Zwraca si¢ uwage
na odmienny, terapeutyczny charakter wczesnej interwencji. Dostrzega si¢ réwniez
odmienne tendencje dotyczace osdb (grup), ktore powinny zostac objete profilaktyka.
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Poczatkowo dzialania kierowano wylacznie do dzieci (i ich rodzicéw). Obecnie coraz
cze$ciej postuluje si¢ zniesienie ograniczen wiekowych. Zaskakujacy (w kontekscie
wyodrebnianych przez autora - jezykoznawce elementéw wchodzacych w sktad pro-
filaktyki)? wydaje si¢ postulat Stanistawa Grabiasa (2010, s. 9) o zawezaniu jej dziatan
do ,,086b pozostajacych w normie biologicznej i umystowe;j”

Dziatania szkoly a profilaktyka
zaburzen mowy

Prowadzenie profilaktyki zaburzen mowy w szkotach specjalnych (i w szkotach w ogdle)
budzi watpliwosci. Wynikaja one m.in. z zalozen dotyczacych niepetnosprawnosci inte-
lektualnej i specyfiki rozwoju mowy. Obiegowo uznaje sig, ze wiek szkolny jest okresem,
w ktérym wystepuje swego rodzaju ,,stabilizacja’: system jezykowy jest uksztaltowany
(Banaszkiewicz, 2016). Z pewnym uproszczeniem zaklada sie, ze w okresie szkolnym
nastepuje pewna ,,odpornos$¢” na dziatanie czynnikéw ryzyka. Jezeli do tej pory komu-
nikacja rozwijala si¢ prawidlowo, to nie przewiduje si¢ niekorzystnych zmian w tym
zakresie. W efekcie zaklada sie, Ze dzialania zapobiegawcze przynosza korzys¢ jedynie
wtedy, gdy prowadzi si¢ je przed 3. rokiem zycia (Skrzek, 2016) lub do konca okresu
przedszkolnego (Gunia, 2010; Walencik-Topitko, Banaszkiewicz, 2016). Do nielicznych
nalezg opracowania, w ktorych profilaktyka zaburzen komunikacji obejmuje wszystkie
grupy wiekowe odbiorcdw, w tym dzieci i mtodziez szkolng (np. Wesierska, 2012).
W odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng dodatkowo zaktada
sie istnienie duzych deficytéw czynigcych ich uczestnikami specjalistycznych terapii,
a nie dzialan zapobiegawczych.

Za mozliwo$cig przyjecia zalozen profilaktyki zaburzenn mowy w odniesieniu do
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim przemawia podobienstwo
modelu rozwoju mowy do 0sdb w normie intelektualne;j. Biologiczne podstawy rozwoju
mowy u obu grup dzieci sg zblizone, a rozwdj mowy w ontogenezie przebiega wedlug
tych samych etapow (Tarkowski, 1999; 2005). Doswiadczenia wlasne wskazuja, Ze
w przypadku dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku szkolnym istnieje
potrzeba kontynuowania czynnosci profilaktycznych zainicjowanych na wczesniejszych
etapach. Zaniechanie czesto niweczy dotychczasowq prace. Potwierdza to zatozenia

2 Bedaca czescia profilaktyki (w ujeciu S. Grabiasa) wezesna interwencja logopedyczna jest de-
finiowana jako ,wszelkie oddzialywania logopedy wobec dzieci zagrozonych niepelnosprawnos$cia
badz ze zdiagnozowang niepelnosprawnoscia (pokreslenie J.G.), u ktérych stwierdza si¢ nieprawidlo-
wosci w zakresie warunkéw prawidlowego ksztattowania si¢ mowy i ktére z tego powodu wymagaja
wezesnych oddziatywan w zakresie diagnozy i terapii logopedycznej” (Kaczorowska-Bray, Milewski,
2016, . 19).
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przyjete w profilaktyce chordb i zaburzen oraz uzaleznien, ze sens majg jedynie od-
dzialywania systematyczne i dlugoterminowe.

Wybdr szkoty specjalnej, jako srodowiska inicjujacego i integrujacego dziatania
zapobiegawcze, wynika z obowiazujacych przepisow. Specjalisci zatrudnieni w szkotach:
logopedzi i terapeuci, zostali zobligowani do podejmowania dziatan zapobiegajacych
powstawaniu zaburzen komunikacji (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, Dz. U.
2017, poz. 1591), nauczyciele za$ do wspierania ich w tym zakresie. Ponadto w mysl
przywolanego rozporzadzenia zadaniem nauczycieli jest rozpoznawanie czynnikéw
ryzyka, ktére wywolujg specyficzne trudno$ci w uczeniu sie. A do zadan logopedow
nalezy: ,podejmowanie dziatan profilaktycznych zapobiegajacych powstawaniu za-
burzen komunikacji jezykowej we wspdtpracy z rodzicami uczniéw” (Dz. U. 2017,
poz. 1591, § 25, pkt 3). Szkota jest wiec miejscem, w ktérym mozna (i nalezy) prowadzi¢
systemowe dzialania profilaktyczne:

« obejmujace calg spolecznos¢ szkolna,
« dostosowane do potrzeb ucznidw,
+ o charakterze dtugofalowym.

Juz sam zapis dotyczacy profilaktyki, jako dziatan obowiazkowych prowadzonych na
terenie szkoly, nalezy uznac za sukces. Niestety ani w ustawie, ani w innych dokumen-
tach czy wytycznych nie doprecyzowano dziatan, ktdre nalezy podejmowac w ramach
zapobiegania zaburzeniom komunikacji. Odnoszenie si¢ do koncepcji profilaktyki
pierwszo-, drugo- i trzeciorzedowej dodatkowo utrudnia rozdzielenie dziatan zapo-
biegawczych od naprawczych.

Poziomy profilaktyki
a zakres diagnozy

W szkole zaleca si¢ ,,diagnozowanie logopedyczne, w tym prowadzenie badan przesie-
wowych w celu ustalenia stanu mowy oraz poziomu rozwoju jezykowego uczniow
(podkresl. autorki tekstu, Dz. U. 2017, poz. 1591, § 25, pkt 3). W odniesieniu do pro-
filaktyki zaburze mowy, w waskim uprzedzajacym charakterze, takie postepowanie
diagnostyczne wydaje sie niewystarczajace. Wiedza o tym, czy zaburzenie juz wystapito,
bedgca podstawg podjecia (lub zaniechania) terapii, jest mato przydatna w odniesieniu
do planowania dziatan zapobiegawczych (a wiec jeszcze przed wystapieniem nieprawi-
dlowosci). W zwigzku ze swojg specyfiky diagnoza na potrzeby profilaktyki zaburzen
mowy wymaga innego podejscia. Kierunek postepowania diagnostycznego wyznaczaja
poziomy profilaktyki.
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W logopedii popularny jest podzial na profilaktyke I stopnia (pierwszorzedowa),
IT stopnia (drugorzedows) i III stopnia (trzeciorzedows). Pojawia si¢ on w wielu pra-
cach (por. Wesierska, 2012; 2013; Gunia, 2011). Podzial ten wydaje si¢ przejrzysty
i czytelny, jednak budzi tez zastrzezenia. Przede wszystkim dotyczace zacierania si¢
granic pomiedzy profilaktyka a terapia. I tak np. dziatania w ramach profilaktyki trze-
ciorzedowej sa prowadzone wsréd osob ze zdiagnozowanymi juz zaburzeniami mowy
(wiecej: Wesierska, 2012). Z powodu tych trudnosci ten tradycyjny podzial zostat
zakwestionowany. W najnowszych opracowaniach przytacza si¢ juz nowa klasyfikacje,
w ktorej nastapito wyrazne wyznaczenie ram profilaktyki i przywrdcenie jej zapobie-
gawczego znaczenia (Gacka, Kazmierczak, 2017; Gebreselassie, 2016; 2017a; 2018).
Nowy podzial nie wigcza w zakres profilaktyki dzialan z terapii logopedycznej (tab. 1).

Tabela 1. Zestawienie klasyfikacji

Tradycyjny podzial Nowy podzial

Profilaktyka I stopnia (pierwszorzedowa) | promowanie prawidtowego rozwoju mowy,
doskonalenie mowy prawidlowej w ramach
logopedii artystycznej

profilaktyka uniwersalna

Profilaktyka II stopnia (drugorzedowa) profilaktyka selektywna

Profilaktyka III stopnia (trzeciorzedowa) | profilaktyka wskazujaca

terapia logopedyczna

dlugoterminowa terapia logopedyczna
i postepowanie po terapii

Zrédlo: opracowanie na podstawie: K. Ostaszewski, Nowe definicje pozioméw profilaktyki,
»Remedium” 2005, nr 7-8(149-150), s. 40-41.

Biorac pod uwagg stopien zagrozenia, w nowym podziale wyodrebnia sie: profilak-
tyke uniwersalng, profilaktyke selektywna i wskazujaca.

Profilaktyka uniwersalna skierowana jest do calej populacji (np. dzieci w okreslo-
nym wieku), bez wzgledu na stopien indywidualnego ryzyka wystepowania zaburzen.
Ich celem jest zmniejszanie lub eliminowanie czynnikéw ryzyka (sprzyjajacych lub
wywolujacych negatywne zjawiska).

Profilaktyka selektywna obejmuje dziatania skierowane do konkretnych subpopula-
cji, w ktorych ryzyko wystapienia zaburzenia jest wyzsze od przecietnego. W aspekcie
profilaktyki zaburzen mowy i jezyka bedg to dziatania prowadzone w grupie dzieci
(ich rodzin) z cigz zagrozonych, o nieprawidtowym przebiegu okotoporodowym,
z nieprawidtowym torem oddychania, w grupach zawodowych narazonych na hatas.

Profilaktyka wskazujgca ma na celu wylonienie osob, u ktérych wystepuje bardzo
wysokie prawdopodobienstwo wystgpienia zaburzen lub juz obserwuje si¢ symptomy



176 < Jolanta Gebreselassie

PROMOCJA DEUGO-
PRAWIDLOWEGO
TERAPIA TERMINOWA
ROZWOJU MOWY/| | PROFILAKTYKA LOGOPEDYCZNA TERAPIA
LOGOPEDIA LOGOPEDYCZNA
ARTYSTYCZNA
~ poziom uniwersalna identyﬁkaf:ja terapia zaburzen
srodowiskowy zaburzen przewlektych,
postepujacych
sg(c))lzei ?zn:ly selektywna wczesna terapia (zrjlfvgi)(i)igann)ie
poziom wskazujaca standardowa terapia | | opieka, rehabilitacja,
organizacyjny zidentyfikowanych terapia
zaburzen

Rysunek 1. Miejsce profilaktyki w ochronie zdrowia

Zrédlo: adaptacja na podstawie: PJ. Mrazek, R.J. Haggerty, Reducing Risks for Mental Disorders:
Frontiers for Preventive Intervention Research, National Academy Press (US), Washington 1994.

blisko zwigzane z wystepowaniem zaburzen (mowy i jezyka). W przypadku interwencji
logopedycznych moga to by¢ dzieci z duza absencja w przedszkolu, spowodowana
czestymi infekcjami gornych drég oddechowych — w zwigzku z tym majace problem
z prawidtowym oddychaniem i nieprawidlowa budows artykulatoréw (rys. 1).
Diagnoze postrzega si¢ jako podstawe wszelkiej $wiadomej dziatalnosci praktycznej,
réwniez do profilaktycznej. To typ poznania, ktdry ma pomoc w rozeznaniu sytuacji
i wytyczeniu dalszego postepowania. Diagnoza wigze sie wigc nie tylko z deskrypcja, czyli
opisem stanéw i zachowan, ale takze ich przetwarzaniem, czyli interpretacjg pozyska-
nych danych z wykorzystaniem aktualnej wiedzy objasniajacej jej istote. Tak rozumiana
diagnoza wymaga przyjecia pewnych zalozen teoretycznych wyjasniajacych zwigzki
przyczynowo-objawowe. Moga nimi by¢ teorie objasniajace uwarunkowania rozwoju
mowy oraz powstawanie zaburzen, np. behawiorystyczna, spotecznego uczenia sie (mo-
del spoteczno-poznawczy), interakcyjna, natywistyczna. Ich wykorzystanie pozwala na
prowadzenie dzialan profilaktycznych wedlug okreslonej, spdjnej koncepcji. Moga to by¢
réwniez modele teoretyczne zaktadajace wielopoziomowos¢é mowy, czyli powigzanie jej
rozwoju z o$rodkami znajdujacymi si¢ na réznych pietrach moézgu (Mazur et al., 2006),
lub wiedza na temat czynnikéw ryzyka i chronigcych majacych znaczenie dla rozwoju
mowy (Gebreselassie, 2017). Termin czynniki ryzyka oznacza wlasciwosci indywidualne
lub cechy, warunki, ktdre sprzyjaja powstawaniu nieprawidlowosci i zaburzen glosu. Na-
tomiast czynniki chronigce to te cechy, wlasciwosci indywidualne, warunki w otoczeniu
zewnetrznym, ktore zwigkszaja odpornos¢ jednostki na dziatanie czynnikéw ryzyka.
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Lista czynnikow ryzyka zwiekszajacych prawdopodobienstwo wystapienia zaburzen
mowy u dzieci jest dluga i bynajmniej nie stata. Zmienia si¢ wraz z rozwojem wiedzy,
przede wszystkim medycznej, z zakresu fizjoterapii, rehabilitacji, alergologii, neuro-
logii, réwniez wiedzy psychologicznej, socjologicznej, pedagogicznej. Na podstawie
analizy literatury przedmiotu mozna opracowac grupy znaczacych czynnikéw ryzyka
w powstawaniu zaburzen mowy (tab. 2).

Tabela 2. Przyktady czynnikow ryzyka zaburzen mowy

Kategoria Przyklady wskaznikéw

Przebieg cigzy styl zycia matki, przebyte przez nig choroby, przyjmowane leki,
dieta, narazenie na stres

Przebieg porodu pordd sitami natury, poréd wspomagany, poréd przedtuzajacy sie

Stan noworodka skala Apgar, oddychanie, napiecie mig§niowe, zabarwienie skory,
odruchy

Przebieg czynnoéci | przyjmowanie pokarmoéw: ssanie, gryzienie, zucie; picie, dysfunkcje

prymarnych przewodu pokarmowego, oddychanie

Wady postawy nieprawidlowe ustawienie glowy, odcinka szyjnego kregostupa,
klatki piersiowe;j

Ogolny stan zdrowia | czeste infekcje, przeziebienia, powigkszone migdaly

Anatomia jamy ustnej | stan wedzidel: jezykowych, wargowych, stan uzgbienia, zgryz

Zrédlo: opracowanie na podstawie: A. Domagala, U. Mirecka (red.), Logopedia przedszkolna
i wezesnoszkolna. Diagnozowanie i terapia zaburzent mowy, Harmonia Uniwersalis, Gdansk 2021;
K. Kaczorowska-Bray, S. Milewski (red.), Wstep, [w:] Wezesna interwencja logopedyczna,
red. K. Kaczorowska-Bray, S. Milewski, Harmonia Uniwersalis, Gdansk 2016.

Po wytyczeniu zalozen ogdlnych dotyczacych modelu profilaktyki, rozumianej
wylacznie jako dzialania zapobiegajace, i w konsekwencji przyjeciu trzystopniowego
nowego podziatu, zwrdceniu si¢ w stron¢ czynnikow zwigzanych z pojawianiem si¢
zaburzen mowy, mozna dopiero okresli¢ specyfike diagnozy logopedycznej prowa-
dzonej na potrzeby profilaktyki. Dokladniej: ustali¢, jakie informacje powinny by¢
zbierane w ramach diagnozy, aby mogly stanowi¢ podstawe planowania dziatan pro-
filaktycznych.

Profilaktyka uniwersalna z zalozenia ukierunkowana jest na cala populacje (np.
wszystkich uczniéw w klasie). Przyjmuje sig, ze dziatania na tym poziomie sg prowa-
dzone bez wzgledu na stopieni ryzyka wystapienia zaburzeni (Ostaszewski, 2010). Zrd-
difem wiedzy powinny by¢ wyniki badan specjalistycznych i opracowania naukowe na
temat skali zjawiska i przyczyn nieprawidlowosci (czynnikéw ryzyka zaburzen mowy).
Analizy ogdlnopolskich i lokalnych wynikéw badan prowadzonych na przestrzeni
kilkudziesieciu lat ukazujg wzrastajacy odsetek dzieci z réznego rodzaju zaburzeniami
mowy. Wedltug zestawionych przez Grazyne Jastrzgbowska (1999, s. 219-232) danych
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z lat 1959-1991 odsetek dzieci w wieku od 5 do 9 lat z wadami mowy ksztaltuje sie
na poziomie od 10% do 46%. Z badan Marzenny Zaorskiej (2013) wylania sie jeszcze
bardziej niepokojacy obraz: wérdd ucznidéw klas I-IIT zaburzenia mowy sa obecne
od 50% do 60-70%. Przytoczone dane dotycza dzieci w normie intelektualnej, ktore
uczeszczaly do ogélnodostepnych placoéwek przedszkolnych i szkolnych. W odniesie-
niu do dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim badania ukazuja
specyfike nieprawidlowosci:

 wieksza czestotliwo$¢ wystepowania,

o zawsze towarzyszy im opozniony rozwoj mowy,

o czesto bywaja sprzezone (Tarkowski, 1999; 2005; Tarkowski, Protas, 2017; Fawcus,

1971; Szuniewicz, 1967).

Badania prowadzone w warszawskich szkotach specjalnych przez A. Szuniewicz
(1967) potwierdzity te ustalenia: wérdd uczniéw klas pierwszych warszawskich szkot
specjalnych czestotliwo$¢ wystepowania zaburzen mowy wynosi od 75% do 94%.
W badaniach prowadzonych w roku akademickim 1984/85 pod kierunkiem E.M. Min-
czakiewicz (1997) w klasach mlodszych (1-3) nieprawidtowo$ci mowy rozpoznano
u 39,5% ucznidéw. Liczba dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, ktorych konsekwencja
sg zaburzenia mowy, wcigz ro$nie. Wspodtczes$nie na 150 urodzen u jednego dziecka
na sze$cioro rozpoznaje si¢ zaburzenia uczenia sie¢, u jednego na piecioro diagnozuje
sie rozne formy zaburzen psychoneurologicznych (Pastuszek-Lipinska, 2015). Reasu-
mujac, znaczna grupa uczniow mowi nieprawidtowo. W swietle przytoczonych badan
przekonanie o potrzebie podejmowania dzialan w zakresie profilaktyki uniwersalnej
(np. z calg klasg) jest bedne. Na ten rodzaj profilaktyki, wydaje sie, jest juz za pézno:
zaburzenia mowy juz wystapily. Uczniowie powinni zosta¢ objeci innymi rodzajami
wsparcia logopedycznego.

Profilaktyki selektywna i wskazujgca prowadzone sg wérod dzieci i mlodziezy,
u ktorych istnieje prawdopodobienistwo wystapienia zaburzen mowy. Oznacza to ko-
niecznos$¢ wyltonienia wirdd spotecznosci uczniowskiej osob kwalifikujacych si¢ do tego
typu dziatan. Badania prowadzone na potrzeby tych poziomdéw profilaktyki powinny
okresla¢ obecnos¢ czynnikdéw majacych wplyw na wystepowanie zaburze mowy.
Wiedzeg na ten temat mozna uzyskaé podczas badan przesiewowych. Niestety wigkszo$¢
obecnych na polskim rynku narzedzi do tego typu badan opracowana zostala z mysla
o terapii logopedycznej. Pomagaja one przede wszystkim przeprowadzi¢ ocene réznych
umiejetnosdci, najczesciej: rozumienia, moéwienia, artykulacji, ptynnoéci wypowiedzi.
Bardzo rzadko zwraca si¢ w nich uwage na czynnosci prymarne w stosunku do mowy,
takie jak tor oddychania, polykanie, zucie. Nie bada si¢ tez innych czynnikow ryzyka,
co czyni te narzedzia nieprzydatnymi dla projektowania dziatan profilaktycznych.
Nalezy podkresli¢, ze informacje na temat czynnikéw ryzyka mozna pozyskac, opra-
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cowujac wlasne arkusze. Cennym zrddlem informacji sa dokumenty szkolne, wywiady
z rodzicami i obserwacje uczniéw podczas zajec lub przerw. Przygotowanie narzedzi
badawczych na potrzeby profilaktyki zaburzen mowy na poziomie selektywnym i wska-
zujacym (adresowanych do grup ryzyka) wymaga specjalistycznego przygotowania,
ogromnej, stale aktualizowanej wiedzy na temat zagrozen i uwarunkowan rozwoju
mowy. Natomiast samo badanie moze by¢ prowadzone przez osobe, ktéra ma kontakt
z dzieckiem. Nie musi by¢ to logopeda, dlatego wazna jest przejrzysta forma i prostota
narzedzia. Profilaktyka skierowana do grup zwiekszonego i wysokiego ryzyka moze
by¢ prowadzona w szkotach pod warunkiem odpowiedniego doboru uczestnikow
i precyzyjnego planowania dzialan uwzgledniajacego obecne czynniki ryzyka.

Podsumowanie

Diagnoza przeprowadzana na potrzeby profilaktyki musi uwzglednia¢ rozpoznanie
tych czynnikdéw, ktore zgodnie z najnowsza wiedzg przyczyniaja si¢ do powstania
zaburzen mowy, a takze tych, ktére sprzyjaja prawidlowej mowie (jej rozwojowi, ew.
zachowaniu stanu pozadanego).
W tym celu nalezy wykorzysta¢ informacje pochodzace z wielu zrédet: wynikéow
badan danych statystycznych, wlasnych badan. Dane te przyczynig si¢ do:
o poznania aktualnej sytuacji (a dlugofalowo trendéw rozwojowych analizowanych
zjawisk),
o okreslenia potrzeb (grupy spolecznej lub jednostek) w zakresie wdrazania dziatan
profilaktycznych,
o identyfikacji grupy docelowej w przypadku profilaktyki selektywnej i wskazujacej,
o identyfikacji czynnikéw zakldcajacych prawidlowy rozwoj mowy.
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Wprowadzenie. Trudnosci w rozwoju poznawczym
i spotecznym ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna w swietle literatury

Znacznie zréznicowane tempo rozwoju dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektu-
alng oraz odrebne uwarunkowania etiologiczne powodujg duzg rozpieto$¢ ich mozli-
wosci rozwojowych o charakterze zaréwno ilosciowym, jak i jakosciowym (Bennett-
-Gates, Zigler, 1998, s. 115-118). Jednakze w mys$l teorii podobienstw dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng cechujg sie swoistymi zaburzeniami rozwojowymi
(Chrzanowska, 2003; Koscielska, 1984; Pilecka, 2003; Obuchowska, 1999; Wyczesany,
Gajdzica, 2006).
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Uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim na etapie szkoly pod-
stawowej zmaga sie¢ zaréwno z problemami natury poznawczej oraz spotecznej, jak
i opdznieniami w rozwoju psychomotorycznym. Uczen taki cechuje sie mniejsza silg,
szybkoscia 1 wytrzymaloscig fizyczna, gorsza precyzja ruchéw manipulacyjnych. Poja-
wiajg si¢ ponadto wady postawy, niska sprawnos¢ kinestetyczna i zaburzenia rownowagi
(Pilecka, 2003; Jankowicz-Szymanska i in., 2011). W. Pilecka podkresla znaczenie ruchu
i eksplorowania otoczenia w rozwijaniu wyzszych zdolnosci poznawczych i efektywnosci
uczenia si¢. Dlatego waznym aspektem w edukacji ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng powinna by¢ aktywno$¢ ruchowa, a sukcesy ucznia na tej plaszczyZnie moga
pomoc dziecku w ksztaltowaniu pozytywnego obrazu wlasnej osoby (Pilecka, 2003).

Funkcjonowanie ucznia z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna i jego mozliwo-
$ci uczenia si¢ w znaczacy sposob utrudniajg liczne dysfunkcje poznawcze. Obejmuja
one miedzy innymi sfere spostrzegania, ktdre jest wolniejsze, niedokladne i ma waski
zakres, a dziecko zauwaza przede wszystkim dzwiek, barwe, ruch, dynamike. Spostrze-
ganie osoby z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng zalezy w znacznym stopniu od
jej doswiadczen (Koscielak, 1996; Obuchowska, 1999).

Trudnosci ucznia dotykaja ponadto procesow uwagi, ktéra ma stabsza podzielnos¢,
trwalos¢ i zakres, a uwaga dowolna skoncentrowana jest gléwnie na materiale kon-
kretnym, proceséw pamieci, w szczegdlnosci pamigci logicznej, opdznionego procesu
rozwoju mowy, trudnosci z formutowaniem mysli i wypowiadaniem si¢ (Obuchowska,
1999, s. 233-234). Najwigksze trudnosci dotyczg jednak proceséw myslowych, w tym
poréwnywania, abstrahowania, analizowania, uogélniania, a myslenie oséb z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng pozostaje najczesciej w sferze operacji konkretnych
(Kostrzewski, 1981, s. 114-117; Pilecka, 2003, s. 17; Wyczesany, Gajdzica, 2006, s. 69).

Charakteryzujac ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, nie sposob
poming¢ jego problemdéw w sferze emocjonalno-motywacyjnej i spotecznej. Uczen taki
cechuje si¢ stabszg kontrolg i zdolnoscia panowania nad soba, sztywnoscig zachowan,
pogladow, uczué przy réwnoczesnej wzmozonej podatnosci na sugestie, ograniczo-
ng zdolnoscia przezywania uczu¢ wyzszych: moralnych, spolecznych, estetycznych,
stabszym krytycyzmem. Przebieg tychze procesow jest silnie powigzany z warunkami
zewnetrznymi, takimi jak m.in. jako$¢ i organizacja otoczenia (Chrzanowska, 2015,
s. 272). Wszystkie wskazane trudnosci przyczyniaja si¢ do powstania zaburzen w pro-
cesie uczenia si¢ i przyswajania wiedzy niezbednej w opanowaniu szkolnej podstawy
programowe;j.

Proces uczenia si¢ zachodzi w uktadzie nerwowym czlowieka, a jego rola jest dopro-
wadzenie do mniej lub bardziej trwalych zmian w zachowaniu, ktére powstaja w wyniku
indywidualnego doswiadczenia (Wtodarski, 1980, s. 13-16). Wedlug hipotezy Dawida
Kolba (1984) efektywne uczenie sie realizuje sie poprzez posiadanie i rozwijanie w sobie
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czterech zdolnosci i umiejetnosci: konkretnego doswiadczania, refleksyjnej obserwacji,
tworzenia abstrakcyjnych hipotez i aktywnego prowadzenia eksperymentdw, ktére wia-
73 sie z czterema podstawowymi czynno$ciami: odczuwaniem, obserwacjg, mysleniem
i dziataniem (Kolb, 1984, s. 34-39). Wszystkie te czynnosci sprawiaja trudnos¢ uczniom
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Dla uczniéw z tej grupy problemem jest
wyksztalcenie tak waznej w procesie uczenia si¢ motywacji wewnetrznej i rozbudzenie
ciekawo$ci poznawczej. Uczen nie poszukuje rozwigzan, woli dziata¢ zgodnie ze sche-
matem, co zwigksza potrzebe budowania motywacji zewnetrznej, ktorej najbardziej
skuteczng forma sg bodzce konkretne (Gajdzica, 2007, s. 69-70).

Nie mniej waznym elementem procesu uczenia si¢ jest zrozumienie, czyli odebranie
informacji, wyodrebnienie jej spo$réd innych bodzcdw zwracajacych uwage jednostki.
Proces ten zaburzaja wystepujace u uczniow z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng
trudnodci ze spostrzeganiem, trudnosci z koncentracjg uwagi, sztywno$¢ w mysleniu.
Uczenie sie poprzez dzialanie z wykorzystaniem pogladowosci operatywnej zwigksza
mozliwos$¢ odbioru informacji (Gtodkowska, 1999, s. 49; Gajdzica, 2007, s. 70-71).
Ponadto proces uczenia si¢ 0sob z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng zaburzaja
problemy z zapamietywaniem, co wymaga powtorzen i odpowiednio przygotowanego
materiatu do zapamietania, ktory powinien by¢ oparty na konkrecie i zwigzany z posia-
danym przez ucznia doswiadczeniem (Chrzanowska, 2003, s. 16-17; Gajdzica, 2007).

Trudnosci, ktore wystepuja u dzieci z lekkg niepelnosprawnoscig intelektualng na
poszczegdlnych etapach uczenia sig, sa potwierdzone w licznych badaniach (Borzysz-
kowska, 1985; Chrzanowska, 2003; Glodkowska, 1999; Koscielak, 1996; Kostrzewski,
1990; Sadowska, 2006; Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010; Wyczesany, Gajdzica,
2006; Zamkowska, 2008).

Organizacja ksztalcenia uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna

W edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna szczegdlny nacisk ktadziony jest
na wyréwnywanie szans zyciowych, ktére mozna rozumiec¢ jako zespol dziatan i $wiad-
czen, dzieki ktorym wszelkie systemy instytucji sSrodowiskowych, w tym edukacyjnych,
moga by¢ dostepne dla oséb z niepetnosprawnoscig, ale takze jako udzielanie pomocy
tym osobom, by mogly w mozliwie najwigkszym stopniu wziag¢ odpowiedzialno$é
za kreowanie swojego zycia jako czlonkowie spoleczenstwa (Dykcik, 2001, s. 19).
Poszukujac sposobu realizacji ,,otwartego systemu oswiaty” zgodnego z koncepcja
normalizacji i integracji, szkoly wypracowaly rdzne strategie, ktore wyznaczajg cztery
typy systemow ksztalcenia ucznidw z niepelnosprawnoscia: segregacyjny, wspélnego
nurtu, asymilacyjny i inkluzyjny (Szumski, 2006, s. 177).
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Niezaleznie od formy organizacji ksztalcenia wszyscy uczniowie z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng w zakresie realizacji obowigzku szkolnego podlegaja
tym samym przepisom co pozostale dzieci i mtodziez. Rownocze$nie uczen z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego musi zosta¢ poddany wielospecjalistycznej ocenie poziomu funkcjonowania,
na podstawie ktorej okreslane sg jego specjalne potrzeby edukacyjne, stanowigce pod-
stawe opracowania indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET),
ktéry powinien by¢ realizowany zaréwno na zajeciach obowigzkowych, jak i specjali-
stycznych oraz dodatkowych. Zasady pomocy psychologicznej dla ucznia z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng korzystajacego z dowolnej formy ksztalcenia reguluje
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. 2017, poz. 1591).

Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng przystepuja do egzamindw
zewnetrznych na podobnych zasadach jak pozostali, z tym Ze obowigzuje ich inny,
specjalnie opracowany arkusz, dostosowany do ich mozliwosci i potrzeb (Buchnat,
2015, s. 63). Konieczno$¢ pisania egzamindw zewnetrznych implikuje czesto dzialania
nauczycieli, ktorzy swoje oddziatywania dydaktyczno-wychowawcze ukierunkowuja na
przygotowanie uczniéw do zdania poszczegdlnych egzaminéw przedmiotowych, nie
pozostawiajac miejsca na edukacje przez doswiadczenie, ktdra jest najbardziej przyja-
zna dla ucznia z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng (Gajdzica, 2007, s. 69-70).

Skuteczna realizacja potrzeb edukacyjnych tej grupy uczniéw wymaga podejmo-
wania dzialan, ktére majg na celu wspieranie ucznia i organizowanie takich sytuacji
szkolnych, ktdére beda adekwatne do ich potrzeb i mozliwosci. Wielu klasykow mysli
pedagogicznej bylo zwolennikami teorii, ze nadrzednym celem edukacji jest rozwoj
jednostki przez doswiadczenie (Dewey, Herbart, Steiner, Montessori, Freinet i inni).

Metoda outdoor education
jako nowe spojrzenie na proces nauczania dziecka
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna

Jedna z propozycji edukacji przez doswiadczenie jest metoda outdoor education za-
liczajaca si¢ do tzw. edukacji nieformalnej, ktéra zostala zapoczatkowana w krajach
Europy Zachodniej w latach sze$¢dziesigtych XX wieku. W Polsce od kilku lat wzrasta
zainteresowanie tym nurtem, miedzy innymi w realizacji dziatan o charakterze socjo-
terapeutycznym, i staje si¢ on coraz bardziej znany pod nazwg ,,pedagogika przygody”
W literaturze funkcjonujg rézne definicje odnoszace si¢ do nurtu outdoor education.
Freeberg okresla go jako uczenie si¢ poprzez dzialanie lub uczestniczenie w doswiad-
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czeniu. Wedlug badan bezposrednie doswiadczenia z natura, ludZzmi, przedmiotami,
rzeczami, miejscami i faktyczng nauka poprzez dzialanie sprawiajg, ze proces uczenia
sie jest szybszy, to, czego si¢ nauczono, jest dtuzej zachowywane, a osoby, ktdre uczest-
nicza w takiej edukacji, maja wieksze zrozumienie rzeczy, ktérych mozna si¢ nauczy¢
na bazie przezy¢ (Freeberg, Taylor, 1963).

Proby definiowania outdoor education przez polskich badaczy to miedzy innymi
rozwazania R. Tomika, ktéry uwaza, ze pojecie to jest zwiazane z turystyka aktywna
bedaca czescig turystyki szkolnej i jest okreslane jako prowadzenie procesu edukacji
w terenie otwartym. Inaczej porzadkuje przytaczane pojecie E. Palamer-Kabacinska,
ktora wyodrebnia trzy, ale nierozlaczne dziedziny, ktore wzajemnie si¢ dopelniaja i we-
wnetrznie porzadkuja, tj.: outdoor, adventure i environmental education, wykorzystujac
przy tym trzy elementy - przygoda, przyroda i dziatanie w plenerze, z ktérych buduje
model ,,tréjkata” opartego na jednym nadrzgednym zmieniajacym si¢ wraz z obrotem
trojkacie (Komorowska-Zielony, 2018, s. 8).

Celem tak rozumianej pedagogiki przygody jest calosciowy rozwdj osobowosci
poprzez stawianie wyzwan w sferze psychicznej, fizycznej lub/i spotecznej przy wy-
korzystaniu przygody jako $rodka oraz dzialania w grupie i przez grupe w kontakcie
z przyroda, a zatem ksztalcenie umiejetno$ci migkkich przez zastosowanie programu
przygodowego — zaplanowanej sekwencji celowych dziatan. Uczestnik dziatan w wyniku
zetkniecia si¢ z zaplanowanym przez prowadzacego wyzwaniem musi zmierzy¢ sie ze
swoimi ograniczeniami, ale takze odkrywa swoje nowe mozliwosci. Dzialanie zaplano-
wane jest w grupie — dzigki czemu uczestnik uczy si¢ nowych rol spotecznych, rozumie
swoja pozycje w zespole, przetamuje swoje ograniczenia (Palamer-Kabacinska, 2012).

W praktyce outdoor education oznacza zazwyczaj zorganizowany proces uczenia
sie poprzez samodzielne doswiadczenie oraz eksperymentowanie w ramach edukacji
nieformalnej. Charakterystycznymi formami wykorzystywanymi w tym procesie sg gry
zespolowe na §wiezym powietrzu, wedréwki i ekspedycje, wspinaczka, zadania z wy-
korzystaniem lin, sporty wodne, tucznictwo, budowanie tratw, wyprawy z elementami
survivalu (Le$ny, 2014, s. 41). Nazywamy to pedagogika przygody.

Wychowanie przez przygode miato zastosowanie juz w kulturach pierwotnych
i rozwijalo sie w kolejnych epokach historycznych, w efekcie zadania wychowawcze
edukacji przygodowej przejela szkota. W czasach nowozytnych doniosta rola edukacji
przez przygode ksztaltowana byla przez literature, w powiesciach m.in. Defoe, Dumasa,
Sienkiewicza, Twaina czy Verne’a. Jednakze przezy¢ zwigzanych z czytaniem ksigzek
lub ogladaniem filméw nie da sie poréwnac z przezywaniem prawdziwych przygod.
Autentycznie przezyta przygoda stala sie specyficzng metodg wychowawczg, a jej walory
docenil migdzy innymi tworca skautingu Robert Baden-Powell. Zwracat on uwage na
walory wychowawcze ducha przygody i ryzyka, ktére ksztaltuja w mtodych ludziach
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umiejetnos$¢ pokonywania przeszkdd zyciowych i osiggania zamierzonych celéw. Warto
wspomnie¢, iz wielkie zastugi dla rozwoju edukacji przygodowej mial réwniez Kurt
Khan, niemiecki twdrca o$rodkdow realizujacych programy wychowawcze o charakterze
przygodowym. W Polsce w 2005 roku w katowickiej AWF powstat program dydaktycz-
ny pod hastem ,Wychowanie przez przygode” (Sonelski, 2013, s. 83-101).

Dziatalno$¢ przygodowa moze by¢ z powodzeniem realizowana np. w szkotach dla
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych i obja¢ swoim oddzialywaniem miedzy
innymi ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Edukacja
przygoda moze by¢ elementem terapii dla tej grupy uczniow, ktéra boryka sie z liczny-
mi problemami rozwojowymi, poznawczymi i spolecznymi, stymulujac ich psychike,
wprowadzajac element nowosci, pozwalajac uciec od rutyny, dostarczajac nowych
bodzcéw i wymuszajac wewnetrzng koncentracje. Ponadto dzialalnos¢ przygodowa
zawiera elementy eksploracji i odkrywania, co wplywa pozytywnie na sfer¢ poznawcza
uczniéw. Realizacja wyzwania przygodowego wymaga réwniez opanowania specjali-
stycznych umiejetnosci, np. wspinaczkowych, narciarskich, wymaga zaangazowania
zaréwno fizycznego, jak i psychicznego, znoszenia trudéw i niewygdd, co wplywa na
wszechstronny rozwdj ruchowy i emocjonalny. Nadrzednym efektem edukacji przygoda
jest rozwoj wyobrazni, co dla uczniow z deficytami w tej sferze jest nie do przecenienia
(Sonelski, 2013).

Warunkiem uczestnictwa w edukacji przygodowej jest aktualna zdolnos$¢ uczestnika
przygody do realizacji okreslonego zadania. Czynnikami wplywajacymi na t¢ zdolnos¢
sa miedzy innymi wiek, ple¢, poziom ogdlnej dojrzatoéci i odpornosci psychicznej,
doswiadczenie, opanowanie umiejetnosci specjalistycznych, kondycja fizyczna, stan
zdrowia, poziom, motywacji i inne.

Funkcjonowanie programu przygodowego jest uzaleznione od podstawowych zasad,
ktore M. Priest formutuje w nastepujacy sposob (Priest, Gass, 2005, s. 20-23):

o Wyzwanie jest realizowane przez niezbyt liczng grupe, co wymaga od uczestnika
okre$lenia swojego miejsca w grupie, nawigzanie relacji inter- i intrapersonalnych,
uczestniczenia w dokonywanych grupowo analizach i ocenach sytuacji, podejmo-
wania decyzji, rozwigzywania probleméw, podejmowania ryzykownych dzialan.

+ Oczekiwanym wynikiem zrealizowanej dziatalnosci przygodowej jest indywidualny
rozwoj uczestnika w sferze fizycznej, poznawczej i uczuciowe;j.

o Uzupelniajacym celem doznawania przygdd jest rozwdj $wiadomosci ekologicznej
przejawiajacy sie w sferze relacji Ja — Natura oraz poprawie rozumienia sytuacji
srodowiska przyrodniczego Ziemi.

Wskazane zasady istotnie wpisuja si¢ w ideg terapii i usprawniania uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Edukacja przygoda rozwija w sposéb naturalny
i harmonijny te obszary, w ktorych osoby dotkniete réznymi rodzajami niepelnospraw-
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nosci maja trudnosci, czyli komunikacje, samodzielnoé¢, niezalezno$¢, odpowiedzial-
no$¢ na miare mozliwosci za siebie i innych, krytyczne myslenie.

Prowadzenie zaje¢¢ z wykorzystaniem pedagogiki przygody wymaga przygotowania
nauczyciela do realizowania takiej formy aktywno$ci wérdd uczniéw. Aktywnosci te
powinny by¢ podejmowane dobrowolnie w ramach edukacji nieformalnej, co wiaze
sie z umiejetnoscig zaciekawienia uczniow, by dobrowolnie podejmowali zaplanowany
wysilek. Realizacja elementéw outdoor education podczas zaje¢ szkolnych i realizacji
podstawy programowe;j to nie tylko podejmowanie aktywnosci na §wiezym powietrzu,
ale s3 to wszelkie aktywnosci poza klasg szkolna, takie jak lekcje w muzeach, teatrze,
udzial w happeningach. Kluczowe jest to, aby dzialanie bylo zwigzane z ksztattowa-
niem umiejetnosci funkcjonowania w grupie réwiesniczej, pracy zespotowej i odpo-
wiedzialno$ci za siebie i zespdt. Aktywnos¢ poza murami szkoly pozwala na uczenie
sie w warunkach i sytuacjach, ktére tylko czg¢$ciowo moga by¢ przewidywalne, czesto
wymagaja spontanicznego podejmowania decyzji, ktére determinuja ksztaltowanie
samodzielnosci, zaradno$ci i wiary we wlasne mozliwosci (Rebiatkowska-Stankiewicz,
2016, s. 221).

Wyniki badan wiasnych

Czy nauczyciele ucznidow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna wykorzystuja
metody outdoor education, realizujac podstawe programowg lub edukacje nieformalng?
Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, przeprowadzono wywiad wsréd 21 nauczycieli trzech
szkot podstawowych specjalnych z terenu wojewodztwa slaskiego, dobierajac ich pod
katem nauczanych przedmiotéw: po trzech nauczycieli jezyka polskiego, matematyki,
jezyka angielskiego, przyrody/biologii, edukacji wczesnoszkolnej, historii, wychowania
fizycznego. Realizujac badania, postuzono si¢ kwestionariuszem wywiadu zawierajagcym
krotka charakterystyke metod outdoor education oraz cztery pytania otwarte.

Pierwsze pytanie kwestionariusza brzmialo nastepujaco: Czy w pracy z uczniami
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng stosujecie panstwo koncepcje outdoor edu-
cation? Jesli tak, to w jakiej formie?

Analiza uzyskanych danych wskazuje, ze 12 z 21 badanych nauczycieli deklaruje
wykorzystywanie metod outdoor education na swoich zajeciach, a 9 badanych nauczy-
cieli ich nie stosuje. Nauczyciele deklarujacy wykorzystywanie wymienionych metod to:
trzech nauczycieli wychowania fizycznego, trzech nauczycieli przyrody/biologii, dwoch
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, dwoch nauczycieli jezyka angielskiego, dwdch
nauczycieli matematyki. Nauczyciele niewykorzystujacy metod outdoor education to
wszyscy badani nauczyciele jezyka polskiego i historii oraz po jednym nauczycielu
uczacym matematyki, jezyka angielskiego i edukacji wezesnoszkolne;.
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Nauczyciele deklarujacy wykorzystywanie metody outdoor education na prowadzo-
nych przez siebie zajeciach wskazali nastepujace ich formy:

- laczenie zadan dotyczacych przyrody, transportu, kierunkéw $wiata, dyscyplin
sportowych, emocji z ¢wiczeniami ruchowymi;

- obserwacja zjawisk przyrodniczych w naturze;

- zabawy w podchody, stacje zadaniowe na $wiezym powietrzu, robienie zakupdw
(obliczenia pienigzne);

- wycieczki i wyjscia do ciekawych miejsc w miescie;

— korzystanie z placu zabaw i boiska szkolnego;

- warsztaty terenowe w ogrodzie botanicznym;

- gry terenowe;

- wycieczki;

- zwiedzanie najblizszej okolicy;

- rakiety $niezne.

Drugie pytanie kwestionariusza dotyczyto nauczycieli, ktdrzy udzielili przeczacej
odpowiedzi, i brzmiato: Jesli nie realizujecie panstwo na zajeciach koncepcji outdoor
education, prosze napisaé, dlaczego?

Badani nauczyciele w odpowiedzi na to pytanie udzielili nastepujacych odpowiedzi:

- wzgledy bezpieczenstwa — zbyt liczna grupa i zbyt mata liczba opiekundw;

- organizacja ksztalcenia uniemozliwia wykorzystanie tej metody;

- ucze dzieci przede wszystkim umiejetnosci szkolnych, potrzebnych do opanowania
podstawy programowej;

- specyfika przedmiotu nie pozwala na wykorzystanie tego typu metod.

Trzecie pytanie kwestionariusza brzmiato nastepujaco: Jakie korzysci panstwa zda-
niem przynosi uczniom z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim eduka-
cja oparta na samodzielnym doswiadczaniu i eksperymentowaniu w kontakcie z natura?

W odpowiedzi na to pytanie badani nauczyciele udzielili nastepujacych odpowiedzi:

- rozwijanie sprawnosci fizycznej;

- rozwijanie umiejetnosci wspotpracy;

- poprawa koncentracji;

- budowanie zaufania na linii nauczyciel-uczen;
- samodzielno$¢ i zaradnos¢;

- wiara we wlasne sily;

- zaspokajanie naturalnej ciekawosci;

- wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci;

- przygotowanie do odgrywania rél spotecznych;
- poprawa relacji rowiesniczych;
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- ulatwianie nabywania wiedzy i nowych umiejetnosci;

- rozwijanie odpowiedzialno$ci;

- poczucie sprawczosci;

- latwiejsze zrozumienie i zapamigtanie nowych wiadomosci.

Czwarte pytanie kwestionariusza brzmiato nastepujagco: Jakie umiejetnosci spo-
teczne, w panstwa opinii, rozwijajg zajecia w plenerze?
Badani nauczyciele na to pytanie udzielili nastepujacych odpowiedzi:
- motywujg do pracy w grupie;
- podnosza samooceng;
- ulatwiajg komunikacje;
- uczg planowania i czynnosci organizacyjnych;
- pomagajg radzi¢ sobie ze stresem;
- uczg aktywnego stuchania;
- uczg wyrazania emocji w akceptowalny sposob;
- umozliwiajg podejmowanie decyzji;
- uczg wzajemnego szacunku i tolerancji;
- uczg szacunku do $wiata przyrody;
- umozliwiajg budowanie poprawnych relacji.

Ze wzgledu na niska reprezentatywno$¢ badanej grupy wyniki badan moga by¢
obarczone bfedem, jednakze wskazujg one na pewne prawidtowosci co do wykorzy-
stywania metod outdoor education przez nauczycieli szkot specjalnych. Réznorodne
formy prowadzenia zaje¢ poza klasa szkolng wykorzystujg przede wszystkim badani
nauczyciele wychowania fizycznego, przyrody lub biologii oraz wigkszo$¢ nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej, jezyka angielskiego oraz matematyki. Z realizacji podstawy
programowej poza klasg lekcyjna rezygnujg nauczyciele jezyka polskiego i historii oraz
pojedynczy nauczyciele matematyki, edukacji wczesnoszkolnej i jezyka angielskiego,
tlumaczac ten fakt specyfika przedmiotu, wzgledami bezpieczenstwa badz konieczno-
$cig realizacji podstawy programowe;j.

Badana grupa nauczycieli korzystajaca z metod outdoor education proponuje uczniom
ciekawe formy realizacji podstawy programowej poza szkola, faczac zdobywanie wiedzy
z ruchem, aktywno$cig fizyczng, wielozmystowym poznawaniem przyrody i najblizszego
otoczenia. Zauwaza ponadto znaczgce korzysci swoich dziatan zaréwno w sferze rozwoju
poznawczego, jak i spolecznego ucznidw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze wielu nauczycieli szkdt specjalnych
rozumie, Ze aby proces nauczania dziecka z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng byt
skuteczny, nalezy wyj$¢ poza klase szkolng i pozwoli¢ uczniom doswiadczaé, przezywac,
dziata¢, odczuwac emocje, ruszac sie, a to przektada si¢ na trwalsze zapamietywanie,
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szybsze kojarzenie, bardziej efektywne nabywanie umiejetnosci, a przede wszystkim na
szeroko pojety rozwoj spoleczny zwigzany z rozwojem komunikacji, ksztaltowaniem
wlasciwych postaw wobec kolegow i nauczycieli, wiarg we wlasne mozliwosci. Taka
forma prowadzenia zaje¢ jako uzupelnienie nauczania w tradycyjnej klasie szkolnej jest
dla dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng bardzo atrakcyjna i prowadzi
do utrwalenia wiedzy w przyjazny dla niego sposob. Nalezy mie¢ nadzieje, ze korzy-
$ci plynace z nauczania poza klasg szkolng dostrzeze wieksza liczba nauczycieli szkot
specjalnych i przestanie kojarzy¢ realizacje podstawy programowej i przygotowania
do egzamindw zewnetrznych wylacznie z podrecznikiem, zeszytem i fawkg szkolna.
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Summary. in accordance with the assumptions of inclusive education, a variety of students who
need support in the learning process and career guidance, can attend the same school. The author
of the article presents the legal basis for career guidance as one of the tasks of Polish education and
discusses the Model of Education for All in the scope of planned career counseling activities. Due to
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career guidance, the author presents solutions taken by the Psychological and Pedagogical Counseling
Center No. 7 in Gdansk in relation to students with disabilities and chronic diseases.
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Wstep

Edukacja wlaczajaca oznacza miedzy innymi nauke dzieci i mlodziezy z réznymi
potrzebami i mozliwosciami w szkotach ogolnodostepnych. W odniesieniu do szkot
podstawowych to realizacja obowigzku szkolnego w szkole najblizej miejsca zamiesz-
kania, w odniesieniu do szkdt ponadpodstawowych - realizacja obowigzku nauki
w szkole wlasnego wyboru, zgodnie z zainteresowaniami i predyspozycjami. Tak wigc
we wszystkich placowkach oswiatowych, w mysl zatozen inkluzyjnych, mogg uczy¢ sie
uczniowie o réznych mozliwoséciach psychofizycznych, odmiennych indywidualnych
preferencjach i zdolnosciach, takze uczniowie z niepetnosprawnosciami i przewleklymi
chorobami. Szkoly za§ musza odpowiada¢ na ich zindywidualizowane potrzeby, w tym
takze te wynikajace z doradztwa zawodowego i wlasciwego przygotowania do realizacji
odpowiedzialnych rdl w spoteczenstwie juz jako osoby doroste.
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Doradztwo zawodowe w obowiazujacych
przepisach prawa oswiatowego

Jednym z zadan polskiego systemu oswiaty, zgodnie z art. 1 pkt 19 Ustawy z dnia
14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe, jest przygotowanie uczniow do ich doro-
stosci, w tym do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia (Ustawa z dnia 14 grudnia
2016 r. Prawo O$wiatowe...). Stuzy temu organizowane w szkolach i placéwkach tzw.
doradztwo zawodowe, ktdre:

» pomaga w wyborze drogi edukacyjnej i budowaniu wtasnej kariery zawodowej,

» umozliwia uzyskanie kompetencji zawodowych pozwalajacych na szybka adapta-
cje do zmieniajgcej sie ciagle rzeczywistosci i przygotowanie do zupelnie jeszcze
nieznanej przysztoéci na rynku pracy (Minta, 2021, s. 79).

Szczegodlowe, wykonawcze przepisy z zakresu doradztwa zawodowego zawarto
w dwoch rozporzadzeniach:

o W Rozporzadzeniu MEN z dnia 12 lutego 2019 roku w sprawie doradztwa za-
wodowego, w ktorym przedstawiono treci programowe z zakresu doradztwa za-
wodowego, sposob ich realizacji oraz zadania doradcy zawodowego jako osoby
odpowiedzialnej za caly proces doradztwa odbywajacy si¢ w szkotach réznego typu
(Rozporzadzenie MEN z dnia 12 lutego 2019 roku w sprawie doradztwa zawodo-
wego...). W mysl bowiem art. 109 ustawy Prawo oswiatowe zajecia z doradztwa
zawodowego zaliczono do podstawowych form dydaktyczno-wychowawczych
wszystkich typow szkot (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo O$wiatowe...).
Sq one organizowane dla uczniow klas VII i VIII szkot podstawowych, branzowej
szkoly I stopnia, liceum ogdlnoksztalcacego i technikum. Zajecia z doradztwa
zawodowego s3 realizowane w wymiarze minimum 10 godzin w ciagu roku lub
moga by¢ grupowane i zrealizowane w ciggu jednego roku szkolnego w wymiarze
wielokrotnoéci godzin przewidzianych na dany cykl ksztalcenia (Zalgcznik Nr 1
do Rozporzadzenia MEN z dnia 3 kwietnia 2019 r. w sprawie ramowych planéw
nauczania...). W rozporzadzeniu wskazano takze inne zadania doradcy zawodo-
wego, w tym: systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania uczniéw i stuchaczy
na dzialania zwigzane z realizacja doradztwa zawodowego, opracowywanie we
wspolpracy z innymi nauczycielami, wychowawcami, psychologami i pedagogami
~Wewnatrzszkolnego Programu Doradztwa Zawodowego” oraz koordynowanie jego
realizacji, koordynowanie dziatalno$ci informacyjno-doradczej realizowanej przez
szkote, w tym gromadzenie, aktualizowanie i udost¢pnianie informacji edukacyj-
nych i zawodowych wtasciwych dla danego poziomu ksztalcenia.

o W Rozporzadzeniu MEN z dnia 25 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji
iudzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
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szkolach i placéwkach, w ktérym wskazano, ze pomoc psychologiczno-pedago-
giczna w szkole podstawowej i w szkole ponadpodstawowej jest udzielana takze
w formie zaje¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu oraz dookre-
$lono zadania doradcy zawodowego jako jednego ze szkolnych specjalistow. Ma on:
prowadzi¢ zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu z uwzgled-
nieniem rozpoznanych mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien
uczniéw (niezaleznie do prowadzonych przez siebie obowiazkowych, ww. zaje¢
z doradztwa zawodowego), wspotpracowaé z innymi nauczycielami w tworzeniu
i zapewnieniu ciggtosci dziatan w zakresie zwigzanym z wyborem ksztalcenia i za-
wodu oraz wspiera¢ nauczycieli, wychowawcéw i innych specjalistow w udzielaniu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Rozporzadzenie MEN z dnia 25 sierpnia
2017 roku w sprawie zasad organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczej...).
Decydenci o$wiatowi zalozyli, ze doradztwo zawodowe w odniesieniu do dzieci
i mlodziezy jest procesem wieloletnim. Ustawa Prawo o§wiatowe w art. 26a precyzuje,
ze dzialania z zakresu doradztwa zawodowego rozpoczynaja si¢ na etapie wychowania
przedszkolnego i obejmuja wszystkie kolejne etapy edukacyjne (Ustawa z dnia 14 grud-
nia 2016 r. Prawo o$wiatowe...). Te dzialania sg skoordynowane i tak zaplanowane,
zeby z kazdym kolejnym etapem edukacyjnym pozwalaly na poszerzanie obejmujacych
je zagadnien w nastepujacych zakresach:

 poznawania siebie (poznanie wlasnych zasobdw);

o poznawania $wiata zawoddow i rynkéw pracy;

« poznawania rynkéw edukacyjnych i mozliwosci uczenia si¢ przez cale zycie;

o planowania wlasnego rozwoju i podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych
(Rozporzadzenie MEN z dnia 12 lutego 2019 roku w sprawie doradztwa zawodowe-
go...).

Doradztwo zawodowe w przedszkolu jest prowadzone jako preorientacja zawodowa
w trakcie biezgcej pracy z dzie¢mi z wykorzystaniem pedagogiki zabawy i koncentruje
sie na rozpoznawaniu indywidualnych zasobéw dzieci, na poznawaniu przez nie zawo-
dow i $rodowisk pracy. Zadania preorientacji zawodowej realizujg nauczyciele — wycho-
wawcy grup przedszkolnych w ramach zaje¢ prowadzonych przez siebie. Doradztwo
zawodowe w klasach I-VI szkoly podstawowej jest prowadzone w formie orientacji
zawodowej w trakcie biezacej pracy z uczniami i koncentruje sie na poszerzaniu wiedzy
i umiejetnosci z zakresu: metodologii uczenia si¢, radzenia sobie ze stresem, treningu
tworczego myslenia, komunikacji, asertywnosci, wspdlpracy w grupie, podejmowa-
nia decyzji, a takze — wiedzy o zawodach i §rodowiskach pracy. Zadania orientacji
zawodowej realizujg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i nauczyciele przedmiotow
w ramach prowadzonych przez siebie zajec (Tyniec, 2018, s. 15). Doradztwo zawodowe
w klasach VII i VIII szkoly podstawowej oraz w szkotach ponadpodstawowych jest
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prowadzone w formie faktycznego juz doradztwa zawodowego, ukierunkowanego na
przygotowanie mtodziezy do podejmowania trafnych decyzji edukacyjno-zawodowych,
dotyczacych wyboru szkoly i zawodu zgodnie z zainteresowaniami i predyspozycja-
mi, a takze wchodzenia w role pracownika na ciagle zmieniajacym sie rynku pracy.
Zadania z zakresu doradztwa zawodowego realizujg doradcy zawodowi zatrudniani
w szkolach w formie zajec¢ z zakresu doradztwa zawodowego (Rozporzadzenie MEN
z dnia 12 lutego 2019 r. w sprawie doradztwa zawodowego...).

Dzialania z zakresu doradztwa zawodowego odnoszg si¢ do wszystkich ucznidéw
danej szkoly, bez wzgledu na ich mozliwosci edukacyjne, psychofizyczne czy srodo-
wiskowe.

Doradztwo zawodowe a uczniowie
z niepelnosprawnosciami i przewleklymi chorobami

Doradztwo zawodowe wymaga, tak jak i caly proces edukacji, dostosowania metod
i form pracy do indywidualnych mozliwo$ci uczniéw ze specjalnymi potrzebami. Jest
trudniejsze i bardziej czasochlonne niz dziatania podejmowane wzgledem uczniow
pelnosprawnych, samodzielnych, zdolnych. Zdecydowanie najbardziej ztozone jest
w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoséciami i z przewleklymi chorobami.
Przede wszystkim wielu z nich ma ograniczenia w swobodnym wyborze zawodu ze
wzgledu na swdj stan zdrowia. Tu doradztwo zawodowe musi uwzglednia¢ problema-
tyke medyczng i wspolprace z lekarzem medycyny pracy. Czasami zdanie lekarza, ktory
zna powigzania pomiedzy konkretnymi schorzeniami a przeciwwskazaniami do nauki
zawodu i wykonywania konkretnej pracy w przysztosci, jest decydujgce. Lekarz medy-
cyny pracy poprzez swoja diagnoze (oceng aktualnego stanu zdrowia) oraz prognoze
(przewidywanie pozytywnych lub negatywnych zmian w funkcjonowaniu organizmu)
decyduje o przydatno$ci do danego zawodu (Rafat-Luniewska, 2017, s. 17).

Przed doradcg zawodowym pracujacym z uczniami z niepelnosprawno$ciami oraz
z przewleklymi chorobami w szkotach ogélnodostepnych stoja liczne potencjalne
wyzwania. Uczniowie ci bardzo czgsto majg niska i niestabilng samoocene, bardzo
duze trudnos$ci we wskazaniu swoich mocnych stron i zainteresowan, trudnosci ko-
munikacyjne, ograniczony poziom samodzielno$ci. Nie majg tez zadnych planéw na
przyszto$¢, a ich motywacja do nauki i samorozwoju jest niska (Knopik, 2022, s 67).
By¢ moze wynika to z nadopiekunczo$ci rodzicéw, zbyt duzego wspomagania ich przez
pedagogdéw specjalnych podczas nauki szkolnej oraz korzystania z licznych, czesto
nieracjonalnych, dostosowan. Ale takze z ponoszonych czesciej porazek niz osigganych
sukceséw, porownywania siebie do petnosprawnych i zdrowych réowiesnikow, uczestni-
czenia w licznych zajeciach rewalidacyjnych przy braku mozliwosci udzialu w zajeciach
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rozwijajacych pasje i zainteresowania. Faktem jest tez ograniczona liczba zawodoznaw-
czych narzedzi diagnostycznych dedykowanych uczniom ze specjalnymi potrzebami.
Sa wsrod nich: Labirynt zawodéw — niewerbalny test predyspozycji i zainteresowan
zawodowych uczniéw szkot podstawowych i ponadpodstawowych z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, trudnosciami w czytaniu i pisaniu, komunikacja werbalng, z wadami
stuchu (www.doradztwo.ore.edu.pl...); Skala przystosowania do sytuacji pracy oséb
z niepelnosprawnosciag umystowa oraz Inwentarz preferencji czynnosci zawodowych
0s0b z niepelnosprawnosciag umystowa — dostepne w wersji papierowej i elektroniczne;j
dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng (www.depot.ceon.pl...); Profil umie-
jetnosci zawodowych i spotecznych TEACCH - TTAP - narzedzie do wykonywania
testow kompetencji zawodowych 0séb z autyzmem i innymi calosciowymi zaburzenia-
mi rozwoju (www.pfron.org.pl...). Wszystkie inne, tak popularne i dostgpne poprzez
darmowe strony internetowe, stuzace do rozpoznawania zainteresowan, dokonywania
autoanalizy, pomagajace w robieniu planéw na przysztoé¢, doradca zawodowy, podczas
prowadzonych przez siebie zaje¢ oraz podczas indywidualnych spotkan z uczniami
wykazujacymi problemy rozwojowe czy zdrowotne, powinien dostosowywaé do ich
indywidualnych potrzeb, co jednak nie zawsze jest fatwe i mozliwe.

W zakres doradztwa zawodowego uczniéw z niepelnosprawnosciami i przewlektymi
chorobami wchodzi takze wspdlpraca z ich rodzicami. Doradca zawodowy to doradca
profesjonalny, rodzic to doradca nieprofesjonalny, ale to jego zdanie, postawa, wartosci
determinuja wybory ucznia. Czesto rodzice maja wzgledem dzieci wlasne plany, zbyt
wysoko stawiaja im poprzeczki wymaga#, niejako zmuszaja do edukacji w liceach ogol-
noksztalcgcych, nie patrzac na realne mozliwosci poznawcze swoich dzieci, wierzac, ze
im wyzsze wyksztalcenie zdobyte w szkole ogolnodostepnej, tym dziecko ma wigksze
szanse na odniesienie sukcesu i poradzenie sobie w przyszlosci. Sa jednak i tacy, ktoérzy
te poprzeczke wymagan obnizaja, dochodzac do wniosku, Ze najpewniejszym zabezpie-
czeniem w przyszlosci jest renta inwalidzka, a wiec niski, ale staly dochdd, tym samym
niszczg w swoich dzieciach jakakolwiek motywacje do nauki i pracy.

Doradca zawodowy powinien wiec nie tylko zna¢ swoich uczniéw, ale takze ich
srodowisko rodzinne. Swoje dziatania wzgledem nich powinien podejmowac zaréwno
podczas obowiazkowych zaje¢ z doradztwa zawodowego, jak i wykonujac je w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. By jak najlepiej wspiera¢ proces doradztwa
ucznidw z niepelnosprawnosciami i z przewleklymi chorobami w szkole ogélnodo-
stepnej, musi poszerzy¢ swoja zawodowa wiedze, gdyz powinien:

o zna¢ oferty szkdt ponadpodstawowych funkcjonujgcych w blizszym i dalszym
srodowisku, zardwno ogdlnodostepnych, jak i specjalnych, takze pod wzgledem
likwidacji w nich barier architektonicznych oraz mozliwosci zapewniania wsparcia
uczniom z réznymi potrzebami rozwojowymi;
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zna¢ przeciwwskazania psychofizyczne do wykonywania przez uczniéw okreslonych
zawodow w przysztosci, z uwzglednieniem postepow technologicznych i zawoddow
przysziosci;

znac przepisy z zakresu prawa pracy, takze w aspekcie przywilejow przystugujacych
pracownikom posiadajacym orzeczenie o okreslonym stopniu niepetnosprawnosci;
zna¢ mozliwosci zatrudniania 0sob z niepelnosprawnosciami i z przewlektymi cho-
robami zaréwno na otwartym, jak i na chronionym rynku pracy, np. w spétdzielni
socjalnej czy zakladzie aktywnosci zawodowej;

znac potrzeby lokalnego rynku pracy, a takze ogoélnopolskiego rynku pracy oraz
przewidywane trendy w tym zakresie, w tym takze na zawody tzw. pomocnicze,
przeznaczone dla 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng;

wiedzie¢, z kim nalezy stale wspdtpracowac i skad mozna uzyska¢ dorazne wspar-
cie dla przyszlego absolwenta w aspekcie zdobywania kwalifikacji zawodowych,
poszukiwania pracy, uzyskania jej i utrzymania, w tym: Panstwowym Urzedem
Pracy, Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczng, O$rodkiem Doradztwa Zawodo-
wego, OHP, a takze instytucjami i organizacjami zajmujacymi si¢ wspieraniem
0s6b niepelnosprawnych: PFRON, BIZON, Centrum DZWONTI oraz inne fundacje
i stowarzyszenia dziatajace lokalnie w tym zakresie;

wiedzie¢, kiedy i gdzie organizowane sa imprezy, akcje czy eventy poswiecone
doradztwu zawodowemu, np. targi pracy, dni zawodowca, ogoélnopolskie targi
kariery, konferencje i inne, takze interesujace osoby z niepelnosprawno$ciami czy
szczegdlnymi potrzebami.

Doradca zawodowy realizujgcy swoje zadania w szkole ogélnodostepnej powinien

ponadto kierowa¢ sie przekonaniami, ze:

praca jest miarg dorostoéci i stanowi istotng warto$¢ kazdego cztowieka, niezaleznie
od do$wiadczanych przez niego problemdéw w codziennym funkcjonowaniu, majaca
istotny wplyw na jakos¢ jego zycia w przysztosci;

kazdy uczen, takze ten majacy duze trudnoéci w zaspokajaniu swoich potrzeb
edukacyjnych i rozwojowych, ma szanse na prace czy inng aktywno$¢ zawodowa
w przysztosci;

warto pracowac na rzecz kazdego ucznia i z kazdym z nich oraz z ich rodzicami na
rzecz budowania planéw na przyszios¢ i urealniania ich w dorostym zyciu.

Doradztwo zawodowe
w Modelu Edukacji dla Wszystkich

Swiadomi trudnosci niesienia nalezytego wsparcia uczniom ze specjalnymi potrzeba-

mi

byli eksperci opracowujacy na zlecenie MEiN tzw. Model Edukacji dla Wszystkich.
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Model ten promowal dziatania na rzecz edukacji wlaczajacej w jej znaczeniu pre-
skryptywnym, majacym na celu zbudowanie szkoly wysokiej jakosci dla wszystkich
ucznioéw (Szumski, 2019, s. 14). W takiej szkole kazdy z uczniow, niezaleznie od swoich
mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien, mialby szans¢ na edukacje na najwyzszym dla
siebie poziomie, a w odniesieniu do omawianej w niniejszym artykule problematyki
doradztwa zawodowego mialby szanse na stosowne wsparcie w aspekcie nalezytego
przygotowania do swojej dorostosci, w tym przygotowania do dalszego ksztalcenia,
wyboru zawodu i podjecia pracy w przysztosci.

Filarem Modelu Edukacji dla Wiszystkich byto wdrozenie w Zycie uchwalonej przez
WHO w 2001 roku Mi¢dzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnospraw-
nosci i Zdrowia, okreslanej skrotem ICE. Jednym z warto$ci niesionych przez ICF jest
automatyczne ,,zredukowanie negatywnego pojmowania sytuacji osoby niepetnospraw-
nej” (Knopik, 2022, s. 44), jako tzw. nizej funkcjonujacej niz osoba pelnosprawna - co
w sytuacji szkolnej moze oznacza¢ np. postrzeganie ucznia z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego jako nizej funkcjonujgcego i zawsze wymagajacego pomocy.
Zastosowanie ICF w doradztwie zawodowym umozliwia opis osoby poprzez jej ak-
tywnos¢ w dziedzinach: uczenie si¢ i zdobywanie wiedzy; ogdlne zadania i obowiazki;
porozumiewanie si¢; poruszanie si¢; dbanie o siebie, zycie domowe; wzajemne kontakty
i zwiazki miedzyludzkie; gtéwne obszary zycia; Zycie w spotecznosci lokalnej, prowa-
dzenie dziatalno$ci spolecznej i obywatelskiej. Kazda z ww. aktywnosci charakteryzo-
wana jest przez dwa kwalifikatory: wykonanie i zdolno$ci. Ustalenie roznicy pomiedzy
stanem aktualnym a mozliwosciami pomaga w dostrzezeniu tzw. barier srodowisko-
wych, ktérych likwidacja lub udzielenie racjonalnego wsparcia zapewni danej osobie
jakosciowo lepsze funkcjonowanie w $rodowisku, co ma swoje realne przetozenie na
wybdr zawodu i mozliwo$¢ wykonywania go w przysztosci (Knopik, 2022, s. 46).

Kolejnym zalozeniem Modelu byt obowiazek zatrudnienia doradcy zawodowego
w kazdej placéwce o$wiatowej nie tylko jako nauczyciela prowadzacego zajecia z do-
radztwa zawodowego od klasy VII szkoty podstawowej, ale na tzw. wolnym etacie, ktory
miatby odpowiednio duzo czasu na wykonywanie swoich zadan takze jako specjalista
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej na wszystkich etapach edukacyj-
nych. Wysokiej jakosci doradztwa nie zapewni bowiem inny nauczyciel, ktérego, jak
to jest w chwili obecnej, w przypadku braku doradcy w szkole wskaze dyrektor, w tym
wychowawce klasy, pedagoga czy psychologa (Rozporzadzenie MEN z dnia 12 lutego
2019 roku w sprawie doradztwa zawodowego...).

Autorzy Modelu zaproponowali tréjstopniowe dzialania z zakresu doradztwa za-
wodowego dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami:

o Indywidualny Profil Zainteresowan Zawodowych (IPZZ), opracowywany w klasie

VII szkoly podstawowej obowiazkowo dla kazdego z ucznidéw, u ktérego zdiagno-
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zowano specjalne potrzeby. To ustalenie mocnych stron ucznia, zainteresowan

i predyspozycji w kontekscie zawodowej przysztoéci, to poznanie marzen ucznia,

ale takze zmotywowanie go do nauki.

o Indywidualny Profil Edukacyjno-Zawodowy (IPE-Z), opracowywany w klasie VIII,
na bazie IPZZ. W razie koniecznosci ten profil uzupelniany jest o ocene lekarza
medycyny pracy. IPE-Z konstruowany jest dla kazdego z uczniéw, u ktdrego zdia-
gnozowano specjalne potrzeby, mozna nawet pokusi¢ si¢ o uznanie go za swoisty
suplement do $§wiadectwa szkolnego. IPE-Z powinien zawiera¢: informacje o za-
interesowaniach ucznia, opis mocnych i stabych stron w zakresie potencjalnego
funkcjonowania w sytuacji pracy, sugestie, w jakim typie i rodzaju szkoly powinien
kontynuowac¢ edukacje. IPE- Z ma pomdc uczniowi i jego rodzicom w podjeciu
najlepszej decyzji odnosnie do wyboru szkotly ponadpodstawowej, w aspekcie tzw.
szkolnictwa otwartego: branzowej I stopnia, technikum, liceum ogdlnoksztatcace-
go; i szkolnictwa specjalnego: szkoly przysposabiajacej do pracy, specjalnej szkoty
branzowej I stopnia.

o Indywidualny Profil Edukacyjno-Zawodowy z Tranzycja (IPEZ-T), opracowywany
w potowie czasu nauki w szkole ponadpodstawowej. W przygotowaniu mtodego
cztowieka do pracy zawodowej istotng role odgrywa proces tranzycji (przejscia
z edukacji na rynek pracy). Celem tranzycji jest przygotowanie absolwenta i jego
przyszlego srodowiska pracy w taki sposob, aby jako cztowiek dorosty nie musiat
mie¢ statusu bezrobotnego lub poszukujacego pracy. Wsrod absolwentéw ze spe-
cjalnymi potrzebami sg zaréwno tacy, ktérzy poradza sobie sami z tym zadaniem,
jaki ci, ktérzy beda potrzebowali mniejszej lub wigkszej pomocy, dlatego tez IPEZ-
Z powinien zawiera¢ informacje z zakresu niezbednego wsparcia, jakiego dany
uczen bedzie potrzebowal przy: poszukiwaniu pracy, dostosowania stanowiska
pracy, wprowadzenia na rynek pracy, utrzymaniu pracy, a takze przy realizowaniu
tzw. ksztalcenia ustawicznego. IPEZ-T nie musi by¢ wiec konstruowany dla kazdego
ucznia ze specjalnymi potrzebami. Wsparcie w tranzycji szczegélnie wazne jest dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami, a dla niektorych z nich jest wrecz niezbedne,
by mogli na rynku pracy zaistniec i realizowac sie. Istotg tranzycji jest wspotpraca
i koordynacja dziatan wszystkich oséb i organizacji zaangazowanych w pomoc
uczniowi, w tym: szkoty, rodziny, pomocy spotecznej, PFRON-u, urzedu pracy,
przyszlego pracodawcy, spolecznosci lokalnej (Otrebski, 2019, s. 239).

Uznano, ze za konstruowanie ww. Indywidualnych Profili odpowiedzialny powi-
nien by¢ doradca zawodowy wspolpracujacy z pedagogiem szkolnym i pedagogiem
specjalnym, psychologiem, wychowawcg klasy, nauczycielami i innymi specjalistami
na co dziel pracujacymi z i na rzecz konkretnych uczniéw o specjalnych potrzebach.
Doradca zawodowy opracowuje Indywidualne Profile razem z rodzicami uczniéw (to
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oni sg osobami decyzyjnymi) oraz z samymi uczniami (by pobudza¢ ich do refleks;ji,
pomoc w dokonywaniu realnej samooceny, przygotowa¢ do brania odpowiedzialnosci
za wlasny rozwoj, umozliwi¢ poczucie sprawstwa).

Model Edukacji dla Wszystkich powstawal w latach 2017-2019, w latach 2020-
2021 byl poddawany tzw. konsultacjom spotecznym. Wtedy tez przez Polske prze-
winela sie fala protestow podnoszacych obawy przed likwidacja szkot specjalnych,
taczenia poradni psychologiczno-pedagogicznych z o$rodkami pomocy rodzinie jako
Centra Wspierania Rodziny, niewystarczajacym finansowaniem potrzeb uczniow ze
specjalnymi potrzebami. Od 2022 roku rozpoczely sie pilotaze réznych dzialan na
rzecz Modelu, w tym funkcjonowania Specjalistycznych Centr Wspierania Edukacji
Wiaczajacej, zatrudniania Asystentéw Ucznia ze Specjalnymi Potrzebami, wdrazania
narzedzi do przeprowadzania diagnozy funkcjonalnej przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne. W efekcie juz w 2022 roku rozpoczelo si¢ faktyczne wdrazanie Modelu,
w tym, jako pierwsze, wprowadzono obowiazek zatrudniania pedagoga specjalnego
w charakterze koordynatora we wszystkich szkotach i placoéwkach ogélnodostepnych.
Na terenie calej Polski ruszyty bezplatne studia podyplomowe dla nauczycieli z zakresu
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka i rodziny, edukacji wiaczajacej, pracy z grupa
zréznicowang. Niestety, propozycje zawarte w Modelu, a odnoszace si¢ do doradztwa
zawodowego, nie zostaly zauwazone.

Propozycje wsparcia procesu doradztwa zawodowego
uczniow z niepetnosprawnosciami i przewlekltymi
chorobami w edukacji wiaczajacej

Ze wzgledu na aktualny brak konkretnych planéw Ministerstwa Edukacji i Nauki
dotyczacych wspierania ucznidow ze specjalnymi potrzebami uczacych sie w szkotach
ogolnodostepnych w zakresie ich doradztwa zawodowego Poradnia Psychologicz-
no-Pedagogiczna Nr 7 w Gdansku postanowita sprobowa¢, cho¢ w malym stopniu,
przyczynic sie do poprawy sytuacji. W roku szkolnym 2021/2022 pilotazowo podjeta
sie dziatan doradztwa zawodowego, ograniczajac si¢ do ucznidéw:

o Uczgszczajacych do klasy VIII szkoty podstawowej. Wybodr szkoly ponadpodstawo-
wej jest pierwszym etapem drogi zawodowej mlodego czlowieka. Wprawdzie polski
system o$wiaty formalnie dopuszcza zmiang typu szkoly w trakcie nauki, a takze
zmiang zawodu czy uzupelnienie wyksztalcenia w dorostym zyciu (tzw. ksztalcenie
ustawiczne), ale nie jest to wcale takie proste i dla wszystkich mozliwe. Trafny wybor
szkoly ponadpodstawowej, zgodnej z zainteresowaniami i predyspozycjami, a takze
psychofizycznymi mozliwo$ciami, dajacej perspektywy na prace w przysztosci, jest
wiec dla ucznia sprawg kluczowsy.
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o Z niepelnosprawnosciami i przewleklymi chorobami, posiadajacych orzeczenia
o niepelnosprawnosci tzw. pozaoswiatowe, wydawane przez miejskie i powiatowe
zespoly ds. orzekania o niepetnosprawnosci na podstawie ICD11 dla oséb do 16.
roku zycia z uwagi na: uposledzenie umystowe 01-u, choroby psychiczne 02-P,
zaburzenia glosu, mowy i choroby stuchu 03-L, choroby narzadu wzroku 04-O,
uposledzenie narzadu ruchu - 05-R, epilepsje — 06-E, choroby uktadu oddechowego
i krazenia 07-S, choroby ukladu pokarmowego 08-T, choroby ukladu moczowo-
-plciowego 09-M, choroby neurologiczne 10-N, inne, w tym schorzenia endokry-
nologiczne, metaboliczne, choroby zakazne i odzwierzece, zeszpecenia, choroby
ukladu krwiotworczego 11-1, calo$ciowe zaburzenia zachowania 12-C. Pozwolilo
to na wyodrebnienie uczniéw mogacych mie¢ najwigksze trudnosci i ograniczenia
w wyborze zawodu, a takze tych, ktorzy moga w swoim dorostym zyciu korzystaé
z ulg przystugujacych im z uwagi na potencjalne posiadanie orzeczenia o stopniu
niepetnosprawnosci, wydawanego przez ww. Zespoty (Szymczuk, 2016).

W ramach pilotazu podjeto nastepujace dziatania:

1. W listopadzie 2021 roku przeprowadzono szkolenie doradcéw zawodowych ze
wszystkich ogélnodostepnych szkot podstawowych z rejonu dzialania Poradni oraz
nauczycieli wspomagajgcych, pracujacych z uczniami klas VII i VIII, pedagogdw
i psychologéw szkolnych, w zakresie waznosci problemu i mozliwosci wspierania
procesu doradztwa zawodowego uczniéw z niepelnosprawnosciami i przewleklymi
chorobami (ze wzgledu na stan pandemiczny szkolenie przeprowadzono online).

Komentarz: okazalo sie, ze wérdd pracownikow zaproszonych szkot podstawowych
nie ma doradcow zawodowych $wiadczacych pomoc psychologiczno-pedagogiczna.
W szkotach pracowali doradcy zawodowi, do ktorych zadan nalezalo wylgcznie
prowadzenie obowigzkowych zaje¢ lekcyjnych z zakresu doradztwa w liczbie 10 go-
dzin dla klasy. Nie udzielali oni indywidualnych porad, konsultacji, nie prowadzili
rozmow z rodzicami uczniéw, a takze nie posiadali ani wiedzy, ani umiejetnosci
do wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami.

2. Po szkoleniu poproszono obecne na nim osoby o wskazanie/wytypowanie uczniow
z niepelnosprawnos$ciami i przewleklymi chorobami z klas 6smych ze swoich
szkol.

Komentarz: wytypowano 26 uczniéw, w tym: 7 z autyzmem, z zespolem Asperge-
ra, 6 z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, 2 z afazja ruchows,
1 stabowidzacego, 1 staboslyszacego, 1 z niepelnosprawnoscia ruchowa, 5 uczniéow
z niepelnosprawnos$ciami sprzezonymi, 3 z chorobami przewleklymi: 1 z mukowi-
scydozg, 1 po przeszczepie nerki i 1 z zaburzeniami uktadu oddechowego i wada
serca. Niestety, pod koniec roku szkolnego okazalo sie, ze wsrod absolwentow szkot
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jest wiecej uczniow z przewleklymi chorobami, w tym 2 z cukrzyca i 1 z epilepsja.
Uczniowie ci nie posiadali jednak opinii z Poradni ani nie korzystali z orzeczenia
o potrzebie indywidualnego nauczaniu. Pokazuje to jednoznacznie, ze potrzeby
ucznia posiadajacego jaki$ dokument z Poradni sg w szkole zauwazane, ucznia zas
bez ww. dokumentu juz niekoniecznie.

. W lutym i marcu 2022 roku wspdlnie z ww. pracownikami szkot zorganizowano
w poszczegolnych szkotach spotkania z rodzicami ucznidow z niepetnosprawnoscia-
mi i przewlektymi chorobami. Na spotkanie z jedng rodzina przeznaczono okolo
1,5 godziny. W spotkaniu brali udzial: rodzice ucznia/uczennicy, szkolny doradca
zawodowy lub pedagog specjalny/pedagog szkolny/psycholog szkolny, wychowaw-
ca klasy, doradca zawodowy z Poradni majacy doswiadczenie w pracy z osobami
niepelnosprawnymi.

Komentarz: proces doradztwa rozpoczeto od rodzicdw ze wzgledu na ich decyzyjnosé
w wyborze szkoly, aby sprawdzi¢, jak widza swoje dziecko oraz jakie majg wzgledem
niego oczekiwania. Spotkania odbywaly si¢ na ogét w godzinach popotudniowych,
a ich terminy byty dostosowywane do mozliwosci obojga rodzicéw, ktérzy czesto
chcieli w nich razem uczestniczy¢. Ten udzial mamy i taty przy omawianiu zawodowej
przysziosci dziecka $wiadczy takze o duzej wadze problemu dla rodzicow, jakim jest
wybor kolejnej placowki o§wiatowej i planéw dotyczacych dalszej edukacji.

. Podczas spotkania, przy wspolnej dyskusji, wypelniana byta autorska Karta In-
dywidualnego Profilu Edukacyjno-Zawodowego (IPE-Z), zawierajaca nastepuja-
ce kwestie: mocne strony i zainteresowania ucznia, stopien jego funkcjonowania
spotecznego, trudno$ci w funkcjonowaniu szkolnym, dzialtania z zakresu doradz-
twa zawodowego $wiadczone dla ucznia przez szkole, przeciwwskazania lekarza
medycyny pracy do wykonywania okreslonych zawodéw (lub domniemanie o ich
wystgpieniu przeciwwskazan), sugerowana szkofa ponadpodstawowa, przewidy-
wana w przyszlosci droga zawodowa.

Komentarz: wzér Karty IPE-Z stanowi zalacznik do artykutu.

. W kwietniu i maju 2022 roku rodzice wraz ze swoimi dzie¢mi spotykali si¢ juz
bezposrednio z doradcg zawodowym w Poradni. W razie potrzeby przeprowadzana
byla psychologiczno-pedagogiczna diagnoza ucznia oraz badanie jego preferencji
zawodowych. Ale przede wszystkim odbywata si¢ wspdlna dyskusja z uczniem jako
osoba najwazniejsza w procesie doradczym, w aspekcie jego planéw na przysztos¢.
Pracownik Poradni posredniczyl takze w umawianiu wizyty rodzicéw i syna/corki
w preferowanej szkole ponadpodstawowej, by mogli upewni¢ sie w swoim wyborze.

Komentarz: spotkania w Poradni, jako kolejny etap doradztwa, pozwalaly zadba¢
o uzyskanie przez ucznia niezbednej dokumentacji do zakonczenia rekrutacji do
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INDYWIDUALNY PROFIL EDUKACYJNO-ZAWODOWY

Imie i nazwisko, szkola, klasa

Trudno$ci wynikajace z...

(okreslone na podstawie posiadanej dokumentacji potwierdzajacej ww. trudnosci: orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, orzeczenia o niepelnosprawnosci lub o stopniu niepet-
nosprawnosci, zaswiadczen lekarskich, opinii psychologiczno-pedagogicznych i innych)

Charakterystyka ucznia z uwzglednieniem jego mocnych stron, zainteresowan
i predyspozycji...
(okreslane na podstawie codziennej obserwacji ucznia)

Przystosowanie ucznia w obszarach:
JA: samodzielno$¢ w funkcjonowaniu, samodzielnos¢ w podejmowaniu decyzji, mozliwosci
poznawcze. ..

JA - INNI: kultura osobista, radzenie sobie w sytuacji stresowej, umiejetnos¢ wspdtpracy
w grupie...

JA - PRACA (dotyczy kompetencji niezbednych w sytuacji zadaniowej): planowanie
dziatania, wykonanie, prezentacja, korzystanie z instrukeji, wykonywanie polecen...
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Trudno$ci w funkcjonowaniu ucznia w systemie szkolnym...
(okreslane na podstawie codziennej obserwacji ucznia)

Dzialania z zakresu doradztwa zawodowego podejmowane przez szkole...

Przeciwwskazania do wykonywania okreslonych prac wynikajace z diagnozy lekarza
medycyny pracy...

Sugerowana/wybrana szkola/y ponadpodstawowale...

Przewidywana droga zawodowa, plany na przyszlos¢...

Dokumenty niezbedne do wydania przez Poradnig, ustalone terminy

Podpis rodzica Data
Podpis przedstawiciela szkoly

Podpis pracownika PPP
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szkoly ponadpodstawowej oraz korzystania z dostosowan na kolejnym etapie nauki,
w tym byla mu wystawiana opinia o pierwszenstwie przyjecia ucznia z problemami
zdrowotnymi do szkoly ponadpodstawowej oraz orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego na kolejny etap edukacyjny.

6. Uczniowie wraz z rodzicami dokonali wyboru nastepujacych szkol: 9 uczniow licea
ogolnoksztalcace (publiczne i niepubliczne), 4 ucznidéw technikum integracyjne —
klase o profilu projektowania graficznego i multimediéw, 5 uczniéw ogélnodostepne
szkoty branzowe I stopnia, 6 uczniéw specjalne szkoty branzowe I stopnia, 1 uczen
szkote specjalng przysposabiajaca do pracy, 1 uczen przyuczenie do zawodu u pra-
codawcy we wspotpracy z OHP.

Komentarz: wspolnie podjete decyzje zostaly zrealizowane, a uczniowie we wrzesniu
2022 roku rozpoczeli nauke w wybranych przez siebie szkotach ponadpodstawo-
wych. W pazdzierniku 2022 roku dokonano tylko jednej ,rekwalifikacji” ucznia
z niepelnosprawnoscig sprzezong ze szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy do
branzowej szkoly specjalnej I stopnia. Uczen w szkole podstawowej uczyt si¢ w klasie
integracyjnej, a swdj obowiazek szkolny realizowal zgodnie z dostosowang podstawa
programowga ksztalcenia ogdlnego. Ze wzgledu na zupelnie odmienng organizacje
pracy w klasie przysposabiajacej do pracy czul sie w niej bardzo niekomfortowo.
Po przeprowadzonych obserwacjach nauczycieli i doradcy zawodowego z Porad-
ni, majacych charakter diagnozy funkcjonalnej, wspoélnie z rodzicami i uczniem
uznano, ze, przy odpowiednim wsparciu, poradzi on sobie w klasie branzowej
specjalnej o specjalizacji ,,pomocnik kucharza” Te decyzje uczen przyjat bardzo
dobrze i aktualnie z duzg motywacja uczeszcza do szkoty.

Whioski: dzigki podjetym dzialaniom udato sie ,,nie zgubi¢” wiekszosci uczniow
z niepelnosprawnos$ciami i przewleklymi chorobami. Mozna tez mie¢ nadzieje, ze
nagtos$nienie ww. procesu doradczego pozwoli dotrze¢ takze do uczniéw nieposiadaja-
cych weze$niej wydanych orzeczen czy opinii z Poradni. Dzieki wspolnym spotkaniom
i dyskusjom udalo si¢ pozyskaé rézne istotne informacje o funkcjonowaniu kazdego
z ucznidw, jego mocnych i stabych stronach oraz planach na przyszios¢, a takze skon-
frontowac ze sobg rézne osoby z tzw. srodowiska ucznia. Niewatpliwie udato si¢ tez
pomodc w wyborze najlepszej, najbardziej korzystnej dla kazdego z uczniéw szkoty
ponadpodstawowej. W prezentowanym pilotazu to Poradnia byla tzw. organem wio-
dacym, dzieki czemu miata takze mozliwo$¢ dobrej organizacji pracy wlasnej i usta-
lania terminéw spotkan diagnostycznych juz na tzw. swoim terenie, odpowiadajacych
wszystkim zainteresowanym, a jednocze$nie dostosowanych do odgérnie narzuconych
termindw rekrutacji do szkdt ponadpodstawowych.
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Zakonczenie

Doradztwo zawodowe to bardzo wazna i duza czgé¢ calego procesu edukacji, wyma-
gajaca jednak refleksji, czy naprawde jest nalezycie realizowana, szczegdlnie wzgledem
ucznioéw z niepetnosprawno$ciami i przewleklymi chorobami uczacych si¢ w szkotach
ogdlnodostepnych. Z do$wiadczen wiasnych autorki wynika, ze nauczyciele niepokoja
sie, czy i jak ich uczen napisze egzamin na zakonczenie nauki w szkole podstawowe;j
lub czy zda egzamin zawodowy lub technikalny albo mature (dlatego tez czesto suge-
ruja, by ucznia np. zwolni¢ z egzaminu ésmoklasisty lub by w ogéle nie podchodzit
do matury), natomiast nie interesuje juz ich, co bedzie dalej. W tym aspekcie proces
przejscia ze szkoly podstawowej do szkoly ponadpodstawowej i tranzycji ze szkoly
ponadpodstawowej na rynek pracy realizowany jest, jezeli w ogéle, na bardzo niskim
poziomie. Problem catkowicie spada na rodzica, ktéry podejmuje, w swoim mniemaniu,
najlepsze dla syna/cérki decyzje, cho¢ niestety nie zawsze adekwatne do mozliwosci,
potrzeb czy zainteresowan. Nalezy wiec nadal szukaé bardziej skutecznych rozwigzan.
To przeciez praca zawodowa dla kazdego cztowieka jest zrédltem jego niezaleznosci
i autonomii, w zasadzie sensem dorostego zycia. A dla 0séb z niepelnosprawnosciami
i przewleklymi chorobami podnosi takze skutecznosé procesu rehabilitacji i stymuluje
aktywno$¢ spoleczna, wiaze si¢ ze wzrostem poczucia wlasnej wartosci i godnosci,
poprawia jakos¢ zycia we wszystkich sferach (Janiszewska-Niescioruk, 2020, s. 95).
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Summary. The concept of inclusive education is currently the dominant direction of activities for
the development of the modern education system in Poland. The articulated assumptions and un-
dertaken actions indicate that the overriding demand is the availability of the universal education
system for all learners, including students with disabilities, including students with serious, complex
and multiple disabilities, as well as students with interfering hearing and sight disabilities. Hence,
in order for a given idea, concept and proposal to fully exist in educational practice, it is important
to take into account many different conditions that co-determine its success. Undoubtedly, among
the indicated conditions there are those concerning the preparation for work of specialist teachers/
teachers with a diverse group of children/students, cooperation between teachers/specialist teachers
among themselves and with the family/legal guardians of children/students. Therefore, two main
threads were taken up in the content of the article. The first is the topic of cooperation of a team of
specialists implementing activities towards children/students with special educational needs, between
themselves and with the family/legal guardians of the child/student, and the topic of competence of
a specialist supporting the development and education of a child/student with simultaneous auditory
and visual disability and cooperation of a team of specialists, based on the results of selected scientific
studies carried out by foreign scientists.
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Wprowadzenie

W opracowaniu pt. Model edukacji dla Wszystkich. Rozwigzania systemowe ukierun-
kowane na zapewnienie wysokiej jakosci ksztatcenia, wychowania i opieki z uwzglednie-
niem zréznicowania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieciom, uczniom i dorostym
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osobom uczgcym sig (MEIN, 2020) okreélenie edukacja wlaczajaca jest definiowane jako
»edukacja zapewniajaca wysoka jakos¢ ksztalcenia dla wszystkich 0séb uczacych sie
w przedszkolach i szkotach w miejscu zamieszkania dziecka/ucznia” (MEiN, 2020). Tak
wigc edukacja wiaczajaca to ,,system edukacyjny, ktéry obejmuje wszystkich uczniow,
przyjmuje i wspiera ich w uczeniu sie niezaleznie od tego, kimkolwiek sg i jakiekol-
wiek sg ich umiejetnosci i potrzeby. Oznacza zapewnienie, ze nauczanie i programy
nauczania, budynki szkolne, klasy, place zabaw, transport i toalety sa odpowiednie dla
wszystkich dzieci na wszystkich poziomach ksztalcenia. Edukacja wlaczajaca oznacza
ponadto, Ze wszystkie dzieci uczg si¢ razem w tych samych szkotach. Nikt bowiem nie
powinien by¢ wykluczony. Kazde dziecko, kazda osoba uczaca si¢ ma prawo do edukacji
wlaczajacej, w tym dzieci, osoby uczace si¢ z niepetnosprawnosciami (UNICEE 2017).

Celem edukacji wiaczajacej jest wyposazenie dzieci/uczniéw w kompetencje nie-
zbedne do stworzenia w przyszlosci spoteczenstwa wlaczajacego, tzn. takiego, w ktorym
wszystkie osoby, niezaleznie od réznic w stanie zdrowia, sprawnosci, pochodzeniu,
wyznaniu itd. sa pelnoprawnymi cztonkami spotecznosci, a ich réznorodno$¢ postrze-
gana jest jako wartosciowy potencjal rozwoju spotecznego i cywilizacyjnego ludzkosci.

Edukacja wlaczajaca, jako preferujaca systemowe, wielowymiarowe oraz wielo-
kierunkowe podejscie do edukacji, nastawiona jest (powinna by¢) na zapewnienie
elastycznych $ciezek i programoéw ksztalcenia, dostepnych warunkéw nauki, umozli-
wiajacych rozwijanie spersonalizowanych zasobow potencjatu kazdego dziecka/ucznia,
jako pelnoprawnego uczestnika procesu ksztalcenia (MEIN, 2020).

Konkludujac: istotg edukacji wiaczajacej jest budowanie indywidualnego potencjatu
rozwojowego dziecka/ucznia oraz wzmacnianie spojnosci spotecznej (Fedorowicz,
Biedrzycki, Karpinski et al., 2015; Zaorska, 2022b). Chodzi tu o rozwdj osobisty i oso-
bowy czlowieka, jego przygotowanie do podejmowania rol spolecznych, odnalezienie
sie w zyciu spoleczno-zawodowym, potencjal rozwoju cywilizacyjnego w skali regionu,
kraju, migdzynarodowej wspotpracy miedzyludzkiej na bazie zaufania, wiedzy, umie-
jetnosci podejmowania nowych zagadnien i kreowania ich nowatorskich rozwigzan.
Potencjal nastawiony na rozwoj, tworzacy sprzyjajace warunki do samorealizacji (Fe-
dorowicz, Biedrzycki, Karpinski et al., 2015; Zaorska, 2022b). Niezbednym wymo-
giem uzyskiwania przywolanych celéw jest zapewnienie pelnej realizacji praw dzieci
i wszystkich uczacych sie, zagwarantowanych w aktach prawa miedzynarodowego
ipolskiego [np. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (1997), Powszechna Deklaracja
Praw Czlowieka (1948), Konwencja o Prawach Dziecka (1991), Konwencja o Prawach
Osdb Niepetnosprawnych (2006)].

W zacytowanych dokumentach podkresla sie, ze dziecko/uczen ksztalcacy sie
w systemie edukacji wlaczajacej powinien znajdowa¢ si¢ w centrum dzialania réz-
nych systemoéw, poczawszy od grupy rowiesniczej/klasy, przez/poprzez srodowisko
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przedszkolne/szkolne, spolecznos¢ lokalna, po uwarunkowania systemowe na poziomie
ogdlnokrajowym (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017).

Na korzysci wynikajgce z dobrze zorganizowanej edukacji wlaczajacej wskazujg wy-
niki badan naukowych (Michell, 2016; Korzeniecka-Bodnar, Gajdzica, 2021; Chrzanow-
ska, 2019; Chrzanowska, Szumski, 2019; Zaorska, 2020a; 2020b; Janiszewska-Nie$cio-
ruk, Zaorska, 2014), a takze raporty publikowane przez organizacje miedzynarodowe,
takie jak Organizacja Narodow Zjednoczonych (ONZ), Komisja Europejska i Euro-
pejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej. Najczesciej podawane
sg nastepujace korzysci: edukacyjne, spoleczne, ekonomiczne.

W dzialaniach na rzecz realizacji idei edukacji wiaczajacej wazne sg takie ich ele-
menty, jak: diagnoza funkcjonalna dziecka/ucznia, odpowiednie wykorzystanie oraz
wzmacnianie potencjatu przedszkola, szkoly, innych placowek systemu oswiaty, kwali-
fikacje i kompetencje kadry, w tym nauczycieli, nauczycieli specjalistow (psychologéw,
pedagogdw specjalnych, logopedéw), innych pracownikéw placowki (np. asystenta
dziecka/ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), wspotpraca pomiedzy na-
uczycielami, nauczycielami specjalistami, innymi pracownikami placéwki o§wiatowej,
rodzicéw z instytucjami zwigzanymi z edukacja wlaczajacg lub wspierajacymi edukacje
wlaczajacg, wsparcie ze strony uczelni wyzszych, systemu szkolnictwa specjalnego, po-
radni psychologiczno-pedagogicznych, jednostek stuzby zdrowia (Podgorska-Jachnik,
2021; Zaorska, 2022b).

W analizach naukowych oraz odezwach praktyki pedagogicznej, dotyczacych za-
gadnienia edukacji wlaczajacej w Polsce, pojawiaja si¢ liczne glosy na temat niewystar-
czajacego przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢mi/uczniami o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych, w tym z niepetnosprawnoscig, szczegolnie nauczycieli przed-
miotowych (Sochanska-Kawiecka, Makowska-Belta, Milczarek et al., 2015; Zaorska,
2022a). Bariera ta obejmuje migdzy innymi kwesti¢ kompetencji w zakresie zdolnosci
nawigzywania kontaktu, komunikowania si¢ i efektywnej pracy z uczniami z niepetno-
sprawnoscig (Piwowarski, Krawczyk, 2009; Piwowarski, 2015). Dodatkowo wskazuje
sie na powaznie ograniczony dostep do kadry specjalistow. W ponad potowie przed-
szkoli i szkot nie s3 bowiem zatrudnieni pedagodzy lub psycholodzy (Zaorska, 2022a).
Innym waznym problemem jest postawa nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej, jak
réwniez umiejetnos¢ pracy ze zroéznicowang grupg dzieci/ucznidéw. To kreuje brak
wdrazania tezy postulujacej, ze bezposrednia relacja nauczycieli z dzie¢mi/uczniami
i ich rodzicami, ukierunkowana na dostrzeganie oraz wzmacnianie indywidualnych
potencjatéw ucznidw, jest znaczacym warunkiem powodzenia we wdrazaniu zalozen
edukacji wiaczajacej. Niski jest tez poziom systemowosci podejmowanych dziatan.
Brakuje wspotpracy pomiedzy podmiotami zaangazowanymi w proces szeroko ujetego
wsparcia spoltecznego, w tym wsparcia w polu edukacji. Wiele prowadzonych dzialan
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ma charakter fragmentaryczny i nie jest skorelowanych z faktycznymi problemami
dziecka/ucznia (Podgorska-Jachnik, 2021; Zaorska, 2022b).

Myslenie o edukacji wlaczajacej nacelowane na wdrozeniowe i realizacyjne powo-
dzenie omawianej koncepcji edukacji, stuzace jej efektywnosci, powinno by¢ skonstru-
owane na postulacie, ze dziecko/uczen/osoba uczaca si¢ w czasie przechodzenia przez
poszczegdlne etapy ksztalcenia powinno/powinien/powinna by¢ wspierane/y/a ade-
kwatnie do indywidualnych potrzeb. Mozliwosci sygnalizowanego wspierania z kolei
powinna tworzy¢ wspétpraca nauczycieli, specjalistow pracujacych w przedszkolach,
szkotach integracyjnych, specjalnych, osrodkach specjalnych z nauczycielami, specja-
listami przedszkoli, szkot realizujacych edukacje wlaczajaca (Zaorska, 2022b).

Wspolpraca nauczycieli, nauczycieli specjalistow
w obszarze edukacji wiaczajacej dziecko/ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Zadania w zakresie zapewniania dziecku/uczniowi warunkéw do optymalnego rozwo-
ju w dostepnym i bezpiecznym srodowisku, adekwatnie do jego potrzeb i mozliwosci
rozwojowych oraz edukacyjnych, realizujg wszyscy pracownicy placowek oswiatowych.
Kazda taka placowka powinna zatrudnia¢ nauczycieli, nauczycieli specjalistow przygo-
towanych do pracy z kazdym dzieckiem/uczniem, w tym takze dzieckiem/uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wspdtpracujacych pomiedzy sobg i z rodzing
dziecka/ucznia na rzecz realizacji zadan stawianych przed jego ksztalceniem w systemie
edukacji wlaczajacej (Podgodrska-Jachnik, 2021; Zaorska 2022b). Istotne w danym wzgle-
dzie jest rozwijanie systemu doskonalenia kadr. Chodzi tu o jakos¢, dostepnosé, trafnosci
oferty doskonalenia zawodowego, jak réwniez nabycie umiejetnosci pracy/wspotpracy
w zespole skladajacym si¢ z 0s6b o réznych specjalno$ciach, umiejetnosci adaptacji do
nowych warunkéw, tworcze podejscie do realizowanych zadan zawodowych.

Jak podano, jednym z zasadniczych zagadnien wspdtdecydujacych o jakosci edu-
kacji wlaczajacej jest praca/wspotpraca/wspoldziatanie pomiedzy nauczycielami, na-
uczycielami specjalistami, w postaci sformalizowanej, tj. w ramach celowo powotanych
w placodwkach oswiatowych zespotach do realizacji konkretnych zadan zwigzanych
z edukacja wlaczajaca ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), jak
réwniez wymiana informacji na plaszczyznie osobistej, nieformalne;.

Termin ,wspolpraca” jest pojmowany jako zdolno$¢ tworzenia wiezi i wspdtdziatania
z innymi, umiejetno$¢ pracy w grupie na rzecz osiagania wspolnych celéw, umiejetnosé
zespolowego wykonywania zadan i wspolnego rozwigzywania problemoéw (Klimezak,
Machowiak, 2020). Zdolnos¢ t¢ zalicza si¢ do kompetencji emocjonalnych; stanowi
jeden z wyrdznikow oraz wyznacznikéw kompetencji spotecznych, ktére warunkuja
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jako$¢ relacji z innymi ludzmi. Wspotpraca i wspétdzialanie prowadza do tworzenia
wewnetrznych wiezi wérdd czlonkéw grupy, rodza i kreujg ich poczucie tozsamosci
z zespotem, a to zapewnia trwanie i sprawne funkcjonowanie tego zespotu na rzecz
osiggania wspolnych celéw jego cztonkéw. W obszarze wspotpracy ogromne znaczenie
ma taki element jak wspdtdzialanie, szczegdlnie podkreslane przez przedstawicieli nauk
psychologicznych. Wspoétdzialanie jest forma interakeji jednostek i grup, ukierunko-
wanym na realizacje okreslonych celéow. Wspoldziatanie to czynnos¢ prospoteczna,
obejmuje czynnosci altruistyczne oraz zwigzane z udzielaniem pomocy. Stanowi rodzaj
czynnosci zorganizowanych, tj. takich, w ktérych podmiot dziatan oraz inni ludzie
odnosza korzysci i nie ponosza strat. Warunkiem efektywnego wspoldzialania jest
miedzy innymi wzajemne zaufanie wspoétdziatajacych ze sobg 0s6b (Gérniak, 1998).

Wspolpraca i obecne w jej ramach wspoétdziatanie nauczycieli, nauczycieli specjali-
stow powinno dotyczy¢ wszystkich dzieci/uczniéw objetych edukacja, w tym edukacja
wlaczajaca, w tym dzieci/ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W grupie
dzieci/uczniéw ze SPE znaczny odsetek stanowig dzieci/uczniowie z niepetnospraw-
noséciami, w tym z niepetnosprawnosciami sprz¢zonymi (Zaorska, 2022b). Jakkolwiek
nie istniej jednoznaczne kategoryzacje dzieci/uczniéw ze SPE, to cytujac za obecnymi
w Polsce aktami normujgcymi ksztalcenie danej kategorii podmiotu systemu o$wiaty,
tj. dzieci/uczniéw wymagajacych stosowania specjalnej organizacji nauki i metod
pracy, mozna wskaza¢ na nastepujace kategorie: niestyszacy, stabostyszacy, niewidomi,
stabowidzgcy, z niepelnosprawnos$cia ruchows, w tym z afazjg, z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera, z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi, niedostosowani spo-
tecznie, zagrozeni niedostosowaniem spolecznym (Obwieszczenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 9 lipca, 2020).

Poniewaz analizowane zagadnienie nie stanowi szczegélnego pola zainteresowan
badawczych w naszym kraju, dalej zostaly przedstawione analizy wybranej literatury
naukowej na temat wspdtpracy pomiedzy nauczycielami, nauczycielami specjalistami
pracujacymi w systemie edukacji wilgczajacej w szkole podstawowej ogolnodostepnej
z uczniami ze sprz¢zong niepetnosprawnoscia stuchu i wzroku, dostgpne w literaturze
zagranicznej, przede wszystkim w literaturze amerykanskiej.

Nauczyciel, nauczyciel specjalista dziecka/ucznia ze sprzezona
niepetnosprawnoscia sensoryczna stuchu i wzroku

Istotng grupe dzieci/mlodziezy, ktéra powinna by¢ objeta systemem edukacji wia-
czajacej, sg dzieci/uczniowie z niepelnosprawnosciami sprzezonymi, w tym dzieci/
uczniowie ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami sensorycznymi stuchu i wzroku.
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Uczniowie tacy nie tylko wymagaja odpowiednich dostosowan edukacyjnych do ich
indywidualnych potrzeb i mozliwosci rozwojowych, ale takze odpowiednio przygoto-
wanych do pracy nauczycieli i nauczycieli specjalistow.

Aktualnie w naszym kraju nie istnieje zadna specjalizacja studiéw stacjonarnych
i niestacjonarnych (3-letnich licencjackich, 2-letnich studiéw magisterskich uzupetnia-
jacych, 5-letnich jednolitych studiéw magisterskich) czy studiow podyplomowych, kto-
re przygotowywalyby do pracy z dzie¢mi/uczniami z réwnoczesng stuchowo-wzrokowsa
niepetnosprawnoscia. Z dang grupa dzieci i mlodziezy pracuja specjalisci, pedagodzy,
pedagodzy specjalni, ktorzy majg specjalizacje uzyskang w ramach innych subdyscy-
plin pedagogiki specjalnej, np. z edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia
wzrokowg (tyflopedagogiki), niepelnosprawnos$cia stuchowa (surdopedagogiki), in-
telektualng (oligofrenopedagogiki), a nawet pedagogiki resocjalizacyjnej. Oznacza to,
ze nie dysponujemy obecnie ani specjalizacja, ani tym bardziej zawodem specjalisty
z obszaru edukacji i rehabilitacji oséb z réwnoczesng stuchowo-wzrokowa niepet-
nosprawnoscia. To sytuacja, ktora moze znaczaco utrudnia¢ realizacje jako$ciowych
oraz profesjonalnych dzialan w polu wspomagania rozwoju dzieci/uczniéow z dualng
stuchowo-wzrokowg niepelnosprawno$cia, tym bardziej ze specjalnos¢, a wlasciwie
zawod surdotyflopedagoga (np. w Stanach Zjednoczonych, gdzie przygotowywani sg
tacy specjaliéci), nalezy do szczegdlnych i wyjatkowych chociazby z racji zadan, ktére
powinien realizowaé. Ponadto, poza przygotowaniem teoretycznym o charakterze
interdyscyplinarnym, wymaga licznych kompetencji praktycznych, predyspozycji oso-
bowych (w tym charakterologicznych, empatycznych). Obejmuje kilka podstawowych
elementow, ktére mozna pogrupowac w trzech ogolnych obszarach: profesjonalizm,
predyspozycje i kompetencje. Kazdy z wymienionych obszaréw istotnie wspdétdecyduje
o jakosci i efektywnosci jego pracy, jakoéci rozwoju oraz funkcjonowania, a w przy-
sztosci dorostego zycia podopiecznych tego specjalisty. Dlatego od surdotyflopedagoga
oczekuje si¢ nie tylko formalnej realizacji wynikajacych z wykonywanego zawodu
zadan, ale rowniez twérczego podejscia do kazdego planowanego, a zatem urzeczy-
wistnianego pod adresem wspomaganej osoby dzialania (Zaorska, 2021).

Surdotyflopedagog-profesjonalista powinien by¢ osobg przejawiajaca cechy hu-
manizmu w postawach wobec wszystkich ludzi, posiadajaca szeroka wiedz¢ na temat
wykonywanej profesji, operujaca szerokim wachlarzem umiejetnosci praktycznych,
potrafigcg wspolpracowac ze specjalistami ze swojej dyscypliny oraz innych dyscyplin,
dzielaca si¢ wlasnymi osiagnieciami, doswiadczeniami, sukcesami i porazkami. Fak-
tycznie zaangazowana w prace, poszukujaca w swojej pracy nowych, bardziej dosko-
nalych rozwigzan, analitycznag i podajaca w watpliwos¢ wlasng praktyke, odczuwajaca
wewnetrzne zobowigzanie do stalego testowania siebie, posiadanej wiedzy teoretycznej
i kompetencji praktycznych, zdolng do zastanowienia nad sobg, wlasng praca oraz
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uzyskiwanymi rezultatami podejmowanych zadan (Zaorska, 2021). Zdolng do poréw-
nywania oczekiwan, zamiaréw stawianych wobec siebie z rzeczywistymi osiggnieciami
oraz wnioskowania nad tym, czy zakladane udalo sie zrealizowa¢. Zadania surdotyflo-
pedagoga mozna postrzegac na continuum diagnoza-terapia—edukacja-wspomaganie
i jesli dzieki kompetentnej, profesjonalnej i refleksyjnej pracy osigga on zamierzone
cele, pojawia sie zadowolenie i satysfakcja z uzyskiwanych efektow (Zaorska, 2021).

Badania naukowe dowodzg, ze u specjalistéw pracujacych z osobami niepelno-
sprawnymi, w tym osobami z powaznymi niepelnosprawno$ciami sensorycznymi,
najwyzej cenione s3, poza wyksztalceniem, kompetencjami zawodowymi, profesjo-
nalizmem (wiedza teoretyczna, operowanie metodami wspomagajacymi aktywno$¢
zyciowa podopiecznych), predyspozycje osobowosciowe i wlasciwe zachowania, takie
jak: cierpliwos$¢, wyrozumialto$¢, zyczliwosé, otwarto$é, opanowanie, kreatywnosé,
wrazliwo$¢, obiektywizm, tolerancja, sumiennos¢, uczciwos¢ (Zaorska, 2012).

Wyniki badan naukowych zrealizowanych w ramach grantu Komitetu Badan Na-
ukowych pt. Epidemiologia gluchoslepoty w Polsce, w latach 1998-2000, wskazujg, ze
rodzice dzieci z réwnoczesng stuchowo-wzrokowg niepelnosprawnoscia (93 bada-
nych) u specjalistow pracujacych z ich dzieckiem najbardziej cenig sobie takie ich
cechy osobowe, jak: cierpliwos¢ (72; 77,4%), wyrozumiato$¢ (27; 29%), profesjonalizm
(22;23,6%), zyczliwoé¢ i wiedza (po 16; po 17,2%), zaangazowanie (12; 12,9%), dobro¢,
serdeczno$¢, wiara w powodzenie realizowanych dziatan, wytrwatos¢, poswiecenie,
otwartos$¢ (po 9; po 9,7%), umiejetno$¢ nawigzania kontaktu z dzieckiem (7; 7,5%),
opanowanie, mito$¢ do dziecka (po 6; po 6,5%), bezinteresownos¢ (5; 5,4%), obiek-
tywizm, powolanie (4; po 4,3%), tolerancja, sumiennos¢, uczciwo$é (po 3; 3,2%),
kreatywnos¢, znajomosé pozawerbalnych metod komunikacji (szczegdlnie jezyka
migowego), wrazliwo$¢, dyskrecja, dyspozycyjnosé (po 2; po 2,15%), poprawna mowa
(1; 1,07%) (Zaorska, 2021).

Podsumowujac ten element realizowanego dyskursu, nalezy zauwazy¢ coraz czgéciej
pojawiajace si¢ tendencje odstapienia w wymaganiach stawianych kandydatom do za-
wodu pedagoga specjalnego, co oznacza takze surdotyflopedagoga (mimo Ze nie istnieje
w naszym kraju, jak bylo powiedziane, ksztalcenie ukierunkowane na przygotowanie
tych specjalistow), od kryterium sacrum, misji, powolania, obecnosci predyspozycji
osobowych do wykonywania tej profesji na rzecz standaryzacji i normalizacji ich
ksztalcenia. To sprawia, ze od przysztych specjalistow oczekuje sie opanowania okre-
slonego zasobu wiedzy, umiejetnosci, kompetencji spotecznych, w wielu wymogach
niemozliwych do opanowania w czasie edukacji na poziomie wyzszym. Nabywane
s3 one bowiem poprzez doswiadczenie i praktyke pedagogiczng. Wobec powyzszego
plynie wniosek o potrzebie diametralnej zmiany aktualnej strategii rekrutacji na studia,
w nacelowaniu na mozliwos¢ weryfikacji predyspozycji zawodowych kandydatéw, jak
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réwniez wprowadzenia szerszego ksztalcenia praktycznego w postaci zréznicowanych
i obejmujacych znacznie wigksza niz aktualnie liczbe godzin praktyk pedagogicznych
(Zaorska, 2021).

Tak wiele wiedzy specjalistycznej, cech osobowych i profesjonalizmu oczekiwanych
jest od osoby surdotyflopedagoga, co oznacza, ze chociazby czesciowa wiedze, zblizone
cechy osobowe oraz umiejetnosci profesjonalne powinni posiada¢ nauczyciele, inni
nauczyciele specjalisci pracujacy z danymi dzie¢mi/uczniami w systemie edukacji
wlaczajacej. Wydaje sie to jednak na chwile obecng niezwykle trudne do zrealizowania
z powodu nakreslonych argumentow.

Wspolpraca nauczycieli, nauczycieli specjalistow
pracujacych z dzieckiem/uczniem ze sprzezona
niepelnosprawnoscia sensoryczna stuchu i wzroku
(wyniki wybranych badan naukowych zagranicznych)

Wyniki badan naukowych nad kwestig wspdtpracy specjalistow prowadzacych
edukacje dzieci/uczniéow z réwnoczesna stuchowo-wzrokowa niepetnosprawnoscia
oraz z innymi niepelnosprawnosciami sprzezonymi, przeprowadzonych za granica,
wykazaly, ze ich nauczyciele stawali przed wieloma wyzwaniami. Badania zrealizowane
przez Giangreco i wsp. (1997), obejmujace zespoty specjalistow edukujgcych wskazane
kategorie dzieci, pokazaly, ze postawy, poglady i dzialania profesjonalne specjalistow
roznity sie w sposob, ktory wptywal na wspotprace pomiedzy samymi specjalistami.
Badacze zapytali 119 profesjonalistow z 20 zespolow, czy zgadzaja sie, czy nie zgadzaja
sie z 20 przyktadowymi praktykami wspodtpracy, na przyktad przy podejmowaniu de-
cyzji dotyczacych sposobu $§wiadczenia ustug edukacyjnych. W kazdym zespole ziden-
tyfikowano znaczgce roznice w postrzeganiu istoty, celowosci i drog takiej wspotpracy
przez cztonkow zespotdw. Niektorzy opowiadali si¢ za ograniczonym podejsciem do
wspolpracy, preferowali indywidualne doswiadczenia nauczycieli, co ich zdaniem po-
zwala na zachowanie autonomii, $wiadczenie edukacji we wlasnym zakresie i wtasnym
polu realizowanych zadan. Inni uwazali, ze edukacja uczniéw powinna opierac si¢ na
zintegrowaniu wspodlpracy specjalistow, transdyscyplinarnie.

W roku 1999 Giangreco i wsp. na podstawie wynikéw zrealizowanych badan nauko-
wych dowiedli, Ze wspotprace pomiedzy specjalistami ksztatcgcymi uczniow z dualng
stuchowo-wzrokowg niepelnosprawnoscig utrudnia nie tylko znaczna liczba nauczy-
cieli edukujgcych oraz wspomagajacych takich uczniow, ale takze krétki staz ich pracy.
Zbadali cztonkéw 18 zespoldw edukacyjnych, wykorzystujac specjalnie przygotowany
na potrzeby tych badan kwestionariusz ankiety. Okazalo sig, Ze $rednio kazdy zespot
skladal si¢ z 21 0s6b (SD = 5,06), ze 55% czlonkow zespotu zmieniato sie kazdego roku,
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a 78% zmienialo si¢ w ciggu 3 lat. Oznacza to, Ze cze¢sta rotacja specjalistow, zmiana
sktadu osobowego zespoléw edukacyjnych utrudnia efektywna edukacje uczniéw.
W wyniku dalszej rotacji cztonkow zespotu specjalisci moga mie¢ ograniczona lub
niepelng wiedz¢ na temat edukacji dzieci z réwnoczesng dualng stuchowo-wzrokowa
niepetnosprawnoscig. McLetchie i MacFarland (1995) podaja, ze tylko 6% nauczycieli
pracujacych z uczniami z rdwnoczesng stuchowo-wzrokowg niepelnosprawnoscia
przeszlo specjalistyczne szkolenie w polu dzialan edukacyjnych na rzecz takiej kategorii
uczniow. Kilka lat pozniej Corn i Ferrell (2000) odkryli, ze liczba programéw ksztat-
cenia nauczycieli w zakresie edukacji i rehabilitacji dzieci i mtodziezy z réwnoczesng
dualng stuchowo-wzrokowa niepelnosprawnoscia spadla, podczas gdy liczba dzieci
w wieku szkolnym wzrosta. Podsumowujac, wyniki przywotanych badan wskazuja, ze
specjalisci ksztalcacy takich uczniow czesto posiadajg niewielkie lub Zadne przygoto-
wanie do pracy i pozyskuja je w czasie pracy z sygnalizowang grupa uczniow.

W badaniach wykonanych przez Goetz i O’Farrell (1999) oraz Janssen i in. (2003)
podkresla sie, Ze wspolpraca pomiedzy specjalistami ksztalcgcymi uczniow z dualny-
mi niepelnosprawnoséciami sensorycznymi prowadzi do wyzszej jakosci ksztalcenia
uczniéw. Badacze ustanowili, Ze wspdtpraca specjalistow prowadzi do wyzszych efektow
ksztalcenia ucznia, gdy cztonkowie zespolu maja: (a) dostep do szkolen, (b) wspar-
cie ze strony administracji szkolnej i o$wiatowej, (c) regularne spotkania zespolu,
(d) mozliwos¢ wspdlnego opracowywania i wdrazania strategii opartych na dzialaniu,
(e) mozliwo$¢ wzajemnego definiowania celow do zrealizowania, (f) $wiadomos¢
odpowiedzialno$ci za swoja prace oraz (g) zdolnosci przywodcze i interpersonalne.

Huntiin. (2002, 2003) wypracowali zasade, ze kiedy wspotpraca nauczycieli ksztal-
cacych uczniéw z dualnymi niepetnosprawnosciami sensorycznymi stuchu i wzroku
cechuje si¢ planowoscig dzialan, skoncentrowaniem na realizowanych dzialaniach,
czestymi spotkaniami omawiajacymi biezace problemy, wspdlnym opracowywaniem
programow i plandw wsparcia nauczyciele sa bardziej pozytywnie nastawieni do wspot-
pracy i twierdza, ze poprawia ona wyniki uzyskiwane przez uczniéw. Naukowcy ba-
dali wplyw procesu wspotpracy zespolowej na nauczycieli, analizujac dane uzyskane
z wywiaddw. Dokonywali pomiaru poziomu zaangazowania we wspélprace z innymi
specjalistami i wzorce interakcji z uczniami. Uzyskane wyniki sugeruja, ze udziat
nauczycieli we wzajemnej wspotpracy wiazal sie z lepszymi wynikami zawodowymi,
nie tylko lepszymi wynikami ksztalcenia uzyskiwanymi przez uczniéw. Wspotpraca
nauczycieli byla korzystna wtedy, kiedy nauczyciele dzielili si¢ swoja wiedzg z inny-
mi nauczycielami/specjalistami, przekladata si¢ bowiem na realizowane przez nich
dziafania praktyczne. Dlatego wtadze szkdt powinny uwzgledniaé kwestie wspotpracy
specjalistéw w edukacji omawianych uczniéw, tworzy¢ mozliwosci regularnie za-
planowanej wspolpracy oraz zachety do wspolpracy. Ponadto badania wykazaly, ze
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wspolpraca miedzy mniejsza grupa osob w wigkszym zespole edukacyjnym prowadzi
do pozytywnych wynikéw pracy nauczyciela i dziecka.

Podsumowujac, badania nad pracg nauczycieli na rzecz wspierania dzieci z niepel-
nosprawnoscia sprzezona, w tym dzieci z réwnoczesng stuchowo-wzrokowa niepetno-
sprawnoscig wykazaly, ze wspdlpraca specjalistéw moze by¢ zaréwno konstruktywnym,
jak i trudnym przedsiewzieciem. Kiedy praca nauczyciela jest trwala, wspierana i jasno
zorganizowana, przynosi nieocenione korzysci dla uczniéw i nauczycieli. Istnieje tez
jednak wiele wyzwan, przed ktérymi staja nauczyciele, wspierajac dane dzieci, i nie
kazda wspdtpraca prowadzi do najlepszych oraz pozadanych praktyk edukacyjnych.

Celem badania zrealizowanego przez zespot badawczy kierowany przez E.S. Hart-
mann (2016) byto poznanie, w jaki sposdb wspolpraca zawodowa zapewnia nauczycie-
lom i terapeutom szkolnym mozliwos$¢ uczenia si¢ réwnoczesnej stuchowo-wzrokowej
niepelnosprawnosci. W badaniach zastosowano metode studium przypadku Andyego,
z ktérym pracowalo pigciu specjalistow zatrudnionych w systemie szkolnictwa inklu-
zyjnego, oraz eksperyment obserwacji i kreowania wspotpracy nauczycieli/specjalistow
przez rok szkolny. Zasadniczo wyniki tego badania rekapituluja, Ze uczenie si¢ przez
nauczycieli/specjalistow pracujacych z uczniem z réwnoczesna stuchowo-wzrokowa
niepelnosprawnoscig nie bylo zwigzane z funkcjg pelniona przez nauczyciela/specjali-
ste, nawet z jego wiedza specjalistyczng, ale z dwoma aspektami praktyki zawodowej: (a)
otwartos$¢ na edukacje wszystkich uczniéw oraz (b) osobiste zobowigzanie do uczenia
sie danej niepelnosprawnosci i wdrazania przyjetych strategii edukacji dziecka. Badani
specjalisci przyjmowali szeroki poglad, ze ich zadaniem jest ksztalcenie wszystkich
dzieci, niezaleznie od ich potrzeb lub kategorii niepelnosprawnosci. Zauwazali brak
doswiadczenia w zakresie edukacji dziecka majacego omawiang niepetnosprawnosc¢,
ale takze wykazywali che¢ pogtebiania wlasnej wiedzy i posiadanych kompetenciji.

Przywolywani autorzy, zamiast zaklada¢, ze wspolpraca nauczycieli/specjalistow
prowadzi do integracji ich wiedzy merytorycznej oraz umiejetnosci praktycznych,
badali, w jaki sposdb wspotpracowali ze sobg, a nastepnie, w jaki sposdb ta wspotpra-
ca pobudzala lub utrudniala mozliwo$¢ ich uczenia si¢ o niepelnosprawnosci ucznia.
Badani nauczyciele/specjalisci byli zroznicowani pod wzgledem wyksztalcenia oraz
doswiadczenia zawodowego. Mieli niewielkie lub Zadne do$wiadczenie w nauczaniu
dzieci z dualna stuchowo-wzrokowa niepelnosprawnoscia. Specjalisci wybrani do tego
badania wspierali Andyego, pierwszoklasiste uczacego si¢ w klasie ogolnodostepnej
szkoly ulokowanej w jego miejscu zamieszkania, potozonej na przedmieéciach duzego
miasta metropolitalnego. Szkota podstawowa ksztalcila dzieci do klasy piatej. Wszyscy
nauczyciele mieli pelne uprawnienia do nauczania. W sklad zespotu edukacyjnego
wchodzili rodzice dziecka (matka, ojciec), specjalisci z lokalnego okregu szkolnego oraz
powiatowego urzedu ds. edukacji. Wiekszos¢ czlonkéw zespolu pochodzita z lokalne-
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go okregu szkolnego i obejmowala pedagoga specjalnego/nauczyciela wspierajacego,
logopede, psychologa szkolnego, pedagoga ogdlnego, asystenta ucznia, administratora
i specjaliste ds. integracji. Wsrdd specjalistow zatrudnionych w starostwie powiato-
wym byli: nauczyciel uczniéw z niepelnosprawnoscig wzroku, nauczyciel uczniow
z niepelnosprawnoscia stuchu, terapeuta zajeciowy, fizjoterapeuta, specjalista techno-
logii wspomagajacych. Rozpoczeli ksztalcenie ucznia z otwartoscig na wspolng prace
i wspdlprace, co prowadzilo do daznosci do poznania niepelnosprawnosci ucznia.
Jednak po pierwszym semestrze dwdch specjalistow niezbyt konsekwentnie angazo-
walo si¢ we wspolprace, nie przejawiali checi poznania niepelnosprawnosci ucznia.
To skutkowalto wylaczeniem ze wspdlpracy z zespotem specjalistow i przekladato si¢
na jakos¢ pracy z uczniem oraz jej efektywnos¢ (nizsza). Kiedy bowiem specjalisci sg
aktywni w swojej pracy i wykazuja wspolne zaangazowanie w dziatania praktyczne,
praktyke tworcza, maja wigksze szanse na odniesienie sukcesu. Jesli specjaliSci wspie-
rajacy ucznia z rownoczesng stuchowo-wzrokowa niepetnosprawnoscia majg odnies¢
korzysci ze wspoélpracy prowadzace migdzy innymi do uczenia si¢ niepelnosprawnosci
wspieranego ucznia, potrzebuja nie tylko czasu i checi, aby zrozumie¢ niepelnospraw-
nos$¢ ucznia, co oznacza réwniez, Ze muszg uczy¢ sie mysle¢, rozwigzywac pojawiajace
sie problemy i dziala¢ w nowy, wcze$niej nieznany sposob (Hartmann, 2016; Bruce
etal., 2018).

Podsumowanie

Edukacja wiaczajaca jest Scisle okreslong ideg, koncepcja oraz praktyczna realizacjg po-
stulatu dostepnosci systemu edukacji dla wszystkich uczacych sie, takze tych z réznego
typu niepelnosprawnosciami, w tym z niepelnosprawnosciami powaznymi, ztozonymi,
sprzezonymi, réwniez ze sprzegajacymi sie niepelnosprawnosciami zmystéw stuchu
i wzroku. Postuluje rowno$¢ praw w dziataniach edukacyjnych, otwarcie systemu
o$wiaty powszechnej na kazde dziecko, bez wzgledu na jego zdolnosci, sprawnosci,
mozliwosci, niepelne sprawnosci, niepetnosprawnosci. Zaklada stworzenie takiego
systemu ksztalcenia, w ktdrym kazdy jego uczestnik ma poczucie oraz przekonanie, ze
uzyskuje edukacje na wysokim poziomie, na miare oczekiwan wspolczesnej cywilizacji.
Stad rozsadne oraz zasadne wydaje sie stwierdzenie, ze wspolczesny system o$wiaty,
jako system wlaczajacy, nie powinien by¢ wymierna tzw. politycznej poprawnosci,
deklaracji rozchodzacych sie z rzeczywistym przekonaniem o zasadnosci jego wdro-
zenia czy odgornie narzucanych przepisach prawa (migdzynarodowego, krajowego),
a wartoscig wspolfczesnosci, ktora daje szanse kazdemu dziecku na ksztatcenie dostep-
ne dla wszystkich i uwzglednia wszystkie determinanty wplywajace na jej powodze-
nie, takze dotyczace przygotowania do pracy nauczycieli/nauczycieli specjalistow ze
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zréznicowanym zespolem uczniéw, wspolpracy nauczycieli/nauczycieli specjalistow
pomiedzy sobg oraz z rodzing/prawnymi opiekunami edukowanych i wspieranych
w rozwoju dzieci/uczniéw.
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Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy im. UNICEF
w Stupsku

OSOBY Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA,
ALE PELNOSPRAWNE ZAWODOWO - OSIAGANIE
SUKCESU NA RYNKU PRACY PRZEZ ABSOLWENTOW
BRANZOWE] SZKOLY SPECJALNE]

PEOPLE WITH INTELLECTUAL DISABILITIES, BUT PROFESSIONALLY ABLE -
ACHIEVING SUCCESS ON THE LABOR MARKET BY GRADUATES
OF VOCATIONAL SPECIAL SCHOOLS

Summary. Work plays an important role in the life of almost every person. However, it is particu-
larly important in relation to people with disabilities. In their case, it is of rehabilitation importance,
since it affects the overall improvement of the individual. A huge role in preparing for life and work
of people with intellectual disabilities is played by schools (ordinary, integrative, special). A leading
role in preparing students with a slight intellectual disability in Stupsk and neighboring municipal-
ities is played by the UNICEF Special-needs School and Educational Center. In the Stage I Special
Vocational School, students graduading from primary school have the opportunity to study in two
fields: hotel service assistant and gastronomy assistant. Graduates of both faculties are prepared to
work in the open and protected labor market. At the end of their studies at a trade school, they take
exams confirming their professional qualifications in Poland and Europe.

Keywords: work, vocational rehabilitation, trade school for students with a slight intellectual disability,
exam confirming qualifications in the profession

Wprowadzenie

Praca, czyli ,,celowa dziatalno$¢ czlowieka zmierzajaca do wytworzenia okreslonych
débr materialnych lub kulturalnych, bedaca podstawg egzystencji i rozwoju spote-
czenstwa, robota, wykonywany zawdd” (Dubisz, 2006, s. 527), odgrywa istotng role
w zyciu niemal kazdego czlowieka. Nabiera ona jednak szczegdlnego znaczenia w od-
niesieniu do 0sdb niepelnosprawnych, poniewaz ma charakter rehabilitacyjny. Wazna
role w przygotowaniu do zycia i pracy zawodowej odgrywaja szkoty (ogélnodostepne,
integracyjne i specjalne).
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Wiodaca funkcje w przygotowaniu do pracy mtodziezy z niepelnosprawnoscig in-
telektualng w Stupsku i gminach o$ciennych pelni Specjalny Osrodek Szkolno-Wycho-
wawczy im. UNICEE W branzowej szkole specjalnej I stopnia, stanowigcej integralng
cze$¢ SOSW, uczniowie konczacy szkote podstawowa maja mozliwo$¢ ksztalcenia sig
na dwoch kierunkach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej i pracownik pomoc-
niczy gastronomii.

Biorac pod uwagg rehabilitacyjny charakter pracy, nalezy uwypukli¢, ze rehabilitacja
jest profesjonalng forma pomocy osobom niepelnosprawnym. Stanowi odpowiedz
spoleczenstwa na problemy tych jednostek.

W ujeciu stownikowym termin ,,rehabilitacja 0sob niepetnosprawnych” oznacza:

proces stanowigcy zesp6t kompleksowych i skoordynowanych dziatan medycznych, psycho-
pedagogicznych, socjalnych, spotecznych i zawodowych oraz tworzenie warunkéw umoz-
liwiajacych osobom z zaburzong sprawnoscia organizmu (fizyczna lub/i psychiczng) po-
wr6t do pelnej sprawnosci lub wytworzenie optymalnych mechanizméw kompensacyjnych
(kompensacja) sprzyjajacych osiggnieciu mozliwie najwyzszego poziomu funkcjonowania,
samodzielnosci Zyciowej oraz uzyskania najlepszych warunkéw do aktywnego uczestnictwa
w zyciu rodzinnym i spoleczno-zawodowym. Rehabilitacja obejmuje rehabilitacje lecznicza,
spoteczng i zawodowq (Kupisiewicz, 2013, s. 303).

Jej podstawowym zadaniem jest usprawnienie 0sdb niepetnosprawnych pod wzgle-
dem fizycznym, umystowym, psychicznym lub spolecznym oraz zapewnienie im, sto-
sownie do wieku i mozliwosci, wyksztalcenia ogolnego lub zawodowego (por. Hulek,
1988).

Ze wzgledu na fakt, ze rehabilitacja jest procesem wyksztalcania lub przywracania
sprawnosci fizycznej, psychicznej niezbednej cztowiekowi do uzyskania zdolnosci
i mozliwo$ci wlaczenia sie w Zycie spoteczne i zawodowe, nalezy traktowac jg jako po-
stepowanie kompleksowe. Dlatego tez terminu rehabilitacja powinno sie uzywaé wtedy,
gdy w odniesieniu do osoby niepetnosprawnej wchodzi w gre dziatanie kompleksowe,
tj. medyczne — usprawniajgce, zawodowe — ksztalcace, spoleczne - ulatwiajace zycie
w spolecznosci (Milanowska, 1997, s. 678). Szczegdlna role w rehabilitacji spotecznej
odgrywa praca zawodowa, dlatego w podrecznikach z zakresu rehabilitacji wyrdznia
sie ja jako dodatkowy jej rodzaj. Mdéwigc o rehabilitacji zawodowej (aktywizacji zawo-
dowej), mamy na mysli:

zespét dzialan stanowigcych jeden z elementéw kompleksowej rehabilitacji osob niepetno-
sprawnych, ktdre to dziatania polegaja na udzielaniu wsparcia osobom niepetnosprawnym,
przy ich aktywnym uczestnictwie, w: uzyskaniu i utrzymaniu odpowiedniego (stosownie
do posiadanych kompetencji oraz mozliwosci i ograniczen) zatrudnienia i awansu zawodo-
wego na otwartym rynku pracy lub w warunkach pracy chronionej, a takze, jesli zachodzi
taka koniecznos¢, przekwalifikowania ze wzgledu na ograniczenia spowodowane nabyta
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niepetnosprawnoscia lub potrzeba reorientacji zawodowej ze wzgledu na wymagania rynku
pracy (Kupisiewicz, 2013, s. 305).

Przygotowanie do pracy uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna w Specjalnym Osrodku
Szkolno-Wychowawczym im. UNICEF w Stupsku

Specjalny O$rodek Szkolno-Wychowawczy im. UNICEF w Stupsku jest placowka edu-
kacyjna ksztalcacg ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng od stopnia lekkiego
do gtebokiego, a takze z autyzmem.

Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim zdobywaja na-
uke w specjalnej szkole podstawowej i branzowej szkole specjalnej I stopnia. Z kolei
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym i znacznym -
specjalnej szkole podstawowej i w specjalnej szkole przysposabiajacej do pracy. Dla
ucznidw z niepelnosprawnosécig umystowa w stopniu glebokim organizowane sg zajecia
rewalidacyjno-wychowawcze indywidualne i zespotowe, natomiast dzieci od ,,0” do
rozpoczecia nauki w szkole moga korzystac z zaje¢ wczesnego wspomagania rozwoju.
Ponadto Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy im. UNICEF dysponuje interna-
tem dla 30 ucznidw i $wietlicg, ktora jest czynna w godzinach 7.00-15.30. W placowce
obecnie zatrudnionych jest 104 nauczycieli, ktdrzy na co dzien zajmuja sie edukacja
233 uczniéw. Liczba ta obejmuje: 142 dzieci ze szkoly podstawowej, 32 ucznidéw szkoty
branzowej, 59 0séb uczeszczajacych do szkoty przysposabiajacej do pracy. Ponadto
25 ucznidw stanowia dzieci i mlodziez zespotdéw rewalidacyjno-wychowawczych (liczba
ta obejmuje réwniez uczniow z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna, objetych
nauczaniem indywidualnym - 14 oséb).

W roku szkolnym 2022/2023 w ramach wczesnego wspomagania rozwoju pod
opieka nauczycieli i terapeutéw znajduje si¢ 37 dzieci, a rehabilitacjg w innej formie,
czyli w ramach osrodka koordynacyjno-rehabilitacyjno-opiekunczego, objetych jest
58 dzieci. Liczba ta moze zwiekszy¢ si¢ w styczniu nowego roku kalendarzowego, po-
niewaz uzalezniona jest od naktadéw finansowych przeznaczonych na ten cel.

W branzowej szkole specjalnej I stopnia przygotowujgcej mtodziez do przyszlej
pracy zawodowej uczniowie konczacy szkole podstawowa maja mozliwo$¢ ksztatce-
nia si¢ na dwdch kierunkach: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej i pracownik
pomocniczy gastronomii. Ksztalcenie w zawodzie pracownik pomocniczy obstugi ho-
telowej odbywa si¢ wytacznie dla 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim i umozliwia tej mlodziezy nabycie prostych umiejetnosci uzytecznych w wielu
przedsiebiorstwach, nie tylko zwigzanych z rynkiem ustug hotelarskich, co daje szanse
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na osiagniecie osobistego powodzenia, a takze wzglednej samodzielnosci ekonomicznej
w dorostym zyciu.

Absolwent szkoly prowadzacej ksztatcenie w zawodzie pracownik pomocniczy
obstugi hotelowej powinien by¢ przygotowany do wykonywania zadan zawodowych
w zakresie kwalifikacji HGT.05. Wykonywanie prac pomocniczych w obiektach $wiad-
czacych ustugi hotelarskie:

1) wykonywania prac pomocniczych zwigzanych z obstuga gosci;

2) wykonywania czynno$ci porzadkowych wewnatrz obiektu §wiadczacego ustugi
hotelarskie;

3) wykonywania czynnosci pomocniczych w otoczeniu obiektu §wiadczacego ustugi
hotelarskie.

Do wykonywania zadan zawodowych w zakresie kwalifikacji HGT.05. Wykonywa-
nie prac pomocniczych w obiektach $§wiadczacych ustugi hotelarskie niezbedne jest
osiggniecie nastepujacych efektow ksztalcenia zawartych w Podstawie programowe;j
pracownik pomocniczy obstugi hotelowej (Dz. U. 1707, poz. 991):

- HGT.05.1. Bezpieczenstwo i higiena pracy,

- HGT.05.2. Utrzymywanie czysto$ci i porzadku w czesci pobytowej obiektu §wiad-
czacego ustugi hotelarskie,

- HGT.05.3. Utrzymywanie czysto$ci i porzadku w czgéci ogélnodostepnej obiektu
$wiadczacego ustugi hotelarskie,

- HGT.05.4. Wykonywanie prac pomocniczych w otoczeniu obiektu $wiadczacego
ustugi hotelarskie,

- HGT.05.5. Wykonywanie prac zwigzanych z pielegnacja roélin i terendéw zielonych
nalezacych do obiektu $wiadczgcego ustugi hotelarskie,

- HGT.05.6. Jezyk obcy zawodowy,

- HGT.05.7. Kompetencje personalne i spoleczne.

Uczniowie ksztalcacy si¢ w zawodzie pracownik pomocniczy obstugi hotelowej
przygotowywani sg do pracy w hotelach, motelach, internatach, bursach oraz innych
obiektach turystycznych. Majg umiejetno$¢ wykonywania prac pomocniczych zwia-
zanych z obstugg gosci na pietrze hotelowym, sali konsumenckiej, w pomieszczeniach
biurowych, kuchni i magazynach. Przygotowuja pokoje go$cinne, transportuja bagaze,
obstuguja sprzet do utrzymywania porzadku wokoét hotelu, pielegnuja roéliny ozdobne
i tereny zielone. Wykonuja okreslone prace zwigzane z dziatalnoscig pralni, magazynow,
przygotowywaniem porzadku w czgéci gastronomicznej hotelu. Od uczniéw wymagana
jest wysoka kultura osobista, zdyscyplinowanie i wytrwatos¢ w pracy.

Jak juz zostalo zasygnalizowane, drugim z kierunkéw ksztalcenia w szkole bran-
zowej, stanowigcej integralng czes¢ SOSW im. UNICEF w Stupsku, jest pracownik
pomocniczy gastronomii.
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Absolwent szkoly prowadzacej ksztalcenie w zawodzie pracownik pomocniczy ga-
stronomii powinien by¢ przygotowany do wykonywania zadan zawodowych w zakresie
kwalifikacji HGT.04. Wykonywanie prac pomocniczych w obiektach $wiadczacych
ustugi gastronomiczne:

1) wykonywania czynnosci porzadkowych w obiektach $wiadczacych ustugi gastro-
nomiczne;

2) realizowania prac zwigzanych z przechowywaniem Zywnosci;

3) wykonywania prac pomocniczych w pomieszczeniach produkcyjnych obiektu ga-
stronomicznego;

4) wykonywania czynnoéci pomocniczych zwigzanych z ekspedycja dan i napojow
bezalkoholowych;

5) wykonywania prac pomocniczych w czesci handlowo-ustugowej obiektu gastrono-
micznego.

Do wykonywania zadan zawodowych w zakresie kwalifikacji HGT.04. Wykonywa-
nie prac pomocniczych w obiektach $wiadczacych ustugi gastronomiczne niezbedne
jest osiagniecie nastepujacych efektow ksztatcenia zawartych w Podstawie programowej
pracownik pomocniczy obstugi gastronomii (Dz. U. 1699, poz. 991):

- HGT.04.1. Bezpieczenstwo i higiena pracy,

- HGT.04.2. Wykonywanie czynno$ci porzagdkowych w obiektach §wiadczacych ustu-
gi gastronomiczne,

- HGT.04.3. Wykonywanie prac pomocniczych podczas przygotowania potraw i na-
pojow bezalkoholowych,

- HGT.04.4. Przygotowywanie dan warzywnych, owocowych, miesnych, rybnych

i macznych,

- HGT.04.5. Wykonywanie prac pomocniczych zwigzanych z obstuga gosci,
- HGT.04.6. Jezyk obcy zawodowy,
- HGT.04.7. Kompetencje personalne i spoteczne.

Nauka ww. zawodow dla uczniéw odbywa si¢ w budynku internatu Specjalnego
Osrodka Szkolno-Wychowawczego w Stupsku. Znajduja sie tu sale dydaktyczne do teo-
retycznej nauki zawodu oraz specjalistyczne pracownie: obstugi gosci, gastronomiczna,
hotelowa, sala konsumencka oraz kuchnia wtasciwa z czgécig magazynowa. Wszystkie
pracownie wyposazone sg wedlug wymogow i standardow Okregowej Komisji Egzami-
nacyjnej oraz wytycznych zawartych w podstawie programowej ksztalcenia w zawodach
szkolnictwa branzowego. Od roku szkolnego 2014/15 odbywaja si¢ tu takze teoretyczne
i praktyczne egzaminy zawodowe (osrodek egzaminacyjny przy Specjalnym Osrodku
Szkolno-Wychowawczym w Stupsku).

Nauczyciele praktycznej nauki zawodu zatrudnieni w branzowej szkole specjalnej
I stopnia w Stupsku to specjalisci, ktorzy oprocz kwalifikacji niezbednych do nauczania
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w zakresie: pracownik pomocniczy obstugi hotelowej i pracownik pomocniczy gastro-
nomii, majg wiedze z zakresu oligofrenopedagogiki i bogate doswiadczenie zawodowe,
co ulatwia kontakt z uczniami z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng. Przeklada
sie to na sukcesy dydaktyczne, a potem na losy zawodowe absolwentow - zatrudnienie
na chronionym i otwartym rynku pracy.

W ramach zajeé praktycznych uczniowie ksztatcacy sie¢ w zawodzie pracownik
obstugi hotelowe;j:

o Obstuguja uroczystoéci i imprezy szkolne oraz pozaszkolne (zawody sportowe,
festyny rodzinne, konferencje, spotkania integracyjne, jubileusze i in.). Rokrocznie
m.in. wspierajg organizacje i przebieg: Dnia Godnos$ci Osob Niepelnosprawnych,
Wigilii i Sniadant Wielkanocnych organizowanych przez stupski Caritas.

o Wspolpracuja z przedstawicielami srodowiska lokalnego, m.in. Stowarzyszeniem
Stupski Instytut do Spraw Mlodziezy, zapewniajac obstuge cateringowa takich
imprez, jak: Olimpiada Wiedzy o Unii Europejskiej ,Gwiezdny Krag”, ,,Piknik
Mobilny”, Dzien Unii Europejskiej i wiele innych.

Od czterech lat mlodziez z branzowej szkoly specjalnej I stopnia przy SOSW im.
UNICEF w Stupsku bierze udziat w programie stypendialnym w ramach projektu
»Programy motywacyjne dla uczniéw pomorskich szkét zawodowych” Uczniowie
uzyskujacy wysokie wyniki w nauce z przedmiotéw branzowych otrzymuja stypendia
Marszatka Wojewddztwa Pomorskiego. Warto podkresli¢, ze informacja o uzyskanym
przez absolwenta szkoly branzowej stypendium zostaje zamieszczona na $wiadectwie
szkolnym, ktore potem trafia na rece pracodawcy.

Dodatkowo - wykraczajac poza podstawe programowa — w roku szkolnym
2022/2023 zgtosilismy nasza szkote branzowa do projektu stazy i praktyk dla uczniow
pomorskich szkoét branzowych finansowanych z Funduszy Europejskich.

Wyniki egzaminow w branzowej szkole specjalnej
| stopnia w Stupsku

1 wrze$nia 2012 roku weszly w Zycie przepisy, ktore wprowadzity wiele zmian w szkol-
nictwie zawodowym, miedzy innymi wprowadzono egzamin potwierdzajacy kwalifi-
kacje w zawodzie, czyli egzamin zawodowy. Jest on formg oceny poziomu opanowania
przez zdajacego wiedzy i umiejetnosci z zakresu jednej kwalifikacji wyodrebnionej
w zawodzie. Sklada si¢ z czesci teoretycznej i praktycznej. Odbywa sie on w o$rodkach
egzaminacyjnych, oceniany jest przez zewnetrzng komisje powolang przez Okregowa
Komisje Egzaminacyjng. Aby otrzymac¢ dyplom potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe,
nalezy zdoby¢ co najmniej 50% punktéw mozliwych do uzyskania w czgsci teoretycz-
nej i 75% punktow w czesci praktycznej. Zdajacy, ktory zdal egzamin potwierdzajacy
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kwalifikacje w danym zawodzie, otrzymuje §wiadectwo potwierdzajace kwalifikacje
w zawodzie. Wydaje je komisja okregowa danego wojewodztwa. Osoba, ktéra posiada
$wiadectwa potwierdzajgce wszystkie kwalifikacje wyodrebnione w danym zawodzie,
a ponadto ma odpowiedni poziom wyksztalcenia, otrzymuje dyplom potwierdzajacy
kwalifikacje zawodowe.

Jako wicedyrektorka Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego im. UNICEF
w Slupsku, odpowiedzialna za branzowa szkole specjalng I stopnia, z duma pragne
podkresli¢ wysoka zdawalno$¢ egzamindw przez uczniéw naszej placowki. Szczegdtowe
dane dotyczace kwestii zdawalnosci za poszczegdlne lata zawarte sg na wykresach 1121,
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Wrykres 1. Zestawienie wynikéw egzaminu zawodowego w ,,starej” i ,,nowej” formule w kraju,
wojewodztwie pomorskim i w Branzowej Szkole Specjalnej I Stopnia w Stupsku w zawodzie
pracownik pomocniczy obstugi hotelowej

Zrédlo: opracowanie wlasne przygotowane na podstawie danych zgromadzonych przez nauczyciela przedmiotéw
branzowych i praktycznej nauki zawodu mgr Aleksandre Anuszewska. W zestawieniu wykorzystano dane udostgpnione
przez OKE i CKE.

Biorac pod uwage informacje dotyczace zdawalnos$ci egzamindéw potwierdzaja-
cych kwalifikacje zawodowe zawarte na wykresie 1, nalezy zauwazy¢, ze uczniowie
koniczgcy klase o profilu pracownik pomocniczy obstugi hotelowej uzyskuja wysokie
wyniki zdawalno$ci. Sg one zblizone (niekiedy nieznacznie je przekraczajg) do wy-
nikéw uzyskanych przez ucznidw w wojewodztwie pomorskim i kraju. Z obserwacji

1 W tym miejscu autorka niniejszego opracowania pragnie bardzo serdecznie podzigkowaé mgr
Aleksandrze Anuszewskiej i mgr inz. Agnieszce Chachuta - nauczycielkom przedmiotéw branzo-
wych i praktycznej nauki zawodu w SOSW im. UNCEF w Stupsku za udostepnienie danych i pomoc
w przygotowaniu niniejszego wykresu.
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Wykres 2. Zestawienie wynikéw egzaminu zawodowego w nowym zawodzie — pracownik
pomocniczy gastronomii w kraju, wojewddztwie pomorskim i w branzowej szkole specjalnej
I stopnia w Stupsku

Zrédlo: opracowanie wlasne przygotowane na podstawie danych zgromadzonych przez nauczycielki przedmiotéw
branzowych i praktycznej nauki zawodu mgr Aleksandre Anuszewska i mgr inz. Agnieszke Chachuta. W zestawieniu
wykorzystano dane udostepnione przez OKE i CKE.

codziennej rzeczywistosci szkolnej wynika, ze na uzyskane przez uczniéw branzowe;j
szkoly specjalnej I stopnia w Stupsku wyniki egzaminéw ogromny wptyw miato do-
stosowanie warunkow realizacji podstawy programowej. Oczywiscie nie bez znacze-
nia okazaly si¢ trudne warunki pandemiczne, ktére w ostatnich latach spowodowaly
brak dostepu do ksztalcenia praktycznego, czyli zajec stacjonarnych, miedzy innymi
w pracowni hotelowej, i brak bezposredniego kontaktu z nauczycielem praktycznej
nauki zawodu.

Jednocze$nie warto tu zaakcentowad, ze dla ucznidéw zdajacych egzaminy w roku
szkolnym 2019/2020 - uwzgledniajac aktualne wéwczas przepisy prawa — czes$¢ zajeé
praktycznych zorganizowano w warunkach stacjonarnych, z zachowaniem warunkéw
rezimu sanitarnego. Pozwolito to na uzyskanie wysokich wynikéw egzamindéw (takich
jak w latach poprzednich). W roku szkolnym 2020/2021 i 2021/2022 obserwujemy
niewielki spadek zdawalnosci egzaminu zawodowego, ale jak juz wczeéniej zostalo to
podkreslone, spowodowane bylo przedtuzajacym si¢ nauczaniem online.

Z kolei wyniki uzyskane przez naszych podopiecznych w zawodzie pracownik
pomocniczy gastronomii wskazuja, ze zmiana zawodu z kucharz na pracownik pomoc-
niczy gastronomii, ktora obowiazuje od 2019 roku, wplyneta na wyzsza zdawalnos¢
oraz uzyskanie dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie.

W roku szkolnym 2021/2022 w naszej placéwce do egzaminu zawodowego przysta-
pily cztery osoby, z czego trzy otrzymaly dyplom, ale wszystkie osoby zdaly egzamin
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praktyczny. W roku szkolnym 2020/2021 na pig¢ oséb przystepujacych do egzaminu
w zawodzie kucharz w catoéci egzamin zdala tylko jedna osobaZ.
Wryniki tegorocznych osiagnie¢ uczniéw branzowej szkoly specjalnej I stopnia
w Stupsku w zawodzie pracownik pomocniczy gastronomii sg zadowalajace, biorac
pod uwage, ze w trzyletnim cyklu ksztalcenia mtodziez zdobywata wiedze¢ w hybrydo-
wej formie nauki: stacjonarnej i zdalnej. Jednocze$nie nauczyciele praktycznej nauki
zawodu oraz przedmiotéw branzowych podkreslaja, ze uczniowie zdajacy wspomniane
egzaminy stanowili wyjatkowo trudny zespot klasowy (bardzo zréznicowany pod
wzgledem dodatkowych zaburzen psychofizycznych i wychowawczych), co oczywi-
$cie rowniez mialo wplyw na poziom wiedzy zawodowej i praktyczne umiejetnosci
uczniow.
Nauczyciele przedmiotéow branzowych i praktycznej nauki zawodu zatrudnieni
w SOSW im. UNICEF w Stupsku zauwazyli, Ze na wyniki ksztalcenia i egzaminu po-
twierdzajacego kwalifikacje w zawodzie wplyw majg przede wszystkim:
» obowigzkowa obecnos¢ na zajeciach teoretycznej i praktycznej nauki zawodu;
o dos$wiadczenie i przygotowanie nauczycieli praktycznej nauki zawodu, zdobyte
podczas prac w sesjach egzaminacyjnych jako egzaminator;
o udzial w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, na ktérych m.in. utrwalane sg
wiadomosci z przedmiotéw zawodowych;
o udzial w zajeciach dodatkowych z zakresu hotelarstwa i gastronomii;
» mozliwosci intelektualne ucznia i dodatkowe zaburzenia towarzyszace niepetno-
sprawnoéci intelektualnej (wady wzroku, stuchu, choroby przewlekte itp.);
 umiejetnosci wykonywania ¢wiczen praktycznych;
» zainteresowanie uczniéw zawodem i che¢ podnoszenia kwalifikacji (por. Wrycz,
2018, s. 154).

Absolwent branzowej szkoly specjalnej | stopnia
w Stlupsku na rynku pracy - refleksje koncowe

Pelnigc funkcje wicedyrektora placowki, odpowiedzialnego za edukacje uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng na poziomie szkoly ponadpodstawowej, autorka ni-
niejszego opracowania czesto zadaje sobie pytanie o to, czy szkota, ktérg kieruje, dobrze
przygotowuje mtodych ludzi do przyszlej pracy zawodowej i do samodzielnego zycia.

2 Na wykresie 2 zaprezentowano tylko zestawienie wynikow pierwszego w historii szkoty egza-
minu zawodowego w nowym zawodzie — pracownik pomocniczy gastronomii w kraju, wojewodztwie
pomorskim i w branzowej szkole specjalnej I stopnia w Stupsku, nie uwzgledniono natomiast wynikéw
egzamindw z lat poprzednich w zawodzie kucharz (inna podstawa programowa).



234 + Iwona Wrycz

Analizujac wyniki egzaminéw koncowych, mozna zauwazy¢, ze absolwenci bran-
zowej szkoly specjalnej pierwszego stopnia w Stupsku sg bardzo dobrze przygotowani
do przyszlej pracy zawodowej, a tym samym do niezaleznego zycia w spoteczenstwie.

Taka opinia pokrywa si¢ réwniez z wynikami badan przeprowadzonych przez
autorke w roku szkolnym 2021/2022. Dotyczyly one loséw absolwentéw Zasadniczej
Szkoly Zawodowej nr 7 (obecnie branzowej szkoty specjalnej pierwszego stopnia),
ktorzy ukonczyli szkote w latach 2011-2021. Zostaly one przeprowadzone z wykorzy-
staniem kwestionariusza ankiety, rozestanego droga internetowa do 40 absolwentéw.
Z zebranych w trakcie badania danych wynika, ze dwudziestu absolwentow pracuje
(dziewietnascie na otwartym, a jedna na chronionym rynku pracy). Czekamy na in-
formacje dotyczace obecnych absolwentéw branzowej szkoly specjalnej I stopnia.

Byli uczniowie zasadniczej szkoly zawodowej zatrudnieni s3 miedzy innymi w:
Przedsiebiorstwie Gospodarki Komunalnej w Stupsku, Zakladzie Zieleni Miejskiej
w Stupsku, hotelu SPA Kormoran w Rowach, markecie Biedronka, fabryce cukierkow
Pomorzanka, barze Swojskie Jadto, Curver Poland Sp. z o0.0. Stupsk i Fundacji Przystan.

Z informacji uzyskanych od absolwentéw wynika réwniez, iz trzynascie oséb kon-
tynuuje nauke, a siedmioro sposréd nich obecnie zajmuje sie¢ wychowaniem dzieci.

Zapewne, gdyby nie sytuacja pandemiczna, autorce udaloby si¢ dotrze¢ do wiekszej
liczby absolwentdéw i zebra¢ obszerniejszy materiat badawczy. By¢ moze stanie si¢ on
przedmiotem kolejnej publikacji.
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ROZWO] KOMPETENC)I SPOLECZNYCH
PO PODJECIU PRACY W RAMACH ZATRUDNIENIA
WSPOMAGANEGO NA PRZYKLADZIE
OSOB Z UMIARKOWANA, | LEKKA
NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

DEVELOPMENT OF SOCIAL COMPETENCE AS THE RESULT
OF PARTICIPATING IN SUPPORTED EMPLOYMENT,
BASED ON THE EXAMPLE OF PEOPLE WITH MODERATE
AND MILD INTELLECTUAL DISABILITIES

Summary. The goal of the study was to confirm level of social competence in persons with mild to
moderate intellectual disability, after they participated in a supported employment project in an open
job market; and determine whether such approach can facilitate an increase in social competence of
such populations. The study included 57 participants with mild to moderate intellectual disability:
36 women (63%) and 21 men (37%), aged 26 to 46. To determine the individual level of social compe-
tence, an Effects of Social and Vocational Rehabilitation Questionnaire was utilised. The Questionnaire
was administered twice: before and after participation in the supported employment project. The
results of the study confirmed a correlation between an individual’s participation in the supported
employment project and an increase of their competence in three dimensions: emotionality, social
immersion, and vocational skills. Additionally, it was observed that the level of social competence
increased in both populations: individuals with mild, as well as with moderate intellectual disability.

Keywords: intellectual disability, social competence, supported employment

Wprowadzenie

Podstawowg rolg zZyciowg dorostego cztowieka jest aktywnos¢ zawodowa, ktdra niejed-
nokrotnie definiuje miejsce cztowieka w spoleczenstwie czy w rodzinie. Podejmowanie
pracy, wyzwan zawodowych przez osoby z umiarkowang i lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng jest niezwykle utrudnione ze wzgledu na brak odpowiednich miejsc
pracy, jak rowniez uprzedzenia spoleczne dotyczace osob niepetnosprawnych. Wydaje
sie, ze celem rozwijajacych si¢ spoteczenstw powinno by¢ zatrudnienie czy dbalos¢
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o utrzymanie miejsc pracy przez osoby niepelnosprawne. Uprzedzenia i stygmatyzacja
spoleczna niepelnosprawnosci determinujg zachowania rynkowe przedsiebiorcow,
ktérzy mimo mozliwosci dofinasowania wynagrodzenia pracownikéw z niepeino-
sprawnoscig rzadko podejmuja wysitek, aby stworzy¢ otwarte i sprzyjajace srodowisko
zawodowe. Osoby z umiarkowang i lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng moga
by¢ postrzegane jako skomplikowane we wspolpracy z powodu swoich ograniczen,
spolecznego przekonania, a nawet leku, ze kompetencje spoleczne tych osob sa niskie
i niewystarczajace, aby mogly sie precyzyjnie i skutecznie komunikowa¢ w srodowisku
pracy. Celem badania jest pokazanie, ze podjecie pracy zawodowej przez osoby z umiar-
kowang i lekka niepelnosprawnoscia intelektualng umozliwia rozwoj posiadanych
kompetencji spolecznych w réznych wymiarach.

Kompetencje spoteczne

Préba stworzenia jednoznacznej definicji kompetencji spotecznych jest praktycznie
niewykonalna, poniewaz psychologowie roznych nurtéw definiuja pojecie, zwracajac
uwage na ich réznorodne funkgje, ktore determinujg przyjecie okreslonego nazewnictwa.
Kompetencje spofeczne sg utozsamiane z pojeciami: (a) kompetencji relacyjnych (Spit-
zberg, Cupach, 1989), kompetencji efektywnego dzialania, zdolnosci do komunikowania
sie i spotecznych (Martowska, 2012) czy umiejetnosci adaptacyjnych (Sillars, Weisberg,
1990, za: Jakubowska, 1996), moga by¢ tez przez niektérych autoréw ograniczone wy-
tacznie do umiejetnosci komunikacyjnych (Wojciszke, Pienkowski, 1985). Interesujaca
wydaje sie takze definicja kompetencji spotecznych przyjmujaca, ze sg to: ,zlozone
umiejetnosci warunkujace efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach
spotecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu spolecznego” (Matczak, 2008,
s. 7). Definicja ta stala si¢ podstawg Interakcyjnego modelu kompetencji spotecznych,
ktorego podstawowq charakterystyka jest mozliwo$¢ rozwoju kompetencji spotecznych,
ktory determinowany jest interakcja czynnikdéw osobowos$ciowo-intelektualnych ze
srodowiskiem, w ktérym funkcjonuje jednostka (Matczak 2001). Matczak (2001) za-
kfada, Ze trening umiejetnosci zwigzany jest z angazowaniem si¢ w sytuacje spofeczne
i zadaniowe, trudne do wyobrazenia sobie jest znalezienie bardziej wymagajacego $ro-
dowiska do treningu spotecznego niz srodowisko zawodowe. Nie mozna jednoczesnie
zapomnie¢, ze cztowiek nabywa kompetencje spoleczne w sposob nieustajacy, ktory
ma swoj poczatek od pierwszego kontaktu z matka lub innym znaczacym opiekunem.
Efektywno$é¢ treningu kompetencji spolecznych uwarunkowana jest czynnikami takimi
jak zmienne osobowo$ciowo temperamentalne (ekstrawersja, introwersja, empatia,
orientacja poznawcza, reaktywnosc) oraz inteligencja spoleczna, inteligencja werbalna,
inteligencja przestrzenna rozumiane jako cechy intelektu (Kurcz, 2000).
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W publikacji wydanej przez CIOP podkresla si¢, Ze osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng podejmujace zatrudnienie ,,zmieniajg si¢, dojrzewaja spotecznie, wchodza
w nowe role, lepiej i bardziej $wiadomie funkcjonuja jako prawdziwi pracownicy, sg coraz
bardziej samodzielne” (Bugajska et al., 2019, s. 8). Celem pracy zawodowej podjetej przez
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng moze by¢ ,wilaczenie ich w zycie spoleczne.
Podjecie pracy oznacza dla takich osob polepszenie sytuacji bytowej, zwigkszenie poczucia
wlasnej wartosci, rozwoj osobowosci, wzmacnianie kompetencji spotecznych” (Pietrzak,
Sobocha, 2019, s. 97). W badaniach migedzynarodowych, na ktére powoluje sie Bugajska
(2019), podkreslone zostaje znaczenie pracy jako czynnika rehabilitacji spotecznej, ktéra
wspiera rozwoj tych oséb zardwno w sferze spolecznej, jak i zawodowej. Zauwazono takze,
ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym uczg si¢
»hajchetniej i najefektywniej przez wielokrotne powtarzanie tych samych dziatan w na-
turalnym srodowisku” (Atlas dobrych..., 2011, s. 5). Co moze oznaczad, ze zatrudnienie
wspomagane jako forma utrzymania aktywnosci zawodowej osob niepetnosprawnych
moze stac sie czynnikiem znacznie wzmacniajacym rozwoj oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualna w wielu obszarach, w tym w obszarze kompetencji spolecznych.

Zatrudnienie wspomagane

Praca w zyciu 0s6b niepetnosprawnych nabywa podwojnego znaczenia: nie tylko
umozliwia zapewnienie srodkow finansowych niezbednych do realizacji podstawowych
potrzeb zyciowych, ale staje sie takze miejscem, w ktorym osoby niepetnosprawne maja
mozliwo$¢ pelnoprawnego uczestnictwa w zyciu spoteczenstwa i rozwdj wielu aspektow
funkcjonowania. Zdaniem Majewskiego (2006) praca w zyciu osoby niepelnosprawnej
konstytuuje poczucie wlasnej wartosci, godnosci i sensu zycia. Istotne znaczenie dla
0s06b z niepelnosprawnosciag ma tworzenie miejsc pracy, moze to si¢ odbywa¢ na kilku
plaszczyznach, do ktérych mozna zaliczy¢: ,rehabilitacje zawodows i spoleczng, dosto-
sowanie stanowiska pracy do mozliwosci i potrzeb osoby niepelnosprawnej, dotowanie
zatrudnienia, wspomaganie zatrudnienia” (Najmiec, 2007, s. 52-53). Zatrudnianie
0s6b na otwartym rynku pracy rozpoczeto sie w latach 70. w Stanach Zjednoczonych,
z czasem nazwano je zatrudnieniem wspomaganym (Majewski, 2006). Ogélne modele
zatrudnienia wspomaganego pozwalaja udzieli¢ adekwatnej pomocy stosownie do
potrzeb 0sob niepetnosprawnych intelektualnie (Majewski, 2006): (1) dla osdb, ktore
uczestniczyly wczeéniej w procesie ,,rehabilitacji zawodowej i potrzebuja pomocy
w uzyskaniu pracy i w adaptacji spoteczno-zawodowej w zakladzie pracy”; (2) dla oséb
»potrzebujgcych rdwnoczesnie przygotowania do pracy oraz pomocy w jej uzyskaniu
i w adaptacji spoteczno-zawodowej w zakladzie pracy”; (3) dla oséb pracownikow
wczesniej zatrudnionych, ktdrzy ,,stali si¢ niepelnosprawnymi w trakcie zatrudnienia
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i potrzebuja pomocy w przystosowaniu si¢ do nowej sytuacji, a takze zadan zawodo-
wych w swoim macierzystym zakladzie pracy”; (4) dla tych, ktérzy ,stali si¢ niepelno-
sprawnymi w trakcie zatrudnienia i nie mogg kontynuowac¢ pracy na otwartym rynku.
W tym przypadku nastgpuje cofanie si¢ do chronionych form zatrudnienia w zakladzie
pracy chronionej lub w zakladzie aktywnosci zawodowej” (s. 16).

Zatrudnienie wspomagane przebiega wieloetapowo, obejmuje: ,zaangazowanie
klienta, tworzenie profilu zawodowego, poszukiwanie pracy, zaangazowanie pracodaw-
cy, wycofanie wsparcia w miejscu pracy i zapewnienie go w naturalnym $rodowisku”
(Drachal, 2013, s. 36). Ideg towarzyszacg zatrudnieniu wspomaganemu jest zatrudnie-
nie 0s6b z niepelnosprawnoscia, dlatego ze sa dobrymi pracownikami, wykonujacymi
obowigzki zawodowe zgodnie z wymaganiami pracodawcéw (Grzesiak, Jurkian, 2014).
Forma zatrudnienia wspomaganego jest zindywidualizowana, dostosowana do moz-
liwosci osoby niepelnosprawnej, swiadczona do czasu osiagnigcia samodzielnoéci na
rynku zawodowym przez te osobe lub przez caly czas aktywnosci zawodowej. Wsparcie
opiera sie na koncentracji na zasobach, mozliwos$ciach, predyspozycjach zawodowych,
odwracajac uwage od ograniczen i barier, ktore wynikaja z niepelnosprawnosci. Rola
zatrudnienia wspomaganego jest organizowanie warunkéw sprzyjajacych: (a) rozwo-
jowi kompetencji spotecznych, (b) podejmowaniu samodzielnych decyzji i ponoszeniu
za nie odpowiedzialno$ci w obszarach zwigzanych z pracg zawodowsa.

Niepetnosprawnos¢ intelektualna -
perspektywa psychologiczna

Istnieje wiele rozbieznosci definicyjnych pojecia niepelnosprawnosci intelektualnej, ktére
wynikaja z odmiennego postrzegania odchylenia od normy, ewolucji pojecia, stosowania
réznych kryteriow stuzacych diagnozie 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna, ponad-
to badacze réznych dziedzin naukowych réznia sie postrzeganiem glebi pojecia. Zdaniem
Hulka (1988) niepetnosprawnos$¢ intelektualna to ,,stan wynikajacy z niedorozwoju i nie-
domagania osrodkowego uktadu nerwowego” (s. 21), zauwaza on takze, ze ,,uposledzenie
nie jest jednostka chorobowa, lecz raczej stanem umystowym, ktory czesto jest spowo-
dowany jedna lub wieloma anomaliami” (s. 22). W literaturze przedmiotu zamiennie
stosowane bywaja terminy uposledzenie umystowe i niepelnosprawnoé¢ intelektualna
(Janiszewska-Niescioruk, 2000, 2003). Nie wszyscy sg zgodni co do zamiennego uzywa-
nia poje¢ (Panczyk 2006), inni zauwazaja, Ze pojecie niepelnosprawnosci intelektualnej
jest mniej stygmatyzujace (Zotkowska, 2004; Krause, 2004; Maciarz, 2005). Ko$cielska
(1995) opisuje niepelnosprawnos¢ intelektualng w kategoriach zaburzenia organiczne-
go, powstajgcego w procesie rozwojowym. Dla Spionka (1985) uposledzenie umystowe
to ,ogdlne zmniejszenie mozliwoéci rozwojowych, spowodowane bardzo wczesnymi,
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ajednocze$nie nieodwracalnymi zmianami patologicznymi w centralnym uktadzie ner-
wowym dziecka” (s. 84). Kostrzewski i Wald (1981) twierdza, ze ,uposledzenie umystowe
to istotnie nizszy od przecietnego ogélny poziom funkcjonowania intelektualnego facznie
z uposledzeniem w zakresie przystosowania si¢ ze zmianami w osrodkowym ukladzie
nerwowym, niedorozwoj umyslowy natomiast (inaczej tez oligofrenia) to uszkodzenia
i dysfunkcje powstale w okresie rozwojowym” (s. 180-181).

Wedtug Klasyfikacji Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego (DSM-V)
niepetnosprawno$¢ intelektualna jest ,,zaburzeniem rozpoczynajacym si¢ w okresie
rozwoju i obejmuje deficyty zaréwno w zakresie funkcjonowania intelektualnego,
jak i adaptacyjnego w obszarach dotyczacych rozumienia poje¢, funkcjonowania
spolecznego oraz w dziedzinach praktycznych” (Gatecki et al., 2013, s. 37). Diagno-
za niepelnosprawnosci intelektualnej wymaga, aby dodatkowo zostaly spetnione
kryteria obejmujgce: (A) ,,obecno$¢ deficytéw w funkcjonowaniu intelektualnym”;
(B) ,wystepowanie deficytow w przystosowywaniu si¢, powodujacych niepowodzenia
w realizacji standardow rozwojowych i spoteczno-kulturowych [...], deficyty przy-
stosowawcze ograniczajg funkcjonowanie w jednej lub wielu spoérédd codziennych
czynnoéci, takich jak porozumiewanie si¢, uczestniczenie w zyciu spotecznym, sa-
modzielne zycie, w réznorodnych $rodowiskach, takich jak dom, szkola, praca lub
grupa spolfeczna” oraz (C) ,,poczatek deficytéw intelektualnych i przystosowawczych
w okresie rozwojowym” (Galecki et al., 2013, s. 37, 38). W Miedzynarodowej Staty-
stycznej Klasyfikacji Chorob i Probleméw Zdrowotnych ICD-11 niepetnosprawnos¢
intelektualna zostala okreslona jako zaburzenia rozwoju intelektualnego, co moze mie¢
mniej stygmatyzujacy charakter (Gaebel et al., 2017). Niepelnosprawno$¢ intelektual-
na zostala skategoryzowana, kryterium doprecyzowania jest ciezko$¢ zaburzenia:
317/F70 - niepelnosprawnos¢ intelektualna lekka; 318.0/F71 - niepelnosprawnos¢
intelektualna umiarkowana; 318.1/F72 - niepelnosprawno$¢ intelektualna znaczna;
318.2/F73 — niepelnosprawnos$¢ intelektualna gleboka (DSM V/ICD-11). Poziom funk-
cjonowania 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng moze by¢ bardzo zréznicowany
w wielu obszarach (fizycznym, intelektualnym, spotecznym), co staje si¢ wyraznym
determinantem funkcjonowania zawodowego, ktdre jest mozliwe przede wszystkim
dla 0s6b z uposledzeniem lekkim i w mniejszym stopniu z umiarkowanym.

Podsumowanie

Celem przeprowadzonego badania jest sprawdzenie poziomu kompetencji spolecz-
nych u 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym
przed i po zakonczeniu udzialu w projekcie dotyczacym zatrudniania wspomaga-
nego na otwartym rynku pracy. Tym samym zdobycie informacji o tym, czy udzial
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w zatrudnieniu wspomaganym umozliwia podnoszenie kompetencji spotecznych
u 0so6b z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym. Na
podstawie przegladu literatury oraz badan innych autorow przejeto, ze:

o U 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim i umiarkowanym
bioracych udziat w zatrudnieniu wspomaganym nastgpi zauwazalny wzrost ogol-
nego poziomu kompetencji spotecznych.

o U 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim i umiarkowanym biora-
cych udzial w zatrudnieniu wspomaganym nastapi zauwazalny wzrost poziomu kom-
petencji spotecznych na skalach emocji, umiejetnosci zawodowych i uspolecznienia.

o U 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualng bioracych udzial w zatrudnieniu wspo-
maganym nastapi zauwazalny wzrost ogolnego poziomu kompetencji spotecznych -
niezaleznie od stopnia niepelnosprawnosci (lekki/umiarkowany).

Metoda

Uczestnicy badania. Osobami badanymi byly osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, zrekrutowane do projektu Centrum Doradztwa i Wspierania Os6b z Nie-
petnosprawnoscig Intelektualng w liczbie 57 0sdb. Wsréd badanych bylo 36 kobiet
i21 mezczyzn z orzeczona niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym (43 osoby) i lekkim (14 os6b), przedzial wiekowy badanych wynosit 26-46 lat.

Procedura badania. Proces badawczy rozpoczal si¢ od diagnozy poziomu kompe-
tencji spolecznych badanej grupy. Badania zostaly przeprowadzone dwa razy: pierwszy
raz przed rozpoczeciem udziatu w projekcie i drugi raz po zakonczeniu udziatu w pro-
jekcie dotyczacym zatrudnienia wspomaganego. Czas trwania badan: lipiec 2021 -
luty 2022, miejscem przeprowadzenia badan byta siedziba projektu. Badania byly
przeprowadzane indywidualnie, dwukrotnie postuzono si¢ tym samym kwestionariu-
szem stuzacym do oceny poziomu kompetencji spotecznych — Kwestionariusz Oceny
Indywidualnych Efektéw Rehabilitacji Spolecznej i Zawodowej uczestnika projektu.

Narzedzie badawcze. Kwestionariusz Oceny Indywidualnych Efektéw Rehabilitacji
Spolecznej i Zawodowej uczestnika projektu zostal stworzony przez rade programowsa
warsztatow terapii zajeciowej ,Winnica” w Zielonej Gorze, od tego czasu jest wyko-
rzystywany do oceny indywidualnych efektéw rehabilitacji spolecznej i zawodowej
uczestnikow terapii, warsztatow i innych projektow. Narzedzie powstalo na podstawie
badan i literatury przedmiotu opublikowanej w latach 90. Kwestionariusz podzielony
jest wedlug nastepujagcych kategorii: (1) zaradnos¢ osobista, (2) uspolecznienie, (3) sfe-
ra emocjonalna, (4) sfera intelektualna, (5) motoryka, (6) umiejetnosci zawodowe,
(7) postawa zawodowa. Kwestionariusz sktada si¢ ze 100 pytan, ktore nalezy oceni¢
w pigciostopniowej skali.
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Wyniki

Analizy statystyczne uzyskanych wynikéw badan zostaly przeprowadzone przy uzyciu
programu IBM SPSS Statistics wersja 27. Podstawowe statystyki opisowe prezentuje
tabela 1, natomiast statystyki rzetelno$ci skal przedstawia tabela 2.

Tabela 1. Statystyki opisowe skal zaradnos¢ osobista, uspolecznienie, emocje, intelektualna,
motoryka, umiejetnosci zawodowe

BT Lkl Srednia Odchylenie Sko$nos¢ | Kurtoza
Skala mum mum M) standardowe (S) (K)
(Min.) (Max.) (SD)
Sfera zaradnos¢ 27 45 41,70 4,456 -1,445 1,809
osobista
Sfera uspolecznienie 44 80 61,63 8,562 0,516 -0,199
Sfera emocjonalna 16 30 22,81 2,806 -0,449 1,074
Sfera intelektualna 29 76 54,19 9,607 0,538 -0,031
Sfera motoryka 14 35 23,89 5,586 0,866 -0,095
Sfera umicjgtnodei 98 156 | 11825 16,402 0,686 | -0,338
zawodowe

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Rozktad badanych zmiennych jest pod wzgledem kurtozy zblizony do rozktadu
normalnego (mezokurtyczny). Skosno$¢ jest druga miarg symetrii rozkladu w ana-
lizowanym przykladzie. Dla zmiennej zaradno$¢ osobista rozkltad wynikéw nie jest
zblizony do normalnego (jest sko$ny ujemnie).

Tabela 2. Statystyki rzetelnosci skal sfera zaradnos¢ osobista, sfera uspotecznienie, sfera
emocjonalna, sfera intelektualna, sfera motoryka, sfera umiejetnosci zawodowe

Skala Statystyki rzetelnosci Wartosci
Sfera zaradno$¢ osobista alfa Cronbacha 0,956
Sfera uspolecznienie alfa Cronbacha 0,947
Sfera emocjonalna alfa Cronbacha 0,879
Stera intelektualna alfa Cronbacha 0,975
Sfera motoryka alfa Cronbacha 0,992
Sfera umiejetnosci zawodowe alfa Cronbacha 0,968

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Wyniki uzyskane na poszczegélnych skalach kwestionariusza wskazuja, ze zasto-
sowany kwestionariusz jest rzetelnym narzedziem pomiarowym.
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Sprawdzenie roznicy w poziomie kompetencji spotecznych 0séb z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym warunkowanej odbyciem udziatu
w zatrudnieniu wspomaganym jest mozliwe poprzez dokonanie analizy statystycznej
przy uzyciu testu t dla préb zaleznych, uzyskane wyniki analiz prezentuja tabele 3 i 4.

Tabela 3. Statystyki opisowe dla przeprowadzonego badania - Badanie 1: Poziom
kompetencji spotecznych przed przystapieniem do zatrudnienia wspomaganego, Badanie 2:
Poziom kompetencji spotecznych po zakonczeniu udzialu w zatrudnieniu wspomaganym

Srednia Odchylenie Blad
Ogolny poziom kompetencji spolecznych standardowe | standardowy
(M) (SD) $redniej
)
Przed zatrudnieniem wspomaganym 325,61 39,226 5,196
Po zatrudnieniu wspomaganym 347,35 41,002 5,431

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Tabela 4. Test t dla prob zaleznych — Poréwnywanie rdznic w poziomie kompetencji
spolecznych przed i po zakonczeniu udziatu w zatrudnieniu wspomaganym

re s 0, 3
Réznice S |3 2 & 95?P1:Zf’cclﬁlal -
: ~

w 0g6lnym et E B E noscl da. h g 5
poziomie 2 | B 5 3 E:g« 5 = réznicy $rednic ¢ df g £
. ~ 9 = , B
konipetencill 2 3 g § % | dolna | goérna Z z

SDOIECZIYC @ &z @ | granica | granica

Przed i po udziale
w zatrudnieniu -21,737 | 12,484 | 1,653 | -25,049 | -18,424 | -13,146 | 56 | p < 0,001

wspomaganym

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza uzyskanych wynikéw pozwala zauwazy¢, ze $rednia suma punktoéw obra-
zujacych poziom kompetencji spolecznych w badaniu pierwszym przeprowadzonym
przed udziatem w zatrudnieniu wspomaganym (M = 325,61; SD = 39,226) jest nizsza
niz suma punktéw uzyskanych w badaniu drugim po uczestnictwie w zatrudnieniu
wspomaganym (M = 347,35; SD = 41,002). Analiza pokazala takze, Ze roznica ta jest
istotna statystycznie, t(56) = -13,146; p < 0,001, co oznacza, ze u uczestnikéw badania
zauwazalny jest wzrost kompetencji spotecznych.

Che¢ poglebienia wynikéw badan skfania do dokonania poréwnania zmian w po-
ziomie kompetencji spolecznych po udziale w zatrudnieniu wspomaganym w réznych
obszarach (na réznych skalach). Dokonano poréwnan poziomu kompetencji spotecz-
nych na skali emocji, na skali umiejetnosci zawodowe, na skali uspolecznienie. Wyniki

poréwnan prezentuja tabele 51 6.
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Tabela 5. Statystyki opisowe dla przeprowadzonego badania — Badanie 1: Poziom
kompetencji spolecznych przed przystapieniem do zatrudnienia wspomaganego, Badanie 2:
Poziom kompetencji spotecznych po zakonczeniu udzialu w zatrudnieniu wspomaganym
na skalach: sfera emocjonalna, sfera umiejetnosci zawodowych i sfera uspotecznienie

Srednia Odchylenie Blad
Poziom kompetencji spolecznych standardowe standardowy
(M) SR
(SD) $redniej
Na skali sfera c.em(.)qonalna 2281 2.806 0372
przed zatrudnieniem wspomaganym
Na skali sfe.ra c.emoqonalna 24.98 3,199 0,424
po zatrudnieniu wspomaganym
Na skali sfera umiejetnosci zawodowe 121,42 16,934 2,243
przed zatrudnieniem wspomaganym
Na skali sfe‘ra umiejetnosci zawodowe 135.26 18,654 2471
po zatrudnieniu wspomaganym
Na skali sfera gsp.olecznleme 61,63 8,562 1134
przed zatrudnieniem wspomaganym
Na skali sfe.ra gspolecznlenle 65.98 8.771 1161
po zatrudnieniu wspomaganym

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 6. Testy t dla prob zaleznych - Poréwnywanie réznic w poziomie kompetencji
spolecznych przed i po zakonczeniu udzialu w zatrudnieniu wspomaganym na skalach:
sfera emocjonalna, sfera umiejetnosci zawodowych i sfera uspotecznienie

Réznice . ° 95% przedzial
W [POATOINLE = -E g % _ ufnoéci dla 2 é
kompetencji = | 2TR TEE roinicysérednich s
spolecznych T £33 TE g3 t a | 2 &
przedipoudziale| B |ZET | T £& . Z g
w zatrudnieniu & © 3 7 doh?a gorna TS
. granica | granica
Na skali sfera 2,175 | 2,536 | 0,336 | -2,848 | -1,502 | -6,476 | 56 | p < 0,001
emocjonalna
Na skali sfera
umiejetnosci -13,842 | 8,088 0,336 | -15,988 | -11,696 | -12,921 | 56 |p < 0,001
zawodowe
Na skali sfera -4,350 | 5293 | 0,701 | -5,755 | -2,946 | -6,206 | 56 p < 0,001
uspolecznienie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza uzyskanych wynikéw pozwala zauwazyé¢, ze srednia suma punktéw obrazu-
jacych poziom kompetencji spolecznych badanych na wszystkich analizowanych ska-
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lach w pierwszym przeprowadzonym przed udzialem w zatrudnieniu wspomaganym
(skala sfera emocjonalna: M = 22,81; SD = 2,806; skala sfera umiejetnosci zawodowe:
M =121,42; SD = 16,934; skala sfera uspotecznienie: M = 61,63; SD = 8,562) s3 nizsze
niz $rednia suma punktéw uzyskanych w badaniu drugim po uczestnictwie w zatrud-
nieniu wspomaganym na wszystkich skalach (skala sfera emocjonalna: M = 24,98;
SD = 2,806; skala sfera umiejetnosci zawodowe: M = 135,26; SD = 18,654; skala sfera
uspolecznienie: M = 65,98; SD = 8,771.

Analiza pokazala, Ze rdznice te sg istotne statystycznie (na skali emocje: t(56) = -6,476;
P < 0,001, na skali umiejetnoséci zawodowe: t(56) = -12,921; p < 0,001, na skali uspotecz-
nienie: t(56) = -6,206; p < 0,001), co oznacza, ze u uczestnikoéw badania zauwazalny jest
wzrost kompetencji spotecznych — na wszystkich analizowanych skalach. Mozna zatem
podsumowac, ze u osob badanych po udziale w zatrudnieniu wspomaganym nastapit
rozwoj kompetencji spotecznych na wszystkich analizowanych skalach. Analiza uzyska-
nych wynikéw umozliwila takze poréwnanie, czy w obu grupach oséb badanych iden-
tyfikowanych ze wzgledu na stopien niepetnosprawnosci wystapit rozwoj kompetencji
spotecznych po uczestnictwie w zatrudnieniu wspomaganym (tabela 7 i 8).

Tabela 7. Statystyki opisowe: Badanie 1: Poziom kompetencji spotecznych przed
przystapieniem do zatrudnienia wspomaganego, Badanie 2: Poziom kompetencji spolecznych
po zakonczeniu udziatu w zatrudnieniu wspomaganym u 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym z podziatem na grupy definiowane stopniem

niepelnosprawnosci
Srednia Odchylenie Blad
Ogolny poziom kompetencji spolecznych (M) standardowe | standardowy
(SD) $redniej

U o0sdb z niep. 1nt.elekt. w stopniu lekkim 383,71 16,438 4393
przed zatrudnieniem wspomaganym
U o0sdb z n1.ep..1ntelekt. w stopniu lekkim 404,86 17,879 4778
po zatrudnieniu wspomaganym
U oséb z niep. 1n‘Felekt. w stopniu umiarkowanym 306,70 21,827 3,329
przed zatrudnieniem wspomaganym
U osdb z n1'ep.'1ntelekt. w stopniu umiarkowanym 328,63 26,103 3,981
po zatrudnieniu wspomaganym

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wryniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze niezaleznie od stopnia niepelno-
sprawnosci osoby nastapil rozwdj kompetencji spotecznych. Badanie pierwsze uwi-
docznilo, ze poziom kompetencji spotecznych przed zatrudnieniem wspomaganym
jest nizszy (Sredni poziom kompetencji spotecznych przed zatrudnieniem wspoma-
ganym (1) u osob z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim: M = 383,71,
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Tabela 8. Testy t dla préb zaleznych — Poréwnywanie roznic w poziomie kompetencji
spotecznych przed i po zakonczeniu udziatu w zatrudnieniu wspomaganym u oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym z podziatem na grupy

Roéznice w poziomie RS 95% przedzial
ogo6lnych kompetencji ) 2Z | 5 | ufnocidla o S
spolecznych = 5L 8§38 réznicy S5
A ot =0e | ®© 5 . . Iz
przedipo = 3 | 3 $rednich t a | = 2
zakofczeniu udziatu i = _:g S = ; ZE
w zatrudnieniu B © g3 dolna | gérna o
wspomaganym % | A SLANICAYJSTaniCE
U oséb z niep. intelekt. | ) 143110741 | 2,871 | -27,344 | -14,941 | -7,365 | 13 | p<0,001
w stop. lekkim
U os6b z niep. intelekt. |, o351 13 11515000 | -25,965 | 17,895 | -10,968 | 42 | p < 0,001
w stop. umiarkowanym

Zrédlo: opracowanie wlasne.

SD = 16,438 1 (2) u 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym: M = 306,70, SD = 21,827) niz poziom kompetencji spotecznych po zatrudnieniu
wspomaganym — wyniki badania 2 ((1) u oséb z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim: M = 404,86, SD = 17,879 i (2) u 0s6b z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym: M = 328,63, SD = 26,103).

Rdznice te sg istotne statystycznie w obu grupach badanych: (a) réznice w po-
ziomie kompetencji u 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
t(13) =-7,365; p < 0,001, (b) réznice w poziomie kompetencji u 0séb z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym t(42) = -10,968, p < 0,001, pozwala to
na wniosek, ze zaréwno u 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
jak i umiarkowanym nastapil wzrost poziomu kompetencji spotecznych.

Dyskusja wynikéw

Przeprowadzone badanie mialo na celu sprawdzenie, czy zatrudnienie wspomagane na
otwartym rynku pracy sprzyja podnoszeniu ogélnego poziomu kompetencji spotecz-
nych u 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym.
Prébowano takze pozyskac informacje, czy rozwoj kompetencji spotecznych dotyczy
réznych obszaréw funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim i umiarkowanym, takich jak sfera emocjonalna, sfera uspotecznienie i sfera
umiejetnosci zawodowe. Weryfikacji poddana zostata takze teza mdéwigca o rozwoju
kompetencji spolecznych poprzez udziatl w zatrudnieniu wspomaganym, ktdry to
rozwdj jest mozliwy zaréwno w przypadku o0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim, jak i w stopniu umiarkowanym.
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Analiza wynikéw badan pokazala, ze réznice pomiedzy wyjsciowym ogélnym
poziomem kompetencji spolecznych a ogélnym poziomem kompetencji spotecznych
po udziale w zatrudnieniu wspomaganym sg znaczace i istotne statystycznie. Przedsta-
wione wyniki i analiza badan potwierdzaja, ze indywidualne i kompleksowe wsparcie
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w warunkach zatrudnienia wspomagane-
go ma znaczenie w kontekscie spolecznego funkcjonowania. Adekwatne i celowane
wsparcie umozliwia rozwdj kompetencji spotecznych oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualna, co w konsekwencji moze oddzialywa¢ motywujaco na podejmowanie
aktywno$ci zawodowej (Baltowska et al., 2008). Istotne wydaje si¢ tworzenie mozliwosci
zatrudnienia os6b z niepetnosprawnoscig intelektualng przede wszystkim na otwartym
rynku pracy. Waznym elementem wsparcia osoby niepelnosprawnej w wejsciu na rynek
pracy i aktywnym na nim pozostaniu wydaje sie zaangazowanie i pomoc pracodawcy
w przelamywaniu barier mentalnych i formalnych w srodowisku pracy. Na podsta-
wie zgromadzonego materialu badawczego mozna potwierdzi¢ wzrost kompetencji
spofecznych na skali sfera emocjonalna. Rozwoj dotyczy takich kategorii jak kontrola
emocji, reakcje emocjonalne adekwatne do sytuacji, odpornos¢ na frustracje, akceptacja
siebie, realne poczucie wlasnej wartosci, dokonywanie samooceny w odniesieniu do
swojego zachowania, dokonywanie samooceny w odniesieniu do pracy, wykazywanie
zainteresowania poszukiwaniem partnera/partnerki. Przedstawione dane empiryczne
wskazujg na zréznicowanie odpowiedzi wsréd badanych w ocenie kategorii: emocjo-
nalna kontrola i dokonywanie samooceny swojego zachowania. Wzrost kompetencji
w tym zakresie w przypadku osdb z niepelnosprawnoscig intelektualna wydaje si¢ mie¢
szczegolnie znaczenie, Dembinska (2021) zauwaza, ze: ,,specyfika funkcjonowania
emocjonalnego zwigzana jest z poziomem sprawnosci intelektualnej, a konsekwencja
tych deficytow jest trudnos¢ w adekwatnym odbieraniu, przezywaniu i wyrazaniu
emocji” (s. 21). Nieprawidlowosci w funkcjonowaniu emocjonalnym oso6b z niepetno-
sprawnoscig intelektualng mogg stanowi¢ zrédlo stresu, a takze stawac sie przyczyna
powstawania wielu barier utrudniajacych wspétprace i skuteczne komunikowanie sie.
Odmienne stanowisko przedstawiajg Trambacz i Gotaska (2010), zaznaczajac, ze do
niedawna uwazano, iz rozwdj emocjonalny osob z niepelnosprawnoscia intelektualng
jest »jako$ciowo odmienny od tylko pozornie analogicznie przebiegajacego procesu
u 0s6b petnosprawnych” (s. 31-51). Obecnie mocno dyskusyjne wydaje si¢ podkre-
$lanie sztywnoéci i malego zréznicowania emocji wéréd osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Niejednokrotnie probowano pokaza¢, ze rozwdj emocjonalny oséb z nie-
petnosprawnoscia intelektualna jest taki sam jak rozwdéj emocjonalny osob sprawnych,
ale jego przebieg jest opozniony. Trambacz i Gotaska (2010) wskazujg réwniez na role
pojawiajacych sie perspektyw kwestionujacych twierdzenie dotyczace niskiego poziomu
kontroli popeddw, niedorozwoju uczuciowosci wyzszej, nieadekwatnosci emocjonalnej,
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a takze impulsywnosci i niezdolnosci do samokontroli u 0s6b z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Nowe spojrzenie na kwestie emocji u 0séb z niepelnosprawnoscia in-
telektualng stwarza koniecznos¢ zastanowienia si¢ nad ewentualnymi trudnosciami,
jakie moga pojawi¢ w zwigzku z rozwojem emocjonalnym tych oséb. By¢ moze badania
dotyczace zatrudnienia wspomaganego beda pomocne w planowaniu odpowiednie-
go wsparcia dla osob z niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie radzenia sobie
z emocjami i stang si¢ podstawa do kolejnych badan w tym obszarze.

U o0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng przed udzialem w zatrudnieniu wspo-
maganym na skali: sfera umiejetnosci zawodowe (Badanie 1) odnotowano w przewaza-
jacej czesci znacznie nizszy poziom kompetencji zawodowych w poréwnaniu do Bada-
nia 2. Po zakonczeniu udziatu w zatrudnieniu wspomaganym (Badanie 2) zauwazalny
jest wzrost umiejetno$ci w tym zakresie. Wyniki te sg istotne statycznie. Jest to wynik
zaslugujacy na uwage, poniewaz u 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng zwykle
proces nabywania samodzielnosci w dziataniu jest dlugotrwaly i szczegélnie wymagaja-
cy. Kossewska (2003) zauwaza takze, Ze miedzy innymi produktywnos¢ jest kryterium
akceptacji 0sOb niepetnosprawnych, zatem podnoszenie umiej¢tnosci zawodowych
przez osoby niepelnosprawne bedzie sprzyjato wigkszej akceptacji spotecznej. Nalezy
zaznaczy¢, ze w omawianych wynikach badan rozwdj umiejetnoséci zawodowych doty-
czy wszystkich badanych, potwierdza to znaczenie pracy osob z niepelnosprawnoscia
intelektualng na otwartym rynku pracy jako czynnika determinujacego rozwoj tych
0s6b. Przedstawione wyniki badant moga stuzy¢ budowaniu pozytywnego wizerunku
pracownika z niepelnosprawnoscig, pozwalaja na przelamywanie stereotypéw mowia-
cych o tym, ze osoby z niepelnosprawnoscig nie potrafia efektywnie pracowaé, nie sg
w stanie opanowac umiejetnosci zawodowych i prawidtowo wykonywa¢ powierzonych
obowigzkéow. Analiza wynikéw badan pokazuje, ze przy odpowiednim wsparciu, a takze
wlasciwie dobranym stanowisku pracy osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng sa
w stanie nie tylko wykonywac prace, ale takze rozwijajg swoje kompetencje i umiejet-
noéci, profesjonalnie realizujac powierzone obowigzki.

Ostatecznie potwierdzono, ze udzial 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng
w zatrudnieniu wspomaganym umozliwil rozwéj kompetenciji spotecznych, takich jak
na przyklad: wspétdzialanie, nawigzywanie kontaktéw czy funkcjonowanie w grupie.
Otrzymane wyniki na skali sfera uspotecznienia potwierdzajace wzrost kompetencji
w tym zakresie by¢ moze stang si¢ pomocne dla badanych oraz oséb planujacych
skuteczne wsparcie w procesie rozwijania kompetencji spotecznych u oséb z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. Takie wyniki sg potwierdzeniem konkluzji Chodkow-
skiej (2011), ktora zauwaza, ze ,,0soby z upo$ledzeniem umystowym pod wpltywem
doskonalenia zawodowego rozwijaja sie, zdobywaja doswiadczenie i wiedze, adaptuja
sie do warunkow pracy, lepsze jest ich uspolecznienie, [...] lepiej funkcjonuja réwniez
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poza obszarem zawodowym, nabierajg poczucia wlasnej wartosci, uniezalezniaja sie od
innych” (s. 39-40). Patrzac perspektywicznie, mozna przypuszczac, ze udzial w zatrud-
nieniu wspomaganym moze by¢ skutecznym treningiem praktycznym podnoszenia
kompetencji spotecznych w przysziosci. Wzrost kompetencji spotecznych moze mie¢
zwiazek z podniesieniem efektywnos$ci w pracy, a w przypadku jej utraty — z pojawie-
niem si¢ odpowiedniej motywacji do znalezienia nowej (Smotka, 2008).

Zauwazono takze, ze po zakonczeniu udziatu w zatrudnieniu wspomaganym odnoto-
wano wzrost kompetencji spofecznych w grupie 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim, a takze w grupie 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
umiarkowanym. Moze to oznacza¢, ze w grupie osOb z niepelnosprawnoécig intelektual-
ng w stopniu umiarkowanym mimo istnienia by¢ moze wiekszej liczby potencjalnych
deficytow i ograniczen poznawczych wzrost kompetencji spolecznych jest mozliwy.

Ograniczenia badan wiasnych

W przedstawionych badaniach nalezy zwrdci¢ uwage na wystapienie pewnych ograni-
czen metodologicznych, co sugeruje zachowanie pewnej ostroznosci przy wycigganiu
ostatecznych wnioskow i ich nadmiernym uogélnianiu. Grupa badawcza sktada sie
tylko z uczestnikéw jednego projektu organizowanego przez Polskie Stowarzyszenie na
rzecz Oséb z Niepelnosprawnoscia Intelektualng Koto w Glogowie. Udziat w badaniu
mial charakter deklaratywny, co daje stosunkowo waski oglad specyfiki zatrudnienia
wspomaganego. W przyszlosci nalezatoby przeprowadzi¢ badania w projektach orga-
nizowanych przez inne organizacje i instytucje, a takze dotozy¢ staran, aby badania te
obejmowaly szersza grupe 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng. Nie bez znaczenia
pozostaje kwestia wyboru narzedzia badawczego. Ze wzgledu na stosunkowo ograniczong
oferte narzedzi badawczych skierowanych do 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng
wybrano narzedzie zalecane przez terapeutdw z warsztatow terapii zajeciowej ,Winnica”
w Zielonej Gorze. Zasadne wydaje si¢ takze podjecie staran w celu opracowania nowych
narzedzi badawczych, ze wzgledu na wspomniang ograniczong dostepno$¢ odpowied-
niego narzedzia umozliwiajacego badanie w grupie oséb z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng. W badaniu nie uwzgledniono czynnikéw osobowosciowych cztonkéw badanej
grupy, ktdre moga mie¢ istotne znaczenie w przypadku rozwoju kompetencji spotecznych.

Zastosowanie praktyczne uzyskanych wynikow

Rozwdj kompetencji spolecznych w kontekscie nabywania umiejetnosci niezbednych
do radzenia sobie w codziennym zyciu i rozwoju samodzielnoéci stanowi bardzo wazny
aspekt funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscig intelektualna. Uzytecznos¢ zatrud-
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nienia wspomaganego w procesie nabywania kompetencji spolecznych mozna przyjaé
jako skuteczne narzedzie w procesie terapii, wspomagania i aktywizacji spolecznej osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Prezentowane wyniki badan, potwierdzajace
rozwdj kompetencji spolecznych 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim i umiarkowanym w wyniku udzialu w zatrudnieniu wspomaganym, moga
przyczynic si¢ do popularyzacji idei zatrudnienia wspomaganego nie tylko w $ro-
dowisku 0sdb z niepetnosprawnosciami, ale przede wszystkim wsrod pracodawcow
i w $rodowiskach akademickich, zwigzanych z ksztatceniem specjalistéw w dziedzinie
rehabilitacji i aktywizacji osob z niepelnosprawnoscig intelektualna.
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ATTACHMENT STYLES AND MENTAL WELL-BEING
OF FEMALE PEDAGOGY STUDENTS IN THE CONTEXT
OF EDUCATIONAL INCLUSION OF PEOPLE WITH DIVERSE NEEDS

Summary. The aim of this work was to analyse the relationship between attachment styles and psy-
chological (emotional, personality and social) well-being in women in early adulthood. The study
included 140 women aged 20 to 35 years. The studies were carried out using two questionnaire meth-
ods. The KSP questionnaire by M. Plopa (2008) was used to check the attachment styles. The feeling
of mental well-being was determined by the Well-being Survey Questionnaire (KBS) prepared by
L. Wojciechowska i M. Lada (2006). Standardised statistical methods were used to analyse the study
results. Based on the results, there is a positive, moderately strong association between a secure at-
tachment style and mental well-being in women in early adulthood; In addition, there is a statistically
significant negative correlation between avoidant attachment and the mental well-being of women
in early adulthood and a negative correlation of anxious-ambivalent attachment with the mental
well-being of women in early adulthood. The obtained results allow for a better understanding of the
quality of functioning of pedagogy students in their various areas of life. Adjusting the interactions
to the determined level of a person’s mental well-being, taking into account their attachment style,
may be of significant importance for their functioning in the professional sphere — in the case of the
surveyed students, this applies to work in the field of education.

Keywords: attachment styles, well-being, early adulthood, educational inclusion

Wprowadzenie

Okres wczesnej dorostosci jest uwarunkowany zadaniami rozwojowymi, ktére pro-
wadzg do poczucia spelnienia, odczuwania satysfakcji z wlasnego zycia oraz do kiero-
wania ku realizacji dalszych zadan rozwojowych. Jednym z zadan rozwojowych tego
okresu jest rozpoczecie pracy zawodowej (Havighurst, 1953, za: Harwas-Napierala,
Trempata, 2000). W dorostym zyciu jednostki rownie waznym determinantem jest
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przywiazanie. Odpowiada ono za elastyczno$¢ w relacjach, otwarto$¢ na innych oraz
wysokie poczucie wlasnej wartosci (Bowlby, 2016). Dobrostan psychiczny ujmowany
jest jako réwnowaga pomiedzy uczuciami pozytywnymi oraz negatywnymi, ktérych
doswiadcza jednostka (Bradburn, 1969, za: Keyes, Waterman, 2003). Celem przepro-
wadzonego badania byto wzbogacenie dotychczasowej wiedzy o stylach przywiazania
oraz ich zwigzku z dobrostanem psychicznym jednostek. Uzyskane wyniki pozwalaja
lepiej rozumie¢ funkcjonowanie 0séb pracujacych jako pedagodzy. Zbadanie korelacji
miedzy przywigzaniem a dobrostanem psychicznym pozwala na dalsze wzbogacanie
analiz o gotowos¢ pedagogdw na zmiany dotyczace inkluzji edukacyjnej oséb o zroz-
nicowanych potrzebach.

Woczesha dorostosc

Okres wczesnej dorostosci rozpoczyna si¢ od 20. r.z. i trwa do 35. r.z. (Erikson, 1968).
R.J. Havighurst w 1953 roku wprowadzil pojecie zadan rozwojowych, gdzie rozwdj
okreslany jest jako rozwigzywanie problemow, ktdre wystepuja w wyznaczonym okresie
zycia. Zadania rozwojowe definiowane sg jako zestawienie jednostki z wystepujacym
problemem. Rozstrzygniecie zadania rozwojowego prowadzi do poczucia zadowolenia,
spelnienia i wzrostu motywacji do pokonywania kolejnych zadan rozwojowych. Do
zadan rozwojowych wczesnej dorostosci naleza: wybdr malzonka, nauka wspotzycia
z malzonkiem, stworzenie wtasnej rodziny, wychowanie potomstwa, prowadzenie
gospodarstwa domowego, rozpoczecie pracy zawodowej, podjecie obowigzkéw obywa-
telskich, znalezienie wlasnej grupy spotecznej (Havighurst, 1953, za: Harwas-Napierala,
Trempata, 2000).

Dobrostan psychiczny

Dobrostan psychiczny jest przedmiotem zainteresowan roznych badaczy, a jeden z ob-
szarow jest zwigzany z subiektywnym dobrostanem (Keyes, Moore, 2003). Subiektyw-
ny dobrostan dotyczy trzech aspektow zycia jednostki: dobrostanu emocjonalnego,
psychologicznego i spolecznego. C.L.M. Keyes i M.B. Waterman odeszli od wcze-
$niejszych definicji dobrostanu jako dwuczynnikowego podejécia, ktére skupiato sie
wokot poczucia szczgécia i zadowolenia z zycia. Keyes i Waterman poszerzyli ujecie
dobrostanu o odczucia jednostki zwigzane z pozytywnym stosunkiem do zycia, o od-
czucia dotyczace osobowosci oraz odczucia jednostki w nawigzaniu do spolecznego
funkcjonowania (Keyes, Moore, 2003).

Dobrostan emocjonalny definiowany jest jako zadowolenie z Zycia i rOwnowaga
pomiedzy negatywnymi oraz pozytywnymi do$wiadczeniami. Afekt pozytywny skta-
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da si¢ z odczu¢ zwigzanych z radoscig, dobrym nastrojem, spokojem, odczuwanym
zadowoleniem z zycia. Afekt negatywny sktada si¢ z odczuwanego smutku, poczucia
nerwowosci, niepokoju oraz poczucia beznadziejnosci jednostki (Diener, 1993, za:
Keyes, Waterman, 2003).

Dobrostan psychologiczny, inaczej nazywany dobrostanem osobowosciowym,
sktada si¢ z samoakceptacji jednostki (ang. self-acceptance), pozytywnych relacji
z innymi (ang. positive relations), rozwoju osobistego (ang. personal growth), celu
w zyciu (ang. purpose in life) i poczucia autonomii (ang. autonomy). Dobrostan
psychologiczny przejawia si¢ rowniez w pozytywnej postawie jednostki wobec siebie
oraz akceptacji wydarzen zycia codziennego. Osoby, ktdre przejawiaja wysoki poziom
dobrostanu osobowosciowego, sa otwarte na nowe doswiadczenia, skoncentrowane
na rozwoju i realizacji celéw, uwazaja swoje Zycie za wartosciowe i celowe (Keyes,
Waterman, 2003).

Dobrostan spoteczny sktada si¢ z pieciu wymiaréw: spdjnosci spotecznej, aktu-
alizacji spolecznej, integracji spotecznej, akceptacji spolecznej i wktadu spotecznego.
Spojnoé¢ spoleczna (ang. social coherence) definiuje spoleczenstwo jako sensowna
i przewidywalng strukture. Aktualizacja spoleczna (ang. social actualization) charakte-
ryzuje si¢ poczuciem wiary w potencjal spoteczenstwa, ktory realizowany jest poprzez
instytucje oraz obywateli. Integracja spoleczna (ang. social integration) definiowana
jest jako poziom odczuwania przez jednostke integracji z innymi, ktorzy tworza co-
dzienng spotecznos¢, ale rowniez to, w jakim stopniu jednostka czuje przynalezno$¢ do
okreslonej spotecznosci i spoleczenstwa jako calosci. Akceptacja spoteczna (ang. social
acceptance) to poczucie ufnosci, zyczliwosci i wiary w innych ludzi oraz ich nature.
Natomiast wklad spoteczny (ang. social contribution) definiowany jest z perspektywy
jednostki jako takiej, ktora zobowigzana jest do przekazania waznych wartosci dla
spolecznodci i jednoczednie jest jej cztonkiem (Keyes, Waterman, 2003).

Przywiazanie

Przywigzanie jako obszar badan naukowych na przestrzeni lat stalo si¢ zaintereso-
waniem wielu badaczy, miedzy innymi J. Bowlby, M. Ainsworth, K. Bartholomew,
C. Hazan, P. Shavier czy M. Plopa. Przywigzanie nie jest przypisywane wylacznie do
gatunku ludzkiego, poniewaz jest mozliwe do zaobserwowania réwniez u niektérych
ssakow (Harlow, Zimmermann, 1959, za: Bowlby, 2016). John Bowlby definiuje przy-
wigzanie jako utrzymywanie wiezi psychicznej oraz fizycznej pomiedzy dzieckiem a fi-
gurg przywigzaniowa. Utrzymywanie wiezi odbywa sie poprzez reaktywnos¢ matki na
potrzeby dziecka, co determinuje wytworzenie bezpiecznego stylu przywigzaniowego.
Jezeli figura przywiazaniowa nie reaguje na potrzeby dziecka, unika go lub w sposéb
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wybiodrczy wchodzi w interakcje z dzieckiem, moze to spowodowaé wyksztalcenie sig
pozabezpiecznego stylu przywigzaniowego (Bowlby, 2016). M. Ainsworth rozszerzyta
definicje stylow przywiazaniowych, rozszerzajac zakres stylu pozabezpiecznego na styl
unikajacy oraz lekowo-ambiwalentny. C. Hazan i P. Shaver przywiazanie ujeli w per-
spektywie blisko$ci dorostych jako relacji romantycznych, gdzie zdefiniowali je jako
proces, ktory oparty jest na wiezi wytworzonej pomiedzy dwiema osobami dorostymi
(Hazan, Shaver, 1987).

Osoby o bezpiecznym stylu przywiazania przejawiaja tendencje do dluzszego trwa-
nia w relacjach, do$wiadczania tych relacji jako szczesliwszych i przyjaznych (Hazan,
Shaver, 1987). Osoby o bezpiecznym stylu przywigzaniowym wykazuja tatwo$¢ w two-
rzeniu nowych relacji, utrzymywaniu interakeji i szybszym rozwiazywaniu konfliktow
(Bowlby, 2016).

Osoby o unikajagcym stylu przywigzania charakteryzuja si¢ wykazywaniem leku
przed intymno$cig oraz zaangazowaniem emocjonalnym w bliska relacje z partnerem
(Hazan, Shaver, 1987). Osoba, ktdra cechuje unikajacy styl przywigzania moze przeja-
wia¢ zachowania unikowe, ktdre maja za zadanie ochronienie osoby przed rozczarowa-
niem zwigzanym z bliska relacja, przed odrzuceniem i zranieniem, jednocze$nie maja
na celu zlagodzenie i wyciszenie wystepujacego niepokoju oraz negatywnych emocji
(Marczak, 2001; Bowlby, 2016).

Osoby o lekowo-ambiwalentnym stylu przywiazaniowym dazg do bliskosci i poczu-
cia bezpieczenstwa, ale jednoczesnie odczuwajg lek przed odrzuceniem i przed sama
bliskoscig. Osoby przejawiajace ten styl przywiazaniowy w dorostym zyciu sa zalezne
od innych (Kozinska, 2006; Plopa, 2015).

Inkluzja edukacyjna os6b
o zréznicowanych potrzebach

Pojecie inkluzji edukacyjnej moze by¢ szeroko rozumiane jako idea i kierunek dzia-
tan spotecznych. W ujeciu edukacyjnym inkluzja dotyczy dziatan, ktore maja na celu
wlaczenie oraz integracje osob o zréznicowanych potrzebach (np. pod wzgledem
sensorycznym, mozliwosci intelektualnych czy ruchowych). Wprowadzenie eduka-
cji wlaczajacej powinno zapewniaé réwne mozliwosci uczniom o zréznicowanych
potrzebach, np. osobom z niepelnosprawnosciami. W mysl inkluzji edukacja wta-
czajaca powinna zapewni¢ optymalny rozwoj dla kazdego ucznia - pelnosprawnego
i z niepelnosprawnosciami, oraz dzieci i mlodziezy z innymi specjalnymi potrzebami
(Bednarz, 2019).

C. Clark charakteryzuje edukacje inkluzyjna jako ruch wspierajacy szkoly ogélno-
dostepne w poszerzaniu dostepnej oferty edukacyjnej, wyposazenia oraz zmiany ich
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funkcjonowania w taki sposdb, aby miaty mozliwo$¢ przyjecia dzieci o zrdznicowanych
potrzebach i ze zréznicowanymi mozliwosciami psychofizycznymi (Zamkowska, 2009,
za: Bednarz, 2019).

Inkluzji edukacyjnej 0séb o zréznicowanych potrzebach nie mozna wprowadzi¢
bez odpowiedniego przygotowania nauczycieli. Przygotowanie nauczycieli wzgle-
dem inkluzji edukacyjnej zostalo poruszone w dokumencie UNESCO pt. Inclusive
teaching: preparing all teachers to teach all students, ktéry moéowi o odpowiednim
przygotowaniu metodycznym nauczycieli i nietraktowaniu inkluzji jako osobnego
przedmiotu zainteresowania poszczegolna grupg ucznidéw (np. uczniéw z niepet-
nosprawnosciami), a zacheca do systemowego ujecia inkluzji. Wyrdznienie inkluzji
jako skupienia na konkretnej grupie uczniéw mogloby powodowa¢ stygmatyzacje,
zwiekszenie kategoryzacji oraz wykluczenia. W dokumencie UNESCO podkreslane
jest rowniez odpowiednie przygotowanie pedagogow, a w szczegolnosci ich otwartos¢,
nastawienie i gietko$¢ wzgledem zmian dotyczacych szerokiego pojmowania inkluzji
edukacyjnej (UNESCO, 2020).

Podsumowanie teoretyczne

Celem przeprowadzonego badania byto ustalenie, czy wystepuje zwigzek pomiedzy sty-
lem przywigzania (bezpiecznym, unikowym oraz lekowo-ambiwalentnym) a poczuciem
dobrostanu psychicznego u studentek pedagogiki bedacych we wczesnej dorostosci.
Na podstawie analizy dotychczasowych badan zakladano, ze:

Istnieje dodatni zwigzek pomiedzy bezpiecznym stylem przywigzania a poczuciem
dobrostanu psychicznego (w wymiarze osobowosciowym, emocjonalnym oraz spo-
tecznym) u studentek pedagogiki we wczesnej dorostosci. Oczekuje sig, ze im wyzszy
poziom bezpiecznego stylu przywigzania, tym wyzszy poziom poczucia dobrostanu
w trzech jego wymiarach u badanych kobiet.

Istnieje ujemny zwigzek pomiedzy unikowym stylem przywigzania a poczuciem
dobrostanu w trzech jego wymiarach u studentek pedagogiki we wczesnej dorostosci.
Przewiduje sig, ze im wyzszy poziom stylu unikajacego przywigzania, tym nizszy
poziom poczucia dobrostanu (w wymiarze osobowo$ciowym, emocjonalnym oraz
spolecznym) u badanych studentek pedagogiki.

Istnieje ujemny zwigzek pomiedzy pozabezpiecznym, lekowo-ambiwalentnym
stylem przywigzania a poczuciem dobrostanu psychicznego (w wymiarze osobowoscio-
wym, emocjonalnym oraz spolecznym) u kobiet we wczesnej dorostosci. Oczekuje sie,
ze im wyzszy poziom lekowo-ambiwalentnego stylu przywigzania, tym nizszy poziom
poczucia dobrostanu osobowosciowego, emocjonalnego i spolecznego u badanych
kobiet.
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Metoda

Definicje badanych zmiennych. Zmienna zalezna to dobrostan psychiczny, ktéry zo-
stal zdefiniowany na podstawie tréjwymiarowej koncepcji dobrostanu C.L.M. Keyes
i M.B. Waterman. Zmienna niezalezna, style przywigzania, zostala zdefiniowana za
badaczami C. Hazan i P. Shaver (1987). Styl przywiazania sklada si¢ z trzech stylow
przywiazaniowych, ktore zostaly wyodrebnione jako styl bezpieczny, unikowy i lgko-
wo-ambiwalentny.

Osoby badane. W badaniu uczestniczyly studentki kierunku pedagogika uczelni
z wojewddztwa lubuskiego. Lacznie przebadano 140 kobiet w okresie wczesnej doro-
stosci. Najwigksza liczbe badanej grupy - studentek kierunku pedagogika, stanowity
kobiety w wieku od 20 do 24 lat, jest to 55% 0séb przebadanych. Najmniejsza grupa
byly kobiety w wieku od 30 do 35 lat, jest to 17% respondentek. Pozostate badane
stanowia 28% przebadanej grupy, a ich przedzial wiekowy to od 25 do 29 lat. Respon-
dentki réwniez zdeklarowaly posiadane wyksztalcenie. Srednie wyksztalcenie ma az
63% przebadanych kobiet, wyzsze - 37% badanych.

Przebieg badania. Badanie zostato przeprowadzone od listopada 2021 do lutego
2022 roku. Osoby badane zostaly zapewnione o anonimowosci, naukowym charakterze
oraz dobrowolnosci uczestnictwa w badaniu. Po wyrazeniu zgody na udzial w badaniu
osobom badanym zostaly przekazane kwestionariusze. Kwestionariusze zostaly prze-
kazane w formie papierowe;.

Narzedzia badawcze

Dobrostan psychiczny. W przeprowadzonym badaniu uzyto Kwestionariusza do bada-
nia samopoczucia (KBS) autorstwa Lady i Wojciechowskiej (2006). Narzedzie to zostato
stworzone do badania poczucia dobrostanu psychicznego u 0séb bedacych na etapie
wczesnej dorostosci. Kwestionariusz bada trzy wymiary dobrostanu: dobrostan osobo-
wosciowy, dobrostan emocjonalny oraz dobrostan spoteczny (Keyes, Waterman, 2003).
Narzedzie to skfada si¢ z 90 stwierdzen, ktore znajdujg si¢ na czterostopniowej skali
Likerta, oraz z oceny ogdlnego poziomu poczucia szczgscia, ktdra przedstawiona jest
na dziesieciopunktowej skali, gdzie ,,10” oznacza ,,bardzo szczedliwy/a’, a ,,0” - ,,bardzo
nieszczgdliwy/a”. Za pomoca wzoru alfa Cronbacha okreslone zostaly wyniki rzetelnosci
dla trzech wymiaréw dobrostanu psychicznego. Dla dobrostanu osobowosciowego
alfa wynosita 0,87, dla dobrostanu spolecznego alfa = 0,85, natomiast dla dobrostanu
emocjonalnego alfa = 0,90. Badanie mozna przeprowadzi¢ indywidualnie lub grupowo.

Style przywigzania. Style przywigzania zostaly zbadane za pomocg Kwestionariu-
sza stylow przywigzaniowych (KSP) Mieczystawa Plopy (2008). Narzedzie to zostalo
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stworzone do okreslania poczucia stylow przywigzaniowych, tj. styl bezpieczny, styl
lekowo-ambiwalentny i styl unikowy u oséb dorostych. Kwestionariusz sklada si¢
z dwdch oddzielnych wersji, jedna z nich skierowana jest do kobiet, druga do mez-
czyzn w przedziale wiekowym od 20. do 60. roku zycia. Osoby badane musza usto-
sunkowac si¢ do 24 stwierdzen, ktdre dzielg sie na trzy skale po 8 itemdéw. Wszystkie
stwierdzenia zawarte w narzedziu znajdujg si¢ na siedmiostopniowej skali Likerta,
gdzie 1 to ,zdecydowanie si¢ nie zgadzam’, a 7 to ,,zdecydowanie si¢ zgadzam”. Kwe-
stionariusz spelnia kryteria trafnoéci teoretycznej. Rzetelno$¢ wymiaréw mierzono za
pomocg Alfy Cronbacha, gdzie dla stylu bezpiecznego przywigzania wynosi ona 0,91,
dla stylu unikowego - 0,80, dla stylu lekowo-ambiwalentnego - 0,78. Badanie mozna
przeprowadzi¢ indywidualnie badz grupowo, czas wypelnienia kwestionariusza jest
nieograniczony (Plopa, 2008).

Wyniki

Podstawowe statystyki opisowe wraz z testem Kolmogorowa-Smirnowa zostaty zapre-
zentowane w tabeli 1. W $wietle wynikéw analizy statystycznej (wspolczynnik korelacji
r-Pearsona) okazalo sig, ze wystepuja istotne zwigzki miedzy stylami przywigzaniowymi
(stylem bezpiecznym, unikowym oraz lekowo-ambiwalentnym) a poczuciem dobro-
stanu psychicznego (w wymiarze osobowo$ciowym, emocjonalnym i spotecznym),
ktore zostaly przedstawione w tabeli 2.

Tabela 1. Podstawowe statystyki opisowe badanych zmiennych wraz z testem Kotmogorowa-
-Smirnowa (N = 140)

Wyszczegolnienie | M Me SD Sk. | Kurt. | Min. | Maks. | D P

Styl bezpieczny | 44,19 | 46,00 | 9,72 | -0,92| 0,15 | 14,00 | 56,00 | 0,13 | < 0,001
Styl lekowo-
-ambiwalentny
Styl unikowy 18,83 | 17,00 9,28 | 0,88| 0,25 | 8,00 | 49,00 | 0,15|<0,001
Dobrostan

27,66 | 27,00 | 11,79 | 0,46| -0,38 | 8,00 | 56,00 | 0,08 | 0,021

112,69 | 112,00 | 15,41 | -0,15| -0,57 | 77,00 | 142,00 | 0,05 | 0,200

osobowosciowy

Dobrostan 111,83 | 112,00 | 13,68 | -0,16 | -0,51 | 76,00 | 140,00 | 0,05| 0,200
spoteczny

Dobrostan 62,78 | 63,50 | 14,37 | -0,20 | -0,81 | 31,00 | 90,00 | 0,06 | 0,200
emocjonalny

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Wyniki analizy statystycznej wskazuja na wystepowanie istotnej umiarkowanej
pozytywnie korelacji miedzy stylem bezpiecznym a dobrostanem osobowo$ciowym
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(r =0,39; p < 0,001), spotecznym (r = 0,46; p < 0,001) i emocjonalnym (r = 0,40;
p < 0,001). Oznacza to, ze im wigksze nasilenie bezpiecznego stylu przywiazania,
tym wieksze poczucie dobrostanu we wszystkich trzech jego wymiarach u zbadanych
studentek pedagogiki.

Tabela 2. Korelacja pomiedzy stylami przywigzania a poczuciem dobrostanu u badanych
kobiet (N = 140)*

Stvl Dobrostan Dobrostan Dobrostan
ty osobowosciowy | spoleczny | emocjonalny

r Pearsona 0,39%* 0,46%* 0,40%*
Bezpieczny

istotno$¢ < 0,001 < 0,001 < 0,001

r Pearsona -0,33** -0,36** -0,42**
Unikowy

istotno$¢ < 0,001 < 0,001 < 0,001

r Pearsona -0,47** -0,47** -0,47**
Lekowo-ambiwalentny -

istotnos¢ < 0,001 < 0,001 < 0,001

* Wyniki istotnie statystycznie oznaczone sg pogrubiong czcionka

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Styl unikowy w sposéb istotny umiarkowanie ujemnie koreluje z poczuciem dobro-
stanu psychicznego: osobowosciowego (r = -0,33; p < 0,001), spotecznego (r = -0,36;
p <0,001) i emocjonalnego (r = -0,42; p < 0,001). Oznacza to, ze im wigksze nasilenie
stylu unikowego, tym nizsze poczucie dobrostanu w wymiarze osobowosciowym,
spolecznym oraz emocjonalnym.

Analiza wynikéw przeprowadzonych korelacji pomiedzy stylem lekowo-ambiwa-
lentnym a poczuciem dobrostanu psychicznego w trzech jego wymiarach wykazala,
ze wystepuje istotna statystycznie korelacja na poziomie umiarkowanym i ujemnym.
Korelacja stylu lekowo-ambiwalentnego z poczuciem dobrostanu osobowos$ciowego
wynosir =-0,47 (p < 0,001), spolecznego r = -0,47 (p < 0,001) i emocjonalnego réwna
jestr=-0,47 (p < 0,001). Oznacza to, ze im wigksze nasilenie stylu lekowo-ambiwalent-
nego, tym mniejsze poczucie dobrostanu psychicznego we wszystkich jego wymiarach.

Dyskusja wynikow

Przeprowadzone badanie mialo na celu wskazanie zaleznosci pomiedzy stylem przy-
wigzaniowym (bezpiecznym, unikajacym i lekowo-ambiwalentnym) a poczuciem do-
brostanu psychicznego (w wymiarze osobowo$ciowym, emocjonalnym i spotecznym)
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u kobiet we wczesnej dorostosci - studentek kierunku pedagogika. Analizy zwigzku
pomiedzy zmienng - przywiazanie, a zmienng — dobrostan psychiczny sg stosunkowo
rzadko badane zar6wno w polskich, jak i zagranicznych opracowaniach naukowych. Ist-
nieja badania, ktore zestawiaja dobrostan psychiczny z poziomem stresu i satysfakeji ze
studiow (Kulawska, 2019) czy tez badania dotyczace przywiazania i satysfakeji zyciowej
kobiet we wczesnej dorostosci (Malina, 2011), ale nie rozstrzygaja one jednoznacznie
o korelacji stylow przywiazaniowych (bezpiecznych i pozabezpiecznych) i poczucia
dobrostanu (osobowosciowego, emocjonalnego i spotecznego) dorostych jednostek.

Hipoteza pierwsza dotyczyla zwigzku pomiedzy bezpiecznym stylem przywigzania
i poczuciem dobrostanu u kobiet we wczesnej dorostosci — studentek kierunku peda-
gogika. Zalozono, ze im wigksze nasilenie bezpiecznego stylu przywigzaniowego, tym
wyzsze poczucie dobrostanu w trzech jego wymiarach u badanych. Zalozenia zostaty
potwierdzone. Uzyskane wyniki mozna poréwnaé do badan przeprowadzonych przez
B. Jankowiak (2016), gdzie wyniki réwniez wykazaly wigksze zadowolenie z wlasnego
zycia jednostek, ktore przejawiajg bezpieczny styl przywiazaniowy, anizeli u oséb
z pozabezpiecznymi stylami. Badania Karreman i Vingerhoets (2012) wskazuja réw-
niez na dodatni zwigzek pomiedzy bezpiecznym stylem przywigzania a poczuciem
dobrostanu u 0s6b badanych znajdujacych si¢ w przedziale wiekowym od 16. r.z. do
67. roku zycia.

W drugiej hipotezie zakladano ujemny zwigzek pomiedzy pozabezpiecznym, uni-
kowym stylem przywigzania a poczuciem dobrostanu (w wymiarze osobowo$ciowym,
emocjonalnym i spolecznym) u badanych kobiet we wczesnej dorostosci. Te zalozenia
réwniez zostaly potwierdzone podczas analiz statystycznych. Mozna przyjaé, ze im wyz-
sze nasilenie unikowego stylu przywiazania, tym nizsze poczucie dobrostanu w trzech
jego wymiarach u badanych studentek. Badania A. Maliny (2011) wskazuja na niski
poziom satysfakeji z Zycia wraz ze wzrostem poczucia stylu unikowego. W badaniach
przeprowadzonych przez A. Wawiérko oraz L. Zabtocka-Zytke (2018) odnotowano,
ze przejawianie stylu unikowego moze wigza¢ si¢ z obnizonym nastrojem, niepokojem
oraz wyzszymi symptomami depresji.

Trzecia hipoteza dotyczyla ujemnego zwigzku pomiedzy lekowo-ambiwalentnym
stylem przywiazania a poczuciem dobrostanu psychicznego w wymiarze osobowoscio-
wym, spotecznym i emocjonalnym u badanych studentek. Hipoteza ta zaktadata, ze
im wyzsze nasilenie stylu lekowo-ambiwalentnego, tym mniejsze poczucie dobrostanu
psychicznego we wszystkich trzech jego obszarach. Te zalozenia réwniez uzyskaly
potwierdzenie. A. Wawidrko i L. Zabtocka-Zytka (2018) w badaniu dotyczacym poszu-
kiwaniu korelatow zdrowia psychicznego u 0sob we wczesnej dorostosci wykazaly, ze
wzrost odczuwanego niepokoju, oznak depresji oraz czynnikéw wywotujacych choroby
jest powigzany z nasileniem stylu lekowo-ambiwalentnego.



260 <+ Katarzyna tapkowska

Podsumowujac, istniejg zwiazki pomiedzy stylami przywiazania (bezpiecznym,
unikowym i lekowo-ambiwalentnym) a poczuciem dobrostanu (osobowosciowego,
emocjonalnego i spotecznego). Wykazany zwigzek pomiedzy stylem bezpiecznym
a wyzszym poczuciem dobrostanu w trzech jego wymiarach moze by¢ zastosowany
w usprawnieniu edukacji przyszltych pedagogow. Wyniki ukazujace zwiagzki pomiedzy
pozabezpiecznymi stylami przywigzania i nizszym poczuciem dobrostanu osobowo-
$ciowego, emocjonalnego i spotecznego powinny zasygnalizowa¢ obszar do pracy nad
poczuciem szczescia jednostek, ktére beda odpowiedzialne za wdrazanie i wprowa-
dzanie zmian w edukacji.

Ograniczenia badan wlasnych

Przeprowadzone badanie ma kilka ograniczen. W przysztych badaniach korzystne
bytoby zwigkszenie liczby 0séb badanych oraz poszerzenie analiz badawczych, uwzgled-
niajac: staz zwigzku osdb badanych, staz pracy jako pedagoga, miejsce pracy (placowka
ogolnodostepna, specjalna, integracyjna). Ponadto przyszle badania moglyby zosta¢
poszerzone o grupe badanych w wieku $redniej dorostosci, co mogloby wskazac roz-
nice miedzy pedagogami rozpoczynajacymi prace i o niskim stazu pomiedzy osobami
z wigkszym stazem w zawodzie. W przyszlych analizach badawczych warto bytoby
réwniez wlaczy¢ grupe mezczyzn do badan wskazanych zmiennych, co pozwoli na wie-
loaspektows analize zwigzku pomiedzy stylem przywigzania a poczuciem dobrostanu
psychicznego u 0sdb odgrywajacych role zawodowa pedagoga. Dodatkowym atutem
przyszltych badan bytaby analiza postaw pedagogow wzgledem inkluzji edukacyjnej, co
pozwoliloby na poréwnanie poczucia dobrostanu psychicznego oraz stylu przywigzania
z przejawianymi postawami dotyczacymi edukacji wlaczajacej.

Pomimo ograniczen nalezy podkresli¢, ze przeprowadzone badanie byto jednym
z niewielu, ktdre probowalo wyjasni¢ zwigzek pomiedzy stylem przywigzania a poczuciem
dobrostanu psychicznego u 0séb we wczesnej dorostosci. Uzyskane wyniki wykazaly, ze
przejawianie wyzszego poziomu bezpiecznego stylu przywiazania wigze si¢ z wyzszym
poczuciem dobrostanu psychicznego (osobowosciowego, emocjonalnego i spolecznego),
co moze znaczaco wplywac na funkcjonowanie przebadanych kobiet w ich sferze relacji
partnerskich, zycia zawodowego, struktur emocjonalnych i osobowosciowych.

Zastosowanie praktyczne uzyskanych wynikow

Wryniki z przeprowadzonego badania mogg mie¢ znaczenie dla psychologow, pedago-
gow czy kazdej osoby pracujacej w obszarze dziatan inkluzji edukacyjnej. Wspieranie
odpowiedniego rozwoju stylow przywiazaniowych i poczucia dobrostanu jednostek,
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ktére zamierzajg pracowaé w placowkach o$wiatowych, pozwoli na zebranie kadry
0sob otwartych na nowe doswiadczenia, elastycznych wzgledem zmian i wierzacych
w swoje indywidualne mozliwosci. Inkluzja edukacyjna to nie tylko idea, ale réwniez
stojacy za nia pedagodzy. Efektywnos¢ pracy pedagoga z zestawieniem stylu bezpiecz-
nego oraz wysokiego poziomu dobrostanu psychicznego moze skutkowa¢ posiadaniem
pracownika, ktory nie tylko bedzie wykonywac swoja prace, ale takze pomoze kazdemu
uczniowi w bezpieczny i skuteczny sposéb nabywa¢ umiejetnosci i wiedze potrzebne
na dalszych etapach edukacji oraz w dorostym zyciu.

Badania L. Hall, J. Johnson, I. Watt, A. Tsipa i D.B. O’Connor na temat wypalenia
zawodowego a poziomu odczuwanego dobrostanu w zakresie bezpieczenistwa pacjenta
wskazujg, ze niski poziom odczuwanego dobrostanu psychicznego jest powigzany z wy-
paleniem zawodowym i zwiekszeniem popelnianych btedéw medycznych przez osoby
zajmujace si¢ pacjentem. Badanie to pokazuje, jak istotny jest poziom dobrostanu nie
tylko w $wietle wypalenia zawodowego, ale réwniez podczas wypetniania obowigzkow
zawodowych przez jednostke. Osoba o niskim poczuciu dobrostanu psychicznego moze
by¢ niestabilna na rynku pracy i niepoprawnie wykonywac swoje obowiazki zawodowe
(Czapinski, 2015; Hall et al., 2016).

Uzyskane wyniki pozwalaja na lepsze rozumienie jakosci funkcjonowania stu-
dentek pedagogiki w ich réznych obszarach zycia. Dostosowanie oddzialywan do
ustalonego poziomu dobrostanu psychicznego danej osoby z uwzglednieniem jej stylu
przywigzania moze mie¢ istotne znaczenie dla jej funkcjonowania w sferze zawodowej -
w przypadku badanych studentek dotyczy to pracy w zakresie edukacji. Wprowadzanie
inkluzji edukacyjnej do szk6t moze si¢ uda¢ jedynie po odpowiednim przygotowaniu
pedagogdéw: pobudzeniu ich otwartosci, zapewnieniu im poczucia stabilnosci i wyso-
kiego poczucia wlasnej sprawczosci (UNESCO, 2020).
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SCHOOL INTEGRATION OF CHILDREN WITH DISABILITIES
IN THE CONTEXT OF ATTITUDES AND HIERARCHY OF VALUES
AMONG TEACHERS IN MAINSTREAM SCHOOLS

Summary. The aim of this paper was to investigate the relationship between the hierarchy of values
of mainstream school teachers and their attitude towards the inclusion of students with disabilities
into the general classroom.

Therefore a presentation of selected aspects of inclusion was necessary, along with some definitions
of attitudes towards school inclusion and the hierarchy of values. The primary presumption that
needed to be verified was the existence of a link between the hierarchy of values (instrumental and
intrinsic) and teachers’ attitudes towards school inclusion. The higher the respondents rated intrinsic
values (Family safety, Freedom, Mature love, Wisdom, Pleasure) and instrumental values (Loving,
Independent, Responsible, Honest, Helpful), the more often they manifested a positive attitude
towards school inclusion.

The study group included 104 teachers aged 25 to 61 from primary schools in Lubusz Voivodeship.
93 women and 11 men participated in the research. In order to collect the data, two tools were used:
the Survey of Attitudes Toward the Inclusion of Students with Special Needs by M.A. Winzer (adapt-
ed by W. Pilecka and J. Kossewska), and RVS - Rokeach Value Survey (adapted by A. Jaworowska,
A. Matczak and J. Bitner).

Keywords: attitude, mainstreaming, school inclusion, the hierarchy of values

Wprowadzenie

Idea ksztalcenia integracyjnego zaklada pelne uczestnictwo ucznia z niepetnosprawno-
$cig w zyciu spolecznym. Powodzenie wszelkich dziatan w obszarze edukacji integra-
cyjnej zalezy od akceptacji tychze dzialan przez nauczycieli (Chrzanowska, Szumski,
2019). To wlasnie nauczyciel jest gwarantem osiggania pozytywnych efektow w na-
uczaniu. Wazne sg tu nie tylko kompetencje, ale rdwniez nastawienia, ktore ksztaltuja



264 + Malwina Kosciuk

postawy wobec 0sb z niepelnosprawnosciami i ich integracji (Chodkowska, Kaza-
nowski, 2005). Majac na uwadze te sady, celowe i zasadne okazuje si¢ zainteresowanie
badawcze nakierowane wlasnie na grupe, ktora stanowia nauczyciele. Zagadnienia
zwigzane z hierarchia wartoéci i postawami nauczycieli wobec integracji szkolnej dzieci
z niepelnosprawnosciami nie zostaly wyczerpane, dlatego istnieje potrzeba spojrzenia
na te grupe spoleczng przez pryzmat preferowanego przez nig systemu wartosci oraz
przyjmowanych postaw.

Wybrane aspekty integracji

W pedagogice termin ,,integracja” jest kategorig kluczowa dla dwdch obszaréw: dy-
daktyki ogdlnej i pedagogiki specjalnej. W systemie ksztalcenia integracje nalezy poj-
mowac jako proces scalania, faczenia wiedzy poprzez spajanie tre$ci programowych
w tzw. bloki interdyscyplinarne, czego efektem jest korelacja migedzyprzedmiotowa,
czyli prezentowanie pokrewnych tresci w ramach réznych przedmiotéw nauczania
(Pomykalo, 1996).

W pedagogice specjalnej przez pojecie integracji nalezy rozumie¢ wielokierunkowe,
zespolone dzialania, majace na celu rewalidacje jednostek odbiegajacych od normy
(Hoffmann, 1978) lub proces wlaczania os6b niepelnosprawnych w zwykte formy zycia
osobistego oraz spolecznego. Integracja to réwniez metoda dzialan rehabilitacyjnych,
kiedy niepelnosprawne jednostki podejmuja réwnorzedne partnerstwo z otoczeniem
w zakresie realizacji spraw ich dotyczacych (Niemczyk, Sieradzki, 1986). W wezszym
znaczeniu pojecie integracji nalezy rozpatrywac jako proces wlaczania uczniéw nie-
petnosprawnych do nauki w szkotach ogoélnodostepnych, w placoéwkach ksztalcenia
masowego, wraz z uczniami pelnosprawnymi. Integracja jest tu postrzegana jako nie-
zwykle wazny element budowania ,,niesegregacyjnego systemu edukacji’, ktorego celem
ma by¢ stymulowanie i wspieranie rozwoju wszystkich uczniéw, z uwzglednieniem ich
specyficznych potrzeb poznawczych oraz edukacyjnych (Ruka-Marek, 1990, 1996).
Prekursor integracji w Polsce — A. Hulek, twierdzil, ze integracja wyraza si¢ w takim
wzajemnym stosunku oséb pelnosprawnych i niepelnosprawnych, w ktérym respek-
towane sa te same prawa, w ktdrym obu grupom stwarza si¢ optymalne warunki do
wszechstronnego rozwoju i petnej samorealizacji (Hulek, 1977).

Integracja w praktyce szkolnej

Jednym z kluczowych obszardw, gdzie idea integracji jest urzeczywistniana, jawi si¢
szkota, czyli najwazniejsze ogniwo systemu realizujacego zadania ksztalcenia i wycho-
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wania. W Polsce do urzedowego obiegu w resorcie o§wiaty termin ,,integracja” zostat
wprowadzony w Zarzadzeniu nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika
1993 roku, gdzie zamieszczono informacje: ,W ogdlnodostepnych szkotach i przedszko-
lach publicznych mogg by¢ organizowane oddzialy integracyjne. Oddzialy integracyjne
organizuje si¢ w celu umozliwienia uczniom (wychowankom) niepelnosprawnym
zdobycia wiedzy i umiejetnosci na miare ich mozliwosci, w warunkach przedszkola
czy szkot ogolnodostepnych”

Ustawa o systemie o$wiaty gwarantuje uczniom ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym z niepelnosprawnos$ciami, mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich
typach szkét zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
oraz predyspozycjami, a takze opieke nad nimi przez umozliwienie im realizowania
zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zajeé
rewalidacyjnych (Ustawa o systemie o$wiaty, 1991, s. 13).

Ksztalcenie, wychowanie i opieke dla ucznidéw z niepetnosprawnosciami organizuja
roznego typu placéwki, w tym szkoly: ogélnodostepne, ogdlnodostepne z oddziatami
integracyjnymi, integracyjne, ogélnodostepne z oddzialami specjalnymi oraz specjalne.
Dzieci z niepelnosprawno$ciami maja prawo uczeszcza¢ do ogolnodostepnych szkot
publicznych wszystkich typow i stopni, jezeli s3 w stanie podota¢ stawianym przez te
placowki wymaganiom (Wyczesany, 1998, s. 87).

Postawy nauczycieli
wobec ksztatcenia integracyjnego

Wspolczesna literatura z zakresu opisu postaw operuje wieloma definicjami tego poje-
cia. Jedna z nich zaklada, ze ,,postawa” to wzglednie stala skfonnos¢ do pozytywnego
lub negatywnego ustosunkowania si¢ cztowieka do danego obiektu (Wojciszke, 2003,
s. 236). Postawa wplywa na sposdb myslenia, warunkuje natezenie i rodzaj emocji
towarzyszacych danej sytuacji, wyznacza réwniez tendencje do okreslonych zacho-
wan, nastawienie (negatywne lub pozytywne), a takze bywa zalezna od wilasciwosci
indywidualnych jednostki, wplywéw $rodowiska (Janus, 2011).

Postawy nauczycieli wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami
znalazly sie w centrum zainteresowan badawczych. Zgodnie z wynikami przeprowa-
dzonych badan postawy nauczycieli wobec integracji edukacyjnej uczniéow z niepetno-
sprawnoécig sa pozytywne. Jednocze$nie nauczyciele dostrzegaja mniej negatywnych
skutkow ksztalcenia integracyjnego. Bardziej prointegracyjne nastawienie charaktery-
zuje pedagogdw, ktdrzy w miejscu pracy majg kontakt z uczniem z niepelnosprawnoscia
i sg zatrudnieni w szkotach podstawowych.
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System wartosci a hierarchia wartosci

Termin ,warto$¢” niejednokrotnie traktuje si¢ jako uogolnienie tego wszystkiego, co
jednostka uwaza za dobre, do czego dazy i czym sie kieruje w zyciu (Puzynina, 1993,
s. 9-10). Wartosci towarzysza cztowiekowi w kazdej dziedzinie ludzkiej dziatalnosci.
Proces ich rozpoznawania i przyjmowania trwa przez cale zycie. Wprowadzanie w $wiat
warto$ci ma charakter personalny i ksztattuje indywidualng tozsamos$¢. Przeklada
wartosci ogdlne na jednostkowe rozumienie i aprobowanie (Kurczab, 2012, s. 8).

Pomiedzy warto$ciami zachodzi pewien porzadek oraz hierarchiczny uklad. Po-
rzadek ten polega na rangowaniu, na mocy ktérego warto$¢ staje sie¢ wyzszego lub
nizszego rzedu. Cho¢ hierarchizacja wartosci jest czym$ niezmiennym, to jednak
reguly preferencji beda si¢ zmienia¢ w zaleznosci od epoki czy kultury. Niemal kazda
grupa spoleczna, etniczna, narodowa, kazdy okres historyczny maja charakterystyczny
etos zdeterminowany specyficzng hierarchig wartosci (Brzozowski, 2005). M. Rokeach
uwazal, iz system warto$ci nalezy rozumie¢ jako uporzadkowang pod wzgledem waz-
nosci organizacje przekonan na temat preferowanych sposobéw postepowania badz
ostatecznych stanow egzystencji. Kazda jednostka, majac do wyboru dwa alternatywne
sposoby postepowania, z gory wie, ktory preferuje (Rokeach, 1973).

Pierwszg probe sklasyfikowania i uporzagdkowania wartosci, rozumianych jako
idee, podjat grecki filozof Platon (V-IV w. p.n.e.). Wyodrebnil on triade najwyzszych
warto$ci: PRAWDE, PIEKNO i DOBRO. Z kolei M. Rokeach zaproponowal podziat
warto$ci na dwie grupy:

o Ostateczne (autoteliczne), do ktdrych zalicza sie wartosci ,,autonomiczne, naczelne,
centralne, zajmujace najwazniejsze miejsce w hierarchii wartosci. Realizacja tych
wartos$ci jest dobrem samym w sobie”.

o Instrumentalne (podstawowe), ktére odnoszg si¢ do ogdlnych sposobdéw poste-
powania. Wartosci te sa ,podrzedne, o nizszym znaczeniu. Stanowig element
pomocniczy w osigganiu warto$ci najwyzszych (autotelicznych), maja charakter
wykonaweczy, stuzg wykonywaniu celow wyzszych” (Rokeach, za: Brzozowski,
2005, s. 261-276).

Do tej pory przeprowadzono niewiele badan dotyczacych hierarchii warto$ci na-
uczycieli. W tych, ktére wykonano, osoby badane za najwazniejsza wartos¢ uznawa-
ty Bezpieczenstwo rodziny. Najnizej oceniono warto$¢ Zbawienie. Na podstawie tej
hierarchii wysnuto wniosek, ze ankietowani wyzej cenili warto$ci dotyczace bliskich
relacji spofecznych i samorealizacji. Wraz z wiekiem wzrastata ranga poczucia wlasnej
godnosci, natomiast zmniejszala si¢ wysoka ocena prawdziwej przyjazni oraz $wiata
piekna (Ir, Janiszewska, 2015).
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Podsumowanie teoretyczne

Nadrzednym celem badania bylo sprawdzenie, czy i jaki zwigzek zachodzi pomiedzy
hierarchig warto$ci nauczycieli szk6t ogolnodostepnych a ich postawami wobec inte-
gracji szkolnej uczniéw z niepetnosprawnosciami. Celem bylo réwniez ustalenie, czy
wiek i staz pracy badanych réznicuje ich postawy wobec integracji szkolnej uczniow
z niepelnosprawnosciami. Na podstawie zebranej literatury zalozono, ze:

1. Istnieje zwigzek pomiedzy hierarchia wartosci (ostatecznych i instrumentalnych)
a postawami wobec integracji szkolnej dzieci z niepelnosprawnosciami nauczycieli
szkot ogolnodostepnych. Im wyzej badani oceniaja wartosci ostateczne (Bezpie-
czenstwo rodziny, Wolno$¢, Dojrzata mitos¢, Madrosé, Przyjemnosé) oraz warto$ci
instrumentalne (Kochajacy, Niezalezny, Odpowiedzialny, Uczciwy, Pomocny), tym
cze$ciej przejawiaja pozytywne postawy wobec integracji szkolnej uczniéw z nie-
petnosprawnosciami.

2. Staz pracy w szkole jest czynnikiem réznicujacym postawy nauczycieli szkét ogol-
nodostepnych wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawno$ciami. Im
dluzszy staz pracy w szkole, tym czgsciej badani nauczyciele przejawiaja pozytywne
postawy wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami.

3. Wiek jest czynnikiem réznicujacym postawy nauczycieli szkot ogélnodostepnych
wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami. Nauczyciele mlodsi, j.
w wieku od 25. do 35. r.z., czgsciej niz nauczyciele z grup wiekowych: 36-45 lat oraz
powyzej 45 lat przejawiaja pozytywne postawy wobec integracji szkolnej uczniow
z niepetnosprawnosciami.

Metoda

Uczestnicy badania. Badaniem obj¢to nauczycieli 9 szkét podstawowych z wojewddz-
twa lubuskiego, ktérzy nauczali w klasach 1-8. Lacznie przebadano 104 osoby (kobiety
n=93; mezczyzni n = 11) w wieku od 25 do 61 lat (M = 44,89; SD = 9,86). Nauczyciele
zostali podzieleni na trzy grupy wiekowe: a) nauczyciele od 25. do 35. roku zycia;
b) nauczyciele miedzy 36. a 45. rokiem Zycia; c) nauczyciele powyzej 45. r.z. Wszyscy
badani legitymowali si¢ wyksztalceniem wyzszym. Najkrotszy staz pracy w zawodzie
wynosil 1 rok, najdtuzszy za$ - 40 lat (M = 19,49; SD = 11,35). Tutaj takze dokonano
podzialu na trzy grupy: a) nauczyciele pracujacy od 0 do 10 lat; b) nauczyciele pracu-
jacy od 11 do 20 lat; ¢) nauczyciele pracujacy powyzej 20 lat. 51 0séb pracuje obecnie
z dzie¢mi z niepelnosprawno$ciami. Pozostale osoby nie mialy stycznosci z dzie¢mi
z niepelnosprawnosciami w nauczanych klasach.
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Procedura badania. Przed przystapieniem do badania uzyskano zgody od dyrekc;ji
wszystkich wytypowanych szkoél. Ankiety dostarczono bezposrednio do placdéwek,
gdzie z pomocg 0s6b pracujacych w sekretariatach badz samej dyrekcji trafiaty w rece
nauczycieli. Podczas wypelniania kwestionariuszy nie byto ograniczenia czasowego.
Badani zostali réwniez poinformowani o ich anonimowosci. Wszyscy nauczyciele
wypelnili: RVS - Skale Wartosci Rokeacha oraz Skale Postaw wobec Integracji Szkolnej
Dzieci Niepetnosprawnych.

Narzedzia badawcze

Postawy wobec integracji szkolnej dzieci z niepelnosprawnos$ciami. W badaniu
uzyto Skali Postaw wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepetnosprawnych Margaret Winzer
(2000) w opracowaniu Wladystawy Pileckiej i Joanny Kossewskiej. Jest to 5-stopniowa
skala typu Likerta, badajaca postawy wobec integracji szkolnej dzieci niepetnospraw-
nych za pomocg dwéch podskal:

o podskali A - Dostrzeganie pozytywnych aspektow i korzysci ptynacych z integracji

(13 stwierdzen: 1, 3,4, 6,7, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 20);

o podskali B - Dostrzeganie negatywnych skutkow integracji oraz zwigzanych z nig

kosztéw (7 stwierdzen: 2, 5, 8, 9, 14, 18, 19).

Skala zawiera ogolem 20 stwierdzen okreslajacych komponent poznawczy i emo-
cjonalny postawy oraz tendencje¢ do zachowania na rzecz integracji szkolnej dzieci
z niepelnosprawnoséciami. Stwierdzenia przedstawione sa w sposob ogdlny i nie
maja odniesienia do Zadnej konkretnej kategorii niepelnosprawnosci. Osoby ba-
dane wskazujg jedng z pieciu odpowiedzi, ktora najlepiej opisuje ich dyspozycje,
ujete w poszczegdlnych stwierdzeniach: 5 - catkowicie si¢ zgadzam, 4 - czgsciowo
si¢ zgadzam, 3 - nie mam zdania, 2 - czeSciowo si¢ nie zgadzam, 1 - calkowicie si¢
nie zgadzam. Stwierdzenia sformulowane sg w sposéb pozytywny lub negatywny,
o charakterze ogélnym, bez uwzgledniania specyficznych strategii edukacyjnych
zwigzanych z typem niepelnosprawnosci dziecka. Rzetelnos¢ tej skali, mierzona
wspotczynnikiem alfa Cronbacha, wynosi 0,823 dla populacji kanadyjskiej (Chow,
Winzer, 1992); rzetelno$¢ a A wynosi a = 0,86, a podskali B a = 0,79 (Winzer, 1987).
Obliczona rzetelno$¢ skali postaw (polskiego ttumaczenia) dla populacji polskie;j:
wspodtczynnik rzetelnosci Cronbacha wynosi a = 0,73, wspolczynnik rzetelnosci
potéwkowej Guttmana wynosi 0,76.

Stwierdzenia w podskali B sg tak zakodowane, by wyzszy wynik informowat o do-
strzeganiu mniejszych negatywnych skutkéw integracji szkolnej, a tym samym o bar-
dziej pozytywnej postawie. Ogolna postawa wobec integracyjnego ksztalcenia dzieci
niepetnosprawnych stanowi sume punktéw z obu podskal. Zgodnie z intencjg autorki
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pozytywna postawa rozumiana jest jako dostrzeganie wielu pozytywnych i niewielu
negatywnych aspektow tej formy nauczania. Skale Postaw wykorzystano w badaniach
ze wzgledu na jej wysoka warto$¢ psychometryczng oraz szerokie zastosowanie w ba-
daniach prowadzonych w wielu krajach i w analizach mi¢dzykulturowych. Skala ta
bada postawe wobec ksztalcenia integracyjnego dzieci niepetnosprawnych bez odwo-
tywania si¢ do poszczegolnych kategorii ich niepelnosprawnosci. Niewatpliwie grupa
dzieci niepelnosprawnych nie jest jednorodna i od rodzaju niepelnosprawnosci zalezy
dystans ujawniany w kontaktach spotecznych (Ostrowska, 1997), ale podkreslanie
rodzaju niepelnosprawnosci przyczynia si¢ do umacniania stereotypow spotecznych,
a u badanych wywoluje negatywne emocje w zwiazku z etykietowaniem osoby nie-
pelnosprawnej. Integracyjny model ksztalcenia zaklada wspolne nauczanie dzieci
o zroznicowanych mozliwosciach i potrzebach edukacyjnych, dlatego tez celowo nie
uwzgledniono specyfiki wynikajacej z rodzaju niepelnosprawnosci i stosownie do
problemu badawczego, sformutowanego w pracy, wykorzystano taka wlasnie technike
badawczg (Kossewska, 2000).

Hierarchia wartosci. Aby zbada¢ hierarchie wartosci, wykorzystano RVS - Skale
Wartosci Miltona Rokeacha, stuzaca do badania systemu warto$ci oséb w wieku od
16 do 61 lat. Polskg adaptacje opracowano w 2011 roku. Jej autorkami sg Aleksandra
Jaworowska, Anna Matczak oraz Joanna Bitner. Skala sktada si¢ z:

o 18 wartosci ostatecznych (Bezpieczenstwo narodowe, Bezpieczenstwo rodziny,
Dojrzata mitoé¢, Ekscytujace zycie, Madros¢, Prawdziwa przyjazn, Przyjemnosé,
Poczucie dokonania czegos$, Pokdj na $wiecie, Rowno$¢, Szacunek dla samego sie-
bie, Swiat piekna, Uznanie spoleczne, Wewnetrzna harmonia, Wolno$¢, Wygodne
zycie, Zbawienie, Zdrowie).

o 18 wartoéci instrumentalnych (Ambitny, Czysty, Intelektualista, Kochajacy, Kul-
turalny, Logiczny, Lojalny, Niezalezny, Obdarzony wyobraznig, Odpowiedzialny,
Odwazny, Opanowany, O szerokich horyzontach, Postuszny, Sprawny, Uczciwy,
Uczynny, Wyrozumialy).

Zadanie osoby badanej polega na uporzadkowaniu wartosci ze wzgledu na ich waz-
nos¢ (osobno dla wartosci ostatecznych i instrumentalnych). Szacowana na podstawie
stabilnosci bezwzglednej rzetelnos¢ oceny poszczegdlnych wartosci jest zroznicowa-
na - umiarkowanie wysoka dla wartosci najbardziej i najmniej cenionych oraz niska
dla warto$ci zajmujacych srodkowe miejsca w hierarchii, cho¢ sg wyjatki od tej prawi-
dfowosci. Stabilnoé¢ calych systemdéw wartosci jest wyzsza dla wartoéci ostatecznych
i nizsza - dla wartosci instrumentalnych (Jaworowska, Matczak, Bitner, 2011, s. 60).
Trafnos¢ teoretyczna narzedzia zostala zweryfikowana podczas poszukiwania zalez-
nosci pomiedzy wartosciami a poczuciem umiejscowienia kontroli, potrzeba aprobaty
spolecznej, inteligencja emocjonalng, osobowoscia oraz charakterem pracy zawodowe;.



270 + Malwina Kosciuk

W celu pordwnania ocen poszczegélnych wartosci dokonanych przez osobe badang
z ocenami przypisanymi przez grupe odniesienia mozna wykorzysta¢ tabele zawierajace
mediany i $rednie z rang przypisanych tym warto$ciom przez grupy zréznicowane ze
wzgledu na wiek i pte¢, poziom wyksztalcenia czy charakter pracy zawodowej. Nalezy
przy tym pamieta¢, ze im mniejsza warto$¢ mediany badz $redniej, tym wazniejsza jest
dana warto$¢ (Jaworowska, Matczak, Bitner, 2011, s. 74).

Wyniki

Podstawowe statystyki opisowe. Aby zweryfikowa¢ rozklad normalny, zastosowano
test Kolmogorowa-Smirnowa. Jak mozna zobaczy¢ w tabeli 1, rozklad postaw wobec
integracji szkolnej okazat sie zblizony do rozkladu normalnego. W przypadku pozo-
stalych dwoch zmiennych rozklady byly odmienne od rozkladu normalnego. W takiej
sytuacji wskazana jest dodatkowa weryfikacja wartosci skosno$ci badanych zmiennych.
Jesli miesci si¢ ona w przedziale +/-1, mozna przyja¢, ze rozklad badanej zmiennej nie
jest znaczaco asymetryczny wzgledem $redniej (George, Mallery, 2019). Taka wartos¢
odnotowano w przypadku wszystkich badanych zmiennych.

Tabela 1. Podstawowe statystyki opisowe badanych zmiennych ilosciowych

Postawy M | Me | SD | Sk. |Kurt.| Min. | Maks. | D P o
Dostrzeganie
pozytywnych 1 681 419 | 048 | 162 | 392 | 223 | 492 | 0,12 | 0,001 | 0,78
aspektow integracji
szkolnej

Dostrzeganie
negatywnych
aspektow integracji
szkolnej

3,50 | 3,57 | 0,58 | -0,16 | -0,19 | 1,71 | 4,71 | 0,09 | 0,046 | 0,53

Ogolna postawa
wobec integracji 3,85 1390 | 0,41 | -0,85 | 1,40 | 2,43 | 4,71 | 0,07 | 0,200 | 0,76
szkolnej

M - $rednia; Me — mediana; SD — odchylenie standardowe; Sk. — skosno$¢;
Kurt. - kurtoza; Min i Maks. - najnizsza i najwyzsza wartos¢ rozkladu; D — wynik testu
Kotmogorowa-Smirnowa; p - istotno$¢; a — wskaznik rzetelnosci alfa Cronbacha

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Hierarchia wartosci a postawy nauczycieli wobec integracji szkolnej uczniow
z niepelnosprawnos$ciami. Kolejnym krokiem byla weryfikacja pierwszej z postawio-
nych hipotez badawczych, w ramach ktorej zaktadano istnienie zwigzku pomiedzy
hierarchig warto$ci (ostatecznych i instrumentalnych) a postawami wobec integracji
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szkolnej uczniéw z niepelnosprawnoéciami nauczycieli szkdt ogdlnodostepnych. Wy-
konano wigc serie analiz korelacji rangowej p Spearmana.

Najpierw wzieto pod uwage poziom wartosci ostatecznych. Jak wida¢ w tabeli 2,
odnotowano dwa zwigzki istotne statystycznie. Poziom skali dostrzegania pozytywnych
aspektow integracji szkolnej korelowat ujemnie z poziomem wartosci Dojrzatej mitosci.
Oznacza to, ze im osoby badane ocenialy Dojrzalg mito$¢ jako wazniejszg (przypisywa-
no jej nizszg range), tym wyzszy byt poziom skali dostrzegania pozytywnych aspektow
integracji szkolnej. Sita tego zwigzku byta niska. Z kolei warto$¢ Przyjemnosci korelowata
dodatnio z dostrzeganiem negatywnych aspektow integracji szkolnej. Oznacza to, iz im
osoby badane ocenialy Przyjemnos¢ jako wazniejsza (przypisywano jej nizsza rangg),
tym nizszy byl poziom skali dostrzegania negatywnych aspektéw integracji szkolnej.
Sifa tego zwigzku rowniez byla niska. Pozostale zaleznosci nie byly istotne statystycznie.

Analogiczna analize wykonano dla wartosci instrumentalnych. Jak wida¢ w tabeli 3,
odnotowano tylko jedng zaleznos¢ istotng statystycznie. Poziom skali dostrzegania
pozytywnych aspektow integracji szkolnej korelowat dodatnio z rangg wartosci Nie-
zaleznoéci. Tak wigc im osoby badane uznawaly warto§¢ Niezaleznosci za wazniejsza
(przyporzadkowywaly jej nizsza range), tym bardziej dostrzegaly pozytywne aspekty
integracji szkolnej. Sita odnotowanego zwiazku byta jednak niska. Pozostale korelacje
okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Podsumowujac wykonane analizy, hipoteza pierwsza zostala potwierdzona tylko
w niewielkim stopniu. Takze jej dookreslona wersja — im wyzej badani oceniajg wartosci
ostateczne (Bezpieczenstwo rodziny, Wolnos¢, Dojrzata milos¢, Madroé¢, Przyjemnosé
oraz wartosci instrumentalne (Kochajacy, Niezalezny, Odpowiedzialny, Uczciwy, Po-
mocny), tym czeéciej przejawiaja pozytywne postawy wobec integracji szkolnej uczniow
z niepelnosprawno$ciami - takze zostata potwierdzona czgéciowo. Spoéréd wymienio-
nych wartoséci jedynie warto$¢ Dojrzatej mitosci korelowata z poziomem dostrzegania
pozytywnych aspektow integracji szkolnej. Pozostale zaleznosci nie zostaty odnotowane.

Postawy nauczycieli wobec integracji szkolnej dzieci z niepelnosprawnosciami ze
wzgledu na ich staz pracy w szkole. Nastepnie zweryfikowano drugg z postawionych
hipotez, w ramach ktorej zakladano, ze staz pracy w szkole jest czynnikiem réznicuja-
cym postawy nauczycieli szkot ogélnodostepnych wobec integracji szkolnej uczniow
z niepelnosprawnosciami. W tym celu wykonano serie jednoczynnikowych analiz
wariancji w schemacie migedzygrupowym, gdzie poréwnywano trzy grupy nauczycieli
o réznym stazu pracy w szkole. Jak wida¢ w tabeli 4, nie odnotowano zadnych wynikow
istotnych statystycznie.

Staz pracy w szkole badanych nauczycieli nie réznicowal w znaczacy sposob po-
ziomu ich postaw wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnoséciami, co
wskazuje na to, iz druga hipoteza nie zostala potwierdzona.
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Tabela 2. Hierarchia wartosci ostatecznych a postawy nauczycieli wobec integracji szkolnej
dzieci z niepelnosprawnosciami

Dostrzeganie | Dostrzeganie | Ogdlna
Hierarchia wartos$ci I3RS | nCEIIED | )
Wspdlczynnik |  aspektow aspektow wobec
ostatecznych . . . a | g -
integracji integracji | integracji
szkolnej szkolnej szkolnej
Bezpieczenstwo narodowe rho Spearmana 0,05 -0,02 0,03
(zabezpieczenie przed atakiem) |istotnosé 0,600 0,864 0,796
Bezpieczenstwo rodziny rho Spearmana -0,02 -0,14 -0,09
(troska o bliskie osoby) istotnos$¢ 0,841 0,147 0,340
Dojrzata mito$¢ rho Spearmana -0,20 -0,05 -0,14
(blisko$¢ seksualna i duchowa) | istotnosé 0,042 0,632 0,150
Ekscytujace zycie (zycie pelne | rho Spearmana -0,01 -0,09 -0,04
podniet, aktywne zycie) istotno$é 0,914 0,339 0,716
Madro$¢ rho Spearmana 0,01 0,07 0,04
(dojrzaty stosunek do zycia) istotno$¢ 0,932 0,469 0,681
Poczucie dokonania czegos rho Spearmana 0,01 0,00 -0,03
(wniesienie trwatego wktadu) |istotnoéé 0,902 0,962 0,779
Pokdj na $wiecie rho Spearmana 0,05 -0,08 -0,02
($wiat bez wojen i konfliktéw) | istotnoéé 0,592 0,427 0,843
Prawdziwa przyjazn rho Spearmana -0,09 0,07 -0,05
(bliskie zwigzki z ludzmi) istotnos$¢ 0,364 0,483 0,622
Przyjemno$é¢ rho Spearmana 0,04 0,22 0,18
(mite, spokojne zycie) istotnos¢ 0,715 0,022 0,068
Réwnoé¢ (braterstwo i réwne | rho Spearmana 0,07 -0,15 -0,05
szanse dla wszystkich) istotno$é 0,485 0,117 0,629
Szacunek dla samego siebie rho Spearmana -0,14 -0,04 -0,09
(poczucie wlasnej warto$ci) istotno$é 0,151 0,654 0,342
Swiat pigkna rho Spearmana -0,11 -0,09 -0,10
(pigkno przyrody i sztuka) istotno$¢ 0,251 0,369 0,323
Uznanie spoleczne rho Spearmana 0,15 0,03 0,10
(szacunek i podziw) istotno$¢ 0,128 0,736 0,321
Wewnetrzna harmonia (brak rho Spearmana -0,04 0,10 0,08
konfliktéw wewnetrznych) istotno$¢ 0,679 0,301 0,418
Wolnosé (niezalezno$é rho Spearmana 0,08 -0,13 -0,02
i swoboda wyboru) istotno$é 0,438 0,195 0,828
Wygodne zycie rho Spearmana -0,05 0,12 0,07
(dostatnie zycie) istotno$¢ 0,600 0,219 0,472
Zbawienie (bycie zbawionym; | rho Spearmana -0,06 0,04 -0,06
zycie wieczne) istotnosé 0,535 0,686 0,571
Zdrowie (dobre samopoczucie | rho Spearmana 0,05 0,08 0,10
fizyczne i psychiczne) istotno$é 0,645 0,434 0,330

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.
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Tabela 3. Hierarchia wartosci instrumentalnych a postawy nauczycieli wobec integracji
szkolnej dzieci z niepetlnosprawnosciami

Dostrzeganie | Dostrzeganie | Ogdlna
Hierarchia wartos$ci I3RS | nCEIIED | )
. Wspolczynnik |  aspektow aspektow wobec
instrumentalnych . . . a | g -
integracji integracji | integracji
szkolnej szkolnej szkolnej
Ambitny rho Spearmana 0,06 0,02 0,06
(pracowity i z aspiracjami) istotnos$¢ 0,520 0,869 0,558
Czysty rho Spearmana 0,01 -0,18 -0,08
(schludny i zadbany) istotno$é 0,902 0,072 0,395
Intelektualista rho Spearmana -0,05 -0,04 -0,01
(inteligentny i rozumny) istotnos¢ 0,643 0,709 0,894
Kochajacy rho Spearmana -0,12 -0,02 -0,06
(serdeczny i czuly) istotno$é 0,226 0,881 0,571
Kulturalny rho Spearmana -0,02 -0,10 -0,07
(uprzejmy i dobrze wychowany) |istotno$¢ 0,814 0,321 0,482
Logiczny rho Spearmana 0,01 0,08 0,05
(konsekwentny, rozsadny) istotno$é 0,889 0,410 0,647
Lojalny (wierny przyjaciolom | rho Spearmana -0,10 -0,02 -0,05
lub grupie) istotnos¢ 0,315 0,864 0,641
Niezalezny (samodzielny, rho Spearmana 0,20 0,06 0,17
samowystarczalny) istotnos¢ 0,047 0,522 0,091
O szerokich horyzontach rho Spearmana -0,02 -0,11 -0,08
(z otwartym umystem) istotnos¢ 0,838 0,285 0,437
Obdarzony wyobraznig rho Spearmana -0,06 0,15 0,07
($mialy i tworczy) istotnos¢ 0,552 0,137 0,481
Odpowiedzialny rho Spearmana -0,04 -0,01 -0,04
(niezawodny i rzetelny) istotnos$¢ 0,704 0,890 0,701
Odwazny rho Spearmana 0,16 -0,05 0,04
(bronigcy wlasnych przekonan) |istotnos¢ 0,096 0,623 0,713
Opanowany (powsciagliwy, rho Spearmana -0,10 0 -0,04
zdyscyplinowany wewnetrznie) | istotno$¢ 0,308 0,988 0,675
Postuszny rho Spearmana 0,07 -0,08 -0,03
(obowiazkowy, peten szacunku) |istotnoéé 0,481 0,447 0,751
Sprawny rho Spearmana 0,15 0,18 0,16
(kompetentny, skuteczny) istotnos¢ 0,141 0,063 0,098
Uczciwy rho Spearmana -0,09 0,04 -0,03
(szczery i prawdomowny) istotno$¢ 0,368 0,687 0,783
Uczynny rho Spearmana -0,03 0 -0,04
(dzialajacy na rzecz innych) istotno$¢ 0,755 0,982 0,725
Wyrozumialy rho Spearmana -0,11 0,13 -0,02
(sktonny przebaczaé innym) istotnos$¢ 0,269 0,190 0,827

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.
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Postawy nauczycieli wobec integracji szkolnej dzieci z niepelnosprawnosciami
ze wzgledu na ich wiek. Na koniec postanowiono zweryfikowac trzecig hipoteze, w ra-
mach ktorej zakladano, iz wiek réznicuje postawy nauczycieli szkot ogdlnodostepnych
wobec integracji szkolnej ucznidéw z niepetnosprawnoséciami. Wykonana zostala seria
jednoczynnikowych analiz wariancji w schemacie migdzygrupowym (badz tez moc-
ne testy rownosci $rednich w przypadku niespetnienia zatozenia o homogenicznos$ci
wariangji), gdzie poréwnywano trzy grupy nauczycieli w ré6znym wieku. Jak wida¢
w tabeli 5, ponownie nie odnotowano zadnych wynikow istotnych statystycznie.

Wiek badanych nie rdznicowal w znaczacy sposob poziomu postaw nauczycieli
wobec integracji szkolnej uczniéw z niepetnosprawnosciami. Hipotezy trzeciej takze
nie udalo sie potwierdzié.

Dyskusja wynikéw

Wyniki badan, ktére zostaly przedstawione, uniemozliwiaja sformutowanie jedno-
znacznych wnioskow. Na trzy postawione hipotezy jedna zostata potwierdzona tylko
czeg$ciowo, natomiast w przypadku dwdch pozostatych wyniki okazaly sie nieistotne
statystycznie.

Hipoteza pierwsza zakladala, ze istnieje zwigzek pomig¢dzy hierarchia wartosci
(ostatecznych i instrumentalnych) a postawami wobec integracji szkolnej dzieci z nie-
petnosprawnosciami nauczycieli szkot ogolnodostepnych. Im wyzej badani oceniali
warto$ci ostateczne (Bezpieczenstwo rodziny, Wolno$¢, Dojrzala milos¢, Madros¢,
Przyjemnos¢) i wartoéci instrumentalne (Kochajacy, Niezalezny, Odpowiedzialny,
Uczciwy, Pomocny), tym cze$ciej przejawiali pozytywne postawy wobec integracji
szkolnej uczniéw z niepetlnosprawnosciami.

Na poczatku wzieto pod uwage poziom wartosci ostatecznych. Analiza wynikow
wykazala, iz poziom skali dostrzegania pozytywnych aspektow integracji szkolnej
korelowal ujemnie z poziomem warto$ci Dojrzatej mito$ci. Im osoby badane oceniaty
Dojrzalg milo$¢ jako wazniejsza, czyli przypisywaly jej nizsza range, tym wyzszy byt
poziom skali dostrzegania pozytywnych aspektow integracji szkolnej. Jednakze sita
tego zwigzku okazala si¢ niska. Z kolei wartos¢ Przyjemnosci korelowata dodatnio
z dostrzeganiem negatywnych aspektéw integracji szkolnej. Im osoby badane oce-
nialy Przyjemnos¢ jako wazniejsza, czyli przypisywaly jej nizszg range, tym nizszy
byt poziom skali dostrzegania negatywnych aspektow integracji szkolnej. Réwniez
sita tego zwigzku okazala si¢ niska. Pozostale zaleznosci okreslono jako nieistotne
statystycznie.

Analogiczng analize wykonano dla wartosci instrumentalnych i odnotowano tylko
jedng zalezno$¢ istotna statystycznie. Poziom skali dostrzegania pozytywnych aspek-
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tow integracji szkolnej korelowal dodatnio z ranga wartosci Niezaleznosci. Im osoby
badane ocenialy wartos¢ Niezaleznosci jako wazniejsza, czyli przyporzadkowywaly jej
nizsza range, tym bardziej dostrzegaly pozytywne aspekty integracji szkolnej. Ponow-
nie sila odnotowanego zwiazku okazala si¢ niska, a pozostate korelacje — nieistotne
statystycznie.

Trzeba nadmieni¢, iz w dostepnej literaturze tematyka zwigzana z postawami na-
uczycieli wobec integracji szkolnej dzieci z niepelnosprawnosciami oraz hierarchig
warto$ci byta wielokrotnie podejmowana i korelowana z innymi zmiennymi, jednak
nie zidentyfikowano badan, w ktérych obie wymienione zmienne bylyby ze sobg po-
wigzane. Utrudnione jest wiec poréwnanie uzyskanych wynikéw do tych, ktére do tej
pory opisano. W kontekscie tych rozwazan powstata luka powinna sta¢ sie obiektem
zainteresowan badawczych.

Hipoteza druga zakladala, iz staz pracy w szkole rdznicuje postawy nauczycieli
szkot ogélnodostepnych wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnos$ciami.
Zalozono w niej, ze im dluzszy staz pracy nauczycieli, tym czeéciej przejawiajg oni
pozytywna postawe wobec integracji szkolnej. Po wykonaniu serii jednoczynnikowych
analiz wariancji w schemacie migdzygrupowym, gdzie poréwnano trzy grupy nauczy-
cieli o réznym stazu pracy w szkole, okazalo si¢, Ze nie odnotowano wynikéw istotnych
statystycznie. A zatem hipoteza druga nie zostala potwierdzona.

Z kolei badania przeprowadzone przez Barbare Grzyb wykazaly, iz niezaleznie od
stazu pracy nauczycieli szkdt podstawowych odnotowano u nich wysoki poziom postaw
prointegracyjnych. Okazalo sie, ze nauczycieli o dlugim stazu pracy (21 lat i wigcej)
charakteryzowal najwyzszy poziom postawy akceptujacej, a najnizszy jej poziom za-
obserwowano u pedagogoéw ze srednim stazem pracy (od 11 do 20 lat). Negatywne
aspekty integracji najczesciej dostrzegaly osoby ze srednim stazem pracy, a najmnie;j
zauwazalne byly przez nauczycieli, ktérzy najdiuzej pracowali w szkole (Grzyb, 2013).

Ostatnia z hipotez badala réznice pomiedzy wiekiem Zycia nauczycieli a ich po-
stawami wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami i zaktadala, iz
nauczyciele mtodsi (w wieku od 25 do 35 lat) czesciej niz nauczyciele z grup wiekowych:
36-45 lat i powyzej 45 lat przejawiaja pozytywne postawy wobec integracji szkolnej
ucznidw z niepetnosprawnosciami. Na podstawie wykonanych analiz nie zaobserwo-
wano istotnych réznic; wiek badanych nauczycieli nie réznicowat ich postaw wobec
integracji szkolnej, a zatem hipoteza trzecia réwniez nie zostala potwierdzona.

Po poréwnaniu uzyskanych wynikéw z danymi, ktére otrzymata w swoich bada-
niach Barbara Grzyb, odnotowano istotna réznice w postawach nauczycieli. Badaczka
wykazala, ze wiek nauczycieli jest czynnikiem réznicujacym. Najbardziej prointegra-
cyjna postawe prezentowali nauczyciele w grupie wiekowej od 46 lat i wigcej, najnizsza
za$ osoby w wieku od 36 do 45 lat (Grzyb, 2013).
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Ograniczenia badan wlasnych

Przeprowadzone badanie ma kilka ograniczen. Pierwsza trudnoscia bylo ustosunko-
wanie si¢ badanych nauczycieli do itemoéw zawartych w Skali Postaw wobec Integracji
Szkolnej Dzieci Niepelnosprawnych Margaret Winzer. Badani mieli watpliwos$ci zwia-
zane z odniesieniem si¢ do niepelnosprawnosci jako ogétu (o czym wspomina sama
autorka narzedzia) czy jako poszczegdlnych rodzajow. W kwestionariuszu dostrzezono
réwniez, ze po sprawdzeniu wspdlczynnika alfa Cronbacha negatywne aspekty integra-
cji cechuja si¢ obnizona, ale akceptowalng rzetelnoscia, co przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6. Analiza rzetelnosci alfa Cronbacha

Dostrzeganie pozytywnych | Dostrzeganie negatywnych | Postawa wobec integracji
aspektow integracji szkolnej | aspektow integracji szkolnej szkolnej

0,78 0,53 0,76

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Pewne zastrzezenia budzi réwniez charakter drugiego narzedzia, czyli RVS - Skala
Warto$ci Miltona Rokeacha, o czym réwniez wspominaly same autorki polskiego
opracowania podrecznika — Aleksandra Jaworowska, Anna Matczak i Joanna Bitner.
Nietatwym zadaniem dla oséb badanych okazato si¢ porangowanie 18 warto$ci osta-
tecznych i 18 warto$ci instrumentalnych. Ponadto wskazniki ich wazno$ci uyjmowane
sg na skali porzadkowej, co utrudnia interpretowanie wynikéw indywidualnych oséb
badanych oraz wynikow grup osob. Operacyjng konsekwencjg charakteru skali jest
to, Ze nie mozna opisywac rozktadu wynikéw, postugujac si¢ odchyleniem standardo-
wym, a takze $rednig arytmetyczng i - w konsekwencji — wykorzystywa¢ w analizach
statystycznych technik parametrycznych. Warto réwniez zwroci¢ uwage na ipsatywny
charakter skali. Przy procedurze rangowania oceny waznoéci poszczegdlne wartoéci nie
sg od siebie niezalezne — umieszczenie jakiej$ warto$ci na danej pozycji uniemozliwia
takie samo usytuowanie innej wartosci. Utrudnia to zaréwno analizowanie zwigzkow
miedzy warto$ciami metodami korelacyjnymi, jak i poréwnania interindywidualne
(Jaworowska, Matczak, Bitner, 2011, s. 32-35).

Pewne problemy w pozyskiwaniu materiatéw do badan generowata grupa objeta
badaniami, czyli nauczyciele. Nie wszyscy rzetelnie wypelniali kwestionariusze (nie-
wypelnienie metryczki, wypelnienie tylko jednej ankiety zamiast dwdch, zgubienie
arkuszy). W niektérych przypadkach wyczuwalna byla wyrazna nieche¢ nauczyciela
do wypelnienia narzedzia badawczego, ttumaczona brakiem czasu i natlokiem zajeé.

Innym czynnikiem utrudniajacym przeprowadzenie badan okazala si¢ sytuacja
pandemiczna w Polsce. Wprowadzone w szkolach zdalne nauczanie uniemozliwiato
dotarcie do nauczycieli i przekazanie im ankiet, a tym samym wydluzylo czas badan.
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SPECIAL EDUCATION TEACHERS TOWARDS THE POSSIBILITIES
OF INCLUSIVE EDUCATION OF PUPILS WITH DISABILITIES

Summary. The purpose of this study was to examine the relationship between emotional intelligence
and attitudes towards school integration of students with disablities among special education school
teachers. Study participants were 87 special school teachers, 83 which were female and 4 were male. In
addition, the relationship between seniority and attitudes towards inclusive education of students with
disabilities as well as between seniority and the level of emotional intelligence among the respond-
ents was also verified. The obtained results of idicated that there is no correlation between attitudes
towards school integration of students with disablities among special education school teachers and
emotional intelligence. There is no also correlation between seniority and these attitudes. A negative
correlation was found between seniority and the overall intelligence index. There was also a negative
relationship between work experience and one of the components of emotional intelligence - the
ability to recognize emotions. Study suggest that there is need to improve knowledge about school
integration, inclusion and attitudes amongst teachers towards them.

Keywords: attitudes towards integration, attitudes towards inclusion, emotional intelligence, disabilities

Wprowadzenie

Edukacja inkluzyjna tak samo jak edukacja integracyjna jest ,,osadzona w modelu
spolecznym niepelnosprawnosci oraz wpisuje sie kapitalnie w nurty przemian spo-
tecznych” (Gajdzica, 2011, s. 8). Nauczanie uczniéw z niepetnosprawnosciami z ich
pelnosprawnymi réowiesnikami przynosi wiele korzysci obu grupom uczniéw. Inte-
growanie uczniéw z niepelnosprawnosciami z ich pelnosprawnymi réowie$nikami
umozliwia im nauke funkcjonowania spolecznego oraz wiacza ich do grupy spoteczne;.
Uczniowie pelnosprawni moga natomiast nauczy¢ sie wrazliwosci na drugiego czlo-
wieka, mozliwosci wspierania 0sob z niepelnosprawnosciami oraz od najmiodszych
lat oswajac si¢ z obrazem osoby z niepelnosprawnoscia jako petnoprawnego cztonka
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spoleczenstwa (por. Zas¢pa, Czabala, Starzomska, 2005; Kossewska, 2003). Integracja
uczniéw z niepetnosprawnosciami nie moze jednak zaistnie¢, jesli nauczyciele, ktorzy
prowadza uczniow przez zycie szkolne i edukacje, nie bedg wlasciwie oddziatywa¢ na
nich w kierunku zachowania wzajemnego szacunku, wspolpracy i wsparcia, a przez
to realizacje idei spolecznej integracji w praktyce.

Mozliwosci ksztalcenia uczniow
Z niepelnosprawnosciami

Wedlug aktualnie obowiazujacego Rozporzadzenia Ministra Edukacji z dnia 28 lipca
2020 roku (Dz. U. z 2020 r., poz. 1309) ksztalcenie, wychowanie i opieke uczniow
z niepelnosprawnosciami organizuje si¢ w:

o przedszkolach i szkotach ogolnodostepnych, ogolnodostepnych z oddziatami integra-
cyjnymi, integracyjnych, ogélnodostepnych z oddziatami specjalnymi oraz w szko-
tach i przedszkolach specjalnych; innych formach wychowania przedszkolnego;

» mlodziezowych o$rodkach: wychowawczych i socjoterapii; specjalnych osrodkach:
szkolno-wychowawczych, wychowawczych oraz o$rodkach rewalidacyjno-wycho-
wawczych.

Rozporzadzenie zaktada ksztatcenie uczniow z niepelnosprawno$ciami w wymie-
nionych formach ksztalcenia najblizszych ich miejsca zamieszkania, z wyrdznieniem
ucznioéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, ktérych nie powinno
sie ksztalci¢ w przedszkolach specjalnych.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami powinni mie¢ zapewniong realizacje zalecen
zawartych w orzeczeniu, odpowiednie warunki do nauki, specjalistyczny sprzet oraz
$rodki dydaktyczne. Zajecia edukacyjne powinny by¢ dopasowane do rozwoju fizycz-
nego i psychospotecznego danego ucznia. Placowka edukacyjna powinna umozliwiaé
integracje ze srodowiskiem réwie$niczym oraz przygotowac¢ ucznia do samodzielnosci
w zyciu dorostym (Dz. U. z 2020 ., poz. 1309).

Uczniowie z niepelnosprawnoscig moga wybiera¢ spoérdd trzech rodzajow szkot,
jednak wybor ten nie jest oczywisty i dostepny dla kazdego. W znacznej liczbie przy-
padkow uczniowie z niepetnosprawnosciami (lub ich rodzice) wybierajg szkoty, ktore
dostepne sa najblizej miejsca zamieszkania, poniewaz w okolicy nie ma innej opcji.
Lejzerowicz (2016) podaje przyklad, w ktérym rodzice decydujg si¢ wysta¢ dziecko
z zespolem Downa do szkoly ogdlnodostepnej, bo ta jest najblizej, jednak nie ma tam
mozliwosci dopasowania programu nauczania do specjalnych potrzeb ich dziecka
(Lejzerowicz, 2016).

Edukacja specjalna skupia si¢ na stworzeniu dobrych warunkéw do nauki dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami, jednak w tej formie ksztatcenia brakuje mozliwosci
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integracji z pelnosprawnymi réwiesnikami. W efekcie moze prowadzic¢ to do wigkszej
izolacji uczniéw z niepelnosprawnosciami. Odpowiedzig na to wydaje si¢ edukacja
integracyjna, ktéra pozwala na mozliwo$¢ wspdlnej nauki i funkcjonowania uczniom
z niepelnosprawnosciami i ich petnosprawnymi réwiesnikami. Ta forma edukacji
jednak zaklada reformowanie uczniéw i zmiane ich zachowan tak, aby pasowali do
systemu (Zacharuk, 2011, za: Mudto-Glagolska, Lewandowska, 2018).

Edukacja inkluzyjna

Edukacja wlgczajaca rozumiana jako inkluzja polega na braniu pod uwage wszystkich
uczniéw - uczniéw z niepelnosprawnosciami, ale tez uczniéw z mniejszosci naro-
dowosciowych, etnicznych czy innych mniejszych grup spolecznych. Oparta jest na
zalozeniu, ze kazde dziecko moze uczy¢ si¢ w szkole znajdujacej si¢ najblizej miejsca
zamieszkania. Edukacja inkluzyjna stara si¢ przygotowac szkoly i kadre na jak najlep-
sz responsywnos¢ na potrzeby wszystkich uczniow (Szczepkowska, 2019). Edukacja
inkluzyjna umozliwia osobom z niepelnosprawnoscia, czgsto marginalizowanym,
szanse na realizacje jednego z praw czlowieka - czyli prawa do edukacji. Wyksztalcenie,
podobnie jak wychowanie, ma szczeg6lng wartos¢ dla kazdego czlowieka — pozwala
wyzwala¢ $wiadomos¢, wolnos¢ i zaufanie do samych siebie (Zacharuk, 2011). Jerzy
Wolny (2020) zaznacza, ze edukacja wlaczajaca to caly czas trwajacy proces, ktory nie
moze sie zadzia¢ bez zaangazowania $srodkéw do przeciwdziatania stygmatyzacji osob
z niepelnosprawnosciami. Konsekwentnie realizowana polityka spofeczna ma poméc
we wprowadzaniu zmian postaw spolecznych wobec 0s6b z niepelnosprawnosciami
(Wolny, 2020).

Edukacja integracyjna a inkluzyjna -
roznice i podobienstwa

Tomasz Dobrowolski wskazuje na pewne podobienstwa edukacji integracyjnej i in-
kluzyjnej. Samo zalozenie integracji uczniow z niepelnosprawnosciami jest wspdlne,
jednak jest realizowane odmiennie w zaleznos$ci od rodzaju edukacji. Edukacja inte-
gracyjna probuje dopasowac ucznia do systemu szkolnego, natomiast w przypadku
edukacji inkluzyjnej to system musi dopasowac¢ sie do ucznia, poprzez dopasowanie
programu nauczania w taki sposob, aby kazdy uczen, w tym réwniez uczen z niepetno-
sprawnoscig, mogl uczestniczy¢ w tym samym programie (Dobrowolski, 2017). Grze-
gorz Szumski wskazuje na to, ze nauczanie inkluzyjne moze by¢ rozumiane zaréwno
jako odpowiednik nauczania integracyjnego, jak i jako jego przedluzenie i rozszerze-
nie (Szumski, wspoélpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010 za: Majewicz, 2014). Zenon
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Gajdzica wskazuje na to, ze pomimo ogolnej idei integracji w klasach integracyjnych
czesto dochodzi do podzialu na ,,swoich” i ,,obcych”. Za przyczyne podaje réznice
w programach edukacyjnych, brak kooperacji (zaréwno pomiedzy uczniami, jak i na-
uczycielami — wspomagajacym i prowadzacym) oraz brak tolerancji - co powoduje,
ze integracja ta jest jedynie integracjg pozorng (Gajdzica, 2015).

Inteligencja emocjonalna

Wedlug modelu Saloveya i Mayera inteligencja emocjonalna rozumiana jest jako zdol-
no$¢. Sa to zdolnosci podlegajace poznawczej obrobee informacji emocjonalnych,
w tym zaréwno dotyczacych samych emocji, jak i informacji, ktére niosa ze sobg
emocje, a szczego6lnie zdolnosci do rozpoznawania i regulacji wlasnych emocji oraz
emocji innych ludzi, a takze do wykorzystania ich w kierowaniu mysleniem i dziataniem
(Salovey, Mayer 1990, za: Matczak, Knopp, 2013).

Cel badania i zalozenia badawcze

Celem badania bylto uaktualnienie wiedzy na temat postaw nauczycieli szké? specjal-
nych wobec nauczania integracyjnego ucznidow z niepelnosprawnosciami oraz wzbo-
gacenie wiedzy na temat czynnikéw mogacych wplywa¢ na te postawy. W badaniach
postawiono nastepujace hipotezy:

1. Istnieje zwigzek pomiedzy inteligencja emocjonalng a postawami wobec integra-
cji ucznidéw z niepelnosprawnosciami nauczycieli szkdt specjalnych: postawami
pozytywnymi, postawami negatywnymi oraz ujetymi globalnie postawami wobec
integracji uczniéw z niepelnosprawnosciami. Im wyzszy poziom inteligencji emo-
cjonalnej, tym wyzsze wyniki w zakresie postaw pozytywnych i ujetych globalnie
postaw wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz nizsze
wyniki w zakresie postaw negatywnych.

2. Istnieje zwigzek pomiedzy stazem pracy nauczycieli szkdt specjalnych a ich po-
stawami wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami: postawa-
mi pozytywnymi, postawami negatywnymi oraz globalnymi postawami wobec
integracji uczniéw z niepetnosprawnosciami. Im dluzszy staz pracy, tym wyzsze
wyniki w zakresie postaw pozytywnych wobec integracji szkolnej ucznidéw z nie-
pelnosprawnosciami, wyzsze wyniki w zakresie postaw pozytywnych oraz nizsze
wyniki w zakresie postaw negatywnych.

3. Istnieje zwigzek pomiedzy stazem pracy nauczycieli szkot specjalnych a poziomem
ich inteligencji emocjonalnej oraz jej skltadnikow: inteligencji emocjonalnej rozu-
mianej jako zdolnos¢ oraz inteligencji emocjonalnej rozumianej jako zdolno$¢ do
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wykorzystania emocji do wspomagania myslenia i dziatania. Im dluzszy czas pracy,

tym nizsze wyniki w zakresie ogolnej inteligencji emocjonalnej oraz jej skladnikéw:

inteligencji emocjonalnej rozumianej jako zdolnos¢ do rozpoznawania emocji oraz
inteligencji emocjonalnej rozumianej jako zdolno$¢ do wykorzystania emocji do
wspomagania myslenia i dzialania.

Grupa badana. W badaniu uczestniczyto 87 nauczycieli szkdt specjalnych w wie-
ku powyzej 25 lat, w tym 83 kobiety i 4 mezczyzn. Badania zostaly przeprowadzone
w listopadzie i grudniu 2021 roku oraz w lutym 2022 roku. Do celéw charakterystyki
0sob badanych przygotowano krotka metryczke, ktora dotgczono do kwestionariuszy.
Metryczka zawierala pytania o: ple¢, wiek, staz pracy oraz miejsce zamieszkania. Bada-
niami objeto nauczycieli czynnie pracujacych w szkolach specjalnych, mieszkajacych
na terenie wojewddztwa lubuskiego.

Narzedzia badawcze

Do zbadania zmiennych uzyto nastepujacych kwestionariuszy:

1. Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej (INTE) autorstwa N.S. Schute i wspdt-
pracownikow z 1998 roku w adaptacji polskiej Ciechanowskiej, Jaworowskiej i Mat-
czak z roku 2000. Kwestionariusz INTE sktada si¢ z 33 pozycji o charakterze stwier-
dzen, sformutowanych zazwyczaj w 1. osobie. Osoba badana ocenia stopien, w jakim
wedlug niej przedstawione stwierdzenia odnoszg si¢ do niej na skali od 1 do 5.
1 oznacza ,,calkowicie nie zgadzam si¢”, a 5 - ,,zdecydowanie zgadzam si¢”. Wyniki
podawane sa w stenach. Normy zostaly opracowane dla uczniéw szkoét §rednich, stu-
dentéw szkot wyzszych oraz dla dorostych w wieku od 21 do 54 lat. Alfa Cronbacha
dla préby normalizacyjnej wynosi 0,83-0,87. Za pomoca kwestionariusza mozna
dokona¢ pomiaru inteligencji emocjonalnej jako zdolnosci do rozpoznawania emo-
cji oraz zdolnosci do wykorzystania emocji do wspomagania my$lenia i dzialania.
Inteligencja rozumiana w ten sposdb oparta jest na teorii Saloveya i Mayera (1990,
za: Jaworowska, Matczak, 2001).

2. Skala Postaw Wobec Integracji Dzieci Niepelnosprawnych autorstwa M.A. Winzer
w opracowaniu polskim W. Pileckiej i J. Kossewskiej (Kossewska 2000). Skala sktada
sie z 20 stwierdzen, w ktérych osoba badana wskazuje jedng z odpowiedzi, ktéra
najbardziej odpowiada jej postawie wobec stwierdzen ujetych w poszczegdlnych
pozycjach skali. Odpowiedzi mieszcza si¢ na skali od 5 do 1, gdzie 5 oznacza ,cal-
kowicie si¢ zgadzam’, a 1 oznacza ,,calkowicie sie nie zgadzam”. Stwierdzenia zawarte
w skali okreslaja komponent poznawczy oraz emocjonalny postawy wobec integracji
szkolnej dzieci z niepelnosprawno$ciami, przy czym sformutowane sg ogélnie i nie
odnoszg si¢ do konkretnych kategorii niepetnosprawnosci. Skala sktada si¢ z dwéch
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podskal — A (13 stwierdzen) i B (7 stwierdzen). Podskala A to Dostrzeganie pozy-
tywnych aspektow i korzysci ptynacych z integracji, a skala B — Dostrzeganie nega-
tywnych skutkéw integracji oraz zwigzanych z nig kosztéw. Ogdlna postawe oblicza
sie na podstawie wynikéw z obu podskal. Alfa Cronbacha skali postaw wynosi 0,73,
wspolczynnik rzetelnosci poléwkowej Guttmana wynosi 0,76 (Kossewska, 2000).

Wyniki

W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe dla analizowanych zmiennych przedzia-
fowych, tj. warto$ci $rednie, odchylenia standardowe, minimalne i maksymalne war-
tosci oraz wartosci testu Shapiro-Wilka, za pomocg ktérego weryfikowano zatozenie
o normalnym rozkladzie analizowanych zmiennych.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla analizowanych zmiennych przedziatowych

Zmienne M SD |min| max | S-W | p «

Dostrzeganie pozytywnych aspektow

. e . . 44,75 | 9,72 | 21 | 63 | 0,97 | 0,036 | 0,84
i korzysci ptynacych z integracji

Dostrzeganie negatywnych skutkow

. >, . - . 21,16 | 425 | 11 | 31 | 0,99 | 0,522 | 0,52
integracji oraz zwiazanych z nig kosztow

Postawy wobec integracji szkolnej uczniow

. o . 65,91 | 9,27 | 44 | 90 | 0,97 | 0,020 | 0,67
z niepelnosprawnosciami (ujete globalnie)

Zdolno$¢ do wykorzystywania emocji
w celu wspomagania myslenia i dzialania

Zdolnos¢ do rozpoznawania emocji 48,49 | 5,16 | 32 | 58 | 0,97 | 0,068 | 0,78

Inteligencja emocjonalna
(ujeta globalnie)

66,75 | 6,05 | 50 | 80 | 0,98 | 0,308 | 0,78

135,01 | 11,86 | 107 | 158 | 0,98 | 0,246 | 0,87

M - warto$¢ $rednia; SD - odchylenie standardowe; min — warto$¢ minimalna;
max — warto$¢ maksymalna; S-W — wartos¢ testu Shapiro-Wilka;
p — istotno$¢ statystyczna; o — wspdtczynnik rzetelnosci pomiaru a Cronbacha

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Otrzymano istotne statystycznie rznice pomiedzy rozktadem normalnym a rozkta-
dem dostrzegania pozytywnych aspektow i korzysci ptynacych z integracji oraz postaw
wobec integracji szkolnej uczniéow z niepelnosprawnosciami w ujeciu globalnym.
Analizy dotyczace tych zmiennych zostaly przeprowadzone na podstawie nieparame-
trycznych metod analizy statystyczne;.

W tabeli 2 przedstawiono wspotczynniki korelacji pomiedzy poziomem inteligencji
emocjonalnej a postawami wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami. Analizy dotyczace dostrzegania pozytywnych aspektéw i korzysci ptynacych
z integracji i postaw wobec integracji szkolnej uczniow z niepelnosprawnosciami
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w ujeciu globalnym ze wzgledu na istotne statystycznie odchylenia od rozkladu nor-
malnego przeprowadzono na podstawie wartosci wspotczynnikow korelacji p Spear-
mana. Pozostale zmienne analizowano za pomoca wspoélczynnika korelacji r Pearsona.
Zastosowano jednostronny test istotnosci statystycznej.

Tabela 2. Wspotczynniki korelacji pomigdzy poziomem inteligencji emocjonalne;j
a postawami wobec integracji szkolnej uczniow z niepelnosprawnosciami

e Postawy wobec integracji szkolnej
B2 | wucznidw z niepelnosprawno$ciami
Inteligencja emocjonalna &g
Z 8 aspekty skutki ujecie
pozytywne | negatywne | globalne
Zdolnos¢ do wykorzystywania emocji rlp 0,033 0,096 0,071
w celu wspomagania myslenia i dziatania P 0,379 0,189 0,258
/ 0,086 -0,013 0,039
Zdolnos¢ do rozpoznawania emocji i
p 0,215 0,452 0,361
o . ) rlp 0,084 0,021 0,070
Inteligencja emocjonalna ogélem
p 0,219 0,423 0,258

r — warto$¢ wspolczynnika korelacji r Pearsona; p — wartos¢ wspotczynnika
korelacji p Spearmana; p — istotno$¢ statystyczna

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Nie stwierdzono istotnych statystycznie korelacji pomiedzy inteligencja emocjonal-
ng a nasileniem postaw wobec integracji szkolnej uczniéw z niepetnosprawnosciami
w ujeciu globalnym.

Nie stwierdzono réwniez istotnych statystycznie korelacji pomiedzy inteligencja
emocjonalng a dostrzeganiem pozytywnych aspektow i korzysci ptynacych z integracji.

Inteligencja emocjonalna 0séb badanych nie korelowala takze z dostrzeganiem
negatywnych skutkow integracji oraz zwigzanych z nig kosztow. Wobec tego nie otrzy-
mano wynikéw potwierdzajacych hipoteze 1.

W tabeli 3 przedstawiono wspotczynniki korelacji p Spearmana pomiedzy stazem
pracy osob badanych a postawami wobec integracji szkolnej uczniow z niepetnospraw-
no$ciami. Zastosowano jednostronny test istotnosci statystyczne;.

Nie stwierdzono istotnych statystycznie korelacji pomiedzy stazem pracy a nasileniem
postaw wobec integracji szkolnej uczniow z niepelnosprawnosciami w ujeciu globalnym.

Nie stwierdzono réwniez istotnych statystycznie korelacji pomiedzy stazem pracy
a dostrzeganiem pozytywnych aspektéw i korzysci ptyngcych z integracji.

Staz pracy osob badanych nie korelowat takze z dostrzeganiem negatywnych skut-
kéw integracji oraz zwigzanych z nig kosztow, wobec tego nie otrzymano wynikow
potwierdzajacych hipoteze 2.
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Tabela 3. Wspodtczynniki korelacji pomiedzy stazem pracy oséb badanych
a postawami wobec integracji szkolnej uczniéw z niepelnosprawnosciami

Postz}‘,/vy wo!)ec Integracjl szl'(o.lne]. Wspolczynnik Staz pracy
ucznidéw z niepelnosprawno$ciami
Dostrzeganie pozytywnych aspektow P 0,060
i korzysci ptynacych z integracji p 0,290
Dostrzeganie negatywnych skutkow p -0,087
integracji oraz zwigzanych z nig kosztéw P 0,212
0,052
Ujecie globalne P
p 0,315

p — warto$¢ wspoétczynnika korelacji p Spearmana; p — istotno$¢ statystyczna
Zrédlo: opracowanie wlasne.
W tabeli 4 przedstawiono wspoélczynniki korelacji p Spearmana pomiedzy stazem
pracy osdb badanych a inteligencja emocjonalng. Zastosowano jednostronny test istot-
nosci statystyczne;j.

Tabela 4. Wspotczynniki korelacji pomiedzy stazem pracy osob badanych
a inteligencja emocjonalng

Inteligencja emocjonalna Wspélczynnik Staz pracy

Zdolno$¢ do wykorzystywania emocji P -0,177
w celu wspomagania myslenia i dziatania p 0,050
-0,196

Zdolnos¢ do rozpoznawania emocji P
p 0,035
o . , p -0,220

Inteligencja emocjonalna ogétem

p 0,020

p — warto$¢ wspotczynnika korelacji p Spearmana; p — istotno$¢ statystyczna

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stwierdzono istotne statystycznie ujemne korelacje pomiedzy stazem pracy oséb
badanych a zdolnoscig do rozpoznawania emocji i ogélnym poziomem inteligencji
emocjonalnej. Im dluzszy staz pracy, tym mniejsza zdolnos¢ do rozpoznawania emocji
i tym nizszy ogélny poziom inteligencji emocjonalnej (por. rys. 1i2).

Dyskusja wynikéw

Prezentowane badania dotyczylty zwigzku wystepujacego pomiedzy postawami wobec
nauczania integracyjnego uczniéow z niepetnosprawnosciami wéréd nauczycieli szkét
specjalnych. Postawy zostaly zbadane zaréwno pod wzgledem globalnym, jak i w za-
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Rysunek 1. Zalezno$¢ pomiedzy stazem pracy a zdolnoscig do rozpoznawania emocji

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Rysunek 2. Zaleznos¢ pomiedzy stazem pracy a inteligencja emocjonalna
Zrédlo: opracowanie wlasne.

kresie dostrzegania pozytywnych aspektéw nauczania integracyjnego oraz dostrzegania
negatywnych aspektow tego nauczania. Zakladano, ze im wyzszy wynik w zakresie
inteligencji emocjonalnej, tym wyzsze beda uzyskiwane wyniki w zakresie postaw
globalnych wobec integracji szkolnej uczniow z niepetnosprawnosciami, wyzsze wyniki
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w zakresie dostrzegania pozytywnych aspektow integracji szkolnej tych uczniéw oraz
nizsze w zakresie dostrzegania negatywnych aspektow. Uzyskane wyniki nie pozwolily
dowies¢ prawdziwosci tego twierdzenia. Analiza wynikéw badan wskazuje, Ze inteli-
gencja emocjonalna nie jest zmienna réznicujaca postawy wobec integracji uczniow
z niepelnosprawnosciami oraz skladnikéw tej postawy. Uzyskane wyniki réznig sie
od wynikéw wezesniej przeprowadzonych badan. Joanna Kossewska (2000) w swoich
badaniach uzyskata wyniki wskazujace na wystepowanie korelacji pomie¢dzy empatia
a postawa wobec integracji uczniéw z niepelnosprawno$ciami oraz sktadnikami tej
postawy. Wérdd badanych przez autorke nauczycieli szkot specjalnych wystepowa-
ta dodatnia korelacja pomiedzy empatiag poznawcza a postawami wobec nauczania
integracyjnego w ujeciu globalnym oraz miedzy dostrzeganiem pozytywnych jego
aspektow. Wsrdd nauczycieli licedw ogolnoksztalcacych natomiast wystepowata ujem-
na korelacja migdzy empatig emocjonalna a dostrzeganiem negatywnych aspektéow
tego nauczania (Kossewska, 2000). Réwniez badania przeprowadzone przez Monike
Skure w 2019 roku wskazuja na dodatnig korelacje miedzy postawami wobec edukacji
uczniéw z niepelnosprawnosciami a ich inteligencja emocjonalng. Przytoczone badania
dotyczyly checi pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna a inteligencja
emocjonalng i jej sktadnikami. Nauczyciele, ktérzy deklarowali che¢ pracy z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia intelektualng, uzyskiwali wyzsze wskazniki w zakresie sktad-
nikéw inteligencji emocjonalnej (Skura, 2019).

Uzyskane wyniki nie pozwolily réwniez na potwierdzenie hipotezy drugiej, ktéra za-
ktadata, ze im dluzszy staz pracy, tym wyzsze wyniki w zakresie postaw wobec integracji
szkolnej uczniéw z niepetnosprawnosciami, wyzsze wyniki w zakresie dostrzegania po-
zytywnych aspektoéw oraz nizsze w zakresie dostrzegania negatywnych aspektow. Otrzy-
mane wyniki pokrywaja si¢ jedynie czesciowo z dotychczasowo przeprowadzonymi
badaniami. Barbara Grzyb w badaniach w 2013 roku réwniez nie odnotowala istotnych
statystycznie roznic w zakresie zwigzku pomiedzy wynikami w zakresie dostrzegania
negatywnych aspektéw nauczania integracyjnego uczniéw z niepetnosprawnosciami.
Jednak wyniki uzyskane w zakresie dostrzegania pozytywnych aspektéw oraz skali
globalnej wykazywaly dodatni zwigzek ze stazem pracy (Grzyb, 2013).

W trzeciej hipotezie zakladano ujemny zwiazek pomiedzy poziomem inteligen-
cji emocjonalnej oraz dwoch jej skladnikéw: inteligencji emocjonalnej rozumiane;j
jako zdolnos$¢ do rozpoznawania emocji oraz inteligencji emocjonalnej rozumiane;j
jako zdolno$¢ do wykorzystania emocji do wspomagania my$lenia i dzialania wsrod
badanych nauczycieli a ich stazem pracy. Hipoteza zostala potwierdzona jedynie cze-
$ciowo - istotne statystycznie zwiazki ujemne pomiedzy stazem pracy a inteligencja
emocjonalng rozumiana jako zdolnoé¢ do rozpoznawania emocji oraz pomig¢dzy stazem
pracy a ogdlnym wskaznikiem inteligencji emocjonalnej. Wyniki w zakresie zwigzku
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pomiedzy tymi dwoma czynnikami sg réznorodne. W przypadku badan Kwiatkow-
skiego (2018) nauczyciele dyplomowani uzyskiwali srednio nizsze wyniki w zakresie
inteligencji emocjonalnej (Kwiatkowski, 2018). W badaniach Twardowskiej-Staszek
i Alberskiej (2020) wykazano natomiast dodatni zwigzek pomiedzy stazem pracy a po-
ziomem ogdlnym inteligencji emocjonalnej oraz jednego z jej sktadnikéw - kontroli,
takze poznawczej, nad wltasnymi emocjami (Twardowska-Staszek, Alberska, 2020).

Poréwnanie uzyskanych wynikow ze wczeéniej przeprowadzonymi badaniami po-
zwala zauwazy¢ rozbiezno$ci w zakresie uzyskiwanych wynikéw. Skfania to do wniosku,
Ze temat postaw wobec nauczania integracyjnego i inkluzyjnego powinien zosta¢ szerzej
zbadany i propagowany wérdd nauczycieli (por. Skotnicka, 2019).

Ograniczenia badan wiasnych

Przeprowadzone badania majg pewne ograniczenia, ktore nalezaloby wzig¢ pod uwage
w przypadku projektowania przyszlych badan. Grupa nauczycieli nie byla zréznico-
wana pod wzgledem plci. Probe badang stanowily przede wszystkim kobiety, co nie
pozwolito na wskazanie réznic w zakresie prezentowanych postaw wobec nauczania
integracyjnego uczniéw z niepelnosprawnosciami miedzy kobietami a mezczyznami.

Grupe badang stanowili jedynie nauczyciele szkél specjalnych, co moglo wptyna¢
na uzyskiwane wyniki w zakresie prezentowanych postaw. Nauczyciele szkot specjal-
nych na co dzien spotykajg si¢ z dzie¢mi z niepelnosprawnosciami, jednocze$nie nie
majac okazji obserwowac ich w zyciu szkolnym w przypadku funkcjonowania w klasie
ogolnej z uczniami pelnosprawnymi. Dlatego kolejne badania moglyby koncentrowac
si¢ réwniez na zbadaniu nauczycieli ze wszystkich dostepnych dla uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami form ksztalcenia: nauczycieli szkot specjalnych, integracyjnych
i ogélnodostepnych.

Brak istotnych réznic w zakresie prezentowanych hipotez moze by¢ réwniez spowo-
dowany niewystarczajaca wielkoscia proby badawczej. W prezentowanych badaniach
udziat brato 87 nauczycieli. W przypadku checi powtoérzenia badania nalezatoby roz-
wazy¢ poszerzenie grupy badawczej.

Wryniki w zakresie zwigzku inteligencji emocjonalnej i stazu pracy, jak wykazano
wezesniej, nie s3 jednorodne. W kolejnych badaniach na ten temat nalezatoby uwzglednic¢
wigksza liczbe czynnikéw mogacych mie¢ zwigzek z inteligencja emocjonalng. Wydawac
sie moze, ze praca w szkole specjalnej jest polem, na ktérym rozwoj inteligencji emocjo-
nalnej powinien zachodzi¢, jednak uzyskane wyniki wskazujg na odwrotng tendencje.
Moze wskazywa¢ to na potrzebe wsparcia nauczycieli w zakresie nauczania uczniow
z niepelnosprawnosciami, niewystarczajace wsparcie psychologiczne, instytucjonalne
badz inne problemy, z ktérymi nauczyciele ci musza si¢ boryka¢ w codziennej pracy.
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Mozliwosci zastosowania uzyskanych
wynikéw w praktyce

Jak wykazuje Skotnicka (2019) w swoich badaniach, pojecie edukacji wtaczajacej nie
jest jeszcze dobrze rozumiane przez nauczycieli szkot ogélnodostepnych oraz nie jest
dobrze doprecyzowane i propagowane wsrdd tych nauczycieli, a bez zrozumienia
zalozen edukacji wlaczajacej nie mozna skutecznie realizowac jej zalozen (Skotnicka,
2019). Dlatego wazne wydaje si¢ poznanie postaw nauczycieli wobec takiego rodzaju
edukacji, propagowanie jej i zapoznawanie coraz szerszego grona odbiorcow z jej
zalozeniami i celami.

Uzyskane wyniki mozna podda¢ rozwazaniom przy projektowaniu szerzej zakrojo-
nych badan, uwzgledniajac wezesniej przedstawione ograniczenia. W przypadku wzie-
cia pod uwage wigkszej liczby zmiennych, wiekszej i/lub bardziej zdywersyfikowane;j
grupy badawczej i mozliwych moderator6w mozna by dojs¢ do bardziej konkretnych
wnioskow. Roznice w zakresie prezentowanych badan i weze$niej uzyskanych wynikow
pokazuja, ze nie jest to do konca dobrze zbadane zjawisko.

Edukacja zakladajgca integrowanie uczniéow z niepelnosprawnos$ciami jest wazng
forma nauczania w kontek$cie wlaczania oséb z niepetnosprawnosciami do zycia spo-
tecznego. Chcac osiagnac taki stan rzeczy, nalezy dokonac¢ wszelkich staran, aby juz od
najmtodszych lat osoby z niepelnosprawnoscia mogly uczestniczy¢ w zyciu szkolnym
z uczniami pelnosprawnymi, zapewniajac mozliwo$¢ wspdlpracy i zawierania znajomo-
$ci bez barier w postaci izolacji w szkole specjalnej badz w klasie, do ktdrej uczeszczaja.
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zainteresowan: uwarunkowania rozwoju czlowieka w pelnym cyklu zycia, cztowiek
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amerykanskiej i brytyjskiej, ksztalcenie jezyka obcego 0séb z niepetnosprawnosciami
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log w szkole podstawowej oraz angazuje si¢ w realizacje projektu ,,Przeciwdziatanie
uzaleznieniom i patologiom spotecznym” w Polskim Komitecie Pomocy Spoleczne;.
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Anna Olszewska — magister, psycholog/psychoterapeuta/seksuolog/trener umiejetnosci
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zainteresowan: metody terapii i edukacji 0sdb z niepelnosprawno$cig intelektualng
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Iwona Wrycz - doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika, oligofrenopedagog,
zastepca dyrektora w Specjalnym Os$rodku Szkolno-Wychowawczym im. UNICEF
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e-mail: marzenna.zaorska@uwm.edu.pl
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| 1GH (NIETYPOWEJ EDUKAGL :

Wykorzystane w tytule pojecie (nie)typowosci ma na celu zwrdcenie uwagi na nietypowos¢ codziennosci edu-
kacyjnej uczniéw z niepetnosprawnosciami i o zréznicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych. Niety-
powa codziennos¢ przejawia sie juz od pierwszych dni zycia dzieci z zaburzeniami rozwoju w zwigzku z podda-
waniem ich diagnozie, specjalistycznym oddziatywaniom medycznym, rehabilitacyjnym czy psychologicznym.
W kolejnych okresach rozwaoju nietypowosc codziennosci odnosi sie do coraz szerszych obszaréw zycia osobistego
i spotecznego. Mozna jg dostrzec w Zyciu rodzin pochodzenia. Dalej w instytucjach i praktykach edukacyjnych,
gdzie uczniowie z niepetnosprawnosciami oraz ze zréznicowanymi potrzebami[. ... ] podlegaj spegalnym pro-
gramom, metodom, formom, regulaminom czy warunkom ksztatcenia. Nietypowos¢ towarzyszy tez dalszemu
Zyciu omawianych 0s6b, proponujac na przyktad prace w formie terapii czy mieszkanie w domach pomocy spo-
fecznej. Nietypowos¢ przenika wszystkie przestrzenie, w ktdrych przebywajq (nie)typowe osoby.

Zatrzymujqc sie na etapie edukaji (nie)typowych uczniéw, na przyktad dzieci z niepetnosprawnosciami
oraz o zréznicowanych potrzebach [...], nalezy wskazac na brak zintegrowanej wiedzy w tym zakresie. Proby
stworzenia spojnych podstaw teoretycznych edukadji wtaczajacej koicza sie niepowodzeniem, a w literaturze
spotyka sie rozliczne ujecia omawianej tematyki. Zainteresowania badaczy koncentruja sie wokdt najrozniejszych
zagadnieri edukadji wiaczajacej, poczawszy od koncepdji i modeli inkluzji, poprzez badanie realiow wspétczesnej ‘
szkoty, jej organizade i dziatalnos¢ po wnikliwe analizy indywidualnych przypadkow uczniow ze zr6znicowanymi
zy tez —jak glosi tytut — (nie)typowymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi.

W literaturze przedmiotu brakuje prac, ktére zawieratyby synteze wiedzy na analizowany temat. Luke te
W pewnym wymiarze wypetnia recenzowana monografia [. .. ], ktdra stanowi [. . .] dobry przyktad dziatania
nauki w stuzbie uczniom z niepetnosprawnosciamii o zréznicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych.

Z recenzji wydawniczej prof. dr hab. Teresy Z6tkowskiej
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