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ARTYKULY I ROZPRAWY

KAMIL MAREK KONOPK A

METODA MOTY WACJI BLYSKAWICZNEJ MICHAELA
V. PANTALONA — MOZLIWOSC JEJ ZASTOSOWANIA
W PEDAGOGICE RESOCJALIZACYJNEJ

Wstep

Pedagogika resocjalizacyjna jest dyscypling zarowno teoretyczna, jak i prak-
tyczna, ktdrej ambitnym zadaniem jest pozytywna zmiana zachowan i cech psy-
chicznych o0s6b nieprzystosowanych spotecznie i/lub zdemoralizowanych.
W tym celu czerpie z dorobku i osiagni¢¢ innych dyscyplin, szczegdlnie spo-
tecznych i humanistycznych, a nawet medycznych (np. psychiatrii). Korzysta
z teorii 1 zalecen metodycznych m.in. pedagogiki, psychologii, socjotechniki
i wielu innych nauk zajmujacych si¢ problematyka skutecznego wywierania
wplywu na ludzi. Jest otwarta na propozycje przedstawiane przez inne dyscypli-
ny teoretyczne i praktyczne (L. Pytka, 2008a, s. 9-17).

Przyktadow korzystania przez pedagogike resocjalizacyjna z osiagnigc i usta-
lef innych nauk jest bardzo wiele. Warto wspomnie¢ chociazby o opisanym bar-
dzo doktadnie i konkretnie przez Kazimierza Pospiszyla zastosowaniu w reso-
cjalizacji m.in. psychoanalizy oraz terapii behawioralnej. Autor w swojej ksiazce
wyjasnit, w jaki sposob te dwie formy oddzialywan sa wykorzystywane w dzia-
taniach resocjalizacyjnych, jakie przynosi to korzysci, a takze podat liczne przy-
ktady ich praktycznego zastosowania (K. Pospiszyl, 1998, s. 28—149). Innym
bardzo dobrym przyktadem czerpania przez pedagogike resocjalizacyjna z osia-
gnig¢ innych nauk jest przedstawiona przez Lestawa Pytke, w jego akademic-
kim podreczniku pedagogiki resocjalizacyjnej pt. Integracyjna teoria zachowa-
nia przestepczego, teoria kanadyjskiego kryminologa M. Leblanca, ktora
posiada niemate znaczenie dla profilaktyki spotecznej i resocjalizacji. Wyjasnio-
no tam zatozenia tej kryminologicznej teorii, jej zalety, a takze implikacje prak-
tyczne, zarowno dla oddzialywan resocjalizacyjnych, jak i dla strategii polityki
spotecznej w zakresie prowadzenia profilaktyki spotecznej i resocjalizacji w uje-
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ciu makrospotecznym (L. Pytka, 2008a, s. 53—61). Innym ciekawym przykta-
dem korzystania przez pedagogike resocjalizacyjna z propozycji innych dyscy-
plin jest, opisane w ksiazce Marka Konopczynskiego, zastosowanie przez Zaktad
Karny w Gradach-Woniecko edukacji przyrodniczej oraz turystyki w ramach
resocjalizacji wigzniow. Wyjasniono w tej publikacji, jakie sa przestanki dla sto-
sowania kontaktu z przyroda w resocjalizacji, a takze w jaki sposob edukacja
przyrodnicza i zwiazana z nia turystyka sa wykorzystywane przez wspomniana
instytucje penitencjarng w ramach wychowywania i resocjalizowania skazanych
(M. Konopczynski, 2007, s. 326-330). Nalezy pamigtac o tym, ze w ramach re-
socjalizacji stosowana jest takze sztuka. Ciekawa propozycje w tym zakresie,
a mianowicie stosowania w ramach oddziatywan resocjalizacyjnych dziatalno-
$ci artystycznej polegajacej na tworzeniu obrazow o tematyce religijnej, przed-
stawit w swojej publikacji Tomasz Rudowski (T. Rudowski, 2007, s. 269-281).
Warto wspomnie¢ rowniez o artykule Bernadety Szczupal omawiajacym mozli-
wosci i sposoby wykorzystywania biblioterapii w profilaktyce spotecznej i reso-
cjalizacji (B. Szczupat, 2009, s. 227-244), czy tez publikacji Krzysztofa Stachy-
ry dotyczacej mozliwosci stosowania muzykoterapii w ramach resocjalizacji
0sob nieletnich (K. Stachyra, 2009, s. 217-225).

Osobiscie uwazam, ze nalezy mie¢ $wiadomos¢ tego, ze zastosowanie w re-
socjalizacji maja lub moga mie¢ propozycje majace zwiazek z wywieraniem po-
zytywnego wpltywu na ludzi. Bardzo dobra lektura dla 0sob zajmujacych si¢
naukowo i/lub praktycznie pedagogika resocjalizacyjna jest publikacja dotycza-
ca efektywnego stosowania nagrdod i kar napisana przez socjologa, Jerzego Kwa-
$niewskiego, ktorego zainteresowania naukowe obejmuja w duzym stopniu pro-
blematyke norm, kontroli i dewiacji spolecznych. Autor w swoim artykule
zaprezentowal 1 wyjasnil dziesie¢ sformutowanych przez siebie zasad sprawne-
go stosowania nagrod i kar. Udzielit m.in. doktadnej odpowiedzi na pytanie: Czy
w ramach oddziatywan na ludzi lepiej jest stosowac nagrody, czy moze jednak
kary? Co ciekawe, przedstawione zasady efektywnego stosowania nagrod i kar
zostaty sformutowane na podstawie ustalen 1 osiagnie¢ socjotechniki, psycholo-
gii spolecznej, teorii zachowan, a takze prakseologii — mozna wigc stwierdzic,
ze publikacja J. Kwasniewskiego ma interdyscyplinarny charakter (J. Kwasniew-
ski, 2007, s. 95-103). Jest jeszcze wiele propozycji dotyczacych wywierania
wplywu, ktore moga by¢ efektywnie wykorzystane przez pedagogike resocjali-
zacyjng. Warto wspomnie¢ m.in. o tym, ze na tamach naukowego czasopisma
,,Cztowiek—Niepelnosprawnos¢—Spoteczenstwo” opublikowano artykut zawie-
rajacy propozycje wykorzystania w resocjalizacji nowych form wywierania
wplywu, a mianowicie wybranych technik psychologicznych Dawida Lieberma-
na. Autor tej metody jest Swiatowej stawy specjalista w zakresie ludzkich zacho-
wan oraz intencjonalnego wywierania wptywu (K. Konopka, 2011, s. 7-19). Po-
wyzsze przyktady sklaniaja do wniosku, ze pedagogika resocjalizacyjna moze
jeszcze wiele skorzysta¢ z ustalen, osiagni¢¢ oraz propozycji formutowanych
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przez inne nauki, w szczegdlnosci przez te, zajmujace si¢ problematyka wywie-
rania wplywu na ludzi.

W niniejszym artykule chcialbym omowié nowa propozycje dla polskiej pe-
dagogiki resocjalizacyjnej, a mianowicie sformulowana i opisana przez Micha-
ela V. Pantalona w jego ksiazce Bfyskawiczne wywieranie wplywu. Jak motywo-
wac siebie i innych do natychmiastowego dziatania (2011) metode Motywacji
Blyskawicznej. Pantalon opart ja na technice ,,rozmowy motywujacej” Willia-
ma R. Millera i Stephena Rollnicka, ktora udoskonalat, by w koncu opracowaé
metod¢ Motywacji Btyskawicznej, zwana takze metoda natychmiastowego wy-
wierania wplywu. Michael Pantalon jest stynnym psychologiem, a takze pra-
cownikiem naukowym Uniwersytetu Yale. W swojej pracy naukowej zajmuje
si¢ problematyka wywierania pozytywnego wptywu na ludzi, a doktadniej na-
ktaniania ludzi do dobrowolnego zaprzestawania oporu i zaangazowania si¢
W proces pozytecznej zmiany wlasnych zachowan. M. Pantalon jest takze trene-
rem, ktory przez kilkanascie lat przed napisaniem swojej ksiazki uczyt wielu
ludzi swojej autorskiej metody, w tym m.in. szkolit pracownikéw duzych firm,
menedzerow, lekarzy, a nawet kuratorow sadowych. Wedtug tego autora metoda
Motywacji Btyskawicznej jest bardzo skuteczna i tatwa do zastosowania. Po-
nadto, fatwo mozna si¢ jej nauczy¢. Warto rowniez wspomnie¢ o tym, ze moze
by¢ ona stosowana w wielu sytuacjach — od zycia codziennego do bardzo trud-
nych zadan i misji np. w ramach prowadzenia terapii. Za jej pomoca mozna
wywiera¢ pozytywny wptyw na bardzo wiele 0os6b — zaré6wno na osoby, ktore
chca si¢ zmienié, jak i na te, ktore ,,oficjalnie” deklaruja, ze tego nie chca, a na-
wet na samych siebie (M. Pantalon, 2011, s. 9—18).

W swojej ksiazce Pantalon wyjasnia, w jaki sposob mozna stosowac jego me-
tode w codziennym funkcjonowaniu w spoleczenstwie, gldownie w zyciu osobi-
stym oraz w pracy. Podaje rowniez przyklady stosowania Motywacji Btyska-
wicznej w tych dziedzinach zycia. W niniejszej publikacji podjatem probe
przyblizenia tej metody oraz wyjasnienia, czy i w jaki sposob mozna ja zastoso-
wa¢ w ramach wychowania resocjalizujacego. W tym celu podatem rowniez
przyktad jej mozliwego zastosowania.

Ogolne zalozenia metody Motywacji Blyskawicznej

Omawiana metoda wywierania wptywu polega na tym, ze doprowadza si¢ do
tego, ze dana osoba sama odkryje wlasne powody, dla ktorych cheiataby si¢ zmie-
ni¢. Dazy si¢ do tego, zeby zaczeta si¢ pozytywnie zmieniac i/lub zrobita co$ nie
z powodu naciskow zewnetrznych, tylko z pobudek wewngtrznych. Stosujac Mo-
tywacje Btyskawiczna, niczego si¢ nie narzuca danej osobie: ani przekonan, ani
sposobu zachowania, ani nawet argumentoéw przemawiajacych za zrobieniem cze-
gos. Pomaga sig jej natomiast odkry¢ osobiste powody 1 argumenty przemawiajace
za dokonaniem zmian i/lub wykonaniem czego$. Stosowanie tej metody polega
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zatem na sktanianiu osoby do wydobycia z siebie wlasnej, indywidualnej, nierzad-

ko wczesniej nie uswiadamianej i ,,ukrytej”, wewngtrznej motywacji do zmiany.

Mozna zatem uznaé, ze Motywacja Btyskawiczna jest swego rodzaju docieraniem

do motywow wewngetrznych danej osoby.

Metoda Motywacji Btyskawicznej opiera si¢ na trzech zasadach:

1) Cztowiek jest wolny i dlatego nie musi ,,absolutnie” niczego robi¢ — wybor

zachowan zawsze nalezy do danej jednostki.

2) Kazda osoba ma juz w sobie wystarczajaco duzo motywacji do pozytywnych

zmian swojego zachowania, cho¢ nie zawsze o tym wie.

3) Koncentracja na czyjejs$, chocby ,,najwatlejszej”, motywacji jest bardziej efek-

tywna niz skupianie si¢ na oporze 1 niechgci do zmiany.

Wszystkie wymienione zasady zostaty sformutowane na podstawie naukowych
ustalen badaczy zajmujacych si¢ psychologia spoleczna, w szczeg6lnosci na pra-
wie reaktancji psychologicznej (oporu psychologicznego) Jacka i Sharon Breh-
mow, teorii dysonansu poznawczego Leona Festingera, a takze na badaniach nad
depresja przeprowadzonych przez psychologa klinicznego, Martina Seligmana.

Metoda Motywacji Btyskawicznej polega na zadaniu sze$ciu pytan, odpo-
wiednim przygotowaniu osob do czekajacego ich zadania oraz na rozwinigciu
wnioskéw plynacych z odpowiedzi. Mozna zatem wyrozni¢ nastepujace etapy
stosowania tej metody:

I. Przygotowanie: wzmacnianie autonomii rozméwcy — opiera si¢ na zaloze-
niu, ze ludzie nie lubia, gdy kto$ im wydaje polecenia i rozkazy. Chgtnie;j
natomiast robia co$ z wlasnej, nieprzymuszonej woli. Dlatego nalezy dazy¢
do tego, zeby rozmowca czul si¢ wiasnie ,,wolny” i autonomiczny. Dzigki
temu bedzie bardziej chetny do rozmowy i dokonania refleksji.

II. Szes$¢ pytan: pomoc drugiemu w znalezieniu wlasnych powodoéw podje-
cia okreslonego dzialania — ich celem jest pomoc danej osobie w odkryciu
wiasnych argumentéw na rzecz zrobienia czego$. Sa to nastgpujace pytania:
1) Dlaczego mogtbys dokonaé zmiany? (Pantalon dopuszcza rowniez zada-

nie tego pytania sobie samemu, a wigc: Dlaczego mogtbym dokonac zmia-
ny?). W jakim stopniu jestes gotowy na zmiane? Ocen to w skali od 1 do
10, gdzie 1 oznacza catkowitq niegotowosé, a 10 catkowitq gotowosc.
Dlaczego nie wybrates mniejszej liczby? (Gdyby dana osoba wyrazita cal-
kowita niegotowos¢, czyli wybrataby 1: Co bytoby potrzebne, aby 1 zmie-
nito sie w 2?). Wyobraz sobie, ze nastqpila zmiana — jakie bylyby jej po-
zytywne skutki? Dlaczego te skutki sq dla ciebie wazne? Jaki jest nastepny
krok, jesli takowy istnieje?

II1. Rozwinigcie: sporzadzanie planu dzialania — moze mie¢ on formg ustna
lub pisemna. Zwigksza prawdopodobienstwo podjecia okreslonej aktywno-
$ci, szczegodlnie gdy jest w rozsadnych granicach bardziej szczegotowy.

Bardzo wazna rzecza w ramach stosowania omawianej metody jest staranie
si¢ zadawac¢ pytanie dlaczego? zamiast jak? Gdy pytamy dlaczego?, sktaniamy
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rozmowcg do intelektualnego szukania argumentéw na rzecz czegos, np. podjg-
cia okreslonej aktywnosci. Natomiast pytanie jak? moze spowodowac, ze dana
osoba tylko utwierdzi si¢ w przekonaniu, ze i tak nie da rady zrobi¢ czegos, co
wie, ze powinna zrobi¢, np. rzuci¢ palenie, zaczac systematycznie si¢ uczy¢ itp.
A przeciez podstawa wywierania wplywu w ramach tej metody jest doprowa-
dzenie do tego, ze dana osoba sama dojdzie do wniosku, ze powinna dokonaé
okres$lonej zmiany. Fundamentalnym zatozeniem, na ktdérym opiera si¢ ta meto-
da, jest bowiem nastepujace stwierdzenie: Ludzie najchetniej podejmujq dziata-
nie (np. na rzecz zmiany swojego zachowania na lepsze), gdy sami uswiadomiq
sobie, dlaczego tego czegos chcq (M. Pantalon, 2011, s. 9-37).

Zalety i wady Motywacji Blyskawicznej

Metoda Motywacji Btyskawicznej opiera si¢ na sprawdzonych empirycznie
teoriach naukowych. Moze by¢ skutecznie stosowana w praktyce. Opisane przez
jej autora liczne przyktady praktycznego zastosowania metody w zyciu spotecz-
nym potwierdzaja jej efektywnos$¢. Dzigki tej metodzie, m.in. lekarzom pogotowia
7 izby przyjec udato si¢ za pomoca tylko okoto 7-minutowych rozmow zmniejszy¢
spozycie alkoholu u pacjentéw z problemem uzaleznienia alkoholowego o ok.
50%. Jej kolejna zaleta jest zatem dos¢ szybkie dziatanie. Wedtug autora moze ona
dziala¢ natychmiast, nawet w ciagu 7 minut, a w niektorych przypadkach jeszcze
szybciej. Mozna sig jej takze szybko nauczy¢ 1 dos¢ wezesnie obserwowac jej po-
zytywne skutki. Uzycie metody w praktyce jest stosunkowo proste. Ponadto nie
wymaga duzego wysiltku i poswigcenia. Mozna ja stosowa¢ w kazdym przypad-
ku: w zyciu codziennym, handlu, pracy zawodowej, a takze w ramach wychowy-
wania dzieci i mlodziezy. Metoda ta moze by¢ takze stosowana wobec bardzo
roznych osob, np. pracownikéw, handlowcow, cztonkow rodziny, partneréw biz-
nesowych, przetozonych, podopiecznych, nieznajomych, samego siebie, a nawet
pacjentéw, czy tez zbuntowanych nastolatkéw. Omawiana metoda umozliwia
uniknigcie oporu psychologicznego ze strony osoby, na ktora chcemy wywrzeé
pozytywny wptyw. Oprocz tego umozliwia dotarcie do jej motywow wewngtrz-
nych. Ponadto daje szanse¢ na doprowadzenie do pozytywnego rozwiazania dyso-
nansu poznawczego danej osoby, ktory wynika z niezgodnosci jej stwierdzen z za-
chowaniami. Motywacje¢ Btyskawiczna mozna stosowac takze w przypadku, gdy
inne metody zawioda. Oprocz tego mozna ja taczy¢ z innymi technikami wywie-
rania wptywu, takze i tymi opartymi na stosowaniu motywacji zewngtrznej.

Oprocz zalet metoda ta ma takze i pewne wady, a wlasciwie ograniczenia.
Nie zawsze jest skuteczna. Nie zadziata, jesli dana jednostka bedzie silnie zde-
terminowana, zeby si¢ w ogdle nie zmieni¢. Za jej pomoca nie mozna zmieniac
ludzi, ktoérzy ani troche ,,w glebi serca” nie chca si¢ zmieni¢. Oprocz tego nie
zawsze mozna kazdemu pozwoli¢ na zupetna wolnos¢ wyboru, ktora jest pod-
stawa tej metody, np. gdy kto$ chce zrobi¢ cos niezgodnego z prawem i normami
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moralnymi, niebezpiecznego dla niego, dla innych i/lub mogacego spowodowac
duze straty. Stosowanie tej metody nie zastapi takze profesjonalnej terapii —
moze tylko pomdc w naktonieniu kogos do jej podjecia, a takze ja uzupetniac.
Nalezy takze pamigta¢ o tym, ze nie musi by¢ ona najodpowiedniejsza dla
wszystkich — w przypadku niektorych oséb efektywniejsze moga by¢ inne me-
tody intencjonalnego wywierania wptywu, np. stosowanie nagrod i kar. Warto
jednak wspomnie¢ o tym, ze w niektorych przypadkach najlepszym rozwiaza-
niem moze by¢ jednoczesne stosowanie Motywacji Blyskawicznej oraz innych
technik wywierania wptywu (M. Pantalon, 2011, s. 9-12, 16, 29-35, 39-41).

Zgodnos¢ metody z zasadami i zaleceniami psychopedagogiki
resocjalizacyjnej

Motywacja Blyskawiczna jest w zasadzie zgodna z pogladami pedagogiczny-
mi wspottworcy warszawskiej szkoty pedagogiki resocjalizacyjnej, Czestawa
Czapowa. Trzy sposrod szesciu jego zasad wychowania resocjalizujacego: a) za-
sada wielostronnego rozwoju osobowosci wychowanka, b) zasada akceptowania
podopiecznego, ¢) zasada respektowania wychowanka, ktada bowiem nacisk na
szanowanie autonomii i wspomaganie rozwoju wewngtrznego osoby, ktora sig
resocjalizuje. Celami wychowania resocjalizujacego sa: 1) optymalne uspotecz-
nienie i eliminowanie egoizmu, 2) optymalny rozwdj osobowosci, manifestujacy
si¢ m.in. aktywnoscia tworcza. Pedagogika resocjalizacyjna w ujeciu Czapoéwa
podkresla potrzebe lansowania koncepcji podmiotowosci osoby ludzkiej. Proces
resocjalizacji jest w tej koncepcji rozumiany jako swego rodzaju dialog migdzy
wychowawca a wychowankiem (L. Pytka, 2008a, s. 48—53). Warto pamigtaé
takze o tym, ze celem resocjalizacji w ujeciu Czestawa Czapdowa jest doprowa-
dzenie do przemiany wewngtrznej wychowanka, tak zeby on sam zaczat wybie-
ra¢ dobro zamiast zta. Ponadto wychowanie resocjalizujace nie powinno kon-
centrowac sig tylko na terazniejszosci. Powinno mie¢ na uwadze takze przysztos¢,
czyli doprowadzac¢ do tego, zeby osoba resocjalizowana w swoim przyszitym
zyciu z wlasnej woli czynita dobro, a nie zto (L. Pytka 2008b, s. 95-98).

Metoda Motywacji Btyskawicznej jest w duzym stopniu zgodna z teleologia
wychowania resocjalizujacego. Jednym z najwazniejszych celow resocjalizacji
jest bowiem optymalne rozwinigcie w cztowieku jego dojrzato$ci emocjonalne;.
Wychowanie resocjalizujace powinno doprowadzi¢ do tego, zeby wychowanek
m.in. kierowat si¢ swoja wolno$cia i rozumem, a takze uksztattowat wlasne me-
chanizmy kontroli wewngtrznej (S. Sobczak, 2008, s. 232-233).

Osobiscie dostrzegam takze pewna zgodno$¢ metody Pantalona z wieloma
zatozeniami psychologii humanistycznej, z ktorej osiagnig¢ korzysta psycholo-
gia resocjalizacyjna. Wedtug czolowych przedstawicieli wspomnianego nurtu
humanistycznego cztowiek jest istota $wiadoma oraz wybierajaca (czyli dokonu-
jaca wyborow), dziatajaca celowo, jest wewnatrzsterowny, posiada wewnetrzna
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che¢ do (samo)rozwoju; zachowanie oraz rozwdj tozsamosci i indywidualnosci
jest najwazniejszym celem istoty ludzkiej. Dla psychologdéw o orientacji huma-
nistycznej bardzo wazny jest rozwdj wewngetrzny cztowieka, czyli rozwoj jego
osobowosci (K. Ostrowska, 2008, s. 75—80).

Metoda Motywacji Btyskawicznej jest w duzym stopniu zgodna z zatozenia-
mi i zasadami modelu kurateli wychowujacej. Ktadzie si¢ w nim bowiem nacisk
na partnerska wspotprace kuratora sadowego z podopiecznym. Dozorowany/
nadzorowany jest w tym modelu traktowany podmiotowo. Unika si¢ ekspono-
wania oficjalnej, sadowo-kuratorskiej wladzy i wydawania ,,nakazow”, probuje
si¢ natomiast przekonac¢ podopiecznego do dobrowolnej pracy nad wilasng rein-
tegracja spoleczna i resocjalizacja. Celem resocjalizacji jest przede wszystkim
doprowadzenie do pozytywnej przemiany wewngtrznej podopiecznego (S. Kep-
ka, 2007, s. 81-83).

Mozliwo$¢ zastosowania Motywacji Blyskawicznej w ramach oddzialywan
resocjalizacyjnych

Autor metody Motywacji Bltyskawicznej szkolit bardzo wielu specjalistow,
w tym takze i tych zajmujacych si¢ zawodowa profilaktyka spoteczna i resocja-
lizacja. Uczyl swojej metody nauczycieli, pracownikow socjalnych zajmujacych
si¢ bezdomnymi, psychologow, psychiatrow, a takze pracownikéw osrodkow te-
rapii uzaleznien alkoholowych i narkotykowych. Oprécz tego wspotpracowat
z wieloma oddziatami sadownictwa stanowego i wydziatami sadowego nadzoru
kuratorskiego. Warto wspomnie¢ o opisanym przez niego, pozytywnym w skut-
kach zastosowaniu tej metody przez kuratoréw pracujacych w stanie Connecti-
cut. Dzigki stosowaniu Motywacji Btyskawicznej w ramach nadzoru kurator-
skiego spadl w tym stanie wskaznik recydywy wsrod podopiecznych kuratoréw
i zmalala liczba wigzniéw. Oprocz tego kuratorzy deklaruja wigksze zadowole-
nie ze swojej pracy. Nalezy rowniez wspomnie¢ o tym, ze dzigki stosowaniu tej
metody przez przetozonych kuratorow, zarowno wobec podwiladnych, jak i sa-
mych siebie, poprawita si¢ jako$¢ pracy kadry kuratorskiej. Podobnie pozytyw-
ne rezultaty przyniosto zastosowanie Motywacji Blyskawicznej wobec pacjen-
tow dotknigtych zaburzeniami psychiatrycznymi hospitalizowanych w  St.
Barnabas i Union Hospitals (Bronx, Nowy York). Dzigki tej metodzie wskaznik
podporzadkowywania si¢ przez pacjentéw zaleceniom lekarzy (m.in. co do zgta-
szania si¢ na terapie i badania kontrolne) wzrost az o 250% i wzrastat nadal
W miarg coraz czgstszego stosowania metody. Jednocze$nie zmalat wskaznik
powrotow na oddziat psychiatryczny, co potwierdza efektywnos¢ Motywacji
Btyskawicznej (M. Pantalon, 2011, s. 12, 37-38). Opisane powyzej przyktady
skutecznego zastosowania omawianej metody w resocjalizacji i terapii sktaniaja
do wniosku, ze moze by¢ ona skutecznie stosowana w ramach reintegracji spo-
tecznej oraz wychowania resocjalizujacego.
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Wzmacnianie autonomii

Prawidlowe wzmocnienie autonomii u danej jednostki zwigkszy prawdopo-
dobienstwo, ze bedzie bardziej chetna do wspolpracy na rzecz odkrycia w sobie
wlasnych motywow wewngtrznych do dokonania pozytywnych zmian, a wigc
zwigkszy skuteczno$¢ metody Motywacji Btyskawicznej. Na tym wstepnym
etapie omawianej strategii wywierania wptywu nalezy dazy¢ do tego, zeby dana
jednostka poczuta si¢ podmiotem, ktory sam decyduje o sobie oraz wedtug tylko
wlasnej, nieprzymuszonej woli podejmuje decyzje i dziatania. Celem jest zatem
doprowadzenie jej do tego komfortowego samopoczucia. Nalezy dazy¢ do takiej
atmosfery, w ktorej bedzie ona czula si¢ jak wolny, petnoprawny partner, z kto-
rego zdaniem rozmowca (np. wychowaweca) liczy sig. Nie wolno narzucaé swoje-
go punktu widzenia ani wlasnej propozycji, co niekiedy, szczegolnie wtedy, kie-
dy wywierajacy wptyw autentycznie chce dobrze dla kogo$ (np. chce zeby
przestat on robi¢ cos$ autodestrukcyjnego) i jest przekonany o stusznosci swoich
postulatow, moze by¢ bardzo trudne.

Wzmacnianie autonomii jest oparte na nastgpujacych zatozeniach:

1. Kazdy cztowiek (o ile nie jest niepelnoletni lub prawomocnie ubezwtasno-
wolniony) ma wolno$¢ wyboru zachowan, ktore chce przejawiac (oczywiscie
w granicach norm prawnych i moralnych).

2. Inni ludzie moga (czasami nawet nieSwiadomie) zagrozi¢ tej wolnosci pew-
nymi stwierdzeniami, takimi jak np. Nie mozesz tego robi¢ (np. spdzniac sig),
czy tez Musisz to zrobi¢ (np. wykona¢ swoje obowiazki).

3. Kiedy czyjas wolnos$¢ jest zagrozona (nawet jesli tylko w subiektywnym od-
czuciu), zwykle dana jednostka reaguje bardzo negatywnie: zniechgca sig,
zlosci sig, ktoci sig, a takze usprawiedliwia swoje ,,niepozadane” zachowania,
a nawet niekiedy kontynuuje je.

4. Mozna przywroci¢ obiektywne i subiektywne poczucie osobistej wolnosci
1 podmiotowosci, wypowiadajac stwierdzenia, ktore podkreslaja autonomig,
np. To zalezy tylko od ciebie, to jest naprawde wylqcznie twoja decyzja, jedy-
nie ty mozesz zdecydowac, czy chcesz to zrobi¢. Motywujac kogo$, nalezy mu
przypomnie¢, ze nie musi on niczego robi¢. Jednocze$nie wskazane jest za-
pewnianie o wspieraniu jego autonomii i akceptacji dla niego.

Warto pamigta¢ o tym, ze niekiedy osoba, ktorej autonomi¢ rozmowca (np.
pedagog) chce wzmacniaé, nie jest do tego przyzwyczajona i moze zareagowac
na to nawet zdziwieniem. Moze si¢ tak zdarzy¢ szczegodlnie wtedy, kiedy do-
tychczas spotykata si¢ w domu, szkole, pracy z rozkazami i poleceniami, np.
rodzice wychowywali ja, wydajac komunikaty typu rozkazujacego. Moze to do-
tyczy¢ przesztych doswiadczen z innymi ludzmi, a takze z ta sama osoba, ktora
probuje zastosowaé wobec niej metode Motywacji Btyskawicznej. W takiej sy-
tuacji warto wzmocni¢ jej autonomi¢ stwierdzeniami typu: Wiem, ze nie zawsze
nasze rozmowy wychodzity, wiec jesli zechcesz, to sprobujmy porozmawiaé
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w innej atmosferze, czy tez Jesli wyrazisz zgode, to moze sprobujmy porozma-
wiac na ten temat w inny sposob.

Wzmacnianie autonomii jest bardzo wazne. Wskazana jest uczciwos$é i szcze-
ro$¢ wobec partnera-rozmowcy. Nalezy go traktowac¢ z widocznym szacunkiem,
np. wystuchiwacé jego argumentow, podkresla¢, ze to on podejmie decyzjg. Dla-
tego podczas rozméw wskazane moga by¢ takie stwierdzenia:

e Do ciebie nalezy decyzja, czego tak naprawde chcesz i jak ten wybrany cel
osiqgnqc.

e Kazde rozwiqzanie ma swoje dobre i zte strony. Tylko ty mozesz zdecydowac,
co wybrac.

o 1y podejmij decyzje — mozesz zrobié, co zechcesz.

Uwazam, zZe to rozwiqzanie byloby najwtasciwsze, ale to tylko moja opinia.

e Gdyby to ode mnie zalezalo, postqpitbym w ten sposob, ale decyzja nalezy do
ciebie.

Wazne jest pokazywanie rozmoéwcy-partnerowi, ze rozumie si¢ jego punkt
widzenia. Nalezy da¢ mu czas na przedstawienie swoich argumentow. Wskaza-
ne moga by¢ takie stwierdzenia, jak np.:

e Wiem, Ze masz prawo tego nie lubic, bo ja sam tez tego nie cierpie.
o Wiem, ze najprawdopodobniej nie chcesz o tym rozmawiac, poniewaz i dla
mnie jest to dos¢ trudny temat.

Nalezy unika¢ skupiania si¢ na oporze danej jednostki. Lepiej poprzez u§wia-
domienie jej, ze sama o wszystkim decyduje, pomdc odkry¢ jej wlasne checi do
zrobienia czego$. Metoda Motywacji Blyskawicznej oparta jest przeciez na
przekonaniu o wigkszej wartosci ,,uruchamiania” pobudek wewnetrznych od
motywacji zewngtrznej, czyli wszelkiego rodzaju naciskow zewngtrznych. Dla-
tego trzeba ostroznie wspomina¢ o konsekwencjach czyich$ decyzji, poniewaz
rozméwca moze to subiektywnie odebrac jako zakamuflowane naciski na jego
decyzje. Powinno si¢ jednak pamigtac o tym, ze wspominanie o przysztych kon-
sekwencjach nie jest zakazane w tej metodzie. Wskazane jest natomiast umiejet-
ne sktanianie rozméwcy do refleksji nad skutkami swoich wyboréw. Nie nalezy
czyni¢ z potencjalnych konsekwencji gldownego tematu rozmowy — tematem
wiodacym powinny by¢ bowiem checi do dziatania tkwiace w danej jednostce,
ktore sa odkrywane wspdlnie podczas rozmowy. Dobrym rozwiazaniem jest na-
prowadzanie danej jednostki do zastanowienia si¢ nad skutkami swoich wybo-
row. Dana osoba musi czu¢ i by¢ utwierdzana w tym, ze to ona sama podejmuje
decyzje i tym samym bierze na siebie odpowiedzialnos¢ za przyszte pozytywne
lub negatywne konsekwencje swoich wyborow (M. Pantalon, 2011, s. 42—63).
Dazenie do wzmacniania autonomii jest w zasadzie zgodne z zatozeniami psy-
chologicznej reguty wzajemnosci Roberta Cialdiniego. Zgodnie z nia, kiedy
cztowiek otrzyma od kogo$ co$ dobrego, to zazwyczaj czuje wewngtrzng potrze-
be ,,odptacenia dobrem za dobro”. Dzigki zrobieniu komus czegos (np. wyswiad-
czeniu przystugi), co bedzie odebrane jako co$ przyjemnego, przyjacielskiego
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1 $wiadczacego o pozytywnym potraktowaniu go przez nas (moze si¢ to wyra-

za¢ poprzez okazywanie szacunku i podmiotowe traktowanie), mozemy znacza-

co zwigkszy¢ prawdopodobienstwo, ze ta osoba bedzie bardziej pozytywnie do
nas nastawiona i tym samym bardziej sktonna do dobrowolnej wspotpracy

znami (R. Cialdini 2009, s. 36—74).

W celu pokazania, w jaki spos6b mozna by zastosowa¢ wzmacnianie auto-
nomii w praktyce wychowawczo-resocjalizacyjnej, przeanalizujmy ponizszy
przyktad:

Wychowanek instytucji resocjalizacyjnej dorastat w patologicznej rodzinie

i byt traktowany w autorytarny, nierzadko brutalny sposob. Nie chce si¢ uczyé

ani podejmowac zadnego wysitku na rzecz zapewnienia sobie lepszej przy-

sztosci. Na wszelkie dotychczasowe proby sktonienia go do nauki dotychczas
reagowat oporem. Mowi, ze jest do wszystkiego zniechecony. Wychowawca
chce go przekonaé do nauki.

W takiej sytuacji zaleca si¢ wzmocnienie autonomii i autorefleksji u pod-
opiecznego. W tym celu wychowawca powinien rozpocza¢ rozmowe od podkre-
$lenia, Ze to wychowanek sam o sobie decyduje. Wskazane bytyby mniej wigcej
nastepujace stowa: Wiem, ze dotychczas nasze rozmowy na temat nauki nie uda-
waly sie. Wiem, ze nie jest to dla ciebie tatwy temat, bo dla mnie tez nie jest.
Masz prawo by¢ juz nim zmeczony. Doskonale to rozumiem. Jednak jesli zgodzit-
bys sie porozmawiac¢ jeszcze raz o tym, to nasza rozmowa mogtaby wygladac
zupetnie inaczej niz dotychczasowe. Nie bede cie do niczego zmuszal ani nawet
naktaniatl. Czy zgadzasz sie na jeszcze jednq rozmowe? W przypadku odmowy
nalezaloby odtozy¢ rozmowg na jakis czas. Natomiast w przypadku zgody wska-
zane byloby takie prowadzenie rozmowy, w ktorej rownoprawnie uczestniczyly-
by szanujace si¢ wzajemnie obie strony. Wychowawca powinien podkresla¢ wol-
no$¢ wyboru podopiecznego, a takze szacunek dla jego zdania. Jednoczesnie
dobrym rozwiazaniem byloby wyttumaczenie mu, ze z wolnoscia wyboru wiaze
si¢ takze odpowiedzialnos¢ za konsekwencje wtasnych, dobrowolnych decyzji.
Wskazane byloby, zeby w trakcie rozmowy pedagog sktonit wychowanka do
dobrowolnego wskazania korzys$ci, ktore mogtby uzyska¢ dzigki uczciwemu
uczeniu sie.

Szesé etapow (pytan) Motywacji Blyskawicznej

Szes¢ opisanych ponizej pytan stanowi w zasadzie fundament omawianej
metody:

1) Dlaczego mogtbys dokonaé zmiany? (Pantalon dopuszcza réwniez zadanie
tego pytania sobie samemu w ramach wywierania wptywu na samego siebie:
Dlaczego mogtbym dokonaé zmiany?) — chodzi w tym pytaniu o doprowa-
dzenie osoby, na ktora wywiera si¢ wptyw, do przeprowadzenia przemyslen
na temat powodow, dla ktorych mogtaby jednak chcie¢ zrobi¢ cos, czego
z pozoru poczatkowo nie chce. Dana jednostka moze by¢ przygotowana do
przedstawienia argumentow przeciwko dokonaniu zmiany. Natomiast to py-
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tanie w duzym stopniu moze wrgcez ,,zmusi¢” ja do zastanowienia si¢ nad

powodami, dla ktorych mogtaby zechcie¢ przejawic jakas pozytywna aktyw-

nos$¢. Jesli zajdzie taka potrzeba, mozna zastosowac nastepujace modyfikacje
tego pytania:

a) pytanie skoncentrowane na terazniejszosci: Dlaczego wtasnie robisz to,
co robisz? Mozna zapyta¢ osobg, ktora np. wagaruje: Dlaczego dzisiaj
przyszedtes do szkoly? (oczywiscie w formie pochwalnej i przyjaznej,
tak, zeby dany uczen nie potraktowat tego jako szyderstwa) — chodzi o to,
zeby dana osoba podata powody, dla ktorych robi jednak co$ pozytywne-
g0.

b) Pytanie skoncentrowane na przesztosci: Dlaczego wczesniej robiles cos,
o czym rozmawiamy? Mozna zapytac¢ osobg, ktora np. unika uczciwej
pracy: Dlaczego kiedys byt pan sumiennym i uczciwym pracownikiem? —
dzigki temu pytaniu dany rozmoéwca prawdopodobnie poda powody, dla
ktorych kiedy$ prawidtowo petnit rolg pracownika.

Po zadaniu pytania nr 1 i uzyskaniu odpowiedzi, mozna powtdrzy¢ danej

osobie, jakie powody podata, czyli dokona¢ tzw. odzwierciedlenia. Moze to

utatwié jej lepsze uswiadomienie znaczenia swojej odpowiedzi, a takze po-
moc obu stronom w uniknigciu nieporozumien i lepszym zrozumieniu sig.

2) W jakim stopniu jestes gotowy na zmianeg? Ocen w skali od 1 do 10, gdzie
1 oznacza catkowitq niegotowosé, a 10 catkowitq gotowosé — to pytanie ma
na celu doprowadzenie rozméwcy do zastanowienia si¢ nad ewentualna, wia-
sna, nawet bardzo nieduza, motywacja do dokonania czegos. Nie chodzi tu
o to, jaka liczbe poda rozmoéwca. Wazne jest, zeby si¢ zastanowit, w jakim
stopniu moglby chcie¢ zrobi¢ co$. Oprocz tego, zamiast udzieli¢ odpowiedzi
»zero-jedynkowej” (np. tak—nie, chce— nie chee), moze zdoby¢ si¢ na wysitek
intelektualny i przemysle¢, w jakim stopniu moglby zgodzic si¢ na cos, czego
z pozoru nie chce.

3) Dlaczego nie wybrates mniejszej liczby? - gdyby dana osoba wybrala catko-
wita niegotowos¢, czyli 1, wtedy zadajemy pytanie nr 2, ale zmodyfikowane
pod katem juz mniej znaczacej zmiany albo zadajemy pytanie: Co bytoby
potrzebne, aby 1 zmienito si¢ w 2?2 Takze i w tym pytaniu chodzi o to, zeby
osoba, na ktéra wywierany jest wplyw, zastanowita si¢ nad tym, dlaczego
mogtaby jednak zechcie¢ zrobi¢ co$, czego poczatkowo nie chce. Tres¢ pyta-
nia moze spowodowac, ze sama przedstawi argumenty na rzecz zrobienia
czego$. Dotyczy to takze sytuacji, w ktorej zapytamy ja o mniej radykalng
zmiang. Nawet w sytuacji, kiedy poda najnizsza liczbg 1 i zadamy jej zmody-
fikowana specjalnie do tej odpowiedzi wersje pytania: Co byfoby potrzebne,
aby 1 zmienito sie w 2?, rtdbwniez zaistnieje duze prawdopodobienstwo, ze
sama poda argumenty na rzecz przekonania jej do zmiany.

4) Wyobraz sobie, Ze nastqpita zmiana - jakie bylyby jej pozytywne skutki? —
celem tego pytania jest sklonienie danej osoby do zastanowienia si¢ nad
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ewentualnymi, korzystnymi skutkami zmian. Podczas rozmowy wazne jest
koncentrowanie si¢ nad pozytywnymi skutkami przejawienia aktywnosci,
a nie nad negatywnymi konsekwencjami niezrobienia czego$. Nalezy unikac
poruszania na tym etapie rozmowy kwestii: jak?, czy tez: w jaki sposob? Mo-
globy to bowiem tylko zniechgci¢ rozmoéwce do zmian. Lepiej sktoni¢ dang
osobg do wyobrazenia sobie, ze zmiana zostala dokonana i przemyslenia
kwestii, co dobrego wynikatoby z tego dla niej i dla innych.

5) Dlaczego te skutki sq dla ciebie waine? — celem tego pytania jest doprowa-
dzenie rozmowcy do uswiadomienia sobie tego, jakie korzysci odniesie z do-
konanej zmiany i/lub podjgtej aktywnosci. Wazne, aby intelektualnie odkryt
pozytywne konsekwencje dla samego siebie. Im bardziej osobiste korzysci
uswiadomi sobie, tym lepiej. Ale na tym etapie moze pojawic si¢ nastgpujacy
problem: dana osoba moze udzieli¢ odpowiedzi ,,standardowej”, oczekiwa-
nej, a nie wynikajacej z jej wewnetrznych pragnien. Michael Pantalon radzi
w tej sytuacji zastosowanie techniki ,,pie¢ razy dlaczego”. Polega ona na tym,
ze rozmowcey po kazdej jego odpowiedzi zadaje si¢ pytanie nr 5 zmodyfiko-
wane odpowiednio do dopiero co uzyskanej od niego odpowiedzi, az w koncu
poda on osobiste powody, dla ktorych pozytywne skutki proponowanej zmia-
ny sa dla niego wazne, np. w przypadku gdy powie: Dzieki tej zmianie (np.
zaprzestaniu przepijania wyplaty) moja rodzina bedzie miata wiecej pienie-
dzy mozna mu zada¢ pytanie: Dlaczego z tego powodu bedzie pan szczesliw-
szy? Jedna z mozliwych odpowiedzi to: Poniewaz kocham mojq rodzine i bede
czut sie szczesliwy, gdy bede widzial, ze moje dzieci i Zona bedq mogli sobie
cos kupic. I wlasnie o taka osobista potencjalna korzys¢ chodzi w odpowiedzi
rozmowcy. Wedtug Pantalona takie ,,0sobiste wyznania” zdarzaja si¢ najczg-
sciej wiasnie po zadaniu po raz piaty pytania dlaczego...? Warto pamigtac
o tym, ze takie odkryte motywy wewngtrzne moga zaskoczy¢ nawet samego
rozmowce, ktory je wiasnie sobie uswiadomit. Dobrym rozwiazaniem bytoby
takze wspomniane juz wczesniej odzwierciedlenie (powtorzenie wlasnymi
stowami) odpowiedzi rozmowcy, tym razem tej najbardziej osobistej i maja-
cej najwigksze znaczenie emocjonalne.

6) Jaki jest nastepny krok, jesli takowy istnieje? — po odkryciu osobistych mo-
tywow zrobienia czego$ u danej osoby, zadaje jej si¢ pytanie, ktorego celem
jest skonkretyzowanie jej zamiaru dokonania zmiany. Nalezy sktoni¢ ja do
sformutowania konkretnych planow zrobienia czego$, np. zaprzestania nie-
wiasciwego stylu zycia, ztych nawykow itp. Warto pamigta¢ o tym, ze roz-
mowca po odkryciu wlasnych, gteboko skrywanych motywow, moze nie tyl-
ko sta¢ sig chetny do zrobienia czego$, lecz takze przyjac zmiany z entuzjazmem
i sformutowac zbyt ambitne i radykalne dla niego plany. Dlatego nalezy go
sktoni¢, zeby wybrat sobie cele tatwiejsze, ale za to odznaczajace si¢ wigk-
szym prawdopodobienstwem ich osiagnigcia, np. zamiast celu: ,,Znajde¢ pra-
cg”, warto sformutowac cel: ,,Napisz¢ CV, bede szukat ofert pracy, pojde na
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kilka rozméw kwalifikacyjnych”. Nalezy sktania¢ rozmoéwce do tego, zeby do

gtéwnego celu dochodzit za pomoca metody ,,matych krokow™.

Bardzo wazne jest niewymuszanie odpowiedzi na rozmoéwcy i dawanie swo-
body czasowej w tym zakresie. Jesli dana osoba nie chce w tym momencie da¢
odpowiedzi, nalezy wréoci¢ do rozmowy za jaki$ czas. Podobnie jest w sytuaciji,
gdy rozméwea nie chce w tym momencie rozmawia¢ na jakis temat. Celem me-
tody Motywacji Btyskawicznej nie jest bowiem zmuszanie kogos$ do czegos czy
tez ,,pokonanie go na argumenty”, tylko pomoc w odkryciu jego wtasnych, cze-
sto osobistych i emocjonalnych motywow do dokonania zmiany.

Ponadto w zakresie proponowania zmian wskazane jest przestrzeganie tzw.
zasady nieboszczyka, ktéra polega na tym, ze nie wyznacza si¢ zadan, ktore
rownie dobrze mogtyby zosta¢ wykonane przez kogo$ zupetnie biernego, a na-
wet niezyjacego, takich jak np. absolutne niespozywanie alkoholu czy niezdro-
wych rzeczy, niechodzenie do kasyna. Nalezy natomiast formutowac propozy-
cje zmian umiarkowanych, ale wymagajacych pewnej samodyscypliny
i $wiadomej aktywnosci danej osoby, np. ograniczenie palenia papieroséw, ko-
rzystanie z komputera tylko w rozsadnych granicach czasowych itp. Do naj-
wazniejszego celu, jakim jest pozytywna zmiana danej osoby, warto zatem
dazy¢ za pomoca metody ,,matych krokéw”. Powinno si¢ pamigtac¢ o tym, ze
lepiej jest koncentrowac si¢ na zachowaniach danej osoby (na ktére ona ma
wplyw), a nie na rezultatach jej dzialalnosci (na ktére nie zawsze ma ona
wplyw). Jesli celem jest doprowadzenie do podjecia zatrudnienia przez dang
osobg, to zamiast koncentrowac si¢ nad tym, czy znajdzie ona prace (rezultat,
ktory zalezy nie tylko od niej, lecz takze od pracodawcow) lepiej skupic si¢ na
jej aktywnosci zwiazanej z autentycznym poszukiwaniem pracy. Taka metoda
,,matych krokow’> moze pomoc w uniknigciu zniechgcenia oraz przynies¢ ko-
rzys$ci obu stronom.

Metod¢ Motywacji Btyskawicznej mozna zastosowa¢ w celu pomocy wielu
r6znym osobom, zarowno tym, ktoére chca dokona¢ zmiany, tylko nie wiedza,
jak to zrobi¢ lub z jakiegos innego powodu brakuje im motywacji, jak i tym,
ktore nie chca zmian. Co do pierwszej grupy wskazane jest ustalenie, co powo-
duje, Ze nie moga zdoby¢ si¢ na zrobienie czegos$. Nalezy takze pomoéc im w od-
kryciu ich prawdziwych powodow pragnienia zmiany, ktore moga zachgci¢ do
podjecia wysitku. Korzystne moze by¢ wyzwolenie kogo$ z subiektywnej ,.tyra-
nii powinnosci”. Polega ona na tym, ze o ile dana osoba chce co$ zrobi¢, to po-
czucie, ze musi to zrobi¢ z powodu oficjalnych oczekiwan, moze pod§wiadomie
zniechgca¢ ja do tego. Dzigki wzmacnianiu jej autonomii podczas rozmowy
i pomocy w odkryciu osobistych motywow do przeprowadzenia zmiany, szcze-
golnie tych nie do konca poprzednio u§wiadamianych sobie, moze ona na nowo
odkry¢ rado$¢ oraz inne korzysci i podja¢ odpowiedni wysitek.

Natomiast w przypadku osob, ktore nie chea dokona¢ zmian, umiejgtne sto-
sowanie omawianej metody moze rowniez przynies¢ dobre rezultaty. Nalezy
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przede wszystkim wzmacnia¢ poczucie autonomii rozmowcy przez cata rozmo-
we, a takze unikac, np. sarkazmu oraz innych zachowan, ktére mogtyby spowo-
dowag, ze rozmoéwcea czulby si¢ manipulowany lub nieszanowany. Wskazane jest
cierpliwe wyszukiwanie u partnera rozmowy nawet najmniejszej motywacji do
dziatania, a potem sktanianie go do rozwijania jej. Przede wszystkim za$ wazna
jest pomoc w odkryciu osobistych motywoéw do podjecia zmiany. Jesli zajdzie
taka potrzeba, to nalezy rozmowcy da¢ czas do namystu i powrocic¢ do rozmowy
po pewnym czasie. Tak jak wspomniano wcze$niej, lepiej koncentrowac si¢ na
motywacji danej osoby, a nie na rezultatach jej dziatalnosci. Warto mie¢ wiarg
w mozliwos¢ zmiany rozmowcey, nawet wtedy, kiedy wydaje si¢ on by¢ wyjatko-
wo oporny i uparty. W zwiazku z tym osoba wywierajaca wpltyw powinna by¢
otwarta na mite niespodzianki. Powinna jednak pamigta¢ o tym, ze niekiedy
osoba, w stosunku do ktorej zastosowano Motywacj¢ Btyskawiczna, dokona
zmiany, moze nie by¢ wdzigczna wywierajacemu wptyw, tylko twierdzi¢, ze
sama znalazla sposob na pozytywna zmiang. Trzeba by¢ na to gotowym, ale
nalezy pamigtac, ze nie zawsze musi tak by¢ i osoba, ktorej si¢ pomogto, moze
okaza¢ wdzigczno$¢. Gdyby jednak tak sig nie stato, to warto pamigtaé, ze celem
Motywacji Blyskawicznej nie jest zdobywanie wdzigcznoscei i uznania, tylko
doprowadzenie do pozytywnej zmiany danej osoby.

Wazna kwestia zwiazana ze stosowaniem Motywacji Btyskawicznej jest pro-
blem wspominania rozméwcy o negatywnych konsekwencjach jego niechgci do
zmiany. W zasadzie celem tej metody jest dotarcie do motywow wewngtrznych
danej osoby, a nie proba uswiadomienia jej, ze moga ja spotka¢ kary za niezro-
bienie czegos. Jednak w przypadku zaistnienia waznej potrzeby mozna wspo-
mnie¢ o mozliwych negatywnych konsekwencjach w oddzielnej rozmowie prze-
prowadzonej po wykorzystaniu Motywacji Btyskawicznej lub po pytaniu nr 6.
Bardzo dobrym rozwiazaniem moze jednak okazac si¢ nieco inny sposob uswia-
domienia komu$ mozliwych kar za zte zachowanie: zamiast mowi¢ o konse-
kwencjach, mozna w ramach stosowania Motywacji Btyskawicznej poprosi¢
dana osobg o wyobrazenie sobie potencjalnych skutkow niedokonania zmiany.
W tym celu mozna zastosowa¢ zmodyfikowana wersj¢ pytania nr 4, np. Wy-
obraz sobie, zZe si¢ nie zmienites i nadal zazywasz narkotyki. Jak myslisz, co
z tego moze wyniknqc¢? Dzigki temu rozméwca prawdopodobnie sam powie
o tym, czym moze skonczy¢ si¢ jego negatywny upor. Bardzo wazne jest uswia-
domienie mu, ze to on bedzie ponosit odpowiedzialno$¢ za negatywne konse-
kwencje, o ktorych sam wspomniat. Skutki te moga nastapi¢, jesli si¢ nie zmieni.
Nalezy zatem pozwoli¢ osobie, na ktora chce si¢ wywrze¢ pozytywny wptyw,
na samodzielne rozwazenie mozliwych niedobrych skutkow wlasnej postawy,
opisanie ich, a takze na oceng ich wagi oraz na podj¢cie decyzji.

Stosujac metode Motywacji Blyskawicznej nalezy pamigtac o tym, ze bardzo
wazne jest unikanie prob naprowadzania rozméwcy na wlasciwe naszym zda-
niem rozwiazanie, a takze o tym, ze ta metoda dopuszcza tylko sktanianie go do
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dobrowolnego i samodzielnego podjecia decyzji, np. o leczeniu natogu narkoty-
kowego. Moze to by¢ trudne zadanie, szczegolnie gdy osoba wywierajaca wpltyw
chce dobrze dla kogo$, a on nie chce sobie pomoc. Nalezy jednak pamigtaé
o tym, ze gléwnym zadaniem osoby stosujacej metode Motywacji Btyskawicz-
nej jest pomoc danemu rozméwcy (np. narkomanowi, nieletniemu, recydy-
wiScie, hazardziScie) w podjeciu najbardziej Swiadomej decyzji. Jej celem
nie moze by¢ absolutnie decydowanie za kogos, ani osiaganie nad nim jakiego-
kolwiek symbolicznego ,,zwycigstwa”. Motywy dziatania osoby stosujacej oma-
wiang metod¢ musza by¢ zatem jak najbardziej altruistyczne i skoncentrowane
na wydobyciu z danej jednostki jej wiasnych checi do dokonania pozytywnej
zmiany (M. Pantalon, 2011, s. 64-91, 112—142).

W omoéwionej powyzej koncepcji szesciu pytan Motywacji Btyskawicznej,
polegajacej przede wszystkim na doprowadzeniu do tego, zeby dana osoba sama
podjeta intelektualny wysitek na rzecz znalezienia wlasnych powodéw do prze-
prowadzenia zmiany, mozna dostrzec pewna zgodnos¢ z zatozeniami psycholo-
gicznej reguty zaangazowania i konsekwencji Roberta Cialdiniego. Zgodnie
z nig ludzie maja sktonnos¢ do dazenia do bycia konsekwentnymi w swoich za-
chowaniach i pogladach, i to nie tylko w oczach innych, lecz takze i wlasnych.
Oproécz tego ujawniaja tendencje do kontynuowania podjetego wezesniej zaan-
gazowania. Jesli zatem dana osoba podejmie wysitek umystowy (zaangazuje
swoj intelekt) w pewnym kierunku i na rzecz czegos, np. ustalenia powodow, dla
ktorych mogtlaby si¢ zmienic, i rozpocznie dziatanie na rzecz osiagnigcia danego
celu, np. dokonania zmiany, to zaistnieje wigksze prawdopodobienstwo, ze bg-
dzie kontynuowata ten wysitek w przysztosci (R. Cialdini, 2009, s. 76—131).

Sporzadzanie planu dzialania

Do koncowego etapu omawianej metody, jakim jest sporzadzenie planu dzia-
fania, mozna przej$¢ dopiero wtedy, kiedy dana osoba jest gotowa do zmiany.
Istnieja dwa rodzaje oznak $wiadczacych o tej gotowosci: 1) zwerbalizowanie
zobowigzania (np. che¢¢ porzucenia hazardu) w polaczeniu z podaniem osobiste-
g0, wewngetrznego powodu checi do zmiany, 2) podanie wewngtrznego motywu
dziatania na rzecz zmiany w potaczeniu z silna emocja. Kiedy nie ma ani jednej
z tych dwoch oznak gotowosci, lepiej jest uznac, ze na sporzadzanie planu dzia-
tania jest jeszcze za wczesnie.

Plan dzialania na rzecz zmiany moze by¢ zaréwno ustng deklaracja, zwykta
notatka, jak i podpisanym przez dana osobg, datowanym, formalnym dokumen-
tem na piSmie. Dla osoby motywowanej wspomniany plan powinien by¢ nie
nakazem, a dobrowolnym kontraktem z samym soba. Plan powinien odpowia-
dac¢ na nastgpujace pytania:

1. Co zostanie zrobione na rzecz zmiany?
2. Kiedy to, co zostalo dobrowolnie wybrane, zostanie zrobione?



22

Kamil Marek Konopka

98]

. W jaki sposob to zostanie zrobione?
. Dlaczego to powinno zosta¢ zrobione?

Najlepiej jest dazy¢ do tego, zeby plan dziatania zawierat nastgpujace elementy:
Jasny i zrozumialy opis zmiany behawioralnej (zachowania), czyli co$
mierzalnego i specyficznego, np. Bede przez nastepny miesiqc chodzit do
szkoty, na kazdq lekcje, Przez nastepne dwa tygodnie bede przynosit do domu
i dawat zonie mojq wyplate, Zarejestruje siec w urzedzie pracy i poszukam tam
informacji o szkoleniach zawodowych.

Opis zaledwie jednego kroku (tego nastgpnego) w procesie stopniowej
zmiany — w sytuacji, gdy dziatania na rzecz zmiany nie przynosza oczekiwa-
nych rezultatéw, mozna zmieni¢ lub sporzadzi¢ nowy plan dzialania i zmie-
ni¢ cel na inny, tatwiejszy do osiagnigcia, np. Jutro przyjde punktualnie do
szkoty.

Ramy czasowe zadania — najlepiej przewidzie¢ krotszy, ale wystarczajacy
na prawidtowa realizacje zobowiazania okres. Najlepiej wybra¢ od 1 do 30
dni.

Metoda realizacji — ten element powinien zawiera¢ odpowiedz na pytanie:
Jak osiqgniety zostanie cel?, np. Powiem rodzenstwu, Zeby mi codziennie
rano przypominali, ze obiecalem sobie, zZe bede sumiennie chodzit do szkoly
i uczyt sie, Zapisze sobie na kartce, ze mam po pracy wracaé¢ do domu i nie
wstepowac do baru. Kartke nakleje na szybe samochodu.

Co najmniej jeden, a najlepiej dwa lub trzy powody podjecia wybranego
dzialania — im bardziej bgda to motywy osobiste i wynikajace z wewngtrz-
nych pragnien, tym lepiej, np. Dzieki zaprzestaniu picia bede mogt zaoszcze-
dzi¢ pieniqdze na nowy motor, Kiedy poprawie swoje zachowanie i wyniki
szkolne, kurator i nauczyciele dadzq mi spokoj.

Plan dziatania moze z pozytkiem dla procesu zmiany zawiera¢ nastgpujace

dodatkowe elementy:

Lista ewentualnych przeszkod w dokonaniu zmiany i sposoby ich obej-
$cia, np. przeszkoda w zaniechaniu picia: ,,sklep monopolowy w drodze do
domu”, sposob obejscia: ,,wybor innej drogi”.

Lista os6b, od ktérych bedzie si¢ oczekiwaé uzyskania pomocy w pro-
cesie zmiany i/lub od ktérych bedzie planowalo si¢ taka pomoc uzy-
skaé, np. pomoc w zaprzestaniu uzywania wulgarnego jezyka: domowni-
cy, koledzy maja zwraca¢ uwage i przypomina¢ o chgci zaprzestania
przeklinania.

Plan awaryjny na wypadek, gdyby plan pierwotny nie zadzialal lub zobo-
wigzanie do jego opracowania we wspomnianym przypadku, np. gdyby
nie udato si¢ osiagnaé celu, np. ,,ukonczenie szkolenia zawodowego”, nalezy
wybrac kolejny, np. ,,udzial w spotecznej akcji sprzatania lasu”.

Jak mozna zauwazy¢, o ile na etapie wigkszosci pytan Motywacji Blyska-

wicznej nalezy koncentrowac si¢ na pytaniu dlaczego?, to na etapie sporzadza-
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nia planu dziatania trzeba probowa¢ odpowiedzie¢ na pytanie: jak? Moze to
wydawac si¢ z pozoru zbyteczne lub przedwczesne, ale warto podja¢ ten wysi-
tek. Skonkretyzowanie i1 uszczegotowienie metod przeprowadzenia zmiany
moze bowiem pomoc znalez¢ najlepsze rozwigzania, uniknac wielu niespodzia-
nek podczas realizacji planu, a takze zwigkszy¢ prawdopodobienstwo osiagnig-
cia sukcesu.

Wskazane jest zatem, zeby plan byt doktadny i szczegotowy. Zwigksza to bo-
wiem jego skuteczno$¢, a tym samym prawdopodobienstwo osiagnigcia zamie-
rzonych efektow, czyli pozytywnej zmiany kogo$. Nalezy jednak pamigtac
o tym, ze najwazniejsze w metodzie Motywacji Btyskawicznej jest poszanowa-
nie autonomii osoby, na ktoéra wywiera si¢ wptyw. Ciagle wzmacnianie autono-
mii oraz poczucia odpowiedzialno$ci za siebie ma pierwszenstwo nad innymi
zaleceniami metodycznymi. Mozna na tym etapie osobie, wobec ktdrej stosuje
si¢ t¢ metode, stuzy¢ swoja pomoca i rada, nawet w duzo wigkszym stopniu niz
we wczesniejszych etapach Motywacji Btyskawicznej — przede wszystkim jed-
nak nalezy szanowac jej prawo do samodzielnego podejmowania decyzji. Warto
pamigtac o tym, ze nie wolno stara¢ si¢ pozytywnie zmieni¢ kogo$ bardziej niz
dana osoba sama tego chce. Nie mozna probowac kierowac procesem zmiany za
niag. W Motywacji Btyskawicznej chodzi bowiem o to, zeby dana osoba sama
stwierdzita, ze chce si¢ zmieni¢ na lepsze i sama dokonala tego, decydujac
o wszystkim, a pomoc uzyskiwata tylko wtedy, kiedy sama jej zechce (M. Pan-
talon 2011, s. 176—190).

Zastosowanie metody w praktyce — przyklad

W celu pokazania jak Motywacja Btyskawiczna mogtaby zosta¢ zastosowana
w praktyce wychowawczo-resocjalizacyjnej, przeanalizujmy ponizszy przykiad:

Kurator sqdowy chciatby, zeby jego uzalezniony od alkoholu podopieczny

rozpoczql pozytywnq prace nad sobq, zeby nie powtorzyly sie jego konflikty

z prawem. Tymczasem podopieczny nie chce ani podjqc¢ nauki, ani pracy, ani

tym bardziej zmienia¢ autodestrukcyjnego trybu zZycia. Twierdzi, ze nie boi

sie zadnych sankcji i jest mu wszystko jedno, co kurator o nim napisze w spra-
wozdaniu. Nie chce nawet stuchaé sugestii przedstawiciela sqdu.

W tej sytuacji kurator powinien zrezygnowa¢ z wydawania podopiecznemu
polecen. Zamiast tego powinien poprosi¢ go o zgodg¢ na porozmawianie na ten
temat. Rozmowe moze przeprowadzi¢ w nastgpujacy sposob: Wiem, ze dotych-
czas nasze rozmowy na temat pana resocjalizacji nie wychodzity nam. Rozu-
miem, ze moj dozor jest dla pana uciqzliwy. Jesli zgodzitby sie pan, to chciatbym
z panem na te tematy porozmawiac. Obiecuje, ze nie bede niczego nakazywat
ani nawet do czegos pana usilnie namawial. Czy zgadza sie pan na rozmowe?
W przypadku braku zgody nalezy odtozy¢ rozmowe 1 wréci¢ do niej w stosow-
nym czasie. Natomiast jesli dozorowany zgodzitby sig, to nalezy nadal wzmac-
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nia¢ jego autonomig w trakcie wszystkich rozméw, m.in. podkreslajac, ze to on

decyduje o samym sobie.

Po nawiazaniu przyjaznej relacji i utwierdzeniu podopiecznego o jego pod-
miotowosci, kurator powinien przej$¢ w odpowiednim momencie do zadawania
sze$ciu pytan Motywacji Btyskawicznej:

1) Dlaczego mogtby pan chcieé zaprzestac picia? W tym przyktadzie dla dobra
resocjalizacji wybratem tylko jedna propozycje zmiany zachowania, a do
drugiej (podjecie pracy) proponuje wroci¢ podczas dalszych rozméw moty-
wujaco-resocjalizujacych.

2) W jakim stopniu jest pan gotowy na to? Prosze ocenié¢ swojq gotowos¢ w ska-
li od I do 10, gdzie 1 oznacza catkowitq niegotowosé, a 10 catkowitq goto-
wos¢. Dlaczego nie wybral pan mniejszej liczby? Jesli podopieczny wybraltby
catkowita niegotowos¢, czyli 1: Co byloby potrzebne, aby 1 zmienito sie w 2?
Prosze wyobrazi¢ sobie, ze nastqpita zmiana, jakie bylyby jej pozytywne
skutki?

3) Dlaczego te skutki sq dla pana wazne? Kurator powinien zadawac to pyta-
nie, a raczej zmodyfikowane odpowiednio do uzyskanych odpowiedzi jego
wersje, az podopieczny powie o swoich osobistych powodach, dla ktorych
chcialby porzuci¢ picie, np. jak przestanie pi¢, to moze jaka§ dziewczyna
zechce si¢ z nim spotykac. Jaki jest pana nastepny krok, jesli takowy ist-
nieje? (albo moze lepiej: Co pan zamierza zrobic¢ na rzecz rzucenia picia,
jesli chce pan dokonaé tego?). Przez cala rozmowe kurator powinien
utwierdza¢ podopiecznego, ze ma on wolna wolg i1 to on sam podejmie do-
browolna decyzje.

W przypadku gdyby dozorowany stwierdzil, ze bardzo chce rzuci¢ picie, ku-
rator powinien przej$¢ do sporzadzania planu dzialania, najlepiej w formie pi-
semnego kontraktu. Wskazane byloby, zeby zawierat on nast¢pujace elementy:
1) Jasny i zrozumiaty opis zaprzestania picia np. Przez najblizszy miesiqc bede

powstrzymywat si¢ od spozywania napojow alkoholowych i unikat ich. Ramy

czasowe tego zobowiazania, np. Od dzisiaj przez caly miesiqc.

2) Metoda realizacji, np. W tym celu bede unikat okazji do wypicia, nie bede
chodzit na imprezy alkoholowe, powiem znajomym sprzedawcom o moich
probach zmiany i poprosze ich, zeby nie sprzedawali mi alkoholu, Wstqpie do
klubu AA. Trzy wazne powody podjecia proby zmiany, np. a) Dzieki zaprze-
staniu picia bede mial dziewczyne, b) Pieniqdze zaoszczedzone dzieki zaprze-
Staniu picia przeznacze na kurs prawa jazdy, kupie sobie samochod i bede
jezdzil, dokqd zechce, c) Po rzuceniu picia nikt nie bedzie sie mnie czepial
i bede miat wreszcie spokoj. Lista ewentualnych przeszkoéd w rzuceniu picia
i sposoby ich obej$cia, np. przeszkoda: ,,.kumpel, ktory wciaga mnie w pijac-
kie spotkania”, sposob obejscia: ,,nie bedg si¢ z nim zadawal”. Lista osdb, od
ktorych bedzie si¢ oczekiwaé uzyskania pomocy w zaprzestaniu spozywania
alkoholu i/lub od ktérych bedzie planowato sig taka pomoc uzyskaé, np. matka,
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ktéra ma przypomina¢ o unikaniu napojow alkoholowych, sklepowa, ktora

ma nie sprzedawac alkoholu i przypomina¢ o zakazie, klub AA.

3) Plan awaryjny na wypadek, gdyby ten ambitny plan pierwotny nie zostat zre-
alizowany lub zobowiazanie si¢ do jego opracowania w razie potrzeby, np.
W przypadku, gdybym w ciqgu najblizszego miesiqca spozyt alkohol, to za-
czne walke z moim uzaleznieniem od nowa i tym razem poprosze kuratora
o wiekszq kontrole nade mnq.

Przez caly czas stosowania Motywacji Btyskawicznej kurator powinien
przede wszystkim wzmacnia¢ autonomi¢ podopiecznego oraz okazywac¢ mu
szacunek. Nie powinien zmienia¢ dozorowanego pod swoje dyktando. Powi-
nien natomiast dazy¢ do wydobycia z podopiecznego tkwiacych w nim sa-
mym, lecz ukrytych checi dokonania zmiany i wykorzystania ich do podjecia
przez podopiecznego samodzielnej decyzji o zmianie i wysitku w tym kierun-
ku. Oprécz tego wskazane jest wybieranie razem z podsadnym mniej radykal-
nych, ale za to tatwiejszych w wykonaniu zadan, czyli stosowanie ,,metody
matych krokow”, zachowujac przy tym wymog aktywnosci ze strony dozoro-
wanego. Po osiagnigciu celu, jakim byto rzucenie picia, mozna zastosowaé
Motywacj¢ Blyskawiczna do proby nastgpnej zmiany, czyli podjgcia nauki lub
pracy. Do tego celu nalezy przechodzi¢ po osiagnigciu poprzedniego. Jesli
osoba prowadzaca resocjalizacje uzna, ze dla reintegracji spotecznej danej
osoby korzystna bytaby proba réwnoczesnego osiagnigcia obu celow (np. gdy-
by uznata, ze dzigki poszukiwaniu pracy latwiej bedzie podopiecznemu uni-
ka¢ picia, gdyz na co innego poswigci wtedy swoj czas), to mozna podjac taka
nieco bardziej radykalna probe. Wszystko bowiem powinno zaleze¢ od goto-
wosci danego podopiecznego do zmian.

Podsumowanie i konkluzje pedagogiczne

Metoda Motywacji Btyskawicznej, jak sam jej autor przyznaje, wymaga du-
zej elastyczno$ci i w praktyce moze, a nawet musi, by¢ modyfikowana stosownie
do danej sytuacji. Totez nierzadko nie jest tatwo stosowac ja catkowicie zgodnie
z radami przedstawionymi w ksigzce Michaela Pantalona. W niektorych przy-
padkach wierne trzymanie si¢ ,,podrecznikowych wskazowek™ moze nawet oka-
za¢ si¢ niewlasciwe wobec danej osoby. Dlatego stosujac ja, nalezy pamigtaé
o tym, ze podstawowa jej zasadq jest poszanowanie i state wzmacnianie autono-
mii osoby, na ktora wywiera si¢ wptyw, a takze dostosowywanie tej metody do
jej potrzeb, tempa zmian, a przede wszystkim jej checi do pracy nad zmienia-
niem samej siebie i swoich zachowan.

Warto pamigta¢ o tym, ze Motywacja Btyskawiczna moze by¢ stosowana
wobec roznych 0sob oraz wielu aspektow ich zycia. Istnieje mozliwos¢ jej wie-
lokrotnego stosowania wobec tej samej osoby, oczywiscie w granicach poszano-
wania jej autonomii, szacunku dla niej oraz zdrowego rozsadku. Omawiana



26 Kamil Marek Konopka

w niniejszym artykule metoda moze zadziata¢ nawet natychmiast po jej zasto-
sowaniu (czyli po ok. 7-minutowej rozmowie), ale niekiedy moze przynies¢ po-
zytywne efekty po pewnym czasie, a nawet po wielu latach. Moze zdarzy¢ si¢
nawet taka sytuacja, ze dana osoba zacznie si¢ pozytywnie zmienia¢ pod wpty-
wem Motywacji Btyskawicznej paradoksalnie wtedy, kiedy przestanie by¢ na
nig wywierany wptyw. Wptyw tej metody nierzadko moze by¢ nieuswiadamia-
ny przez osobg, ktorej pomogla w zmianie. Taka sytuacja jest mozliwa, ponie-
waz wzmacnianie autonomii, ktore jest jedna z najwazniejszych elementéw Mo-
tywacji Blyskawicznej, moze da¢ danej osobie poczucie, ze to ona sama znalazta
sposob na dokonanie pozytywnej zmiany.

Oprocz tych zalet omawiana metoda ma takze pewne ograniczenia. Jest nig
przede wszystkim mozliwo$¢ jej efektywnego stosowania tylko wobec 0sob,
ktére w gruncie rzeczy bardziej lub mniej, swiadomie lub mniej $wiadomie,
chca si¢ zmieni¢. Motywacja Btyskawiczna polega przeciez wiasnie na wydoby-
waniu tych nierzadko gleboko skrywanych motywow i wykorzystaniu ich do
wywarcia wptywu. Ale gdy wewngtrznych checi do zmian nie ma, to ta oparta
na poszanowaniu wolnej woli metoda moze okazac si¢ nieskuteczna. W takiej
sytuacji nalezy w zaleznosci od sytuacji albo sprobowac¢ zastosowac ja w innej
formie, albo pogodzi¢ si¢ z tym, ze ona nie zadziata i zastosowac inne $rodki,
np. kary.

Oproécz tego, efektywnos¢ tej metody zalezy od umiejgtnego jej stosowania
i wzmacniania autonomii. W przypadku np. niewystarczajacego wzmocnienia
podmiotowosci i poczucia odpowiedzialnosci u danej osoby ta metoda moze nie
zadziatac. W takiej sytuacji nalezy przemys$le¢ udoskonalenie jej stosowania
wobec danej jednostki i sprobowaé wywiera¢ pozytywny wplyw za jej pomoca
jeszcze raz (M. Pantalon, 2011, s. 191-199).

Wspolcezesny $wiat spoteczny nie jest wolny od ,,starych” i ,,nowych” proble-
moéw do rozwigzania. Z tego powodu pojawiaja si¢ nowe wyzwania dla profilak-
tyki spotecznej i resocjalizacji. Dlatego wskazane jest, zeby te dyscypliny po-
szukiwaty nowych rozwiazan stuzacych udoskonaleniu efektywnosci swoich
metod oddzialywan (A. Rejzner, 2007, s. 10).

Przedstawienie nowej propozycji dla polskiej pedagogiki resocjalizacyjnej,
polegajacej na zastosowaniu metody Motywacji Btyskawicznej, byto celem ni-
niejszego artykutu. Metoda Michaela Pantalona moze by¢ efektywnie stosowa-
na w ramach dziatan resocjalizacyjnych. Jesli zaistnieje potrzeba, to moze by¢
ona odpowiednio modyfikowana i dostosowywana do specyfiki wychowania re-
socjalizujacego i potrzeb danej jednostki. Mam nadziejg, ze niniejsza publikacja
pomoze pracownikom instytucji resocjalizacyjnych, instytucji penitencjarnych,
kuratorom sadowym, a takze wszystkim osobom zajmujacym si¢ trudna praca
wychowawczo-resocjalizacyjna i przyczyni si¢ do wzbogacenia i udoskonalenia
metod wywierania wplywu na podopiecznych.
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METODA MOTY WACIJI BLYSKAWICZNEJ MICHAELA V. PANTALONA —
MOZLIWOSC JEJ ZASTOSOWANIA W PEDAGOGICE RESOCJALIZACYJINEJ

Streszczenie

Pedagogika resocjalizacyjna czerpie z dorobku i osiagnig¢ innych nauk. Jedna z nich jest psycho-
logia. Niniejszy artykul zawiera propozycje zastosowania w resocjalizacji nowego rozwigzania —
metody Motywacji Blyskawicznej Michaela V. Pantalona. W niniejszej publikacji zostaty wyjasnio-
ne najwazniejsze zatozenia tej metody. Omowiono takze jej zgodno$¢ z zasadami i zaleceniami
psychopedagogiki resocjalizacyjnej. Wyjasniono rowniez, w jaki sposob mogtaby ona zosta¢ zasto-
sowana w praktyce resocjalizacyjnej i w tym celu zaprezentowano studium przypadku.

Stowa kluczowe: Motywacja Blyskawiczna, wywieranie wptywu, resocjalizacja, pedagogika
resocjalizacyjna.

MICHAEL V. PANTALON’S INSTANT INFLUENCE METHOD - THE POSSIBILITY
OF ITS USE IN SOCIAL REHABILITATION PEDAGOGY

Summary

Social rehabilitation pedagogy draws on the achievements of different sciences — psychology
being one of them. This article makes a suggestion to use a new solution in social rehabilitation —
Michael V. Pantalon’s Instant Influence method . This publication explains the most important
foundations of this method. It also discusses its conformity to the principles and recommendations
of rehabilitation psychopedagogy. Moreover, it explains how it could be applied in social rehabili-
tation practice based on an example.

Key words: Instant Influence, exerting influence, social rehabilitation, social rehabilitation

pedagogy.
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OSOBLIWOSCI SPOSTRZEGANIA WZROKOWEGO OSOB
Z. AUTYZMEM

Weciaz trudno jednoznacznie zdefiniowac, czym jest autyzm, jakiego rodzaju
zaburzenia go charakteryzuja, a ktore z anomalii sa z nim tylko powiazane, kto-
re symptomy swiadcza o jego wystgpowaniu u cztowieka.

Na podstawie swiatowych badan epidemiologicznych szacuje si¢, ze na 10 000
narodzin w Europie Zachodniej przypada 60 dzieci dotknigtych autyzmem,
z czego od 8 do 30 dzieci to przypadki autyzmu w jego klasycznej formie
(S. Chakrabarti, E. Fombonne, 2001; G. Baird i in., 2000). W Polsce przyjmuje
sig, ze na t¢ sama liczb¢ urodzen przypada 20 dzieci z autyzmem, jednak dane
te pozostaja nadal niepetne. Odsetek dzieci autystycznych wsrod noworodkow
stale wzrasta, zwlaszcza w krajach o zaawansowanym poziomie rozwoju cywi-
lizacyjnego. Wedtug danych raportu Fundacji Synapsis (Raport, 2000) problem
autyzmu dotyczy okoto 10 000 dzieci i mtodziezy oraz trudnej do okreslenia ze
wzgledu na braki w diagnozowaniu liczby oséb dorostych dotknigtych auty-
zmem (ich liczbg szacuje si¢ na kilka tysigcy). Nalezy tez zaznaczy¢, ze wigk-
szo$¢ ekspertow nie uwaza, by te zawyzone prognozy odzwierciedlaly rzeczy-
wista skalg wystgpowania autyzmu. Sa one wynikiem rozszerzenia kryteriow
diagnostycznych i zwigkszenia §wiadomosci spotecznej co do istnienia tego za-
burzenia. Wielkos¢ wskaznikow zalezy réwniez od tego, jak interpretuje si¢ gra-
nice migdzy autyzmem a innymi powiazanymi z nim zaburzeniami.

Za podstawe opracowania przyjeto klasyfikacje Diagnostic and Statistical Ma-
nual of Mental Disorders-IV (DSM-1V). Wedtug jej kryteriow diagnostycznych
zaburzenia autystyczne zaliczajq si¢ do Rozleglych Zaburzen Rozwoju (Pervasive
Developmental Disorders (PDD)), w obrebie ktorych wyrdznia sig: zaburzenia au-
tystyczne (autyzm wczesnodziecigey), zespot Retta, dziecigey zesp6t dezintegra-
cyjny, zespot Aspergera oraz rozlegle zaburzenia rozwoju, w tym autyzm nietypo-
wy, niesklasyfikowane w zaden inny sposob (PDD-NOS) (J. Wcidrka, 2008).
Objawy autyzmu rozpoznaje si¢ stosujac nastgpujace kryteria: jakosciowe zabu-
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rzenia interakcji spotecznych, jakoS$ciowe zaburzenia w komunikowaniu si¢, ogra-

niczone, powtarzajace si¢ i stereotypowe wzorce zachowan, zainteresowan i ak-

tywnosci (zob. A. Bragdon, D. Gamon, 2003; U. Frith, 2008).

Artykut stanowi probe przedstawienia wybranych aspektéw percepcji wzro-
kowej 1 funkcjonowania wzrokowego u 0so6b z autyzmem oraz badan w tym
zakresie na podstawie polskiej i obcojezycznej literatury przedmiotu. Niniejsze
opracowanie jest jedynie wprowadzeniem do zagadnien w nim podejmowa-
nych — tresci te, w odczuciu autorki artykutu, po dokonaniu przegladu piSmien-
nictwa, nie sa szczegdtowo analizowane i podejmowane przez polskich badaczy,
stad znikomo$¢ publikacji na ten temat. Dodatkowo, problematyka wykorzy-
stywania wzroku i percepcji wzrokowej u 0so6b z autyzmem czgsto traktowana
jest mato wnikliwie i ogoélnie. Pracg t¢ cechuje — co nieuniknione — znaczne
uogolnienie przedstawianego problemu, gdyz podstawowa intencja autorki jest
jedynie ukazanie sygnalizowanych przez badaczy zagadnien i dokonanie pew-
nego uszczegdlowienia uzywanych przez nich terminéw i poje¢ z dziedziny
okulistyki i tyflologii.

Problem percepcji wzrokowej u 0séb z autyzmem analizowany jest przez ba-
daczy przy wykorzystaniu wiedzy na temat odbioru i przetwarzania bodzcow
zmystowych u tych oséb. C. Delacato (1995) zaobserwowat i opisat symptomy
zaburzen percepcji u dzieci z autyzmem w nastepujacym natezeniu (za L. Bob-
kowicz-Lewartowska, 2011): problemy dotyku (92-98% badanych dzieci), stu-
chu (82-99%), wzroku (60—68%), smaku i wechu (24-28%). Jego zdaniem
uszkodzenia moézgu u 0sob z autyzmem moga zaktdcaé prace kanatow senso-
rycznych na trzy sposoby: nadwrazliwo$¢, zmniejszona wrazliwo$¢ oraz ,biaty
szum”. Warto zastanowi¢ si¢ nad tymi zaburzeniami percepcji w odniesieniu do
zmystu wzroku. Podstawowa kwestia jest zdefiniowanie pojgcia ,,wrazliwo$c”
w odniesieniu do analizatora wzroku.

Wrazliwo$¢ na §wiatto okresla si¢ jako zdolnos$¢ siatkowki oka do absorpcji
pewnej ilosci docierajacego do niej §wiatta. Zaburzenie wrazliwo$ci przejawia
si¢ poprzez:

1. Nietolerancj¢ na $wiatto lub obawe przed nim, tzw. §wiattowstret — promienie
dochodzace bezposrednio ze zrodta Swiatta nabieraja natezenia przekraczaja-
cego zdolno$é siatkowki do wchlaniania $wiatta. Swiattowstret powoduje, iz
osoba, ktora dobrze radzi sobie wzrokowo w ciemnym pomieszczeniu,
w o$wietlonej przestrzeni staje si¢ bezradna wzrokowo, doswiadcza jedynie
btyskow, w skrajnych wypadkach wywotujacych nawet dolegliwosci bolowe,
poza ktorymi nie widzi nic. Osoby cierpiace na $wiattowstrgt maja problemy
z widzeniem przy réznych natgzeniach swiatta.

2. Swiattolubno$é — zapotrzebowanie na dodatkowe zrodto $wiatta; zdolnosé
siatkdéwki do wchianiania Swiatta jest wigksza niz przecigtnie.

3. Ol$nienie — wrazenie jasnosci powodujace wrazenie oslepienia, zmniejsza
0g6lna ostros¢ widzenia, jest przykre 1 dokuczliwe; promienie $wiatla odbite
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od przedmiotéw o jasnych barwach, potyskliwego papieru, wody, $niegu

zmuszaja do mruzenia oczu (opracowanie wiasne na podstawie: H.M. Nizan-

kowska, 2008; C.A. Bradford, 2006; J. Kanski, 1997; R. Walthes, 2007).

W literaturze przedmiotu przytaczane sa przyktady zachowan wzrokowych
0s6b z autyzmem, $wiadczacych o zwigkszonej wrazliwosci na $wiatto:

— wrazliwo$¢ na rozne typy $wiatla (zbyt jasne, blyszczace, mieniace sig); staba
tolerancja na zbyt silny blask stonca, obawa przed naglym blyskiem $wiatla
(zob. H. Asperger, 2005; A. Maciarz, M. Biadasiewicz, 2000; Ph. Kendall,
2004; C. Delacato, 1995);

— rozdraznienie spowodowane migoczacym $wiatlem lamp jarzeniowych (nie-
tolerancja na pulsujace $wiatlo) i nadmiarem bodzcéw wzrokowych (G. Ja-
gielska, 2010; M. Sekulowicz, 2005).

Zdaniem L. Bobkowicz-Lewartowskiej (2011) tego typu deprywacja senso-
ryczna zwiazana ze zmniejszong wrazliwos$cia wzrokowa, wynika z faktu, iz
liczba bodzcow wizualnych postrzegana jako optymalna dla 0osob nie do§wiad-
czajacych zaburzen autystycznych, przez osoby z autyzmem jest odbierana jako
zbyt mata. Uktad nerwowy przekazuje do mézgu niewystarczajaca liczbg infor-
macji, co sprawia, ze poszukuja one silniejszych doznan sensorycznych. Wyko-
nuja wiele rytmicznych ruchow ciatem, np. kotysza si¢, w odpowiednim usta-
wieniu wzgledem zrodta $wiatta (por. C. Delacato, 1995).

Zainteresowanie osob autystycznych ze zmniejszona wrazliwoscia wzrokowa
budza wszelkie zrodia Swiatla. Na podstawie przegladu dostgpnej literatury
mozna przytoczy¢ czgsto obserwowane u nich reakcje wzrokowe: wpatruja si¢
prosto w stonice lub intensywnie przygladaja si¢ niewielkim punktom s$wietl-
nym, blisko podchodza do ekranu telewizora (sktonno$¢ do zabawy $wiattem),
preferuja jaskrawe kolory, lubia blyszczace powierzchnie, zwlaszcza gdy wyko-
nujac miarowe kolysanie si¢, moga $ledzi¢ zmieniajace si¢ refleksy $swietlne,
bawia si¢ dtonmi, wyginaja palce — zawsze w polu widzenia. Kontury elemen-
tow otoczenia widziane sa — w przeciwienstwie do nadwrazliwosci wzrokowej
— W sposéOb niewyrazny i rozmyty. Ich ruchy przy poruszaniu si¢ nie sa pewne,
wykonywanie za$ czynnosci wymagajacych doktadnosci i kontroli wzroku —
niezdarne i nieprecyzyjne.

Teoria wyodrebnionego przez C. Delacato (1995) ,,biatego szumu” glosi, ze na
skutek wadliwego dziatania kanalow sensorycznych osoby z autyzmem same wy-
twarzaja wlasne bodzce, zaklocenia. Przekaz ptynacy ze §wiata zewngtrznego jest
zaklocony, a w skrajnych przypadkach nie jest w ogole dopuszczany do mozgu.
Wedtug tej koncepcji, o wzrokowym ,,bialym szumie” $wiadczy miarowe dotyka-
nie powiek czy ich silne pocieranie, rozciaganie lub poklepywanie. Czynnosci te
maja na celu wywolanie btyskow swietlnych wewnatrz gatki oczne;.

Podkresla sig, ze dzieci z takimi problemami w odbiorze i przetwarzaniu im-
pulséw wplywajacych na doznania wzrokowe nie patrza rozméwcy prosto
w oczy, spogladaja jakby ,,przez” ludzi i rzeczy — patrza na twarz, nie widzac jej



32 Marzena Dycht

(percepcja twarzy wymaga $§wiadomego skupienia wzroku — fiksacji, czyli
umiejgtnosci $wiadomego utrzymania wzroku przez dtuzszy czas na jednym
punkcie), w matym stopniu interesuja si¢ otoczeniem, wydaja si¢ by¢ zupetnie
nieobecne i wykazuja mata aktywno$¢ ruchowa. W tym przypadku obraz wizu-
alny rzeczywistosci jest znieksztatcony, a kolejne doznania wzrokowe znie-
ksztatcenie to poglebiaja. Osoby wygladaja, jakby dostrzegaty rzeczy, ktorych
faktycznie nie ma, wpatruja si¢ w obrazy, ktdre same sobie wytwarzaja, zaha-
mowujac w ten sposob ekspansje wzrokowa. Poruszaja si¢ jednak sprawnie, sa-
modzielnie, nie wpadaja na przedmioty lub osoby znajdujace si¢ na drodze.

Autorzy podejmujacy problem tolerancji na $wiatto wystepujacy u osob z auty-
zmem (por. G. Jagielska, 2010; C. Delacato, 1995; U. Frith, 2005; B. Winczura,
2009; J. Komender, G. Jagielska, A. Brynska, 2009; J. Kossewska, 2009; P. Ran-
dall, J. Parker, 2010; C. Maurice, 2000; E. Pisula, 2010; B. Satacki, 2003; D. Danie-
lewicz, E. Pisula, 2003, E. Pisula, 2004), wskazuja na potrzeb¢ konstruktywnej
modyfikacji otoczenia, zachowan spotecznych i sytuacji z udziatem tych osob.

W odniesieniu do os6b autystycznych z nadwrazliwoscia wzrokowa podkre-
$la si¢ konieczno$¢ stosowania stonowanej kolorystyki stroju i wystroju miejsc
czgstej bytnosci tych osob, unikania o§wietlania pomieszczen lampami jarzenio-
wymi (preferuje si¢ fagodne, boczne zrodla Swiatla), ograniczania wychodzenia
w jasny dzien. W terapii minimalizuje si¢ te rodzaje aktywnos$ci wzrokowej
dziecka, ktore kontroluje ono samo, na korzys¢ zachowan kontrolowanych przez
inng osobg. W przypadku dzieci z obnizona wrazliwoscia wzrokowa konieczne
sa ¢wiczenia prawidlowego rozpoznawania koloréw oraz zrdéznicowana, inten-
sywna stymulacja bodZzcami wizualnymi (o$wietlanymi obiektami). W terapii
dzieci z zaburzona modalnos$cia zmystowa o charakterze ,,bialego szumu” pod-
kresla si¢ koniecznos¢ normalizacji dzialania kanatu sensorycznego wzrokowe-
go, ktora powoduje, iz zanika powtarzanie w/w zachowan, a uwaga dziecka,
ktore zaczyna by¢ zdolne do nawiazywania relacji spotecznych, ogniskuje si¢ na
otaczajacej je rzeczywistosci.

Analizujac zaktocenia w odbiorze informacji zmystowych, teoretycy zwraca-
jarowniez uwage na wystgpowanie u osob z autyzmem nastepujacych nieprawi-
dlowosci w postrzeganiu (w tym takze wzrokowym): zaghuszanie, eliminowanie
jednych bodzcow przez drugie, opéznienie czasowe w odbiorze jednego lub kil-
ku bodzcow w stosunku do pozostatych. Z doswiadczen osoéb autystycznych
wynika réwniez, ze moze pojawiac si¢ zanik przesytanej informacji na drodze
do mézgu lub wybidrcze wychwytywanie nawet drobnych bodzcéw, np. wzro-
kowych — fiksacja na bardzo drobnych, charakterystycznych wizualnie przed-
miotach (K. Wawrzyn, 2011).

Dowiedziono empirycznie, iz dzieci autystyczne raczej unikajg taczenia do-
znan z dwoch lub wigcej receptorow. Nie rozpoznaja przedmiotdw tak, jak czy-
nig to niemowlgta — patrzac i dotykajac rekami i wargami. Nie patrza na przed-
miot, dotykajac go i odwrotnie. Wiele osob z autyzmem unika kontaktu
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wzrokowego lub nie potrafi go utrzymaé. Wzrok nie towarzyszy przebiegowi
kontaktu z partnerem interakcji. Podajac reke przy powitaniu, zwykle odwraca-
ja wzrok; mowieniu lub stuchaniu czgsto nie towarzyszy patrzenie w oczy, ktore
odbierane jest jako ,,pozbawione tresci”, ,,pusty, szklany wzrok osob autystycz-
nych” i wystepuje wtedy, gdy kontakt werbalny juz nie istnieje (E. Pisula, 2000,
zob. tez G. Jagielska, 2009). Zdaniem badaczy problemu osoby z autyzmem nie
wykorzystuja kontaktu wzrokowego do regulowania kolejnosci w przebiegu in-
terakcji 1 osiagania wspoldzielenia uwagi. Jak wykazuja badania, juz 2-letnie
dzieci przejawiajace zaburzenia autystyczne, reaguja odchyleniem od normy
w zakresie nawigzywania kontaktu wzrokowego. Moze ono przybiera¢ forme
absencji, przelotnego spojrzenia wzrokowego, spogladania z ukosa, patrzenia na
osoby w danej chwili nie patrzace na osobg¢ z autyzmem, zawieszenia wzroku
W przestrzeni, uporczywego wpatrywania si¢ w inne niz oczy czgsci twarzy.
Czasami, gdy dzieci czegos chca lub sa czego$ ciekawe, objawia si¢ to w postaci
regularnego, krotkiego spojrzenia oraz znajduje wyraz w nawiazywaniu kon-
taktu wzrokowego tylko z osobami dobrze znanymi z najblizszego otoczenia (B.
Winczura, 2008). Przy czym, czgstotliwos$¢ nawiazywania kontaktu wzrokowe-
g0 u 0sOb z autyzmem rosnie wraz z wiekiem. Kontakt wzrokowy bywa tez
zroéznicowany w zaleznosci od strukturalizacji otoczenia: w §rodowiskach bar-
dziej ustrukturowanych kontakt wzrokowy bywa czestszy i adekwatny do in-
nych zachowan.

Omijanie wzrokiem twarzy bliskiej osoby jest typowa reakcja wzrokowa oso-
by z autyzmem i osobliwa cechg jej postrzegania — nie za$ reakcja niechgci czy
obojetnosci z jej strony. Wynika z faktu, ze osoba ta nie obwodzi konturéw
obiektu, nie obrysowuje wigc tez wzrokiem ludzkiej twarzy.

Natarczywe patrzenie w twarz powoduje wzrost aktywnosci elektrycznej
mozgu i jest odbierane jako sygnat zagrozenia — dowodza tego badania N.H. Ka-
lina (2003). Osoby z zaburzeniami autystycznymi na ogo6t bronia si¢ przed tym,
cho¢ w trakcie sesji terapeutycznych bez oporu spetniaja polecenie: ,,spojrz na
mnie”. H. Olechnowicz (2004) ttumaczy ten fakt nastgpujaco: (...) sytuacja sesji
Jest wysoce zrytualizowana: terapeuta siedzi nieruchomo naprzeciw dziecka,
zachowuje sie zawsze podobnie, jest osobq znajomq. I co szczegdlnie istotne,
Jego twarz widziana jest przez dziecko zawsze en face i zawsze z tej samej odle-
glosci, a wiec dziecko nie jest narazone na bodzce zmienne, ktore odbieraé moze
Jjako nowe, a wiec budzqce lek. Trener wymaga przy tym jedynie szybkiego spoj-
rzenia w jego twarz: nie usituje wymusic¢ kontaktu wzrokowego innego niz mi-
gawkowy. Nie wpatruje sie tez natarczywie w twarz i oczy dziecka.

Wykazano, ze osoby autystyczne nie zapamicgtuja twarzy ludzkich tak do-
brze, jak np. krajobrazéw czy budynkow, a obszar mézgu odpowiedzialny za
przetwarzanie informacji o twarzach (zakret wrzecionowaty) nie wykazuje
trwatej specjalizacji u 0sob z autyzmem (G. Jagielska, 2009; zob. tez U. Frith,
2008).
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Baron-Cohen i wsp. ujawnili, iz dzieci autystyczne nie maja trudno$ci ze
wskazaniem osoby, ktora na nie patrzy, jednakze wigkszos¢ z nich nie potrafi
odczyta¢ z kierunku, w ktorym patrza oczy, informacji o stanie umyshu patrza-
cego. Nie umieja zatem korzystac z przekazu niewerbalnego wysytanego za po-
moca ruchow oczu, ktore nie stanowia dla nich zrodta informacji o stanie umy-
stu partnera interakcji (S. Baron-Cohen i in., 1995). W badaniach pdzniejszych
(S. Baron-Cohen i in., 1997) zweryfikowali jednak swa hipotez¢ stwierdzajac, ze
osoby autystyczne potrafia odczytywac z wyrazu twarzy proste stany emocjo-
nalne (smutek, szczgscie, ztos¢, strach), nie rozpoznaja jednak bardziej ztozo-
nych stanéw, co wymaga odwotania do wlasnych doswiadczen. Badania te po-
zostaja w sprzeczno$ci do badan Amesa i wsp. (C. Ames, C. Jarrold, 2007);
Mazefsky’ego i in., (C. Mazefsky, D. Oswald, 2007), D’Entremonta i Yazbeka,
(B. D’Entremont, A. Yazbek, 2007); T. Grossa, (2008); Dapretto i in. (M. Da-
pretto i in., 2006) oraz Tardifa i wsp. (C. Tardif i in., 2007): w ich opinii dzieci
autystyczne osiagaja stabsze rezultaty w poprawnosci rozpoznawania emocji na
twarzach innych ludzi, niz gdy rozwiazuja zadania pozbawione pierwiastka
emocjonalnego. Jesli prezentacji twarzy ludzkiej towarzyszyt dzwigk, to procent
poprawnych reakcji (rozpoznania roznych stanéw emocjonalnych) istotnie wzra-
stat. Stanowisko przeciwne prezentuje C. Hubert (2007), ktory twierdzi, ze oso-
by autystyczne w ogdle nie sa w stanie odczytywac przekazu pozawerbalnego,
a nie tylko komunikatow nadawanych za posrednictwem oczu (za: M. Talarow-
skaiin., 2010). Na podstawie przegladu badan nad teorig umystu, na li$cie zabu-
rzeh wystepujacych u dzieci autystycznych znajduje si¢ migdzy innymi problem
z identyfikacja oczu jako Zrodta informacji o emocjach lub stanach umystu, po-
niewaz dzieci z autyzmem maja zaburzona zdolnos$¢ do odczytywania sygnatow
nadawanych przez oczy, ich wyrazu, kierunku spojrzenia. Wymiana i dekodo-
wanie cudzych spojrzen nie ma dla dziecka autystycznego zadnego znaczenia
(por. B. Winczura, 2008), a tym samym kontakt wzrokowy nie stanowi narzg-
dzia do porozumiewania si¢ z innymi (zob. E. Pisula, 2004; 2000).

W przeciwienstwie do dziecka nie doswiadczajacego zaburzen autystycz-
nych, ktore juz jako noworodek przejawia wrodzona potrzebg kontaktu z dru-
gim cztowiekiem w postaci zdolnosci do fiksowania wzroku na ludzkiej twarzy,
wybidrczej preferencii jej sposrod innych obiektow otoczenia, dziecko z auty-
zmem nie fiksuje wzroku na twarzy matki (jak wynika z badan, dzieci auty-
styczne nie potrafig zatrzymywac¢ dtuzej wzroku, fiksacja na obiekcie jest krot-
kotrwata), nie reaguje na u§miech, nie nasladuje mimiki i gestow. Jak stwierdza
A. Gruna-Ozarowska (2009), nie ma réwniez potrzeby nawiazywania kontaktu
wzrokowego.

Dzieci autystyczne, wedtug H. Jaklewicz (2004), nie potrafia tez patrze¢ ana-
litycznie. Spojrzenie dziecka autystycznego nie koncentruje si¢ na potencjalnie
interesujacych dla niego przedmiotach i osobach. Spostrzeganie jest szybkie, ma
charakter widzenia peryferycznego. Aby wyjasni¢ 6w termin, trzeba nawiagzaé
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do pola widzenia cztowieka. Definiuje si¢ je jako zbior wszystkich punktow
W przestrzeni, postrzeganych rownoczesnie z punktem, na ktory jest skierowana
0$ widzenia, czyli punktem fiksacji wzroku (M.H. Nizankowska, 2008). Pole
widzenia cztowieka mozna rozpatrywac jako centralne i obwodowe. Pierwsze
stanowi obszar siatkowki, ktory umozliwia precyzyjne widzenie przedmiotow
bardzo matych, drobnych szczegotow, w tym rowniez cyfr i innych znakow gra-
ficznych — pisma, druku (obszar tzw. plamki zo6ttej, miejsce najwigkszego za-
geszezenia czopkow, tzn. swiattoczulych receptorow siatkowki oka). Pozostale
pole widzenia cztowieka (pozaplamkowe) nazywane jest obwodowym (peryfe-
ryjnym) i umozliwia dostrzeganie przedmiotéw duzych i bedacych w ruchu.
Dzigki korzystaniu z obwodowego pola widzenia dzieci z autyzmem zauwazaja
poruszajace si¢ obiekty i zjawiska, ale ich postrzeganie jest mniej doktadne
i wyrazne. Ten typ widzenia preferowany jest w odniesieniu do obiektéw szybko
si¢ poruszajacych i nie wymagajacych wysitku zwiazanego z poznawaniem
i identyfikacja (H. Olechnowicz, 2004).

Jednakze, jak dowodza obserwacje dzieci autystycznych, przy statej czujno-
$ci widzenia obwodowego postuguja si¢ one glownie widzeniem centralnym,
kierujac spojrzenie przed siebie (ograniczenie pola widzenia do obszaru widze-
nia centralnego). Czg¢sto z tego powodu sprawiaja wrazenie nieobecnych (som-
nambulicznych).

U os6b z autyzmem stwierdzono rowniez zaburzong zdolno$¢ przenoszenia
spojrzenia z jednego bodzca na drugi, nowo pojawiajacy si¢ w polu widzenia.
Uwaza sig, ze jest to typowe zachowanie osob autystycznych, nawet tych z wy-
sokim poziomem inteligencji. Umiejetnos¢ przenoszenia uwagi wzrokowej na
nowy obiekt w zasiggu wzroku jest znamienna dla zwierzat, u cztowieka wy-
stepuje juz w 3.—4. miesiacu zycia. Wnioskuje si¢ na tej podstawie, iz jest to
aktywno$¢ umystowa zwiazana z nizszymi pigtrami ukladu nerwowego
(R. Landry, S. Bryson, 2004; L. Zwaigenbaum, T. Rogers i in., 2005; Y. Kawa-
kubo i in., 2007).

Badania nad sprawno$ciami $ledzenia, tzn. umiejgtnosciami podazania wzro-
kiem za obiektem poruszajacym si¢, monitorowania — badania wzrokiem prze-
strzeni, np. przeszukiwania wzrokiem, ktore polega na wielokrotnym przeno-
szeniu spojrzenia i fiksowaniu wzroku i lokalizowania — przeszukiwania
wzrokiem w celu zidentyfikowania obiektu) wykazaty, ze niemowlgta autystycz-
ne nie potrafia podaza¢ wzrokiem za palcem wskazujacym rodzica (dziecko
o prawidtowym rozwoju czyni to okoto 10.—12. m.z.), nawet przy probach pomo-
cy w zlokalizowaniu kierunku (Ch.P. Johnson, S.M. Myers, 2007). Jesli dziecku
autystycznemu udaje si¢ osiagnac t¢ umiejetnos¢ wzrokowa, to nie ma przy tym
wymiany spojrzen migdzy nim a rodzicem, jak to si¢ dzieje w przypadku dzieci
nie doswiadczajacych autyzmu. Zachowanie to nazywane jest brakiem odpowie-
dzi na dzielenie wspolnego pola uwagi. Niektore dzieci z autyzmem podejmuja
proby wskazywania otwierajac i zamykajac dlonie, trzymajac rgce uniesione
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w kierunku zadanego przedmiotu, chwytajac reke rodzica i prowadzac ja w kie-
runku przedmiotu, ale nie towarzyszy temu obserwacja obiektu i rodzica; dziec-
ko nie §ledzi réwniez spojrzenia innej osoby (za E. Pisula, 2004). Tego typu za-
burzenia u dzieci autystycznych sa wyrazne, jednakze — jak podkreslaja badacze
— nie znaczy to, ze nie przejawiaja one zadnych zachowan zwiazanych z ukie-
runkowywaniem uwagi.

Proces akomodacji, czyli ustawiania wzroku do widzenia na bliska, srednia
i daleka odlegtos¢, by byt doktadny, wymaga aktywowania sprawnosci umysto-
wych. C. Delacato (1995) zaobserwowat u badanych dzieci z autyzmem nagte,
scisle jednak kontrolowane ruchy ciatem na boki (prawdopodobnie poteguje to
efekt ruchu gatek ocznych) oraz ruch ciatem w przdd i w tyl w stosunku do
obiektu, co zbliza lub oddala dziecko od danego przedmiotu lub osoby.

Weciaz przeprowadzono niewiele badan dotyczacych wygladu zrenic u 0séb
autystycznych — czy sa rozszerzone czy zwezone? Znane sa natomiast spostrze-
zenia empiryczne C. Delacato (1995), ktory zaobserwowat u dzieci z autyzmem
i ,,bialym szumem” rozszerzenie zrenic. W 2009 roku G. Yao z University of
Missouri przedstawit nowatorska metode badawcza nazywang ,.testem reakcji
zrenic”, ktora pozwala na trafne i szybkie wykrywanie (92,5%) przemian auty-
stycznych zachodzacych u dzieci. W badaniach uczestniczyly dzieci o prawidto-
wym rozwoju i autystyczne. W celu wywotania reakcji zrenic uzyto krotkotrwa-
tych bodzcow swietlnych. Testy przeprowadzano zarowno w dobrych, jak i ztych
warunkach o§wietleniowych. Reakcje dzieci doswiadczajacych autyzmu roéznity
si¢ od reakcji okazanych przez dzieci nie majace takich zaburzen rozwoju: zre-
nice tych pierwszych reagowaty duzo wolniej na zmiany zwigzane ze swiattem
(G. Yao i in., 2009).

Znane sa nieliczne badania dzieci autystycznych z wykorzystaniem testow
preferencji barwnych. Wiedza na ten temat bylaby bardzo przydatna dla tworze-
nia metod terapii dzieci z autyzmem. Wiadomo, ze dzieci autystyczne, unikajac
zwigkszania stymulacji wzrokowej — w obawie przed przecigzeniem osrodkowe-
go uktadu nerwowego — preferuja barwy w najmniejszym stopniu stymulujace
umyst, np. kolor czarny — wtedy do fotoreceptorow oka doptywa najmniej Swia-
tla (zob. tez badania H. Olechnowicz, 2004). Ponadto, u dzieci autystycznych
moga wystepowac problemy z kontrastem. Ktopoty z tym zwigzane mozna usu-
nac¢ dzigki zastosowaniu w terapii kolorowych folii naktadanych na obserwowa-
ny obraz, barwionych okularow zmieniajacych kontrast, manipulujac barwami
i ,$ciemniaczami” (rolety, zaluzje, ostonki) — przyciemniajac lub rozjasniajac
otoczenie.

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwagg na fascynacje dzieci autystycz-
nych ruchem rotacyjnym i preferowanie tego typu zabaw, np. zabawy z kotem,
zegarem z obracajacymi si¢ czg$ciami. Uwage wzrokowa przyciagaja wszelkie
okragte przedmioty, ktore wiruja Iub ktére mozna wprawia¢ w wir, np. liScie
poruszane na wietrze, opadajace skrawki papieru. Badacze podkreslaja, ze oso-
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by z autyzmem nie ulegaja przy tym ztudzeniom optycznym. Warto w tym miej-
scu przywota¢ ponownie C. Delacato (1995), ktory twierdzi, ze badane przez
niego osoby z autyzmem, aby uzyskac efekt migotania, czgsto przed oczyma
wykonywaty rytmiczne ruchy r¢kami oraz §ledzity poruszajace si¢ przedmioty.

Dzieci z autyzmem potrafig przez wiele godzin oglada¢ mate przedmioty
znajdujace si¢ w otoczeniu; fascynuja je skomplikowane, malte, wrgez mikrosko-
pijne obiekty (C. Delacato, 1995).

W zakresie wizualnej percepcji przestrzeni przez osoby autystyczne doswiad-
czalnie dowiedziono, iz wystgpuja u nich problemy z ustaleniem polozenia
przedmiotow. Odnotowano zaktocenia w lokalizowaniu potozenia przedmiotow
w stosunku do siebie, a takze problemy ze zrozumieniem poje¢ przestrzennych,
trudnosci z wyodrgbnianiem figury od tta (problemy w spostrzeganiu stosun-
kow przestrzennych) (zob. M. Sekutowicz, 2005). Zaobserwowano réwniez, ze
dzieci autystyczne chodza powoli dookota intensywnie ogladanego przedmiotu,
co C. Delacato (1995) ttumaczy proba ustalenia granic przedmiotu i wyznacze-
nia jego potozenia w przestrzeni. Dla dzieci z autyzmem niezwykle interesujace
bywaja réwniez krawedzie obiektow, ktore badaja przesuwajac wzdtuz nich dto-
nia lub prowadzac zabawki wzdtuz ich krawedzi.

Niektorzy badacze dowodza wystgpowania u oséb autystycznych objawow
zaburzen neurologicznych skutkujacych np. wadami refrakeji (nadwzrocznosé,
krotkowzrocznos¢, astygmatyzm) (zob. D.M. Marino, 1991) i zeza (C. Delacato,
1995, za: L. Bobkowicz-Lewartowska, 2011).

F. Crick, C. Koch (2003) przeprowadzili interesujace badania osob autystycz-
nych z tzw. $lepota korowa, tzn. agnozja wzrokowa, ktora powstaje na skutek
uszkodzenia dolnej skroniowej czgsci kory mozgowej odpowiadajacej za scalanie
pojedynczych wrazen; zaburzenie to powoduje problemy z taczeniem widzia-
nych obiektow w jedna, dopelniajaca si¢ cato$¢ lub ostabia proces kojarzenia po-
strzeganych przedmiotéw z ich znaczeniem przy jednoczesnym zachowaniu
mozliwosci rozpoznawania ich za pomoca innych zmystow (K. Walsh, 2000).
Empirycznej weryfikacji poddano reakcje wzrokowe osob w obszarze tzw. plam-
ki slepej (miejsce na siatkdwce oka pozbawione fotoreceptorow: czopkow i preci-
kow, niewrazliwe na $wiatto). Badane osoby potrafity z duza doktadnos$cia wska-
zywac tor ruchomych bodzcoéw wzrokowych oraz §ledzi¢ ich ruch oczami (co
naukowcy tlumacza reakcja pacjentow ze Slepota korowa na dtugosé fali swietl-
nej, nachylenie bodzca i jego ruch). Badani zapewniali przy tym, ze nic nie wi-
dza. Jednoczes$nie jednak nie byli w stanie odrézni¢ kwadratu od trdjkata. Czyn-
nos¢ ta wymaga od patrzacego obwodzenia wzrokiem konturéw — na poziomie
podkorowym jest nieosiagalna.

Osoby z autyzmem znane sa z umiej¢tnosci rejestrowania jednym spojrze-
niem bardzo skomplikowanych obrazéw i zapamigtywania bardzo ztozonych
uktadow szczegotow, uktadania skomplikowanych puzzli; cechuje je takze
upodobanie do tworzenia niezwyklych wzorow (C. Delacato, 1995). Umiejet-
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nos¢ ta oparta jest jedynie na niezwyklej pamigci fotograficznej, wystgpujacej
przy nadwrazliwo$ci wzrokowej, nie ma jednak zwiazku ze sprawno$cig inte-
lektualna, nie pobudza bowiem tworczego myslenia osoby autystycznej: auty-
stycznym geniuszom brakuje umiejetnosci przetwarzania skomplikowanych in-
formacji na wysokim poziomie i przechowywania danych w sposob catosciowy
(A. Bragdon, D. Gamon, 2003).

Rejestracja ruchow galek ocznych dzieci autystycznych ogladajacych obrazek
wykazala, ze spostrzegaty one szybko, jednym spojrzeniem rejestrujac w pa-
migci obraz jako cato$¢, niczym na kliszy fotograficznej. Jednakowo diugo za-
trzymywaty one wzrok na fotografii twarzy i jej odwroconej o 180° wersji, nie
analizowaty jej, nie obwodzity wzrokiem, w przeciwienstwie do dzieci o prawi-
dlowym rozwoju. (A.R. Luria, 1976, za H. Olechnowicz, 2004). W teorii auty-
zmu widzenie fotograficzne traktowane jest jako zjawisko analogiczne do $lepo-
ty korowej: przy prawidtowo funkcjonujacym analizatorze wzrokowym (gatka
oczna, nerwy wzrokowe i kora mozgu) nie nastgpuje swiadome rozpoznanie
obiektu. Jest to patrzenie bez aktywnego udziatu okolic wzrokowych kory mo-
zgowej. Osoba z autyzmem nie widzi, mimo ze patrzy.

S. Bryson, R. Landry, naukowcy z York University i Hospital for Sick Chil-
dren w Toronto, opisali zachowanie wzrokowe zwiazane z autyzmem, na pod-
stawie ktorego mozna w prostszy sposob diagnozowa¢ chorobg niz za pomoca
zespotu objawow tradycyjnie stuzacych do tego celu. Dowiedziono mianowicie,
iz 4-7-letnie dzieci autystyczne, w przeciwienstwie do swoich rowie$nikoéw roz-
wijajacych si¢ prawidtowo, inaczej wykonuja zadania wymagajace reakcji na
bodzce wzrokowe, np. na btyskajace na ekranie swiatto. Aktywnos¢ z tym zwia-
zana kontrolowana jest przez najstarsza genetycznie czg$¢ mozgu (prawdopo-
dobnie pien lub moézdzek, ewentualnie obie te struktury), co ma istotne znacze-
nie dla neurobiologii autyzmu. Badanie polegato na tym, ze kazde z dzieci
zostato posadzone przed trzema ekranami. Gdy na srodkowym z nich pojawito
si¢ $wiatto, dzieci z obu grup patrzyly na nie. Nastgpnie ekran srodkowy gaszo-
no, zapalajac jeden z ekrandéw skrajnych — rezultat byt analogicznie taki sam.
W nastgpnym tescie pozostawiono $wiecacy ekran srodkowy i wlaczano §wiatto
na innym ekranie — dzieci o prawidtowym rozwoju przenosity wzrok na nastep-
ny bodziec, dzieci autystyczne, nawet te 0 wysokim poziomie inteligencji, nadal
skupiaty wzrok na bodzcu poprzednim, nie zwracajac uwagi na nowy. Test prze-
prowadzano wiele razy. Reakcje podobne do reakcji dzieci bez zaburzen auty-
stycznych odnotowano takze w przypadku dzieci z innymi uszkodzeniami mo-
zgu (za P. Rodier, 2000). Doswiadczenia te, zdaniem autoréw powyzszych badan,
moga wspomagac proces diagnozy i terapii 0sob autystycznych.

W niniejszym opracowaniu ukazano — cho¢ w niewielkim wymiarze — sposo-
by funkcjonowania wzrokowego osob z autyzmem. Autorka artykutu positko-
wala si¢ wiedza zaczerpnigta z publikacji przedmiotowych oraz uzyskana w toku
empirycznych badan. Znaczne uogélnienie poruszanych zagadnien wskazuje na
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konieczno$¢ przeprowadzenia bardziej szczegdétowych analiz naukowych zapre-
zentowanych problemow, ktére w tej pracy zostaty — rowniez w odczuciu autor-
ki artykutu — jedynie zasygnalizowane.

Nalezy rowniez doda¢, ze wciaz potrzebne sa zaawansowane inicjatywy ba-
dawcze odnoszace si¢ do podstawowych sprawnosci wzrokowych i jakos$ci per-
cepcji wzrokowej 0sob z autyzmem. Tego rodzaju badania przyczynityby si¢ do
lepszego zrozumienia zachowan kierowanych wzrokiem u dzieci autystycznych,
a prezentacja wynikow analiz wptynglaby na ksztaltowanie rzeczywistego ob-
razu poruszanych tu zagadnien w $wiadomosci cztonkow spoteczenstwa.
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OSOBLIWOSCI SPOSTRZEGANIA WZROKOWEGO OSOB Z AUTYZMEM
Streszczenie

Praca niniejsza stanowi kompendium najnowszej, polskiej i $§wiatowej, wiedzy empiryczne;j
z zakresu percepcji wzrokowej osob z autyzmem. Autyzm w tym ujg¢ciu analizowany jest w od-
niesieniu do teorii umystu i rozpatrywany glownie jako zaburzenie proceséw integracji senso-
rycznej. W artykule przedstawiajacym specyfike spostrzegania wzrokowego osob autystycznych,
oméwiono wystapienie i przejawianie si¢ podstawowych sprawnosci wzrokowych u autystow,
podjeto probe opisania wystepujacych u nich zaktocen w odbiorze i przetwarzaniu bodzcow wi-
zualnych. W oparciu o najnowsze informacje zaczerpnigte z literatury przedmiotu scharakteryzo-
wano wielorakie symptomy zaburzen percepcji wzrokowej w roznorodnym ich natgzeniu. Bada-
nia tu przedstawione wyjasniaja zachowania spoteczne o0soéb autystycznych, nie zawsze
interpretowane wlasciwie w stosunku do istoty problemu.

Catos$ci dopelnia prezentacja doswiadczen dotyczacych osobistej percepcji wrazen wzroko-
wych 0s6b z autyzmem. Analiza tych do§wiadczen moze wspomoc proces diagnozy i terapii 0sob
autystycznych.

Artykut zawiera rowniez zalecenia konstruktywnej modyfikacji otoczenia, zachowan spo-
tecznych i sytuacji z udziatlem oséb, u ktérych autyzm zaktéca prace wzrokowego kanatu senso-
rycznego.

Stowa kluczowe: autyzm, podstawowe sprawnosci wzrokowe, percepcja wzrokowa, badania
empiryczne.

SELECTED PROBLEMS RELATED TO THE VISUAL PERCEPTION AND
FUNCTIONING OF PEOPLE WITH AUTISM (ANALYSIS OF THE LITERATURE ON
THE SUBJECT AND RESEARCH REVIEW)

Summary

This paper attempts to present selected aspects of the visual perception and visual functioning
of people with autism.

The article, which presents the specificity of the visual perception of people with autism, dis-
cusses their basic visual abilities. It attempts to describe disorders in the reception and processing
of visual stimuli in these people based on the knowledge of literature on autism, ophthalmology
and typhlology.

The article also includes some recommendations (that were only mentioned in the Polish and
foreign literature) for constructive modifications of the environment, and of social behaviors and
situations that take place with people with autism who have disorders in the visual sensory channel.
It indicates the need to conduct deeper scientific analyses with reference to the presented content.

Key words: autism, visual perception, visual functioning, basic visual abilities.
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Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu wiele miejsca poswigca si¢ problemom rodzicow
zwiazanym z wychowaniem dziecka niepetnosprawnego, a zwlaszcza proceso-
wi adaptacji w obliczu diagnozy niepetnosprawnosci. Szczegdlne zainteresowa-
nie wzbudzaja matki, ktore przez otoczenie spoteczne postrzegane sa jako gtow-
ne opiekunki, a w konsekwencji, w wyniku spotecznych oczekiwan i ocen,
czesto same siebie postrzegaja jako niezastapione w obowiazkach zwiazanych
z wychowaniem i rehabilitacja dziecka. Sfera zycia rodzinnego, w tym plaszczy-
zna realizacji roli matki, staje si¢ dla wielu tych kobiet dominujacym i podstawo-
wym aspektem samorealizacji. Jak dowodza liczne badania polskie i zagranicz-
ne, ten aspekt zycia moze by¢ dla nich zrédtem doswiadczania trudnosci,
w pierwszej kolejnosci natury psychospolecznej, nastepnie praktycznej, Scisle
z nig zwiazanej (por. E. Pisula, 1998; B. Carpenter, 2000; T. Hedderly, 2003;
B. Redmond, V. Richardson, 2003; R. McConkey i in., 2008). Dla wielu kobiet
rola matki dziecka z niepetnosprawnoscia staje si¢ jednak podstawa osobistego
rozwoju, podnoszenia kompetencji, zmiany postaw, pogladow, priorytetow zy-
ciowych, przeformutowan w systemie wartosci (N. Hooshyar, 1986; S. Green,
2003; J. Barlow i in., 2008).

Kobiety wychowujace dzieci niepetnosprawne nie sa grupa homogeniczna
w zakresie reprezentowanych cech, standw i zachowan, o czym przekonuja do-
wody empiryczne. Zakres uwzglgdnianych w badaniach wskaznikéw psycho-
spotecznego funkcjonowania matek byt bardzo bogaty, najczesciej jednak obej-
mowat te, ktore odnosity si¢ do ich zdrowia psychicznego i fizycznego (poziom
stresu, depresji, leku, zjawisko wypalenia sig sit, poziom wyuczonej bezradno-
$ci), rzadziej dobrostanu i jakosci zycia. Prowadzone analizy dostarczaty dowo-
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dow na to, ze matki dzieci niepetnosprawnych moga charakteryzowac si¢ za-
rowno wigkszym nasileniem niekorzystnych wskaznikoéw psychospotecznego
funkcjonowania, jak i poréwnywalnym, rzadziej nizszym od tych, jakie sa
udziatem kobiet wychowujacych dzieci petnosprawne. Podobnie niejednorodnie
odczuwaja poziom dobrostanu, oceniaja jako$¢ zycia (por. E. Pisula, 1998;
J. Rola, 1995; V. Florian, L. Findler, 2001; Olsson i Hwang, za L.M. Glidden,
S. Schoolcraft, 2003; M. Rudolph i in., 2003; M. Dabrowska, 2005; M. Van Ri-
per, 2007; R. McConkey i in., 2008).

Zroznicowanie osobistych doswiadczen matek dzieci niepetnosprawnych, ich
skutkow w zakresie psychospotecznego funkcjonowania mozna traktowaé jako
konsekwencje zdolnos$ci zaradczych, pozostajacych na réznym poziomie. Two-
rza je, oprécz indywidualnych stylow czy tez wyznaczanych czg$ciowo przez
nie strategii, zasoby radzenia sobie. Konfiguracja i dostgpno$¢ zasobdw, w tym
przede wszystkim ich adekwatno$¢ do potrzeb, przy jednoczesnej elastycznosci
radzenia sobie, zwiazanej z zasobami, stanowi o mozliwosciach optymalnego
dla jednostki funkcjonowania i spetniania przez nig zadan zyciowych wynikaja-
cych z podejmowanych rol oraz faz rozwoju sprzyjajacych osobistemu wzrosto-
wi. Samo pojecie zasobow, w kontekScie zalozen transakcyjnej teorii stresu,
przyjetej w tym opracowaniu za obowiazujaca jako odpowiadajaca zamystowi
badawczemu, jest definiowane jako ,,uogdlnione przekonania, wtasciwosci, po-
stawy, zdolnosci jednostki, ktore moga by¢ pomocne w uporaniu si¢ ze stresem”
(K. Kosinska-Dec, 1. Jelonkiewicz, 1993, s. 120). Zasoby, obejmujace bogactwo
zmiennych osobowosciowych i srodowiskowych, zaliczane sa do determinantow
procesu radzenia sobie, ktorych gtdwna rola polega na ksztattowaniu oceny po-
znawczej zagrozenia (oceny pierwotnej), bedacej decydujacym warunkiem wy-
boru okreslonych sposobdw postepowania (w przebiegu oceny wtornej) (R. La-
zarus, 1986).

W niniejszym opracowaniu analizie poddane zostana wybrane zasoby osobo-
wosciowe, ktorych istotne znaczenie, w kontekscie efektywnego radzenia sobie
ze stresem, udowodniono w wielu badaniach.

Poczucie koherencji (SOC) jest globalna orientacja jednostki, wyrazajaca
stopien, w jakim ma ona dominujace, trwate, cho¢ dynamiczne, poczucie pew-
nosci, ze:

1) bodzce naptywajace ze srodowiska wewngtrznego i zewngtrznego maja cha-
rakter ustrukturowany, przewidywalny 1 wytlumaczalny;

2) dostepne sa zasoby, ktore pozwola jej sprosta¢ wymaganiom stawianym przez
te bodzce;

3) wymagania te sg dla niej wyzwaniem wartym wysitku i zaangazowania.

Zgodnie z ta definicja poczucie koherencji stanowia trzy elementy powiazane
ze soba: poczucie zrozumiatosci, zaradnos$ci i sensownosci (T. Pasikowski, 2000;
A. Antonovski, 2005). Ta zlozona dyspozycja ksztaltuje si¢ w wyniku réznych
doswiadczen poznawczych, emocjonalnych i spotecznych, przyjmujac okreslo-



Zasoby osobiste matek dzieci niepetnosprawnych 45

ny poziom, wzglednie staty, okoto 18. roku zycia. Badania prowadzone z udzia-
fem réznych grup pozwolity stwierdzi¢ mozliwe jej zmiany, szczegdlnie praw-
dopodobne przy niskim i umiarkowanym nasileniu, zachodzace w efekcie
powtarzalnych doswiadczen zyciowych badz tez wydarzen traumatycznych
i krytycznych (U. Schnyder i in., 2000; T. Feldt i in., 2003; B. Nilsson i in., 2003;
A. Antonovski, 2005; I. Skérséter i in., 2005). Zdaniem T. Feldta i wspot. (2003)
poczucie koherencji nalezy postrzegac jako dynamiczna orientacj¢ zyciowa pod-
legajaca wptywom $rodowiskowym.

Poczucie koherencji pozostaje w istotnych zwiazkach ze wskaznikami psy-
chospotecznego funkcjonowania jednostki. Wykazano jego ujemne powiazanie
migdzy innymi z nasileniem stresu, depresji, dodatnie z dobrostanem, nastro-
jem, satysfakcja z zycia, subiektywnymi i obiektywnymi wskaznikami zdrowia
fizycznego (por. J. Pallant, L. Lae, 2002; N. Oginska-Bulik, 2003; 2005). Jeden
z najbardziej znanych mechanizmow dziatania poczucia koherencji, pozwalaja-
cych wyjasni¢ wskazane zalezno$ci, osadzony jest w koncepcji transakcyjnej
stresu i odwotuje si¢ do oceny pierwotnej oraz preferencji zaradczych w przebie-
gu oceny wtornej. Wykazano, ze dla 0oséb o wyzszym poziomie poczucia kohe-
rencji charakterystyczna jest tendencja do czg¢stszego oceniania stresoréw w ka-
tegoriach wyzwania, co zwigzane jest z silniejszym przekonaniem o dostgpnosci
zasobow 1 mozliwosci ich wykorzystania w procesie radzenia sobie. Jednostki
takie ponadto potrafia lepiej organizowac¢ dostgpne zasoby, zgodnie z wymaga-
niami transakcji stresowej. Dziatanie silnego poczucia koherencji zaznacza si¢
rowniez w kwestii wyznaczania preferencji zaradczych. Jak dowiedziono, czg-
sciej maja one charakter zadaniowy, aktywny (problemowy), rzadziej unikowy
i emocjonalny. Te wzorce powiazan nie musza by¢ jednak state, stwierdzono
bowiem, ze osoby o silnym poczuciu koherencji czgsciej sa elastyczne w proce-
sie radzenia sobie, a zatem dostosowuja strategie zaradcze do wymagan sytu-
acji, co uznaje si¢ za istotny warunek efektywnosci procesu (przyktadowo w sy-
tuacjach ocenianych jako niemozliwe do kontrolowania obnizajgq preferencje
zadaniowe na rzecz adaptacyjnych emocjonalnych) (T. Pasikowski, 2000; 2001;
M. Olsson, C. Hwang, 2002; J. Pallant, L. Lae, 2002). Dowody empiryczne po-
twierdzaja rowniez dzialanie stabego poczucia koherencji w przebiegu transak-
cji stresowej. W tym przypadku bardziej prawdopodobna jest tendencja do oce-
ny w kierunku zagrozenia, krzywdy czy straty oraz stabsze preferencje
zadaniowe, a silniejsze emocjonalne 1 unikowe. Osoby o niskim poziomie SOC
dysponuja mniejszymi zasobami, a ponadto maja stabsze zdolnosci zarzadzania
nimi adekwatnie do sytuacji.

W badaniach dowiedziono istotnego znaczenia zmiennej poczucia koherencji
dla funkcjonowania matek dzieci niepetnosprawnych. Ustalone na ich podstawie
tendencje sa zbiezne z oczekiwanymi, opisujacymi mechanizmy dziatania tej
orientacji w konteks$cie stresu i radzenia sobie. Poczucie koherencji pozostaje
w istotnym dodatnim powiazaniu z zaufaniem we wtasne kompetencje rodzi-
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cielskie, akceptacja zachowan i uczu¢ dziecka niepelnosprawnego, ujemnym —
ze stresem rodzicielskim i depresja u matek dzieci autystycznych. Ma ono cha-
rakter posredniczacy migdzy stresem rodzicow a objawami zaburzenia u dziecka,
zwigksza zaufanie we wilasne mozliwo$ci 1 akceptacj¢ trudno$ci zwiazanych
z autyzmem (M. Olsson, C. Hwang, 2002; W. Mak i in., 2007). Dzialanie poczu-
cia koherencji w zakresie ksztaltowania poziomu stresu rodzicéw dzieci niepet-
nosprawnych (z zespolem Downa) wyraza si¢ takze w budowaniu okreslonych
konfiguracji ze sposobami radzenia sobie (M. Margalit, T. Kleitman, 2006). Jak-
kolwiek ten kierunek analiz dziatania poczucia koherencji jest najbardziej zna-
ny, rzadko byt przedmiotem odniesienia do rodzicéw z dzieckiem niepeino-
sprawnym. Najczesciej dowodzono powiazania wskaznikow stresu z poziomem
poczucia koherencji, przekonujac, iz wyzszej dyspozycji towarzyszy nizszy
stres, w roznych jego wymiarach, w tym w zakresie rodzicielstwa.

Optymizm dyspozycyjny rozumiany jako uogoélnione oczekiwania pozy-
tywnych zdarzen w przysztosci stanowi znaczacy, wzglednie staty wymiar
osobowosci (M. Scheier, C. Carver, 1993). Z. Juczynski (2001) zwraca uwage
na jego funkcjonalny charakter, najbardziej predyktywny dla pozytywnego
funkcjonowania jednostki. W tym znaczeniu obejmuje on nie tylko oczekiwa-
nia sukcesu, lecz takze odzwierciedla posiadanie zasobdw osobistych, istot-
nych w radzeniu sobie ze stresem. W badaniach wykazano pozytywne konse-
kwencje dziatania optymizmu dyspozycyjnego w odniesieniu do satysfakcji
7 7ycia oraz poczucia jego jakos$ci, motywacji osiagnig¢, wytrwatosci, poko-
nywania choroby i innych probleméw zagrazajacych zdrowiu. Ujawniono po-
nadto jego ujemne powiazania z depresja, nasileniem stresu, alienacja w $ro-
dowisku rodziny i pracy, samoalienacja, negatywna samoocena (M. Scheier,
Ch. Carver, 1985; 1. Schouiin., 2005; G. Ironson iin., 2005; A. Uskul, E. Green-
glass, 2005; M. Lopes, M. Cunha, 2008).

Koncepcja M. Scheiera i C. Carvera (1993) zaklada traktowanie optymizmu
dyspozycyjnego w kategoriach cechy okreslonej dwubiegunowo — od optymi-
zmu do pesymizmu. Inni autorzy sugeruja jednak, na podstawie analiz empi-
rycznych, istnienie dwoch wzglednie niezaleznych wymiarow. Potwierdzeniem
tego wniosku sa odmienne dla optymizmu i pesymizmu wzorce powiazan z in-
nymi cechami osobowosci, ponadto rozne wyniki ich dziatania w obszarze psy-
chofizycznego funkcjonowania jednostki (G. Marshall i in., 1992; S. Robinson-
-Whelen i in., 1997; F. Bryant, J. Cvengros, 2004).

Istoty dziatania optymizmu i pesymizmu, traktowanych jako wzglednie
stale nastawienie, nalezy poszukiwa¢ w procesie radzenia sobie, a konkretnie
w ksztattowaniu przez nie, poprzez rézne wyniki oceny sytuacji, preferencji
radzenia sobie. Optymisci preferuja radzenie sobie aktywne, zorientowane na
uzyskanie pierwotnej kontroli nad stresorem (co zwigksza rowniez u nich na-
silenie tendencji proaktywnych; wskazane wzorce powiazan uzyskano zarow-
no w badaniach opartych na jedno-, jak i dwudymensjonalnosci konstruktu).
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Pesymistow ocenia si¢ jako bardziej pasywnych, wybierajacych drugorzedo-
wo zorientowane strategie zaradcze o charakterze unikowym oraz emocjonal-
nym (M. Scheier, Ch. Carver, 1985; Ch. Carver i in., 1993; M. Lopes, M. Cun-
ha, 2008). Wazne znaczenie moderujace w zakresie takiej relacji przyjmuje
jednak stopien kontrolowania sytuacji stresowej przez jednostke. Obnizenie
kontroli sytuacji i potencjalne ograniczenie mozliwosci aktywnego radzenia
sobie w przypadku optymistow zwigksza nasilenie strategii emocjonalnych
o charakterze adaptacyjnym, takich jak pozytywna reinterpretacja czy stoso-
wanie humoru; w przypadku pesymistow nastgpuje podwyzszenie preferencji
unikowych oraz zaprzeczania (J. Lai, W. Wong, 1998; B. McIntosh i in., 2004;
G. Ironson i in., 2005).

Wzgledna niezalezno$¢ obu wymiardw oznacza, ze oczekiwania optymi-
styczne 1 pesymistyczne wobec wilasnej przysztos$ci moga wspotwystgpowac.
Zdaniem S. Robinson-Whelen i wspot. (1997) jest to szczegdlnie prawdopodob-
ne w przypadku doswiadczania ekstremalnego stresu zyciowego. F. Bryant
i J. Cvengros (2004) analizujac dwudymensjonalny model optymizmu-pesymi-
zmu, zwracaja uwage na to, ze optymalne funkcjonowanie jest zwiazane z uzy-
skaniem niskich wynikéw zaréwno na skali optymizmu, jak i pesymizmu. Zja-
wisko to przeciwstawiaja tzw. pesymizmowi defensywnemu, ktory oznacza
wysokie usytuowanie wartosci na obu skalach (wedtug wspomnianych autorow
w modelu jednowymiarowym osoby te sytuuja si¢ na srodku skali). Defensywni
pesymisci oczekuja wynikow, ktore maja bardziej negatywny charakter niz na-
lezatoby sig spodziewa¢ w zwiagzku ze zgromadzonymi doswiadczeniami.

W kontekscie funkcjonowania rodzicéw dzieci niepelmosprawnych najczg-
$ciej analizowany byt optymizm rozumiany jako specyficzna reakcja zwiazana
z doswiadczeniami diagnozy i procesu przystosowania si¢ (E. Larson, 1998;
M. Van Riper, 2007). Nieliczne analizy empiryczne optymizmu dyspozycyjne-
g0, prowadzone z udziatem rodzicow dzieci z problemami w rozwoju, dowodza
jego istotnego znaczenia w procesie radzenia sobie ze stresem. Optymizm jako
dyspozycja moze obniza¢ poziom stresu na drodze poznawczej (optymistyczne
— pesymistyczne myslenie) poprzez ksztaltowanie okreslonego poziomu nega-
tywnych emocji oraz na drodze behawioralnej, wyznaczajac preferencje zarad-
cze (B. Baker i in., 2005). Rodzice, ktorzy dostrzegaja przyszie skutki wtasnych
poczynan w kategoriach wynikow pozytywnych, moga by¢ bardziej wytrwali
w osigganiu celow, za$ dzigki zastosowaniu adekwatnych do problemu strategii
czesSciej odnosza sukces w procesie radzenia sobie, co z kolei moze wzmacniaé
poczucie wlasnej skutecznosci oraz ksztattowac pozytywne wyobrazenia o przy-
sztosci, nawet w obliczu do$§wiadczania trudnos$ci. W badaniach matek dzieci
z problemami w rozwoju (W tym z zespolem Downa i mézgowym porazeniem)
wykazano bezposredni dla poczucia dobrostanu efekt dziatania optymizmu; po-
nadto dowiedziono efektu posredniego zwiazanego z ksztattowaniem relacji
migdzy percypowanymi problemami w zachowaniu dziecka a rodzicielskim do-
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brostanem (B. Baker i in., 2005). Podobne mechanizmy ujawniono w badaniach
dotyczacych matek, ktorych dzieci byly poddawane wczesnej hospitalizacji
z powodu zaburzen w wieku noworodkowym. W tym przypadku optymizm
miat bezposrednie dzialanie modyfikujace nasilenie stresu oraz dziatanie po-
$rednie, poprzez stosowane poznawcze i unikowe sposoby radzenia sobie. Matki
0 wyzszym poziomie optymizmu wykazywaty silniejsze preferencje poznaw-
czego radzenia sobie, a stabsze unikowego, co z kolei wiazato si¢ z nizszym po-
ziomem stresu (B. Mclntosh i in., 2004).

Oczekiwanie wlasnej skutecznosci to przekonanie jednostki, ze moze ona po-
myslnie przeprowadzi¢ zachowanie wymagane w celu osiagnigcia wynikow
(A. Bandura, 1977; 1991). Konstrukt ten nalezy odrézni¢ od oczekiwania doty-
czacego skuteczno$ci dziatania, a zatem przeswiadczenia, ze przeprowadzone
dziatanie odniesie pomyslny dla jednostki skutek. Zdaniem A. Bandury (1977,
s. 193) ,,jednostka moze wierzy¢, ze okreslony kierunek dziatania przyniesie
zamierzone wyniki, ale jesli zywi ona powazne watpliwosci co do wykonania
niezbednego dzialania, informacja taka moze nie mie¢ znaczenia dla jej zacho-
wania”. Przekonania dotyczace wlasnej skutecznosci sa przyswajane, wzmac-
niane badz ostabiane na skutek selekcji, organizacji i przetwarzania osobistych
doswiadczen (S. Carpinello i in., 2000). Poczucie wilasnej skutecznosci okresla-
ne jest w wymiarze ogélnym (uogélnione) oraz specyficznym. Uogolnione po-
czucie wlasnej skutecznosci, analizowane w badaniach wiasnych, to ,,wtasci-
wo$¢ odzwierciedlajaca osobiste zasoby jednostki, pomocne w radzeniu sobie
z problemami w réznych dziedzinach zycia”; specyficzne za$ ,,wyraza subiek-
tywne przekonania jednostki na temat radzenia sobie z okreslong sytuacja”
(Z. Juczynski, 2001, s. 77).

Uogolnione poczucie wlasnej skutecznosci petni wazna rolg w procesie ksztat-
towania pozytywnych wynikéw psychospolecznego funkcjonowania jednostki.
Analizy empiryczne z udziatem réznych grup wykazaty jego istotne dodatnie po-
wiazania z takimi wskaznikami jak samoocena, dobrostan psychofizyczny, kon-
dycja fizyczna, pomyslny przebieg leczenia w chorobach chronicznych i ostrych;
ujemne — z poziomem stresu, Igkiem, depresja, wypaleniem zawodowym (por.
N. Oginska-Bulik, 2003; E. Kademas, 2006; M. Umstattd i in., 2007). Poszukujac
mechanizmow lezacych u podstaw wykazanych zalezno$ci, mozna odwotac¢ si¢ do
pogladéw A. Bandury (1982) wyjasniajacych dziatanie poczucia samoskuteczno-
$ci. Ma ono znaczenie determinujace wielkos¢ inwestowanych wysitkow, poziom
aktywnosci 1 wytrwatosci jednostki w obliczu doznawanych trudnosci.

Uogolnione poczucie wlasnej skuteczno$ci mozna ujmowac jako zasob pet-
niacy wazna rolg w procesie radzenia sobie ze stresem. Polega ona na ksztatto-
waniu okres§lonych wynikéw oceny sytuacji oraz decydowaniu o wyborze spo-
sobow zaradczych w procesie transakcji stresowej. Jednostki o wyzszym
poziomie samoskutecznos$ci oceniajg sytuacje jako mniej zagrazajace, a w przy-
padku wystapienia takiej oceny odczuwaja mniejszy lgk, co z kolei pozwala im
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skupia¢ si¢ na rozwigzaniu problemu, a nie wlasnych emocjach (L. Aspinwall,
S. Taylor, 1997; Z. Juczynski, 2001; N. Oginska-Bulik, 2003, 2005; C. Ouwer-
hand i in., 2008). Wyzszy poziom uogodlnionej samoskutecznos$ci ma pozytywne
znaczenie dla zdobywania nowych kompetencji dzigki wigkszej otwartosci na
doswiadczenia i aktywnosci w nowych sytuacjach (Z. Juczynski, 2001; A. Ban-
dura, za J. Madaus i in., 2003).

Poczucie samoskutecznosci w procesie zachowania zdrowia wspoldziata
z optymizmem dyspozycyjnym. Zgodnie z modelem proponowanym przez
D. Cervone (za E. Kademas, 2006) samoskutecznos¢ i percypowane wsparcie
spoleczne reprezentuja wiedzg o sobie (bycie zdolnym) i o Swiecie (bedacy przy-
jaznym), decydujac o ocenianiu przysztosci jako przypuszczalnie przyjaznej
i owocnej dla wlasnych zamierzen (poczucie optymizmu), zyskaniu lepszego
poziomu funkcjonowania oraz zdrowia. Zgodnie z testowanym modelem czg-
sciowej mediacji, stanowiacym weryfikacj¢ empiryczna koncepcji, poczucie sa-
moskuteczno$ci wraz ze wsparciem wyznaczaja poziom depres;ji i satysfakeji
z zycia, zar6wno bezposrednio, jak 1 podlegajac moderujacemu dziataniu opty-
mizmu (E. Kademas, 2006). Zdaniem Jerusalem (za L. Aspinwall, S. Taylor,
1997) osoby 0 wyzszym poziomie optymizmu i postrzeganej samoskutecznos$ci
oceniaja stresujace zdarzenia jako mniej zagrazajace czy negatywne. C. Ouwer-
hand i wspot. (2008) dowodza, ze w przypadku sytuacji ocenionej jako zagraza-
jaca, jednostki o wyzszej samoskutecznos$ci doznaja stabszych emocji negatyw-
nych zwigzanychztaocena. Przypuszczalnie zachodzi tutaj jeden zmechanizmow
dziatania poznawczej kontroli samoskutecznosci nad awersyjnymi myslami,
ktory pozwala obnizy¢ pobudzenie Igkowe (por. A. Bandura, 1982).

Problematyka samoskutecznosci znajduje odniesienie do funkcjonowania ro-
dzicow, w tym, lecz rzadziej, wychowujacych dzieci niepelnosprawne. Wiele
prowadzonych w tym obszarze analiz opiera si¢ na konstrukcie jakim jest specy-
ficzne poczucie rodzicielskiej samoskutecznosci. Stanowi ono zmienng poznaw-
cza i obejmuje oceng wtasnych kompetencji w roli rodzicielskiej. Jest waznym
czynnikiem decydujacym o zréznicowaniu rodzicielskich umiej¢tnosci oraz za-
chowan, wykazujacym pozytywne powiazanie z uogélnionym poczuciem wia-
snej skutecznos$ci (P. Sevigny, L. Loutzenhiser, 2010). Stwierdzono migdzy in-
nymi, ze zmienna ta pozostaje w pozytywnej zaleznosci z rodzicielskim
dobrostanem, zaréwno w przypadku wychowania dziecka niepetno-, jak i pet-
nosprawnego (J. Kuhn, A. Carter, 2006; A. Salonen i in., 2009). Ujawniono tez
jej negatywne powigzania z poziomem depresji u opickunéw (w przewazajacej
liczbie matek) dzieci z zaburzeniami w rozwoju (m.in. zespét Downa, mpdz
iinne) oraz pozytywne z oceniang przez nich dostgpnoscia wsparcia spoteczne-
go (M. Feldman i in., 2007). Badania korelacyjne z zastosowaniem uogélnione-
go poczucia koherencji prowadzone z udziatem matek dzieci niepetnosprawnych
dostarczytly podobnych wnioskow, wskazujac na ujemne zwiazki tej zmiennej
z Igkiem i nastrojem depresyjnym (J. Barlow i in., 2006).
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Zalozenia i organizacja badan wlasnych

Celem badan wtasnych byto stwierdzenie, jaki jest poziom wybranych zaso-
bow osobowosciowych pozostajacych do dyspozycji matek wychowujacych
dzieci niepetnosprawne (stanowiacych tutaj grup¢ podstawowa) w poréwnaniu
z tymi, jakie posiadaja matki wychowujace dzieci petnosprawne (bgdace grupa
porownawcza).

Wyznaczono nastgpujace problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom poczucia koherencji u matek wychowujacych dzieci niepel-
nosprawne w stosunku do tego, jaki ujawniaja kobiety z dzieckiem petno-
sprawnym? W realizacji tego problemu uwzgledniono zaréwno ogoélny wy-
miar tej zmiennej, jak i jej poszczegdlne komponenty, w postaci poczucia
sensownosci, zaradno$ci i zrozumiatosci.

2. Jaki jest poziom optymizmu dyspozycyjnego u badanych matek z obu grup?

3. Jaki jest poziom poczucia wiasnej skutecznosci u matek dzieci niepetno-
sprawnych? Czy r6zni si¢ on od tego, jaki jest udziatem kobiet wychowuja-
cych dzieci petnosprawne?

Szczegbdlne znaczenie wirod analizowanych tu zmiennych ma poczucie kohe-

rencji. Jest ono okreslane przez T. Pasikowskiego (2001) jako ,,zasada organi-

zujaca zasoby”. W tym znaczeniu staje si¢ metazasobem, ktorego uksztatto-
wanie na okreslonym poziomie czy tez mechanizmy dziatania pozostaja

w zwiazku z innymi zasobami. To stwierdzenie upowaznia do postawienia

kolejnego problemu badawczego o charakterze korelacyjnym:

4. Czy istnieje zalezno$¢ migdzy poczuciem koherencji, w jego wymiarze ogol-
nym oraz w obszarze poszczeg6lnych sktadowych, a optymizmem dyspozy-
cyjnym i poczuciem wiasnej skutecznosci badanych matek? Jesli tak, to jaki
ma ona charakter?

Hipotetyczna odpowiedz udzielona na podstawie analizy dostgpnych prac teore-
tycznych i empirycznych zaktada istnienie takiej zaleznosci, w odniesieniu zarowno
do optymizmu, jak i poczucia samoskutecznosci, ponadto pozwala okresli¢ ja jako
dodatnia (por. J. Pallant, L. Lae, 2002; Y. Tsuno, Y. Yamazaki, 2007). Jak wczesniej
wspomniano, poczucie koherencji jest szerszym konstruktem, ktory wchodzac
w okreslone powigzania z innymi czynnikami o genezie osobowo$ciowe;j i spotecz-
nej, ksztattuje dtugoterminowe wyniki konfrontacji jednostki ze stresem. Genetycz-
nie samo powstaje na bazie okreslonych zasobow, a uksztattowane na wysokim po-
ziomie pozwala na optymalne nimi gospodarowanie, a zatem ekonomiczna
dystrybucj¢ w sytuacji stresowej (T. Pasikowski, 2000; 2001; A. Worsztynowicz,
2001). W eksploracjach prowadzonych z udziatem réznych grup osob dorostych wy-
kazano istotne dodatnie powiazania poczucia koherencji z zasobami psychosocjal-
nymi, szczegdlnie o charakterze wewngtrznym: poczuciem uog6lnionej samosku-
tecznosci, optymizmem dyspozycyjnym, wewngtrznym poczuciem kontroli,
Htwardoscia”, pozytywna samoocena. Poddawane analizom zasoby psychosocjalne



Zasoby osobiste matek dzieci niepetnosprawnych 51

zewngtrzne, czy tez, wedtug innej kategoryzacji, socjoekonomiczne (m.in. wsparcie
spoteczne, status ekonomiczny, czynniki zwiazane z praca, sytuacja rodzinna), rza-
dziej wchodzity w istotne zaleznoS$ci z poczuciem koherencji, przy czym stosunko-
wo najczesciej dotyczylo to wsparcia spolecznego (J. Pallant, L. Lae, 2002; S. Holm-
berg iin., 2004; S. Volanen i in., 2004; Y. Tsuno, Y. Yamazaki, 2007).

W badaniach wlasnych wykorzystano nastgpujace narzedzia: Skalg Poczucia
Koherencji (SOC-29) A. Antonovsky’ego w adaptacji B. Blocka, Test Orientacji
Zyciowej (LOT-R) M. Scheiera i C. Carvera w adaptacji R. Poprawy i Z. Juczyn-
skiego, Skale Uogdlnionej Wtasnej Skutecznosci (GSES) R. Schwarzera i wspot-
autorow w adaptacji Z. Juczynskiego (2001) oraz kwestionariusz ankiety wtasnej
konstrukeji.

Skala Poczucia Koherencji, ztozona z 29 twierdzen, pozwala zbadac¢ t¢ globalna
orientacjg zyciowa w aspekcie jej trzech podstawowych komponentow: poczucie
zrozumiato$ci, zaradnosci i sensownosci oraz w zakresie catosciowym. Zadaniem
osoby badanej wypelniajacej kwestionariusz jest ustosunkowanie si¢ do podanych
twierdzen z zastosowaniem klucza odpowiedzi uszeregowanych dwubiegunowo
od 1 do 7. Mozliwosci analizowania wynikéw w aspekcie ich nasilenia sa ograni-
czone brakiem opracowanych norm. Wobec tej niedogodnosci opracowano wlasne
normy, postugujac si¢ miarami odchylenia ¢wiartkowego.

Do ustalenia poziomu optymizmu dyspozycyjnego zastosowano Test Orien-
tacji Zyciowej (LOT-R) M. Scheiera i C. Carvera w adaptacji R. Poprawy i Z. Ju-
czynskiego. Narzedzie to opiera si¢ na koncepcji jednowymiarowos$ci optymi-
zmu. Zawiera ono 10 stwierdzen, sposrod ktorych 6 ma warto$¢ diagnostyczna.
Badany dysponujac skalg 5-stopniowa, ocenia, na ile dane stwierdzenie odnosi
si¢ do niego. Analiza testu moze przebiega¢ z uwzglednieniem wynikow suro-
wych oraz przeliczonych na normy stenowe (Z. Juczynski, 2001).

Skala Uogolnionej Wtasnej Skutecznosci (GSES) R. Schwarzera i wspoétauto-
row w adaptacji Z. Juczynskiego sktada sig z 10 twierdzen tworzacych jeden czyn-
nik. Pozwala okresli¢ site ogolnego przekonania jednostki co do skutecznosci ra-
dzenia sobie z trudnymi sytuacjami i przeszkodami. Do dyspozycji badanego
pozostaje 4-stopniowa skala opisujaca stopien indywidualnego odniesienia do da-
nego twierdzenia (Z. Juczynski, 2001). Istnieje, podobnie jak w przypadku opty-
mizmu, mozliwo$¢ interpretacji wynikow z uwzglednieniem norm stenowych.

Wymienione narzgdzia spetniaja warunki poprawnosci psychometrycznej
i byty wielokrotnie stosowane przez polskich badaczy z uwzglednieniem roz-
nych grup respondentow.

W celu ustalenia danych socjodemograficznych dla obu badanych grup, a tak-
ze informacji odnoszacych si¢ do niepetnosprawnosci dziecka, zastosowano an-
kiety witasnej konstrukeji (dla matek wychowujacych dzieci niepelnosprawne
oraz dla respondentek z grupy poréwnawczej).

W badaniach wzigto udziat 30 matek wychowujacych dziecko niepelno-
sprawne w wieku 8—14 lat oraz 31 matek dzieci pelnosprawnych. Zatozone kry-
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teria dopasowania obu badanych grup nalezy uznac za zrealizowane w odniesie-
niu do miejsca statego zamieszkania respondentek (10 matek z grupy ,,A” i 11
z ,,B” mieszka w mie$cie wojewodzkim lub powiatowym; po dwie osoby w ma-
tym miasteczku, a pozostate na wsi), wskaznikoéw dzietno$ci rodzin (w 12 rodzi-
nach w grupie ,,A” i ,,B” wychowuje si¢ dwoje dzieci; w 13 z grupy ,,A” 1 12
z ,,B” troje i wigcej; w pozostatych rodzinach w obu grupach jest jedno dziecko)
oraz wieku dziecka (M ,,A” i M ,,B”=11,08).

Analiza struktury rodzin badanych matek wskazuje, ze w wigkszosci przy-
padkow sa one pelne (22 w grupie ,,A” i 30 w grupie ,,B”).

Badane z grupy podstawowej sa starsze (M ,,A"=4271; M ,,B"=38,47), legity-
muja si¢ nizszym poziomem wyksztatcenia (czgs$ciej posiadaja wyksztatcenie za-
wodowe 1 podstawowe; rzadziej §rednie), w mniejszym stopniu sa aktywne zawo-
dowo (sze$¢ matek w grupie ,,A” pracuje zawodowo w réoznym wymiarze czasu
pracy, jedna prowadzi wlasna dziatalno$¢ gospodarcza, sze$¢ osob zajmuje si¢
dziatalnoscia rolnicza; w grupie ,,B” 25 respondentek podejmuje state zatrudnie-
nie, najczegsciej w pelnym wymiarze czasu pracy, dwie osoby deklaruja prowadze-
nie dziatalnosci rolniczej, jedna pozostaje na urlopie wychowawczym).

W 11 przypadkach wystapila niepelnosprawnos¢ ztozona u dzieci. Najczg-
Sciej tworza ja nastepujace zaburzenia: wzroku (13 osob: 9 — stabowzrocznosé
i3 —$lepota, 1 —bez precyzyjnego okreslenia), mézgowe porazenie dziecigce (13
dzieci), uposledzenie umystowe (15 oséb: 8 w stopniu umiarkowanym, 3 — lek-
kim i 2 — znacznym; 2 przypadki niesprecyzowane), matogltowie (2 dzieci).

Analiza wynikow badan wlasnych

Prezentowana analiza ilo$ciowa i jakosciowa przebiegac¢ bedzie w kolejnosci
wyznaczonej przez zalozone problemy badawcze.

1. Poczucie koherencji badanych matek
Wyniki analiz przeprowadzonych w badanych grupach matek dzieci niepet-
nosprawnych oraz petnosprawnych zestawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Poczucie koherencji badanych matek (SOC) — $rednie, odchylenia standardowe,
warto$¢ testu istotnosci, poziom istotnosci (grupa podstawowa ,,A”, grupa poréwnawcza ,,B”)

Skale poczucia M SD ¢ p M dla gr
koherencji JA? ,B” LA? ,B” ogolnopolskiej
Zrozumialos¢ 38,25 47,55 | 12,55 | 8,30 | 3,39 | 0,001 38,50
Zaradnos$¢ 39,07 46,84 | 9918 | 6,96 | -3,51 | 0,001 35,00
Sensowno$¢ 31,79 43,03 6,57 | 8,052 | —5,84 | 0,000 28,00
Wynik globalny 109,11 | 137,42 | 24,70 | 20,39 | —4,82 | 0,000 101,50
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Uzyskane wyniki wskazuja na istotnie nizsze poczucie koherencji u matek
wychowujacych dzieci niepelnosprawne (tabela 1). Ujawniona tu niekorzystna
dla nich tendencja przebiega zar6wno w odniesieniu do globalnego wskaznika,
jak i trzech podstawowych wymiaréw. Interpretujac dokonane ustalenia, mozna
stwierdzi¢, ze matki wychowujace dzieci niepetnosprawne w mniejszym stop-
niu, w poroéwnaniu z kobietami z grupy odniesienia, sa przeswiadczone o tym,
ze sytuacje, z ktorymi si¢ spotykaja w zyciu, sa warte zaangazowania i wysitku,
a inwestycja w nie przyniesie osobiste korzysci. Swoje doswiadczenia zyciowe
wraz z ich kontekstem sytuacyjnym rzadziej postrzegaja jako zrozumiate i spdj-
ne, a zarazem czgsciej jako trudne do przewidzenia. Dokonana przez nie ocena
zasobow, zardwno pozostajacych w gestii wlasnej, jak i otoczenia, jest mniej ko-
rzystna, co skutkuje stabszym przekonaniem o mozliwosciach radzenia sobie
w sytuacji trudnos$ci zyciowych. Trudno$ci te rzadziej postrzegaja w kategoriach
wyzwania, ktore wzbudza zaangazowanie.

Jakkolwiek uzyskane przez matki dzieci niepetnosprawnych wyniki w za-
kresie poczucia koherencji sg istotnie nizsze od tych, jakie otrzymaty respon-
dentki z grupy porownawczej, warto podkresli¢, ze sa one wyzsze od wartosci
srednich przewidywanych na podstawie badan adaptacyjnych narz¢dzia z udzia-
fem osob dorostych przeprowadzonych przez B. Blocka.

Strukturg poszczegdlnych wymiaréw poczucia koherencji pozwoli okresli¢
analiza wynikow przeliczonych.

Tabela 2. Poczucie koherencji badanych matek (SOC) — wyniki przeliczone (grupa podstawowa
,»A”, grupa porownawcza ,,B”)

Skale poczucia Grupa ,A” Grupa ,,B”

koherencji Niskie

Przeci¢tne | Wysokie | Niskie | Przecigtne | Wysokie

Zrozumiatosé | 8 (28,57%) | 13 46,43) | 7(25) | 8(25.81) | 14(4516) | 9(29,03)

Zaradnos¢ 8(28,57) 11(39,29) | 9(32,14) | 12(38,71) | 11 (35,48) | 8(25,8])
Sensownos¢ 8(28,57) 13 (46,43) 7 (25) 9(29,03) | 13(41,94) | 9(29,03)
Wynik 8(28,57) 13 (46,43) 7 (25) 8(25,81) | 15(48,39) | 8(25,81)
globalny

Ustalony rozktad wynikow przeliczonych jest bardzo stabo zréznicowany
w obszarze poszczegolnych komponentow poczucia koherencji w obu badanych
grupach (tabela 2). Mozna zatem w duzym uproszczeniu przyjaé, ze poczucie
zrozumiato$ci, zaradnosci i, uznawane za najwazniejsze, poczucie sensownosci
pozostaja uksztattowane w strukturach poczucia koherencji matek na zblizonym
poziomie. Ograniczona liczba oséb badanych uniemozliwia wyciaganie daleko
idacych wnioskow; mozna jednak stwierdzi¢, ze chociaz najwigcej matek uzy-
skato wyniki przecigtne, to bardzo zblizone sa odsetki tych, zwlaszcza wsrod
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respondentek wychowujacych dzieci niepetnosprawne, u ktorych poczucie ko-
herencji pozostaje na niskim i na wysokim poziomie.

2. Optymizm dyspozycyjny badanych matek

Analiza wynikoéw optymizmu dyspozycyjnego uzyskanych w badanych gru-
pach matek nie ujawnita istotnych ré6znic migdzy respondentkami, chociaz nieco
wyzsza srednig otrzymaty matki dzieci petnosprawnych (tabela 3).

W obu grupach $redni wynik jest wyraznie wyzszy od uzyskanego przez
kobiety w probie ogdlnopolskiej badanej przez Z. Juczynskiego (2001); réznica
ta jest nieznaczna u respondentek wychowujacych dzieci niepetnosprawne.

Tabela 3. Wyniki w zakresie optymizmu dyspozycyjnego (LOT-R) — é§rednia, odchylenie
standardowe, wynik testu istotnosci réznic (grupa podstawowa ,,A”, grupa pordwnawcza ,,B”)

M SD Wart. . M dla gr
; testu Poziom ogolnopolskiej
Optymizm i Sci
dysI]))OyZycyj ny ”A” ”B” ”A” ”B” istotnoS$ci istotnosci (kobiety)
14,80 | 15,72 | 4,25 | 4,72 -0,79 0,432 14,51

Tabela 4. Optymizm dyspozycyjny (LOT-R) — wyniki przeliczone na normy stenowe
(grupa podstawowa ,,A”, grupa pordwnawcza ,,B”)

Kategorie wynikéw Grupa ,A” Grupa ,,B”

w zakresie optymizmu N % N %
Niskie 9 30 11 36,67
Przecietne 9 30 4 3,33
Wysokie 12 40 15 50

Uzyskany rozktad wynikow przeliczonych obrazuje nieco zwigkszony udziat
0s0b dysponujacych optymizmem pozostajacym na wysokim poziomie, zarow-
no w grupie matek dzieci niepetno-, jak i petnosprawnych (tabela 4). Nalezy jed-
nak zaznaczy¢, ze przewaga tych kobiet jest nieznaczna w stosunku do matek,
ktore uzyskalty wyniki niskie i przecigtne w przypadku grupy podstawowej oraz
niskie w przypadku poréwnawczej. W tej grupie rozktad wynikow jest dos¢ spe-
cyficzny, dzieli on matki wychowujace dzieci petnosprawne na dwie kategorie:
ujawniajace zgeneralizowane optymistyczne nastawienie oraz mniej liczng sta-
nowiona przez te osoby, ktdre posiadaja pesymistyczna perspektywe przysztych
wydarzen zyciowych.

3. Poczucie uogélnionej wlasnej skutecznosci badanych matek

Analizy wynikéw uzyskanych w badanych grupach matek nie wykazaty
istotnej statystycznej réznicy, chociaz nieco wyzsza warto$¢ Sredniej otrzy-



Zasoby osobiste matek dzieci niepetnosprawnych 55

maty matki wychowujace dzieci niepetnosprawne (tabela 5). W obu grupach
odnotowano wyzsza $rednia od tej, jaka ustalit w swoich badaniach stuzacych
adaptacji narzedzia Z. Juczynski (2001). Interpretujac uzyskane wyniki, moz-
na stwierdzi¢, ze badane kobiety, bez wzgledu na mozliwe specyficzne do-
$wiadczenia zwiazane z wychowaniem dziecka ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi, w podobnym stopniu dostrzegaja u siebie mozliwosci rozwia-
zywania problemow, wytrwalo$¢ i konsekwencje w podjetym dzialaniu,
w zblizonym stopniu sa sktonne do ponoszenia wysitku w trudnych sytuacjach
zyciowych.

Tabela 5. Wyniki w zakresie uogdlnionej wlasnej skutecznosci (GSES) — srednia, odchylenie
standardowe, wynik testu istotnosci réznic (grupa podstawowa ,,A”, grupa poréwnawcza ,,B”)

Uogolnione M SD Wart.testu | Poziom M dla gr
POCZUCIF JA” | B | LA | B istotnosci | istotno$ci | ogélnopolskiej
wlasnej

skutecznos$ci | 28,50 | 27,90 | 5,22 | 4,82 0,45 0,652 2732

Mozliwo$¢ interpretacji poszerzy analiza wynikdéw przeliczonych z wyko-
rzystaniem norm stenowych.

Tabela 6. Poczucie uogdlnionej wlasnej skutecznosci (GSES) — wyniki przeliczone na normy
stenowe (grupa podstawowa ,,A”, grupa poréwnawcza ,,B”)

Kategorie wynikéw w zakresie Grupa ,A” Grupa ,,B”
samoskutecznoS$ci N % N %
Niskie 7 24,14 8 25,81
Przecietne 9 31,03 11 35,48
Wysokie 12 41,38 10 32,26

Analiza wynikéw przeliczonych ujawnita, ze stosunkowo najwigksza grupa
matek wychowujacych dzieci niepetnosprawne wykazuje wysoki poziom wia-
snej skuteczno$ci, a zatem zywia one silne przekonanie co do mozliwosci prze-
prowadzania zaplanowanych zamierzen, réwniez w trudnych sytuacjach. Przy-
puszczalnie ma to zwiazek z wynikami w zakresie optymizmu (jakkolwiek
nalezy nadmieni¢, ze na podstawie uzyskanych danych, wniosek ten ma stabe
odniesienie do grupy porownawczej) 1 wnioskowana zaleznoscia migdzy ocena
obecnej rzeczywistosci w kategoriach mozliwosci spetniania jej wymagan a po-
zytywna ocena przysztosci. W potwierdzeniu tych przewidywan, odnoszacych
si¢ do opisywanej wczesniej teorii Cervone’a, uzyteczna bylaby analiza
z uwzglednieniem poczucia samoskuteczo$ci, optymizmu oraz wsparcia spo-
tecznego, przy zwigkszeniu liczebnosci badanej grupy.
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4. Poczucie koherencji jako zasada organizujaca zasoby badanych matek

Przeprowadzone w badanych grupach matek analizy korelacyjne dostarczyty
zroznicowanych wynikéw (tabela 7). Zaktadane hipotetycznie powiazanie po-
czucia koherencji z optymizmem dyspozycyjnym zostalo potwierdzone jedynie
w grupie porownawczej. Z kolei zmienna poczucia koherencji wchodzi w istotne
dodatnie zwiazki z poczuciem wiasnej skutecznosci w przypadku obu grup ko-
biet, tworzac jednak odmienne ich konfiguracje w obszarze poszczegdlnych
komponentow.

Ustalone w grupie porownawczej wspotczynniki korelacji sa istotne i maja
warto$¢ dodatnia w obszarze zaradnosci, sensownosci, wyniku globalnego i po-
czucia optymizmu. Najwigkszg sitl¢ powiazania (korelacja umiarkowana) odno-
towano w zakresie sensownosci, ktore uznawane jest za gtdéwny komponent po-
czucia koherencji, decydujacy w najwyzszym stopniu o jego ogolnej wartosci.
Interpretujac uzyskane korelacje, mozna stwierdzi¢, ze matki postrzegajace
swoje zycie jako warto§ciowe w sensie emocjonalno-motywacyjnym, jednocze-
$nie przekonane o tym, ze warto podejmowac wysitki w celu sprostania wyma-
ganiom i pokonywania problemoéw, ujawniaja silniejsze przekonanie co do tego,
ze ich przysztos$¢ bedzie dla nich pomyslna, przyniesie pozytywne wydarzenia
i skutki wlasnych poczynan. Duze znaczenie w ksztatltowaniu tej zaleznosci ma
jednoczesne silniejsze przekonanie tych matek o dysponowaniu zasobami po-
zwalajacymi radzi¢ sobie z trudno$ciami i osiaga¢ zamierzone cele. W kontek-
$cie uzyskanych i wczesniej opisywanych wynikow mozna réwniez sadzi¢, ze
respondentki wychowujace dzieci pelnosprawne majace nizszy poziom poczu-
cia koherencji, tak w jego wymiarze ogdélnym, jak i w obszarze zaradnosci i sen-
sownosci, beda ujawniaty pesymistyczne nastawienie wobec wlasnej przyszio-
$ci. Jesli rzeczywisto$¢ jest dla nich nieprzewidywalna, mato uporzadkowana
i trudna do zrozumienia, to problemy niewarte sg wysitku i oceniane jako nie-
mozliwe do pokonania, przy ubogich zasobach, postrzegaja swoja przysztosé
jako niekorzystna dla siebie, w kontek$cie wynikow wlasnych dziatan i skutkow
wydarzen.

Uzyskane w obu grupach zwiazki poczucia koherencji z samoskutecznoscia
sa zgodne w swoim charakterze z hipotetycznie zaktadanymi. W grupie podsta-
wowej matek z samoskutecznoscia wchodzi w dodatnia i umiarkowang korelacje
poczucie zrozumialo$ci oraz poczucie koherencji w jego globalnym wymiarze.
Oznacza to, ze kobiety przekonane o posiadaniu zasobow, dostrzegajace sens
podejmowania aktywnosci, oceniajace wlasne do§wiadczenia zyciowe jako upo-
rzadkowane i mozliwe do przewidzenia, zywig silniejsze przekonanie o mozli-
wosciach podejmowania dziatan, takze w obliczu trudnosci, przeprowadzania
zaplanowanych zamierzen dzigki wyzej ocenianej u siebie wytrwatosci, sku-
tecznoS$ci, wreszcie posiadaniu umiejetnosci zaradczych. U respondentek wy-
chowujacych dzieci petnosprawne uzyskano dodatnie umiarkowane zaleznosci
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w obszarze globalnego poczucia koherencji oraz zaradno$ci. W tym przypadku
zatem szczegolne znaczenie dla uogdlnionego poczucia wlasnej skutecznosci ma
swiadomos¢ posiadania zasobow pozostajaca w zwiazku z przekonaniem o moz-
liwosciach poradzenia sobie z trudna sytuacja.

Tabela 7. Poczucie koherencji a optymizm dyspozycyjny i poczucie uogolnionej wlasnej
skuteczno$ci — analiza korelacyjna (r-Pearsona) (grupa podstawowa ,,A” i pordbwnawcza ,,.B”

matek)
Poczucie Grupa ,A” Grupa ,,B”
koherencji optymizm | samoskuteczno$¢ | optymizm | samoskuteczno$é
Zrozumiatos¢ -0,39 0,58%* 0,10 0,14
Zaradnos$¢ -0,36 0,16 0,43* 0,59%
Sensownos¢ -0,09 0,02 0,62* 0,36
Wynik globalny 0,04 0,43* 0,43* 0,40%*

* istotne na poziomie p < 0,05

Dyskusja wynikow

Uzyskane tu wyniki w roznym zakresie potwierdzaja rezultaty dotychczaso-
wych badan. Odnoszac si¢ do zmiennej poczucia koherencji, mozna stwierdzic,
ze ustalone w jej obrebie wyniki sa zbiezne z tymi, jakie okreslono w innych
badaniach wiasnych z udziatem matek wychowujacych dzieci z uposledzeniem
umyslowym (M. Parchomiuk, 2009). Podobnie jak w niniejszych analizach
otrzymano tam niekorzystna dla tych kobiet tendencje wskazujaca na istotnie
nizsze poczucie koherencji w poréwnaniu z matkami wychowujacymi dzieci
petnosprawne. Badania prowadzone z udziatem matek dzieci z niepelnospraw-
nos$cia intelektualng przez M. Mysliwiec (2010) nie ujawnity jednak istotnych
roznic migdzy nimi a kobietami wychowujacymi dzieci petnosprawne. Zasob
dostgpnych dowodow empirycznych w tym zakresie na gruncie polskim jest nie-
zwykle ograniczony, co utrudnia dokonywanie szerszych poréwnan czy tez sta-
wianie hipotez na temat mozliwych przyczyn uzyskanych rozbieznosci wyni-
koéw. Analizy prowadzone przez autoréw zagranicznych nie dostarczaja spojnych
wnioskow, tendencje w nich ustalone przebiegaja w sposob zroéznicowany, do-
wodzac nizszego poziomu poczucia koherencji u matek (rodzicow) wychowuja-
cych dzieci z problemami w rozwoju w stosunku do tych, ktore (ktérzy) wycho-
wuja dziecko pelnosprawne, ale rowniez wskazujac na pordownywalne nasilenie
tej zmiennej w obu grupach (M. Margalit i in., 1992; G. Hedov i in., 2002; 2006;
M. Margalit, T. Kleitman, 2006; N. Oelofsen, P. Richardson, 2006). Co cieckawe,
w zadnych z dostepnych badan nie ujawniono istotnie wyzszego poziomu po-
czucia koherencji u matek (rodzicéw) z dzieckiem niepelnosprawnym. Sugeruje
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sig, ze doswiadczenia zwiazane z wychowaniem dziecka z problemami w roz-
woju, majace charakter pewnych powtarzajacych si¢ wzorow, czy tez noszace
cechy traumatyczne, moga skutkowa¢ obnizeniem poczucia koherencji u rodzi-
cow, w zaleznosci jednak od tego, jaki jego poziom prezentowali przed ujawnie-
niem niepetnosprawnosci (M. Olsson, C. Hwang, 2002; N. Oelofsen, P. Richard-
son, 2006). Trudno jednak przyjaé t¢ interpretacje w odniesieniu do wynikow
badan whasnych, bowiem, jak stwierdzono, srednie wyniki matek dzieci niepet-
nosprawnych sa znacznie wyzsze od przewidywanych dla danej skali. Niewat-
pliwie pomocne w wyjasnieniu bytyby badania podtuzne.

Jak wczesniej wspomniano, zastosowane narzgdzie do badania optymizmu
dyspozycyjnego ujmuje go jako konstrukt jednowymiarowy, a zatem stwierdze-
nie u znacznej liczby respondentek, zwlaszcza z grupy porownawczej, niskich
wynikow w zakresie optymizmu §wiadczy o nasilonych tendencjach pesymi-
stycznych. Mozna stwierdzi¢, iz oczekiwania tych badanych wzgledem przy-
sztych wydarzen zyciowych maja charakter negatywny, a zatem zywia one prze-
konanie, ze ich udziatem beda przede wszystkim zdarzenia nieprzyjemne
i niepozadane. Osoby te przejawiaja rowniez wigksza sktonnos¢ do przezywania
ujemnych uczué¢, wykazuja niski poziom zadowolenia z zycia (Z. Juczynski,
2001). Jak wczesniej dowodzono, wyniki takie moga mie¢ znaczenie, poprzez
bezposrednie i posrednie mechanizmy dziatania, dla jakosci psychospotecznego
funkcjonowania matek, w tym dla proceséw oceny sytuacji i wydarzen zycio-
wych, dla podejmowania sposobow zaradczych. W perspektywie dtugotermino-
wej nalezy spodziewac si¢ okreslonych konsekwencji w zakresie zdrowia fizycz-
nego 1 psychicznego. Ograniczona liczba 0séb badanych zmniejsza mozliwos$ci
interpretacji. Z ostrozno$cia zatem nalezy wnioskowa¢ o mozliwym wystgpo-
waniu u znacznej grupy matek, zaréwno dzieci niepetnosprawnych, jak i pelno-
sprawnych, optymizmu obronnego.

Ustalona tu tendencja wskazujaca na brak istotnych rdéznic w poziomie samo-
skuteczno$ci matek jest niezgodna z ta, jaka zaobserwowano w badaniach prowa-
dzonych z udziatem kobiet wychowujacych dziecko z uposledzeniem umystowym.
W zamiarze badawczym autoréw tych badan uogolniona samoskutecznos¢, po-
dobnie jak poczucie szczgscia, samoocena, stanowiace element matczynego do-
brostanu, byly istotnie nizsze od tych, jakie wykazaly kobiety z grupy poréwnaw-
czej (E. Emerson i in., 2006).

Uzyskane w obu grupach zwiazki poczucia koherencji z samoskuteczno-
Scia sa zbiezne w swoim charakterze z wynikami badan innych autorow. Pro-
wadzone w tym zakresie eksploracje dostarczyly dowodow na silne dodatnie
powiazanie obu zmiennych w réznych grupach oséb. Y. Tsuno i Y. Yamazaki
(2007) stwierdzili, ze poczucie samoskuteczno$ci bylo zmienna w grupie 0so-
bowosciowych (wewnetrzne poczucie kontroli, ,,twardos¢”, optymizm, samo-
ocena) najsilniej powiazana z SOC. Zdaniem A. Antonovsky’ego (za Y. Tsuno,
Y. Yamazaki, 2007) poczucie samoskutecznosci w jego podstawowych ele-
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mentach opracowanych przez A. Bandur¢ wykazuje podobienstwo z trzema
elementami poczucia koherencji. Zasadnicza cecha rézniaca oba konstrukty
jest fakt, ze poczucie koherencji ma wymiar ogolniejszy w zakresie swojego
dziatania. Skupia ono i zarzadza nie tylko zasobami wewngtrznymi (fizycz-
nymi, biochemicznymi, poznawczymi — wiedza, intelektem, osobowoscia;
emocjonalnymi), lecz takze zewngtrznymi, pochodzacymi z zakresu zasobow
spotecznych, czy nawet, lecz rzadziej, ekonomicznych (A. Antonovsky, za
P. Posadzki i in., 2009). Warto jednak zwroci¢ uwage na brak powiazania po-
czucia sensownosci z samoskutecznoscia. Zdaniem T. Pasikowskiego (2000)
ten komponent poczucia koherencji ma decydujace znaczenie w fazie mobili-
zacji zasobow. Silnie uksztaltowane sprawia, ze jednostka traktuje sytuacje
stresowa jako wyzwanie, w ktore warto si¢ angazowac. Jednak podobne zna-
czenie modyfikujace oceng poznawcza autor wykazal w swoich badaniach
w odniesieniu do poczucia zaradno$ci i zrozumiatosci (T. Pasikowski, 2001).

Objete badaniami grupy matek réznity si¢ w zakresie cech socjodemograficz-
nych: wieku, poziomu wyksztatcenia oraz posiadania pracy. Nie mozna wyklu-
czy¢, ze zmienne te, zwlaszcza w okreslonej ich konfiguracji, maja znaczenie
modyfikujace ksztalt uzyskanych tu wynikéw. Starszy wiek, nizszy poziom wy-
ksztatcenia sa czynnikami ograniczajacymi aktywnos$¢ zawodowa. Przedtuzaja-
ca si¢ sytuacja bezrobocia, szczegodlnie jesli ma charakter wymuszony, pozbawia
jednostki mozliwos$ci rozwijania swoich zasobow (czy tez nawet sprzyja ich re-
dukcji) i moze prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji natury psychofizycznej
(por. M. Parchomiuk, 2011).

Zakonczenie

Przeprowadzone analizy pozwolity odpowiedzie¢ na zatozone problemy ba-
dawcze oraz ustosunkowaé si¢ do przyjetej hipotezy. Podsumowujac, mozna
stwierdzi¢, ze:

1. Matki wychowujace dzieci niepetnosprawne ujawniaja istotnie nizszy ogélny
poziom poczucia koherencji niz matki dzieci pelnosprawnych. Istotne rozni-
ce, na niekorzys¢ grupy podstawowej, odnotowano rowniez w zakresie po-
szczegblnych komponentéw poczucia koherencji, a zatem poczucia zrozu-
miato$ci, zaradnosci i sensownos$ci. Uzasadnienia tych tendencji mozna
szuka¢ w specyficznych doswiadczeniach zyciowych matek, ktore czesciej
narazone sg na czynniki stresujace, zarowno o charakterze statych powta-
rzalnych, jak i traumatycznych. Wniosek ten nalezy przyja¢ z ostroznoscia
i podda¢ weryfikujacym eksploracjom ze wzgledu na fakt, ze badane matki
z obu grup uzyskaty wyniki $rednie znacznie przekraczajace te, jakie ustalo-
no dla populacji ogélnopolskiej 0oséb dorostych. W przysztych badaniach pro-
blemu warto uwzgledni¢ zmienne socjodemograficzne w celu zweryfikowa-
nia ich znaczenia w kontekscie ksztaltowania réznic migedzy grupami.
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2.

Sformutowany wniosek, moéwiacy o znaczeniu doswiadczen stresujacych dla
poczucia koherencji matek wychowujacych dzieci niepetnosprawne, nie znaj-
duje jednak potwierdzenia w obszarze zmiennej optymizmu dyspozycyjnego.
,»Jego” poziom jest zblizony w obu badanych grupach. Sugerowane jest tutaj
wystgpowanie tendencji obronnych, jednak rozktad wynikow przeliczonych
wskazywatby raczej na ich obecno$¢ w grupie matek dzieci petnosprawnych.
Nie mozna rowniez wykluczy¢, ze doswiadczenia zyciowe matek wymusza-
jace koniecznos¢ radzenia sobie z problemami w réznych sferach funkcjono-
wania powoduja zwigkszenie dostgpnosci zasobdw, co znalazto odzwiercie-
dlenie w podwyzszonym poziomie $rednich wynikow poczucia koherencji,
optymizmu oraz uogdlnionej wtasnej skutecznosci.

. Nie stwierdzono istotnych roznic migdzy badanymi grupami kobiet w obsza-

rze poczucia wlasnej skutecznosci, chociaz wyzsza $rednia w tym zakresie
uzyskaly matki dzieci niepelnosprawnych. Zagadnienie to, z uwagi na maty
zakres opracowania, wymaga dalszych badan. Poczucie samoskuteczno$ci
jest zmienna, ktérej poziom mozna ksztaltowa¢ w wyniku celowych oddzia-
tywan. Jak wykazano w dostgpnych badaniach, dotyczy to rowniez rodzicow
dzieci niepetnosprawnych (H. Lloyd, R. Dallos, 2008; K. Kang i in., 2010).
Podnoszenie poziomu poczucia samoskutecznosci moze by¢ istotnym ele-
mentem procesu wspierania zwigkszajacym szanse rodzicoOw na skuteczne
radzenie sobie z problemami dziecka poprzez wzmocnienie poczucia osobi-
stych kompetencji; wyzszy poziom poczucia samoskutecznosci moze przy-
czynic¢ si¢ takze do zmiany percepcji rodzicielskich trudnosci.

. Ustalone w obszarze poczucia koherencji roznice migdzy badanymi grupami

matek mogly mie¢ znaczenie dla uzyskanych odmiennych powiazan tej
zmiennej z optymizmem oraz samoskutecznoscia. Optymizm dyspozycyjny
koreluje istotnie z ogdlnym poczuciem koherencji, sensownoscia oraz zarad-
noscia tylko w przypadku matek z grupy poréwnawczej, przy czym charakter
uzyskanych powiazan jest zbiezny z oczekiwanym. Samoskuteczno$¢ wcho-
dzi w istotne zwiazki z poczuciem koherencji w jego wymiarze ogoélnym
w przypadku matek z obu grup. Ponadto dla jego poziomu istotne znaczenie
w przypadku kobiet wychowujacych dzieci niepelnosprawne ma spostrzega-
nie otaczajacego $wiata jako uporzadkowanego i przewidywalnego, dostar-
czajacego spojnych informacji, a w przypadku matek z dzie¢mi petnospraw-
nymi wazne jest silniejsze przekonanie o posiadaniu zasobow. Uzyskane
korelacje w obszarze poczucia wtasnej skutecznosci, podobnie jak w przy-
padku optymizmu, sa zgodne z hipotetycznie zaktadanymi.

W przysztych eksploracjach problematyki warto zastosowac, przy zwigksze-

niu liczebnosci grup, statystyki pozwalajace precyzyjniej uchwyci¢ mozliwe po-

wi

azania zmiennych. Interesujace bytoby wprowadzenie do takich analiz zmien-

nej radzenia sobie, w postaci strategii oraz poziomu stresu. Warto rowniez podjaé
zagadnienie powiazania samoskuteczno$ci oraz optymizmu dyspozycyjnego
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czy tez samoskutecznos$ci i wsparcia spotecznego w grupie matek dzieci niepet-
nosprawnych. Jak wczesniej pisano, analizy takie, uwzgl¢dniajace zasoby oso-
bowosciowe i spoteczne matek, moga by¢ bardziej uzyteczne z punktu widzenia
profilaktyki niz skupiajace si¢ na patologiach i zaburzeniach psychofizycznego
i spotecznego funkcjonowania. Warto rowniez, przy zwigkszeniu liczebnosci
badanej grupy, wlaczy¢ w analizy zmienna ,,status funkcjonalny dziecka” oraz
jego wiek. W badaniach udowodniono, Ze obie zmienne (status funkcjonalny jest
zmienna, ktora trafniej niz kategoria diagnostyczna niepetnosprawnosci dziec-
ka, oddaje istote trudnosci rodzicielskich) maja znaczenie w konteks$cie ksztatto-
wania wynikow rodzicielskiego stresu i procesow radzenia sobie (por. M. Par-
chomiuk, 2007).
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ZASOBY OSOBISTE MATEK DZIECI NIEPELNOSPRAWNYCH
Streszczenie

Zgodnie z zalozeniami psychologii pozytywnej najwigcej uwagi nalezy poswigcaé czynni-
kom, ktére moga odgrywac istotne znaczenie w zakresie ksztaltowania wyzszego poziomu zdro-
wia jednostek, rowniez tych, ktore w swoim funkcjonowaniu narazone sa na zwigkszony zakres
i poziom trudnych do§wiadczen. W tej grupie osob znajduja sig¢ rodzice wychowujacy dzieci nie-
petnosprawne. Coraz wigcej uwagi, jednak wciaz zbyt mato w stosunku do znaczenia problema-
tyki, udziela sig¢ czynnikom, ktére pelnia wazna role w procesie adaptacji do sytuacji powodowa-
nej niepetnosprawnoscia dziecka i koniecznos$ci realizacji jego specjalnych potrzeb. W tym
konteks$cie najczesciej analizuje si¢ sposoby radzenia sobie, poszukujac ich powigzania z okreslo-
nymi wskaznikami psychospotecznego i fizycznego funkcjonowania rodzicow. Mniej eksploracji
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dotyczy tzw. zasobow, a zatem czynnikow zwiazanych z oceng poznawcza sytuacji stresowej oraz
preferencjami zaradczymi i wynikami ich dziatania. Niniejszy artykut podejmuje zagadnienie
wybranych zasobow z grupy osobowosciowych, tj. poczucia koherencji, optymizmu dyspozycyj-
nego oraz poczucia uogoélnionej wtasnej skutecznosci. Znaczenie tych czynnikéw w procesie za-
chowania optymalnego poziomu zdrowia jednostki oraz funkcjonowania w obliczu sytuacji i za-
dan zwiazanych z rolami spotecznymi, udowodnione podczas badan w réznych grupach
respondentdw (np. 0sob niepetnosprawnych i chorych, bezrobotnych), pozwala sadzi¢, ze w gru-
pie matek wychowujacych dzieci niepelnosprawne mozna zauwazy¢ podobne wzorce dziatania.
W badaniach wlasnych z udziatem tej grupy kobiet oraz matek dzieci petnosprawnych, stanowia-
cych tutaj grupg poréwnawcza, zastosowano sprawdzone narzgdzia, takie jak Skala Poczucia Ko-
herencji (SOC-29) A. Antonovsky’ego w adaptacji B.L. Blocka, Test Orientacji Zyciowej (LOT-R)
M.F. Scheiera i C. S. Carvera w adaptacji R. Poprawy i Z. Juczynskiego, Skala Uogolnionej Wta-
snej Skutecznosci (GSES) R. Schwarzera i wspotautoréw w adaptacji Z. Juczynskiego. Przepro-
wadzone analizy ujawnily istotnie nizszy poziom poczucia koherencji u matek dzieci niepetno-
sprawnych, zblizony w obu grupach poziom optymizmu oraz samoskutecznosci. Wykazano
ponadto zréznicowane, istotne powiazania migdzy poczuciem koherencji, rozumianym tutaj jako
zasada organizujaca zasoby, a pozostatymi dwiema zmiennymi osobowos$ciowymi. Istotne dodat-
nie powiazania SOC z optymizmem, zgodne z oczekiwanymi, stwierdzono tylko w grupie porow-
nawczej, natomiast dodatnie korelacje poczucia koherencji (w réznych jego wymiarach) zanoto-
wano zarowno w$rod respondentek wychowujacych dzieci niepetno-, jak i petnosprawne.

Stowa kluczowe: zasoby radzenia sobie, poczucie koherencji, optymizm dyspozycyjny, poczu-
cie uogdlnionej samoskutecznosci, matki dzieci niepetnosprawnych.

PERSONAL RESOURCES OF MOTHERS OF CHILDREN WITH DISABILITIES
Summary

In accordance with the principles of positive psychology, these factors should be given most at-
tention which are likely to become significant for promoting a higher level of health among individu-
als, including those individuals who, because of their function, are exposed to difficult experiences
to a larger extent. This group of people comprises parents raising children with disabilities.

More and more attention, yet still not enough when compared to the importance of these is-
sues, is given to the factors which play an important role in the process of adaptation to the situa-
tion resulting from a child’s disability and from the need to satisfy his or her special needs. In this
context, coping techniques are analyzed most often with a view to finding their relation to spe-
cific indicators of parents’ psychosocial and physical functioning. There is much less exploration
of resources, that is factors related to the cognitive appraisal of stressful situations and coping
preferences, and their influence on an individual’s response.

This paper deals with selected resources chosen from the group of personality resources such
as: the sense of coherence, dispositional optimism and generalized self-efficacy. The importance
of these factors for the process of maintaining an optimal health level and functioning in situations
and tasks related to social roles, which was proven in various groups of respondents (e.g. disabled,
ill or unemployed individuals), suggests that they work in a similar way in a group of mothers rais-
ing children with disabilities.

In the author’s own research on this group of women and a reference group of mothers of non-
disabled children, reliable research tools were used, such as: A. Antonovsky’s Sense of Coherence
Scale (SOC-29) adapted by B. L. Block, M. F. Scheier and C. S. Carver’s Life Orientation Test
(LOT-R) adapted by R. Poprawa and Z. Juczynski, and R. Schwarzer and co-authors’ General
Self-Efficacy Scale (GSES) adapted by Z. Juczynski.

The analysis showed a significantly lower level of the sense of coherence in the mothers of
children with disabilities, and similar levels of optimism and self-efficacy in both groups. It also
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showed diversified significant connections between the sense of coherence — understood here as
a rule for organizing resources — and the other two personality variables. As expected, important
positive correlations between the sense of coherence and optimism were found only in the refer-
ence group, whereas positive correlations of the sense of coherence (in its various aspects) were
noted both among the respondents raising children with disabilities and nondisabled children.

Key words: coping resources, sense of coherence, dispositional optimism, generalized self-
efficacy; mothers of children with disabilities.
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OPINIE POLSKICH I CZESKICH NAUCZYCIELI NA TEMAT
PRZEMIAN KSZTALCENIA UCZNIOW
NIEPELNOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

CZESC 1
Wprowadzenie

Analiza przemian w edukacji uczniow niepetnosprawnych pozwala na wyroz-
nienie trzech podstawowych tendencji. Pierwsza dotyczy obejmowania ksztatce-
niem coraz wigkszej liczby dzieci i mtodziezy niepelnosprawnej, a jej koncowym
efektem jest obowiazek szkolny wszystkich uczniéw bez wzgledu na rodzaj i sto-
pien niepetnosprawnos$ci. Druga wiaze si¢ z wydtuzaniem okresu nauki szkolne;j.
Trzecia — z przechodzeniem od segregacyjnych form ksztatcenia w kierunku inte-
gracji i pelnej inkluzji. Jakkolwiek dwie pierwsze tendencje nie budza kontrower-
sji, to trzecia ciagle gromadzi rozbiezne poglady i zréznicowane argumenty uza-
sadniajace prezentowane postawy. Upraszczajac nieco, mozna powiedzie¢, ze
skupiajq si¢ one na dwoch obszarach: etycznym i prakseologicznym. Pierwszy
osadzony jest na krytyce modelu separacyjnego, postrzeganego jako niesprawie-
dliwy, ograniczajacy wolnos¢ wyboru. W tym ujeciu edukacja segregacyjna trak-
towana jest jako pogwatcenie podstawowych warto$ci i praw 0s6b niepelnospraw-
nych, a edukacja integracyjna/inkluzyjna jako dziejowa sprawiedliwos¢
1 nastgpstwo rozwoju spoteczenstw. W podejsciu prakseologicznym na plan pierw-
szy wysuwa si¢ efektywnos$¢ przygotowania do zycia w $rodowisku, czego $rod-
kiem jest skuteczna realizacja celow ksztalcenia, wychowania i rehabilitacji. Obie
perspektywy wzajemnie si¢ przeplataja. Doglebna analiza obu aspektéw pozwala
na dostrzezenie watkéw wspolnych. Jednym z nich sa postawy wobec edukacji
integracyjnej/inkluzyjnej obejmujace komponent poznawczy oraz emocjonalny.

Kwestia postaw nauczycieli wobec projektowanych i urzeczywistnianych
przemian edukacyjnych odgrywa kluczowa rol¢ w powodzeniu kazdej reformy.
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To pedagodzy — praktycy wdrazaja zmiany, podejmujac nowe wyzwania. Ich
pejoratywny stosunek do przemian znaczaco obniza szanse na sukces reforma-
torow (M. Fullan, 2003, s. 11-13). Warto zatem przyblizy¢ opinie polskich na-
uczycieli na temat ogolnych zmian w ksztatceniu uczniow niepetnosprawnych
intelektualnie. Zostana one zaprezentowane i rozpatrzone w kontekscie opinii
pedagogdw z Republiki Czeskiej, ktorzy takze w ostatnich latach do§wiadczyli
wielu zmian w wymiarze legislacyjnym i praktycznym. Prezentacja wynikow
badan zostaje poprzedzona krotkim zarysem ukazujacym réznice i podobien-
stwa w zakresie rozumienia podstawowych poje¢ oraz przemian ksztalcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami w Polsce i Republice Czeskiej.

Wybrane uwarunkowania rozwoju edukacji niesegregacyjnej — analiza
poréwnawcza Polski i Republiki Czeskiej

Prezentujac poglady, idee i stanowiska dotyczace przemian oraz wybranych
koncepcji ksztalcenia specjalnego zaczerpnigte z czeskiej literatury naukowe;j,
nalezy pamigtac, ze — podobnie jak w naszym kraju — nie brakuje w niej rozbiez-
nych, czy sprzecznych stanowisk, w analizie ktorych nalezy uwzgledni¢ indywi-
dualne preferencje i doswiadczenia autoréw. Podobnie nalezy odnosi¢ si¢ do
opinii nauczycieli prezentowanych w drugiej czegsci opracowania. Analizujac je,
warto pamigta¢ o koniecznosci rozdzielenia rozwigzan systemowych od pogla-
dow indywidualnych. Trudno oczywiscie zaprzeczy¢, ze indywidualne opinie
zalezne sa od catego systemu, nie ulega jednak watpliwosci, ze potrzeby kon-
kretnego dziecka zawsze sa wypadkowa wielu zmiennych, tworzacych unikato-
wa sytuacj¢ wychowawcza, ktora warunkuje indywidualne doswiadczenia osob
w niej uczestniczacych. Stad tez prezentowane opinie nie sa oficjalnym stanowi-
skiem zbieznym z polityka o$wiatowa wtadz czeskich, a jedynie zbiorem postaw
okreslonej grupy nauczycieli.

W zakresie czynnikow politycznych, kulturowych i ekonomicznych Polska
i Republika Czeska od wielu lat rozwijaja si¢ podobnie. Rezultatem tego jest
wiele zbieznych zalozen warunkujacych organizacje systemow ksztalcenia.
Analizujac sytuacje oSwiaty w obu krajach, nie sposob jednak nie dostrzegaé
pewnych rozbieznosci, ktore bez watpienia warunkuja przynajmniej czgSciowo
swoistos¢ procesow inkluzji edukacyjnej dzieci ze specjalnymi potrzebami
w obu krajach.

Jednym z nich jest kwestia mniejszosci narodowych. Republika Czeska jest
panstwem, w ktorym mniejszo$ci narodowe postugujace si¢ innym jezykiem niz
czeski, stanowia ok. 6% ludnosci (za: B. Grabowska, E. Ogrodzka-Mazur, 2010,
s. 185). Istnieje w nim $wiadomos$¢ spraw narodowosciowych, tacznie z kwestia
o$wiaty w jezykach mniejszosciowych, poniewaz Republika Czeska jest sukce-
sorem panstw wielonarodowych: Czechostowacji 1 Austro-Wegier. Niektore
mniejszosci istnieja w jej granicach juz od czaséw Austro-Wegier, a nawet wcze-
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$niejszych, jak np. Polacy na Zaolziu i Niemcy na terenie Sudetow. Sa tez takie,
ktore stanowia pozostato$¢ migracji z okresu panstwa czechostowackiego, jak
Stowacy, Romowie, Wegrzy, Ukraincy i Grecy. Wspolczesnie pojawiaja si¢ co-
raz liczniejsze grupy ludnos$ci naptywajacej z zagranicy, ktore majq szansg¢ stwo-
rzy¢ mniejszo$¢ narodowa, np. Wietnamczycy. Struktura szkolnictwa mniejszo-
sciowego jest identyczna ze struktura szkolnictwa wigkszosciowego. Jej
elementami sa przedszkola, szkoly podstawowe i §rednie. W s$rodowiskach,
gdzie mlodziezy wywodzacej si¢ z grup mniejszosciowych jest zbyt mato, aby
otworzy¢ odrebna szkote, lecz dostatecznie duzo, aby dzieci miaty przynajmniej
swoja klaseg, tworzy si¢ odrgbne, innoj¢zyczne klasy przy szkotach czeskich
(B. Grabowska, E. Ogrodzka-Mazur, 2010, s. 185-186). Sytuacja ta prowadzi do
bardziej rozbudowanej niz w naszym kraju tradycji ksztalcenia inkluzyjnego
w kontekscie wielonarodowym. W efekcie tego pojgcie inkluzji czgsciej bywa
stosowane w odniesieniu do uczniow wywodzacych si¢ z grup mniejszosci na-
rodowych, co zapewne odgrywa okreslona rolg w ksztattowaniu catego systemu
edukacji — takze w obszarze ksztalcenia specjalnego. Pewnego rodzaju nastgp-
stwem takiego podejscia, majacym swoje zrodta jeszcze w okresie panstwa cze-
chostowackiego, jest tradycyjne wiaczanie edukacji migdzykulturowej (wielo-
kulturowej) w obszar pedagogiki specjalnej, ktora tym samym staje si¢ jedna
z jej subdyscyplin, obok tradycyjnie wymienianych dzialow zwiazanych z nie-
petnosprawnosciami, zaburzeniami w zachowaniu i zdolnosciami (M. Bartorio-
va, 1998, s. 179—-187). Jednakze w opracowaniach wspotczesnych problematyka
wychowania i ksztalcenia mniejszo$ciowego czgsciej bywa zaliczana w obszar
pedagogiki socjalnej lub etnopedagogiki i pomijana wsérdd subdyscyplin peda-
gogiki specjalnej (np. J. Pricha, 2009, s. 712).

W Republice Czeskiej, podobnie jak w Polsce, instytucjonalne ksztatcenie inte-
gracyjne preznie zaczeto rozwijaé si¢ po przemianach spoteczno-gospodarczych
1989 roku (J. Bogucka, 1996, s. 52; P. Franiok, 2003, s. 22-23; Z. Novakova, 2004,
s. 10). Wczesniej uczniow niepetnosprawnych ksztatcono wprawdzie w placow-
kach ogolnodostgpnych, byty to jednak formy integracji naturalnej, czgsto ukryte;.
Zwykle nie taczyly si¢ one z instytucjonalnym wsparciem, a ich przyczyna nie-
rzadko byt brak placowki specjalnej w okolicy zamieszkania ucznia. W latach 90.
ubieglego wieku, w obu krajach, zacze¢to wyrazniej podkreslac ideg: ,,edukacja
w szkotach zwyktych, jezeli to mozliwe, a w szkotach specjalnych, o ile to nie-
zbedne” (K. Vitaskova, 2008, s. 143), ktora sprzyjata przemianom ukierunkowa-
nym nie tylko na edukacjg integracyjna, lecz takze inkluzyjna.

W ujeciu polskim i czeskim zblizone jest rozumienie samej istoty integracji
w aspekcie edukacyjnym, ktorej zadaniem jest scalanie, a waznym zalozeniem
wzajemna rownos¢ grup taczonych (M. Chodkowska, 2002; J. Jesensky, 1993;
J. Michalik, 2005). Natomiast w zakresie pojgcia edukacji inkluzyjnej daja si¢
zauwazy¢ pewne roéznice migdzy omawianymi krajami. Inng kwestig jest dos¢
duze zréznicowanie w podejsciu do tego procesu w obszarze czeskiej literatury
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naukowej. Aczkolwiek w opracowaniach czeskich, podobnie jak w polskich,
znajdujemy odwotania do angielskiego terminu mainstreaming i zgodne stwier-
dzenia, ze jego meritum stanowi ksztatcenie uczniow niepelnosprawnych w po-
wszechnych szkotach (M. Bartiiova, M. Vitkova 2007; A. Firkowska-Mankie-
wicz, 2004), to jednak szerszy kontekst pozostaje odmienny. Zdaniem Miroslavy
Bartiovej i Marii Vitkovej (2007, s. 16) pojgcia integracji i inkluzji zwykle sto-
sowane sg synonimicznie, a sama inkluzja uzywana jest z zamystem konieczno-
$ci pokazania potrzeby rozszerzania integracji ukierunkowanej na realizowanie
specjalnych potrzeb kazdego ucznia w praktyce. Z kolei w Polsce przewazaja
poglady ukazujace inkluzje jako odmienna od integracji formg ksztalcenia,
oparta na innych zasadach (M. Chodkowska, 2002; A. Zamkowska, 2009), lub
traktujace ja wprawdzie jako kolejny krok, po integracji edukacyjnej, w kierun-
ku normalizacji edukacyjnej ucznidéw niepetnosprawnych, ale znacznie od niej
roézniacy si¢ w samej organizacji 1 niektorych zalozeniach. Jest to szczegolnie
widoczne w definiowaniu inkluzji przez Grzegorza Szumskiego (2006) oraz
Anng Firkowska-Mankiewicz (2008), ktorzy okreslaja ja mianem kopernikan-
skiego zwrotu w edukacji 0sob niepelnosprawnych (por. Z. Gajdzica, 2010).

Analizujac przemiany i zadania systemu ksztalcenia, warto wspomnie¢ o za-
ktadanych celach zwigzanych z edukacja uczniow niepetnosprawnych. Na przy-
ktad cele formutowane w obrgbie oligofrenopedagogiki, ktore podobnie jak
w naszym kraju takze i w Republice Czeskiej ukierunkowane sa na wyposaze-
nie uczniow niepetnosprawnych intelektualnie w mozliwie najpetniejsze kom-
petencje indywidualne (w zakresie dyspozycji instrumentalnych i kierunko-
wych), umozliwiajac mozliwie najpetniejsza integracje spoteczna (J. Wyczesany,
2005; P. Franiok, 2005). Przegladajac ogolne typologie zasad ksztatcenia uczniow
niepetnosprawnych intelektualnie na plaszczyznie ogodlnej, dostrzegamy wiele
podobienstw (zob. tabela nr 1). Niemniej jednak ich doktadna analiza odstania
juz pewne rozbiezno$ci (por. Z. Gajdzica, 2010). Warto jednak podkresli¢, ze
takze w obrgbie literatury naukowej poszczegodlnych krajow mozna dostrzec
brak zgodnos$ci pogladow w tej kwestii.

Tabela 1. Przyktadowe typologie zasad ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie

M. Valenta, O. Miiller (2004,

H. Borzyszkowska (1983, s. 53) . 298-404)

wszechstronnego poznania dziecka i jego srodowiska | ® pogladowosci

cato$ciowego usprawniania e dopasowania

indywidualizacji e systematycznosci

profilaktyki pedagogicznej e trwalosci

pozadanego aktywizowania e Swiadomosci i aktywnego udziatu
»matych kroczkow” w zajgciach

przemiennos$ci oddziatywan indywidualnego podejscia
amplifikacji i stymulacji integracyjnego nauczania
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Podsumowujac, systemy ksztalcenia uczniow niepetnosprawnych w obu kra-
jach zostaly uksztaltowane przez wiele zbieznych czynnikdéw. Wszak inkluzyj-
na/integracyjna forma ksztatcenia nie rozwija si¢ w izolacji. Jest czgscia systemu
ksztatcenia, ten za$ pozostaje elementem szeroko pojgtego systemu spotecznego,
ktory kreuje trendy, wyznacza potrzeby i stwarza mozliwos$ci rozwoju réznych
form ksztalcenia. Organizacja edukacji podlega zatem mechanizmom typowym
dla danego systemu oraz, co oczywiste, wiaze si¢ z rozwojem nauk o wychowa-
niu (w omawianym przypadku zwlaszcza pedagogiki specjalne;j).

Migdzy innymi dlatego procesy przeksztatcen i rozwoj form ksztalcenia
przebiegaty podobnie w obu analizowanych krajach. Nie oznacza to jednak cat-
kiem zbieznego tempa rozwoju w ocenie kontekstowej. Na przyktad redaktorzy
Comparative Studies in Special Education (K. Mazurek, M. A. Winzer, 1994)
dokonujac w pierwszej potowie lat 90. globalnej diagnozy systeméw edukacji
uczniow niepelnosprawnych w wybranych krajach, zaliczyli Czechostowacje"
do dziatu segregacyjnej edukacji specjalnej, a Polskg do ,,nadchodzacej” inte-
gracji, co bylo dowodem bardziej zaawansowanych przemian zachodzacych
w tym okresie w naszym kraju. Zblizony rozwoj spoteczno-gospodarczy nie
oznacza rowniez identyczno$ci rozwigzan praktycznych oraz pogladow i stano-
wisk szczegotowych (por. Z. Gajdzica, 2010). Wydaje sig, ze w Republice Cze-
skiej istnieje znacznie bardziej intensywna wspotpraca migedzy §wiatem nauki,
szkota i wladzami o§wiatowymi anizeli w Polsce. Dowodem tego jest zwyczajo-
wo przyjeta obecnos¢ wiadz oswiatowych (lokalnych i ministerialnych) na kaz-
dej znaczacej konferencji naukowej oraz aktywny udziat licznych nauczycieli
w obradach naukowych.

Stosunek do zmian w obszarze ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
nauczycieli polskich i czeskich — analiza poréwnawcza

Badania zostaty przeprowadzone w ramach projektu Instytucje i organizacje
wspierajqce rozwdj i socjalizacje 0sob niepetnosprawnych intelektualnie na te-
renie powiatow cieszynskiego i karwinskiego (Instituce a organizace podporu-
Jici vyvoj a socializaci mentalné postizenych osob na uzemi tésinského a karvin-
ského okresu)® na przetomie lat 2010 i 2011 z wykorzystaniem ankiety.
W badaniach uczestniczylo 200 nauczycieli, po 100 pracujacych w Polsce oraz
Republice Czeskiej. Dobor grupy odbyt si¢ na zasadzie dobrowolnej deklaracji
0s0b uczestniczacych w réznego rodzaju kursach doksztalceniowych, w tym

1) Zapewne tekst zostat opracowywany jeszcze przed podziatem Czechostowacji na Republike
Czeska i1 Stowacjg, ktory miat miejsce 1 stycznia 1993 roku.

2) Projekt dofinansowany ze $rodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Rozwoju Regionalnego — Programu Operacyjnego Wspotpracy Transgranicznej Republika Cze-
ska — Rzeczpospolita Polska 20072013 i budzetu panstwa za posrednictwem Euroregionu Slask
Cieszynski.
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takze uczestnikow konferencji naukowych i warsztatow prowadzonych w ra-
mach w/w projektu (zwlaszcza w przypadku nauczycieli z Republiki Czeskiej).
Nalezy podkresli¢ specyfike grupy badanej i okresli¢ ja jako ,,nauczyciele ak-
tywni”, zatem sposob doboru grupy oraz liczba uczestnikéw badania rzecz jasna
nie pozwala na wyciaganie wnioskow uogolniajacych. Powinno si¢ je raczej
traktowac¢ jako badania pilotazowe, niemniej ukazujace pewne tendencje w $ro-
dowisku pedagogdéw pracujacych na terenie powiatu cieszynskiego w Polsce
oraz karwinskiego i ostrawskiego w Republice Czeskiej?.

Poniewaz kwestia miejsca pracy, wyksztalcenia oraz stazu pracy w szkole be-
dzie przedmiotem doktadnych analiz w kontekscie poszukiwania zwiazkow mig-
dzy tymi zmiennymi (traktowanymi w badaniu jako niezalezne) a opiniami wyra-
zanymi przez respondentow, w tym miejscu pomijam szczegdtowa charakterystyke
badanej grupy, by unikna¢ zbytecznych powtdrzen. Kreslac wstepna charaktery-
styke badanej grupy, wspominam tylko, ze respondenci rekrutowali si¢ w wigkszo-
$ci ze szkot ogolnodostepnych oraz specjalnych. Niewielka czgs¢, zwtaszceza pol-
skich nauczycieli, pracowata w klasach integracyjnych, a kilka os6b z obu grup
wskazato po dwa miejsca pracy. Zdecydowana wigkszo$¢ Polakow legitymowata
si¢ wyzszym wyksztalceniem magisterskim, a w przypadku nauczycieli pracuja-
cych w Republice Czeskiej kilkanascie 0sob wskazato wyksztalcenie srednie. Roz-
nice wystapity w stazu pracy — nauczyciele z Polski w przewazajacej wigkszosci
pracowali w szkole krocej niz 5 lat, a czescy — zwykle dluzej niz 15.

Oceny przemian w zakresie ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
intelektualnie

W pierwszej kolejnosci nauczyciele zostali zapytani o ogdlny stosunek do
przemian w zakresie ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych. Typowe pytania
diagnostyczne nie powinny by¢ obcigzone jakimikolwiek zatozeniami, ktore
moga ukierunkowac nastawienie badacza i w rezultacie utrudnia¢ nie tylko ze-
branie rzetelnych danych, ale przede wszystkim ich obiektywna analiz¢. Ponie-
waz jednak kwestionariusz ankiety zawieral pytanie zamknigte, co rzecz jasna
wyklucza jakakolwiek manipulacje danymi, warto pokusi¢ si¢ o przedwstgpne
zatozenia jeszcze przed prezentacja wynikow.

Powszechna krytyka reform edukacyjnych w naszym kraju (np. A. Gajdzica,
2006) i raczej pozytywny, lub przynajmniej neutralny, ich odbior w Republice
Czeskiej (np. Transformace ve vzdélavani..., 2005) sktania do sformutowania
tezy, ze pojawi si¢ wyrazne zroznicowanie ocen dokonanych przez nauczycieli

3) W ramach projektu prowadzone byly takze badania na znacznie mniejszej grupie polskich
nauczycieli i dotyczyty opinii na temat integracyjnych form ksztalcenia uczniow niepetnospraw-
nych intelektualnie. Zostaty one skrétowo przedstawione w innej publikacji (zob. Z. Gajdzica,
2011).
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tych krajow. W Polsce wystapia czgsciej oceny negatywne, w Republice Cze-
skiej za§ — pozytywne lub neutralne.

Czynnikiem sprzyjajacym ocenom negatywnym bedzie opor instytucjonalny,
ktory z natury pojawia si¢ w organizacjach podlegajacych zmianom systemowym
(S.P. Robbins, 2001, s. 265). Nie ma powodu przypuszczac, by w przypadku szko-
ly byto inaczej. Tym bardziej, ze zmiany systemowe moga sprzyjac lgkom zwiaza-
nym z utrata pracy nauczycieli szkot specjalnych i integracyjnych, obawom przed
dodatkowymi obciazeniami nauczycieli szkot ogdlnodostepnych, a te w efekcie
prowadza takze do oporu indywidualnego. Kontestacja zmian moze wynika¢ tak-
ze ze zwyktego konformizmu i niecheci do jakichkolwiek przemian bez konkret-
nego powodu. Z drugiej strony pojawiaja si¢ argumenty za poparciem zmian zwig-
zane z poczuciem misji, przekonaniem o zmianie (modernizacji) jako warto$ci
faczonej z podazaniem w korzystnym dla dzieci kierunku.

Okazuje sig, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanych popiera zmiany, jedynie co
czwarty nauczyciel nie ma na ich temat zdania, a srednio co 10 jest im przeciw-
ny (zob. wykres nr 1).

m Nauczyciele z Polski
(n =100%)

Nauczyciele z Republiki
Czeskiej
12 (n = 100%)

nie popieram

popieram

nie mam zdania

Wykres 1. Stosunek do przemian ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych (n = 200)

¥2 = 5,495 (df = 2) ni. C = 0,166

Wyniki te — w aspekcie przywotanych wczesniej hipotez — moga by¢ zaska-
kujace. Warto podkresli¢ jednak, Ze nieco wigkszy sceptycyzm charakteryzuje
oceny polskich nauczycieli, aczkolwiek i w ich przypadku ponad potowa respon-
dentow popiera przemiany w zakresie ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych,

4 Jako poziom istotnosci w niniejszej pracy przyijeto, stosowana na ogét w naukach spotecz-
nych, warto$¢ 0,05 (zob. W.P. Zaczynski, 1997, s. 39).

5) Procz wartoéci 42 podaje takze wspotczynnik zbieznosci C. Pearsona, opisujacy stopien
zwiazku w obrgbie tabeli (zob. G.O. Ferguson, Y. Takane, 1997, s. 248; A. Mikrut, 1999,
s. 154-155).
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ale roznice nie sg istotne statystycznie, a sita zwiazku migdzy opiniami a krajem
zamieszkania badanych miesci si¢ w kategorii ,,prawie nic nieznaczaca”.

Kolejne pytanie dotyczyto juz konkretnego aspektu owych transformacji, tzn.
tendencji wprowadzania inkluzyjnej formy ksztalcenia uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualna. Wyniki badania zostaty zaprezentowane na wykresie
nr 2. W tym przypadku przewazaja opinie posrednie. W kontekscie sformutowa-
nych mozliwosci wyboru mozna je okresli¢ jako asekuracyjne, ale tez zdroworoz-
sadkowe. Zdecydowana wigkszos¢ badanych (tu rozklad jest prawie identyczny
w obu grupach) uzaleznia swoje zdanie od r6znych uwarunkowan, zapewne tych
wynikajacych z rozwoju i cech osobowosci danego ucznia, jak i warunkow panu-
jacych w konkretnej szkole. Nieznacznie wigcej polskich nauczycieli popiera bez-
warunkowo inkluzjg tej grupy ucznidw, a czeskich zdecydowanie sig¢ jej sprzeci-
wia. Niemniej jednak réwniez w tym przypadku roznice nie sa istotne statystycznie,
a sita zwiazku migedzy badanymi zmiennymi — prawie nic nieznaczaca.

67

zawsze lub prawie

zawsze korzystna w zaleznosci
od uwarunkowan zwykle niekorzystna
B Nauczyciele z Polski Nauczyciele z Republiki Czeskiej
(n=100%) (n=100%)

Wykres 2. Oceny inkluzyjnej formy ksztatcenia uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng (n = 200))

x> =4,061 (df =2) ni. C=0,141

W naszym kraju inkluzyjne ksztatcenie uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
nie budzi juz takich kontrowersji jak dawniej. Od kilku lat coraz wigcej szkot spe-
cjalnych, podstawowych dla tej grupy uczniow, zawiesza swoja dziatalnos¢ lub
funkcjonuja w nich jedynie oddziaty klas wyzszych, czasem taczonych. Trafnym
przyktadem jest wlasnie powiat cieszynski, czyli teren prowadzonych badan,
w ktorym jeszcze kilka lat temu dziataty dwie takie szkotly. Obecnie, w roku szkol-
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nym 2010/2011, w obu placéwkach prowadzone sa jedynie faczone klasy piate
i szoste. Brak konkretnych danych z obszarow karwinskiego i ostrawskiego nie
pozwala na odniesienie tej sytuacji do terenu badan w Republice Czeskiej. Z de-
klaracji nauczycieli bioracych udzial w warsztatach wynika jednak, ze profil szko6t
specjalnych nie zmienit si¢ znaczaco w ostatnich latach. Warto jednak podkreslic,
ze takze w pracach naukowych coraz czgsciej rezerwuje si¢ szkolg specjalng dla
uczniow glebiej i1 glgboko niepelnosprawnych intelektualnie, wskazujac jednocze-
$nie szkote ogdlnodostepna jako miejsce realizacji obowiazku szkolnego uczniow
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna (P. Franiok, 2009, s. 39). W tym aspek-
cie deklaracje badanych nie powinny dziwi¢. Nieco inaczej ksztaltuje si¢ sytuacja
edukacyjna ucznidéw z glebszymi niepetnosprawnosciami. W Republice Czeskiej
rezerwuje si¢ dla nich przede wszystkim miejsca w szkolach specjalnych (tamze).
W naszym kraju mozliwe jest (i w zaleznosci od podejscia okreslane jako korzyst-
ne lub niekorzystne) wlaczanie ich w powszechny nurt ksztatcenia, obejmowanie
edukacja w klasach integracyjnych czy zespotach edukacyjno-terapeutycznych
oraz oczywiscie ksztatcenie indywidualne (w przypadku dodatkowych zaburzen
uniemozliwiajacych nauke w szkole).

Deklaracje nauczycieli w przewazajacej wigkszosci wskazuja na pozytywny
stosunek do zmian ukierunkowanych na objgcie mozliwie najwigkszej liczby
ucznidow z umiarkowana niepetnosprawnoscia intelektualna inkluzyjna forma
ksztatcenia. Wyniki zostaty przedstawione na wykresie nr 3.

m Nauczyciele z Polski ' Nauczyciele z Republiki Czeskiej
(n=100%) (n=100%)

45 32

warto nig objaé i
mozliwie najwiecej Wazna alternatywa ;
uczniow ksztatcenia nie mam zdania
segregacyjnego zwykle bywa

niekorzystna inne

Wykres 3. Stosunek nauczycieli do ksztalcenia wlaczajacego uczniow z umiarkowang i znaczna
niepetnosprawnoscia intelektualng (n = 200))

¥2 = 11,059 (df = 39) i. C = 0,228

6) W przypadku braku lub bardzo matej liczby wskazan w wyrdznionej kategorii, w celu spehie-
nia warunkow stosowania testu y? taczono ja z inng grupa pod warunkiem logicznego zwiazku (w pre-
zentowanym badaniu odpowiedzi z kategorii inne, zostaty potaczone z kategoria nie mam zdania).
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Doktadna analiza wynikow pokazuje, ze wsrod polskich nauczycieli jest wig-
cej opinii skrajnych. Za takie mozna uznac te pierwsze, ktore wskazuja na goto-
wos$¢ objecia ksztatceniem inkluzyjnym mozliwie najwigkszej liczby uczniow
oraz takie, ktore reprezentuja przekonanie, ze taka forma ksztalcenia zwykle
bywa niekorzystna. Wsrdd czeskich pedagogdw takze przewazaja wyniki pozy-
tywnie oceniajace t¢ ideg, ale deklaracje sa nieco bardziej roztozone. Réznice sa
istotne statystycznie, ale zwiazek migdzy zmiennymi miesci si¢ w przedziale
wartos$ci wyraznej lecz malej.

Zakonczenie

Dokonujac syntezy oméwionych trzech aspektéw, nalezy podkresli¢ brak
zdecydowanych roznic w postrzeganiu przemian w edukacji uczniéw niepetno-
sprawnych intelektualnie i wlaczaniu ich w glowny nurt ksztatcenia. Nie jest to
zaskoczeniem — wszak na wstepie opracowania zostato zaakcentowanych wiele
podobienstw w zakresie historii rozwoju ksztalcenia integracyjnego i inkluzyj-
nego, zatozen systemowych i uwarunkowan spetnianych przez systemy ksztat-
cenia funkcji. Inna zmienna pominigta wczesniej wiaze si¢ z praktyka codzien-
na. Ot6z badani nauczyciele, zaréwno z Polski jak i Republiki Czeskiej, pochodza
z obszarow przygranicznych i w zwiazku z tym czgsto uczestnicza we wspol-
nych projektach. Maja okazj¢ wymienia¢ swoje poglady w trakcie organizowa-
nych konferencji i, co za tym idzie, wspotkreowac swoje poglady, migdzy inny-
mi na temat przemian, co takze moze by¢ czynnikiem zblizajacym w zakresie
prezentowanych deklaracji.

Wyniki wskazuja ponadto na inna wazng kwestie. Otd6z w badanej grupie
istnieje spoteczne przyzwolenie na kontynuowanie reform. Nauczyciele w prze-
wazajacej wigkszosci pozytywnie oceniaja ich kierunek. Istnieje wprawdzie
grupa opozycyjna, ale stanowi ona mniejszos¢ 1 wyrazniej odznacza si¢ dopiero
w odniesieniu do ucznidw z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualna.
Deklaracje te — w aspekcie przywolanych wezesniej mechanizmoéw (oporu, kon-
formizmu, Igku, czy braku wiasnej korzysci ze zmiany) — moga by¢ zaskakuja-
ce. Wskazuja na dojrzatos¢ spoteczna badanych, by¢ moze §wiadcza o poczuciu
wlasnej misji lub po prostu potwierdzaja przekonanie o stusznos$ci przemian.
Oczywiscie mozliwe jest takze odmienne wyjasnianie wynikow, osadzajace je
w nurcie pedagogiki krytycznej. Wowczas pojawia si¢ kategorie sytuacji trud-
nych, realiow polskiej szkoty, a w konsekwencji problem braku wiedzy o me-
chanizmach socjalizacji, wychowania i ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie; zwolennicy tego spojrzenia podwazaé beda rowniez nieuzasad-
niony optymizm co do mozliwych funkcji opiekunczych i rehabilitacyjnych pla-
cowek ogolnodostepnych. Zapewne i te argumenty nalezy bra¢ pod uwage
w globalnym ogladzie danych, a wybor tla teoretycznego jest juz uzalezniony od
nastawienia samego badacza.
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OPINIE POLSKICH I CZESKICH NAUCZYCIELI NA TEMAT PRZEMIAN
KSZTALCENIA UCZNIOW NIEPEENOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE

CZESC1
Streszczenie

W artykule zostaty przedstawione opinie polskich oraz czeskich nauczycieli na temat prze-
mian w zakresie ksztatcenia uczniow niepetnosprawnych intelektualnie. Zostaty one poprzedzo-
ne og6lna charakterystyka systemow ksztatcenia uczniow niepelnosprawnych w obu krajach oraz
wybranych uwarunkowan ich przeobrazen. Szczegdtowa analiza wynikow ukazuje podobne ten-
dencje w postrzeganiu przemian przez obie grupy badanych oraz uwidacznia ich pozytywny sto-
sunek do zachodzacych zmian.

Stowa kluczowe: system ksztalcenia uczniow niepetnosprawnych, reforma oswiaty, niepetno-
sprawnos¢ intelektualna, inkluzja.

OPINIONS OF POLISH AND CZECH TEACHERS ON TRANSFORMATIONS IN
EDUCATION FOR STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES

PART 1
Summary

The article presents the opinions of Polish and Czech teachers on transformations concerning
the education of students with intellectual disabilities. Their opinions are preceded with a general
description of educational systems for students with disabilities in both countries, and of selected
factors determining the changes in these systems. A detailed analysis of the results indicates sim-
ilar tendencies in the perception of transformations in both examined groups and emphasizes their
positive attitude to the occurring changes.

Key words: education system for students with disabilities, education system reform, intellec-
tual disability, inclusion.
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Simon Baron-Cohen (2011). Zero Degrees of Empathy.
A New Theory of Human Cruelty. London: Allen Lane, ss. 190

Empatia sama w sobie jest najcenniejszym zasobem w naszym swiecie.
Jest jak uniwersalny rozpuszczalnik.

Kazdy problem zanurzony w empatii staje si¢ rozpuszczalny.

Jest ona skuteczna jako sposob przewidywania i rozwiqzywania
problemow interpersonalnych, zarowno konfliktow matzenskich, jak i
konfliktow miedzynarodowych, probleméw w pracy,

sporow politycznych i rodzinnych

lub problemow z sqsiadami.

(S. Baron-Cohen, 2011, s. 127)

Na przestrzeni stuleci podejmowano réznorodne proby usystematyzowania
zagadnien zwiazanych z tendencja czynienia zta innym ludziom. ,,Zto” od zara-
nia dziejow bylo przedmiotem rozwazan filozofow i etykéw. Doglebne analizy
przedstawiono m.in. na gruncie etyki humanistycznej. Réwniez psychologia
rozwojowa podejmuje proby wyjasnienia postaw egocentrycznych, odwotujac
si¢ do procesu nabywania kompetencji spotecznych w toku rozwoju cztowieka.
Dziedzina ta ktadzie szczegdlny nacisk na §rodowiskowe uwarunkowania za-
chowan prospotecznych.

Probe naukowego wyjasnienia pojecia ,,zta” podejmuje S. Baron-Cohen. Pet-
na oryginalnych badan ksiazka Zero Degrees of Empathy. A New Theory of Hu-
man Cruelty prezentuje nowe spojrzenie na problematyke ludzkiego okrucien-
stwa. Autor recenzowane] ksiazki, ekspert w dziedzinie autyzmu, podejmuje
nowatorska probe wyjasnienia mechanizmoéw, ktére decyduja o poziomie empa-
tii, ktora ludzie odczuwaja w stosunku do innych osob. Zainteresowanie autora
prezentowang problematyka miato zwiazek z opowiesciami, ktore jeszcze w dzie-
cinstwie przekazywatl mu ojciec. Opowiesci te dotyczyly najokrutniejszych
w historii przyktadéw niehumanitarnego traktowania ludzi, m.in. sytuacji Zy-
dow w obozach koncentracyjnych i Holokaustu. W kontekscie tych tragicznych
dla ludzkosci wydarzen autor zastanawia si¢ nad brakiem wspoélczucia dla cier-
piacych i mozliwo$ciami bezlitosnego zdawania bolu. Pojecie ,,zta” proponuje
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zastapi¢ pojgciem ,.erozji empatii”, w ktorej upatruje prawdziwej mocy wyja-
$niajace;j.

S. Baron-Cohen (2011) analizuje rolg empatii, czyli zdolnosci do rozpoznawa-
nia i reagowania na emocje, uczucia i mysli innych, nie tylko u 0s6b dowiadcza-
jacych autyzmu. Podejmuje probe uchwycenia mechanizmoéw empatii takze
w przypadku antyspotecznych zaburzen osobowosci (ASPD). Koncentruje sig
na: psychopatii (skrajnej formie ASPD), zaburzeniach osobowosci z pogranicza
(borderline personality disorder — BPD) oraz narcystycznych zaburzeniach 0so-
bowosci (narcissistic personality disorder — NPD).

Nadrzednym terminem, ktérym postuguje si¢ autor, jest ,.erozja empatii”.
Wyrdznia dwa jej zrodta. Pierwszego doszukuje si¢ w przezywaniu silnych, ne-
gatywnych emocji, takich jak: rozgoryczenie, pragnienie zemsty, $lepa niena-
wis¢ lub pragnienie wladzy. Sa to emocje przemijajace, a co za tym idzie ,,erozja
empatii” stanowi w tym przypadku proces odwracalny. Przedmiot zaintereso-
wania autora stanowia jednak te przyktady, w ktérych ,.erozj¢ empatii” determi-
nuja state cechy psychologiczne.

Empatig autor okresla jako zdolnosé identyfikacji mysli i uczuc innych osob oraz
zdolnos¢ odpowiedniego reagowania na mysli i emocje innych (S. Baron-Cohen,
2011, s.11). W empatii, zdaniem autora, mozna wyrozni¢ dwa zasadnicze stadia —
stadium rozpoznawania i stadium reagowania. W zalezno$ci od zakresu powyz-
szych zdolnosci poziom empatii kazdego cztowieka moze uplasowac si¢ w roznych
miejscach na skali empatii — od niskiego do wysokiego. Obszerna analiza zawarta
w recenzowanej publikacji dotyczy przypadkow zupetnego braku empatii.

Tytutowe ,,zero stopni empatii” oznacza tyle co nie posiadaé swiadomosci,
Jjak mozna natknq¢ sie na innych, jak wspotdziataé z innymi, czyli jak przewidy-
wac ich uczucia i reakcje (S. Baron-Cohen, 2011, s.29). To takze brak §wiadomo-
$ci istnienia innych, odmiennych od posiadanego, punktéow widzenia. Omawia-
ny mechanizm empatii funkcjonuje tu na poziomie zero. Autor nie traktuje
jednak wszystkich ludzi, ktorych cechuje zupelny brak empatii, rownoznacznie.
Dla rozréznienia populacji 0sob z brakiem empatii postuguje si¢ okresleniami
,,Zero stopni empatii — negatywne” i ,,zero stopni empatii — pozytywne”. Pierw-
sze okreslenie autor odnosi do, wymienionych juz, trzech typoéw zaburzen oso-
bowosci. Jak wskazuje sam autor, nie jest to lista zamknigta i wymaga scharak-
teryzowania wielu innych stanéw, ktore wplywaja na czasowe zmniejszenie
stopnia empatii, np. alkoholizm, depresja lub redukcja stopnia empatii, np. schi-
zofrenia. Dlaczego podgrupy te okresla jako ,,zero — negatywne”? Migdzy inny-
mi dlatego, ze brak empatii w tych przypadkach niesie ze soba szereg zawsze
negatywnych skutkow dla jednostki i dla jej otoczenia.

Kontrastowe okreslenie ,,zero stopni empatii — pozytywne” autor odnosi do
0soOb z klasycznym autyzmem i zespotem Aspergera. Dlaczego postuguje si¢
terminem ,,zero — pozytywne”? Miedzy innymi dlatego, iz brak empatii laczy
z procesem charakterystycznym dla oséb ze spektrum autyzmu, tzw. mecha-
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nizmem systematyzacji. Brak empatii analizuje jako wynik okreslonego stylu
poznawczego, ktory charakteryzuje tendencja przywiazywania wagi do szcze-
golow, wzorcow i regul. Styl ten opiera si¢ na silnym dazeniu do usystematy-
zowania (systematizing) réznych czgséci rzeczywistosci. Opisana potrzeba
usystematyzowania $wiata moze, zdaniem autora, mie¢ pozytywne korzysci
dla jednostki oraz jej otoczenia. Negatywna strong procesu jest fakt, ze pewne
czgsci rzeczywistosci, jak ludzie, ich emocje, uczucia i mysli, nie podlegaja
jasnym regutom i zasadom. Proba podporzadkowania tych elementéw znanym
schematom stanowi determinujacy czynnik braku empatii. U oséb ze spek-
trum autyzmu mozemy méwic o deficytach w sferze poznawczej. Deficyty po-
znawcze, czyli nieumiejgtno$¢ rozpoznawania mys$li i uczu¢ innych osob, po-
woduja braki w drugim podstawowym komponencie empatii, tj. odpowiednim
reagowaniu. Zdaniem autora, umyst osob z autyzmem stale troszczy sig o to,
aby funkcjonowaty one wedlug wiecznie powtarzajacych sig i przewidywal-
nych wzorow, za sprawa ktoérych traca poczucie czasu. Wszelkie sytuacje po-
wodujace przerwanie powtarzalnych schematow, na przyktad przez osobg,
ktora dziata nieprzewidywalnie, postrzegaja jako nieprzyjemna, a nawet prze-
razajaca. Stad tez klasyczny autyzm jest okreslany przez autora jako catkowity
opdr wobec zmian, ucieczke w systematyzacje, czyli doskonata przewidywal-
no$¢ $wiata. W recenzowanej publikacji spotykamy nowatorskie podejscie do
kwestii zaburzen w spotecznym funkcjonowaniu oséb ze spektrum autyzmu.
Warto, aby czytelnik siggnal do, zarysowanych tu tylko powierzchownie,
szczegdtowych analiz zawartych w publikacji S. Barona-Cohena.

Jakie czynniki sprawiaja, ze poziom empatii pewnych osob znajduje sig¢
w dolnej czgséci na skali empatii? Autor analizuje niektore genetyczne, hormo-
nalne, nerwowe i srodowiskowe czynniki sktadowe, ktore determinujg poziom
naszej empatii. Szeroko opisana zostaje kwestia istnienia w mozgu struktur od-
powiedzialnych za jej poziom, tzw. uktadu empatii. Autor nie tylko opisuje 10
poszczegolnych osrodkow w mozgu, ktore zaangazowane sg w do§wiadczanie
empatii, lecz takze szczegdtowo przestawia sposob dziatania uktadu w przypad-
ku zaburzen analizowanych w prezentowanej publikacji. Poszczegdlne struktu-
ry mozgu, jak pisze autor, nie sa zwigzane ze soba w zaden prosty sposob linio-
Wy, poniewaz istnieje wiele potaczen migedzy nimi. Podkresla takze, iz sposob
ich dzialania jest odmienny u r6znych o0sob, co decyduje o mniejszym lub wigk-
szym poziomie empatii (S. Baron-Cohen, 2011, s. 27). Koncentrujac si¢ na ana-
lizie czynnikow biologicznych, S. Baron-Cohen nie rezygnuje z ukazania uwa-
runkowan srodowiskowych. Zdaniem autora, takze wczesne doswiadczenia
z dziecinstwa, m.in. zaniedbania i negatywne postawy rodzicielskie, moga sta-
nowi¢ o pozniejszym poziomie empatii. W tym kontekscie analizuje zaburzenia
osobowosci z pogranicza (borderline).

Stwierdza jednak, ze istnieja osoby, ktore mimo empatycznych i nieautory-
tarnych rodzicow, braku zaniedban §rodowiskowych we wezesnym dziecinstwie,
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prezentuja zero stopni empatii. Istnieja rowniez tacy, ktérzy mimo trudnych
i bolesnych doswiadczen w interakcjach z rodzicami, sa bardzo empatyczni
w stosunku do innych osob. W konteks$cie tym autor analizuje genetyczne przy-
czyny braku empatii. Zaktada istnienie tzw. genéw empatii. Jak twierdzi, nie sa
to geny empatii same w sobie, lecz geny kodujace biatka. Tym samym geny
moga by¢ zwiazane z empatia, a nie ja wylacznie determinowac. Zdaniem auto-
ra czynniki genetyczne nie determinujg empatii samodzielnie, ale oddziatuja
zawsze w kontekscie srodowiska. Autor proces ten okresla jako ,,interakcje” ge-
néw i srodowiska. Sytuacja ta dotyczy osob, u ktorych poziom empatii jest ,,zero
— negatywny”’. Poziom ,,zero — pozytywny”, takze w tym przypadku, wiaze si¢
$cisle z mechanizmem systematyzacji. Geny, ktore decyduja o braku empatii,
mogg rowniez predysponowac do wystapienia maksymalnej tendencji do usys-
tematyzowania rzeczywisto$ci. Autor stwierdza nawet, ze inne geny moga od-
powiadac za ,,zero stopni empatii — negatywne”, a inne za ,,zero — pozytywne’.
Zatem, ktore geny zwiazane sa z poziomem empatii, ktore odpowiadaja za po-
ziom systematyzacji u 0sob ze spektrum autyzmu? Wyczerpujaca odpowiedz na
te i wiele innych pytan mozemy uzyskac, siggajac do recenzowanej ksiazki.
Pojawia sig kolejne pytanie: czy empati¢ mozemy zmierzy¢? Autor publikacji
zastepuje pojecie ,,zta” pojeciem ,,erozji empatii”. Uwaza, iz ,,empati¢”, w prze-
ciwienstwie do ,,zta”, mozemy traktowaé w sensie $cisle naukowym, whasnie
z uwagi na istniejaca mozliwo$¢ pomiaru. S. Baron-Cohen i wspdlpracownicy
(S. Wheelwright, B. Auyeung, C. Allison) na podstawie prowadzonych badan
opracowali skalg pomiaru empatii, tzw. lloraz Empatii (Empathy Quotient — EQ).
Opracowano dwie wersje narzedzia, tj. wersj¢ dla dorostych (4dult Version) oraz
wersj¢ dla dzieci (Child Version). Konstrukcja kwestionariusza obejmuje stwier-
dzenia dotyczace dwoch gtownych komponentéw empatii, tj. rozpoznawania
i reagowania na emocje i mysli innych osob. Wersja narzg¢dzia pomiaru empatii
dla dorostych zawiera 40 stwierdzen. Zadaniem respondenta jest dokonanie oce-
ny stopnia zgodnosci jego wiasnych doswiadczen z podanymi w kwestionariu-
szu stwierdzeniami. Przyjgto cztery mozliwe odpowiedzi, ktore okreslaja sto-
pien zgodnosci, tj. ,,mocno si¢ zgadzam”, ,,lekko si¢ zgadzam”, ,,lekko si¢ nie
zgadzam”, ,,mocno si¢ nie zgadzam”. W zaleznosci od pozycji i uzyskanej odpo-
wiedzi kolejne stwierdzenia ocenia si¢ w skali 1-2 punkty. Catkowity wynik EQ
uzyskujemy poprzez zsumowanie wszystkich uzyskanych punktow. Na podsta-
wie analizy EQ mozemy okresli¢ pig¢ stopni empatii:
e (0-32 — niski (wigkszos¢ 0sob z zespolem Aspergera i wysoko funkcjonuja-
cym autyzmem otrzymuje wynik okoto 20);
e 33-35 —$redni (wigkszo$¢ kobiet uzyskuje wynik okoto 47 i wigkszo$¢ mez-
czyzn uzyskuje wynik okoto 42);
e 52-63 — powyzej $redniej;
e 64-80 — bardzo wysoki;
e 80 — maksymalny (S. Baron-Cohen, 2011, s.134).



Polemiki i recenzje 83

Wersja opracowana dla dzieci zawiera 27 stwierdzen. Respondentami sa tu
rodzice, ktorzy okreslaja stopien zgodnosci podanych twierdzen z zachowaniem
ich dziecka. Istnieja rowniez cztery mozliwe odpowiedzi, tj. ,,zdecydowanie sig
zgadzam”, ,,lekko si¢ zgadzam”, ,,lekko si¢ nie zgadzam”, ,,zdecydowanie si¢ nie
zgadzam”. Analogicznie, catkowity wynik pomiaru empatii otrzymujemy po-
przez zsumowanie wszystkich uzyskanych punktow. Uzyskane odpowiedzi oce-
niamy w skali 1-2 punkty. Analiza wynikow EQ pozwala nam okresli¢ pig¢
stopni empatii:

e (0-24 —niski (wigkszos¢ dzieci z zespolem Aspergera i wysoko funkcjonuja-

cym autyzmem uzyskuje wynik okoto 14);

o 25-44 — $redni (wigkszos¢ dziewczat uzyskuje wynik okoto 40 1 wigkszos¢

chlopcow uzyskuje wynik okoto 34);

e 45-49 — powyzej $redniej;
e 50-54 — bardzo wysoki;
e 54 — maksymalny (S. Baron-Cohen, 2011, s.139).

Niski poziom empatii jest charakterystyczny dla wielu stanow i zaburzen.
Wigkszo$¢ podejmowanych do tej pory prac badawczych i publikacji poruszata
kwesti¢ braku empatii w stosunku go wybranej grupy, np. oséb z autyzmem lub
zaburzeniami osobowosci. Nowe ujecie empatii przedstawione przez S. Barona-
Cohena pozwala nam spojrze¢ na problem syntetycznie i cato$ciowo. Dopiero
poréwnanie sytuacji osob z réznymi zaburzeniami, od autyzmu, poprzez zespot
Aspergera, do Antyspotecznych Zaburzen Osobowos$ci, pozwala nam zrozu-
mie¢, jak odmienne sa sytuacje wszystkich analizowanych przypadkéw. W roz-
ny sposob postrzega si¢ wptyw deficytow uspotecznienia na sama jednostke
1 osoby w jej otoczeniu. Mysle, iz to ujgcie problemu jest znaczacym krokiem
w budowaniu stosunku do 0sob z roznymi zaburzeniami, bez pojawiajacego si¢
zazwyczaj generalizowania przekonan i budowania wiedzy stereotypowe;j.

W prezentowanej publikacji odnajdujemy odwotanie do szerokiej wiedzy
psychiatrycznej i medycznej. Wszelkie rozwazania poparte zostaty rzetelnymi
badaniami i przyktadami zaczerpnigtymi z praktyki. Stare kategorie funkcjonu-
jace w psychiatrii od dziesiatek lat autor w nowatorski sposob analizuje, przed-
stawiajac jako skrajne przypadki braku empatii determinowanej roznorodnymi
czynnikami. Umieszczajac empati¢ ,,pod mikroskopem”, krok po kroku opisuje
uwarunkowania i przejawy charakteryzowanych zaburzen. Analizowane przy-
padki sprowadza do jednego wspolnego punktu — zaburzen w funkcjonowaniu
mechanizmu empatii. Podjgte tu analizy moga stac si¢ punktem wyjscia do bu-
dowania nowych sposobow klasyfikowania i rozpoznawania charakteryzowa-
nych zaburzen.

Znajomo$¢ zagadnien podjetych w recenzowanej publikacji pozwala nam
W nowy sposoéb spojrze¢ na specyficzne zachowania spoteczne osob ze spek-
trum autyzmu. Mysle, iz zaprezentowany przez S. Barona-Cohena punkt widze-
nia daje nam mozliwo$¢ spojrzenia na problem z wigksza doza obiektywnosci.
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Mowig bardziej obiektywnie, gdyz znacznie tatwiej jest nam ustosunkowac sig
do istniejacych probleméw, kiedy przyczyn negatywnych zachowan nie doszu-
kujemy si¢ w jednostce, a traktujemy je jako konieczny i niezalezny od niej spo-
sob egzystencii.

Atutem publikacji jest sposob przedstawienia zawartych w niej tresci. Szero-
ka wiedza psychiatryczna i medyczna, pozornie trudna do zrozumienia dla os6b
niezaangazowanych w te dziedziny wiedzy, zostaje poparta licznymi, szczego-
towo analizowanymi przyktadami. Stad tresci zawarte w publikacji nie tylko
wzbudzaja duze zainteresowanie czytelnika, lecz takze sa tatwe do zrozumienia.
Mysle, iz warto byloby zastanowi¢ si¢ nad przettumaczeniem recenzowanej pu-
blikacji na jezyk polski, a z pewno$cia znalaztaby ona liczne grono czytelnikow
w srodowisku naukowym i pozanaukowym.

Marta Pqgowska

Wiadystaw Dykcik: Tendencje rozwoju pedagogiki specjalne;.
Osiagnigcia naukowe 1 praktyka (z perspektywy 50-lecia pracy
pedagogicznej z osobami niepelnosprawnymi). Wydawnictwo
Naukowe PTP. Poznan 2010, ss. 424.

Rézne sa powody i okolicznosci powstawania ksiazek naukowych, a uwarun-
kowania te okreslaja w jakis sposob ich charakter. Ksiazka Wtadystawa Dykcika
jest publikacja okolicznos$ciowa, ktora Profesor wydat z okazji jubileuszu 50-lecia
swojego zaangazowania w rozwoj teorii i praktyki pedagogiki specjalnej. Wbrew
oczekiwaniom nie jest to jednak praca retrospektywna, a tym bardziej sentymen-
talna. Jest to przede wszystkim ksiazka syntetyczna, w ktorej autor przeprowadzit
analizg tozsamosci 1 glownych dokonan wspotczesnej teorii i praktyki ksztatcenia
0s0b niepetnosprawnych. Analiza to niezwykle cenna i z tego powodu nie powi-
nien przeoczy¢ jej nikt, kto zajmuje si¢ pedagogika specjalna.

Kilka powodéw, ktore nazwatbym metodologicznymi, zdecydowalo o uni-
kalno$ci recenzowanej ksiazki. Pierwszy z nich to swoiste potaczenie otwartosci
umystu i wieloletniego do§wiadczenia autora. W ciagu ostatniego potwiecza pe-
dagogika specjalna przeszta bardzo radykalne przemiany. W pewnym stopniu sa
one zwiazane z rozwojem dyscypliny jako wiedzy technicznej. Lepsze poznanie
specyfiki wielu zaburzen rozwojowych, odkrycie nowych typdéw niepetnospraw-
nosci, zastosowanie nowoczesnych technologii przyczynity si¢ do niekwestiono-
wanego postgpu w ksztatceniu i rehabilitacji osob z niepetnosprawnoscia. Przede
wszystkim jednak w tym okresie zaszty ogromne zmiany kulturowe, ktore do-
prowadzity do uksztattowania si¢ nowego spotecznego obrazu oséb niepelno-
sprawnych i nowych celow ich ksztatcenia. T¢ przemiang zwykto si¢ okresla¢
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odejsciem od redukcjonistycznego, medycznego paradygmatu niepetnospraw-
nosci na rzecz paradygmatu humanistyczno-spolecznego. Starcie tych stanowisk
dos¢ silnie podzielito pedagogéw specjalnych. Zwolennicy nowego podejscia
niejednokrotnie catkowicie odrzucali doswiadczenia i zdobycze dawniejsze,
z kolei badacze starszego pokolenia czgsto wykazywali sceptycyzm i niezrozu-
mienie dla nowego pradu umystowego.

Na tle tych podzialow Wtadystawa Dykcika wyréznia szczegolna umiejet-
no$¢ myslenia syntetycznego. Z jednej strony Profesor wspottworzyt historig,
zna i ceni tradycje, z drugiej za$ jest wyjatkowo otwarty na wszelkie nowosci.
Te dwie cechy sprawiaja, ze jego analiza przemian pedagogiki specjalnej, jej
aktualnych dokonan i perspektyw jest wyjatkowo klarowna i trafna. Drugim po-
wodem wartosci ksiazki jest rozlegla wiedza autora z zakresu polskiej pedago-
giki specjalnej. Wtadystaw Dykcik jest naukowcem niezwykle aktywnym. Bywa
na wigkszosci znaczacych konferencji naukowych, utrzymuje kontakty z wielo-
ma badaczami ze wszystkich osrodkow naukowych w kraju, systematycznie $le-
dzi liczne publikacje specjalistyczne, takze z dziedzin pokrewnych pedagogice
specjalnej. Wydaje sig, ze jest dzisiaj badaczem, ktory posiada najpetniejsze ro-
zeznanie w tym, co dzieje si¢ w pedagogice specjalnej w Polsce i jej poszczegol-
nych subdyscyplinach. Podczas gdy wielu badaczy zawgza swoje zainteresowa-
nia do wybranych obszaréw wiedzy lub subdyscyplin, on nadal §ledzi rozwdj
catej dyscypliny. Dowodem prawdziwosci tej tezy jest niespotykanie obszerna
1 szczegdtowa bibliografia, nie tylko w recenzowanej tu pracy, lecz takze i w in-
nych publikacjach Profesora. Po trzecie wreszcie, Wiadystaw Dykcik wywiera
od lat bardzo znaczacy wplyw na rozwdj polskiej pedagogiki specjalnej i przez
to zajmuje w niej miejsce szczegolne. Nie tylko czgsto wystgpuje na konferen-
cjach oraz publikuje, ale jest takze, chyba najczesciej sposrod polskich pedago-
gow specjalnych, powolywany na recenzenta w przewodach doktorskich, habi-
litacyjnych oraz postgpowaniach o nadanie tytutu profesora. Reasumujac, mozna
powiedzie¢, ze jest on naukowcem wyjatkowo dobrze przygotowanym do napi-
sania ksiazki, ktora stanowi syntez¢ osiagnig¢ polskiej pedagogiki specjalnej
w dobie jej dynamicznego rozwoju.

Tendencje rozwoju pedagogiki specjalnej sa publikacja obszerna, bo liczaca
ponad 400 stron. Tym niemniej warto przeczytac ja w calosci, zachowujac przy-
jeta przez autora kolejno$¢, a zatem tak, jak zwykto czytac si¢ powies¢. Dopiero
wtedy mozna odnie$¢ podstawowa korzys¢ z lektury, czyli uswiadomic¢ sobie
stan i tendencje rozwoju pedagogiki specjalnej oraz zrozumie¢, jak glebokie
przemiany zaszty w tej dyscyplinie w ciagu ostatnich latach a takze to, jak wzro-
sto jej znaczenie. Mozna oczywiscie takze poszukiwa¢ informacji na temat po-
szczegblnych zagadnien, nie temu jednak praca ta ma stuzy¢.

Ksiazka zostata podzielona na 15 nienumerowanych rozdziatow. Struktura ca-
fosci ma wyraznie autorski charakter — praca nie przypomina w tym wzgledzie
zadnego znanego mi opracowania. Przede wszystkim tresci nie sa pogrupowane
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w obszerniejsze dziaty, wyznaczone przez kluczowe koncepcje teoretyczne peda-
gogiki specjalnej lub podstawowe obszary jej zainteresowan. Nie znaczy to, ze
ktorykolwiek z istotnych obszarow wspotczesnej pedagogiki specjalnej zostal po-
minigty przez autora. Odnajdziemy zatem w publikacji odniesienia do przemian
w zakresie struktury pojeciowej dyscypliny, w tym przede wszystkim pojecia
niepelnosprawnosci, obszerne i wielostronne analizy efektywnosci ksztalcenia
specjalnego 1 jego roli we wspodlczesnych systemach szkolnych, refleksje na temat
znaczenia i modeli terapii w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia, prezentacje
glownych dylematow zwiazanych z wychowaniem dzieci niepetnosprawnych
w rodzinie, omowienie znaczenia rehabilitacji zawodowej i zatrudnienia osob
niepetnosprawnych, a takze kwalifikacji i pozycji zawodowej pedagogow spe-
cjalnych. W krotkiej recenzji nie sposob omowi¢ wszystkich kwestii poruszonych
w tym wyczerpujacym i wielowatkowym dziele. Korzystajac z przystugujacego
recenzentowi prawa wyboru, szerzej odniosg si¢ do tych tylko, ktore wydaty mi
si¢ szczegOlnie wazne i najbardziej mnie zainteresowaly.

Wiadystaw Dykcik w swojej ksiazce bardzo duzo miejsca poswigca proble-
matyce srodowiskowych uwarunkowan jakosci zycia i rehabilitacji osob niepet-
nosprawnych. Analizujac to zagadnienie, wyraznie nawiazuje do koncepcji eko-
systemowego rozumienia rzeczywistosci spotecznej, a takze tradycji poznanskiej
socjologii wychowania i pedagogiki spoleczne;j. Jest to ujecie zgodne z tenden-
cjami rozwojowymi wspotczesnej pedagogiki specjalnej, ktéra podkresla mozli-
wosci 1 znaczenie przeksztalcania §rodowiska w celu zwigkszenia aktywnosci
osobistej 0sob niepetnosprawnych i ich udziatu w zyciu spotecznym. Zapoczat-
kowana przez uksztattowana w latach 60. XX w. teori¢ normalizacji koncepcja
adaptacji srodowiska nalezy bez watpienia do najbardziej rozwijajacych si¢ nur-
tow teoretycznych i praktycznych pedagogiki specjalnej. Jej pragmatyczne wy-
korzystanie w wielu krajach, w tym takze w Polsce, gdzie jednak zyskata nalez-
na jej pozycje nieco pézniej niz na Zachodzie, przyczynito si¢ do ogromnego
postepu w integracji spotecznej i jakoSci zycia 0sob z niepelna sprawnoscia.
W réznych rozdziatach swojej ksiazki Wiadystaw Dykcik przeprowadzit wni-
kliwe analizy znaczenia poszczegolnych kregow systemowych dla aktualnej sy-
tuacji 1 perspektyw zyciowych osob niepetnosprawnych. Chociaz dostrzega on
postep, ktory dokonat si¢ w czasie jego zawodowej aktywnosci jako pedagoga
specjalnego, to zauwaza takze roznorodne zagrozenia dla dalszej poprawy wa-
runkow zycia osob niepelnosprawnych. Najwazniejszym z nich jest charaktery-
styczny dla wspotczesnego $wiata zachodniego rozpad wigzi wspdlnotowych
i rozwo¢j kultury indywidualistycznej, ktora generuje wyrazny wzrost rywaliza-
cji o zasoby. W takich warunkach spada poczucie bezpieczenstwa i zaufania
spolecznego, ktore sa zagrozeniem dla rozwoju zdrowej osobowosci ludzi z ogra-
niczona sprawno$cia. Temu waznemu problemowi, zywo dyskutowanemu
w ostatnich latach wsrod specjalistow z dziedziny pedagogiki specjalnej na Za-
chodzie, Wtadystaw Dykcik poswigcit caty rozdziat (Poczucie bezpieczenstwa



Polemiki i recenzje 87

i poczucie zaufania podstawq integracyjnych wiezi 0sob niepetnosprawnych
w przestrzeni miedzyludzkiej), a takze nawiazywal do niego wielokrotnie w in-
nych partiach ksiazki.

Z problemem zmieniajacych si¢ na skutek przemian spoteczno-kulturowych
warunkoéw rehabilitacji 1 zycia 0sob niepetnosprawnych wiaza si¢ bezposrednio
przemiany w sposobie rozumienia celéw rehabilitacji. Za bardzo interesujaca na-
lezy uzna¢ propozycje Wtadystawa Dykcika, ktory postuluje, by dla okreslania
tych celow postugiwac si¢ koncepcja jakosci zycia. Cho¢ sama propozycja ma
ugruntowana pozycje w swiatowej i polskiej pedagogice specjalnej, to w ujeciu
prezentowanym w recenzowanej ksiazce nabiera ona nowatorskiego charakteru.
Nawiazujac do rozwinigtej przez Janusza Czapinskiego ,.teorii szczescia”, Wia-
dystaw Dykcik sugeruje wyraznie, aby w formutowaniu ostatecznych celéw reha-
bilitacji w wigkszym niz to si¢ zwykto robi¢ stopniu wykorzystywac kategorie
subiektywnego zadowolenia z Zycia i poczucie samorealizacji 0soéb niepetno-
sprawnych. Analizujac przemiany aksjologii rehabilitacji, dokonujace sig¢ na prze-
strzeni ostatniego potwiecza mozna $miato postawic teze, ze odchodzimy od ujec
utylitarystycznych, ktore cele rehabilitacji kazaty ujmowaé¢ w kategoriach spo-
tecznej uzytecznosci osob niepelnosprawnych, zmierzamy zas$ w kierunku ujgé
hedonistycznych, ktore sugeruja, aby systemy rehabilitacyjne ocenia¢ przede
wszystkim przez pryzmat zaspokajania indywidualnych potrzeb tych ludzi. Roz-
wazania Wladystawa Dykcika moga by¢ wykorzystane przez odbiorcow jego
ksiazki jako mozliwy punkt wyjscia do dalszych badan tego problemu.

Bardzo waznym watkiem poruszanym w ksiazce jest przygotowanie i status
zawodowy pedagogow specjalnych. Rozwazania autora na ten temat zamieszczo-
ne sa w rozdziale pt. Kontrowersje wokot oceny kompetencji i efektywnosci funk-
cjonowania pedagogow specjalnych zatrudnionych w szkolnictwie dla uczniow
z niepetnosprawnosciq intelektualng. Wtadystaw Dykcik koncentruje si¢ tam na
krytyce wprowadzonych na poczatku XXI w. regulacji prawnych dotyczacych
uprawnien nauczycielskich absolwentow pedagogiki specjalnej. Stusznie przy tym
wskazuje na absurdy przyjetego prawa, ktore w praktyce uniemozliwia absolwen-
tom kierunku ,,pedagogika specjalna” prace na stanowiskach nauczycielskich
w gimnazjach specjalnych. Na poruszony problem warto, moim zdaniem, spojrzeé¢
takze z szerszej perspektywy. Przemiany charakteru ksztatcenia specjalnego, po-
legajace na wzroscie liczby ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w szkotach ogdlnodostgpnych i integracyjnych powoduja, ze pedagodzy specjalni
coraz czgsciej znajduja zatrudnienie w szkotach ogoélnodostepnych. To nowe zja-
wisko stawia przed systemem ksztatcenia i zatrudniania nauczycieli nowe wyzwa-
nia, ktorym jak dotad nie udato si¢ sprosta¢ polskim wiladzom o$wiatowym
i uczelniom. Wiasciwe rozwiazanie tego problemu jest jednym z najbardziej pala-
cych problemow wspotczesnej praktyki i teorii pedagogiki specjalne;.

W niniejszej recenzji ograniczylem si¢ do refleksji jedynie na temat niekto-
rych watkow poruszanych w ksiazce. Jestem przekonany, ze zainteresowani czy-
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telnicy znajda w niej takze inne inspiracje do refleksji, badan naukowych lub
doskonalenia praktyki. Ksiazka ma bowiem, jak wspominatem, wielowatkowy
charakter. Mam nadziejg, ze na jej uwazng lekturg poswigca czas wszyscy, kto-
rzy zajmuja si¢ pedagogika specjalna.

Grzegorz Szumski
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SPRAWOZDANIE Z V MIEDZYNARODOWEJ LETNIEJ
SZKOLY PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
WARSZAWA, 12-16 WRZESNIA 2011

Organizatorem V Letniej Szkoty Pedagogiki Specjalnej byta Akademia Pe-
dagogiki Specjalnej w Warszawie, w szczegolnosci Katedra UNESCO im. Janu-
sza Korczaka oraz Instytut Pedagogiki Specjalnej, Zaktad Terapii Pedagogicz-
nej. Tematyka Letniej Szkoty koncentrowata si¢ na niezwykle waznej i aktualnej
problematyce dotyczacej indywidualnych programow edukacyjno-terapeutycz-
nych (IPET) w ksztalceniu uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zatozeniem programu Letniej Szkoty bylo zapoznanie uczestnikow z nastg-
pujacymi zagadnieniami szczegdétowymi:

e podstawy prawne i system ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w Polsce, Rosji, Kazachstanie, Turcji, na Ukrainie i Tajwanie;

e znaczenie i filozofia konstruowania indywidualnych programoéw edukacyjno-
terapeutycznych (IPET);

e model pracy z uczniem niestyszacym/stabostyszacym ze szczegdlnym
uwzglednieniem indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych
(IPET);

e model pracy z uczniem niewidomym/stabowidzacym (IPET) ze szczegdlnym
uwzglednieniem indywidualnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych
(IPET);

e model pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia intelektualng ze szczeg6élnym
uwzglednieniem indywidualnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych
(IPET);

e indywidualne programy edukacyjne dla uczniow ze specjalnymi potrzebami
— doswiadczenia tajwanskie.

W V Letniej Szkole uczestniczyto 21 oséb. Byli wsrdd nich uczestnicy z za-
granicy, reprezentujacy nastgpujace osrodki naukowe: Panstwowy Uniwersytet
Pedagogiczny im. Iwana Franki w Drohobyczu (Ukraina) — 2 uczestnikow, Na-
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rodowy Uniwersytet im. Iwana Franki we Lwowie (Ukraina) — 1 uczestnik, Ko-
legium Pedagogiczne Uniwersytetu Iwana Franki we Lwowie (Ukraina) —
2 uczestnikéw, Narodowy Uniwersytet Pedagogiczny im. M. Dragomanowa
w Kijowie (Ukraina) — 2 uczestnikéw, Narodowy Uniwersytet im. Iwana Ogien-
ki w Kamiencu Podolskim (Ukraina) — 1 uczestnik, Uniwersytet Krajowy Peda-
gogiczny im. Abaja (Kazachstan) — 2 uczestnikow, Rosyjski Panstwowy Peda-
gogiczny Uniwersytet w Petersburgu (Rosja) — 2 uczestnikow, Uniwersytet
Cukurowa (Turcja) — 2 uczestnikoéw, wolontariuszka z Ukrainy, Narodowy Uni-
wersytet w Kaohsiung (Tajwan) — 1, Narodowy Uniwersytet w Pingtung (Taj-
wan) — 1, a takze uczestnicy z Polski, reprezentujacy Akademig Pedagogiki Spe-
cjalnej (Zaktad Terapii Pedagogicznej, Zaktad Pedagogiki Niepelnosprawnych
Intelektualnie, Zaktad Tyflopedagogiki) — 4 uczestnikow.

Podczas uroczystej inauguracji (poniedziatek, 12 wrze$nia) uczestnikow Let-
niej Szkoly powitali: prof. dr hab. Jan Laszczyk — Rektor Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, prof. zw. dr hab. Adam Fraczek — Kie-
rownik Katedry UNESCO im. Janusza Korczaka w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz prof. dr hab. Helena Ciazela — Prorektor
ds. Dydaktyki w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
oraz prowadzaca — prof. dr hab. Ewa M. Kulesza z Zaktadu Terapii Pedagogicz-
nej w Instytucie Pedagogiki Specjalnej. Nastgpnie uczestnicy dokonali autopre-
zentacji oraz prezentacji o§rodkéw akademickich, ktore reprezentowali.

Podczas pierwszego dnia (wtorek, 13 wrzesnia) skoncentrowano si¢ gtoéwnie
na omowieniu podstaw prawnych i systemu ksztatcenia ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w poszczegolnych krajach. Uczestnicy zatem mieli
mozliwo$¢ zapoznania si¢ z regulacjami prawnymi i rozwigzaniami organiza-
cyjnymi dotyczacymi ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi w Polsce, w Rosji, na Ukrainie, w Kazachstanie i w Turcji. Podstawy
prawne i system ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w Polsce oméwita prof. dr hab. Ewa M. Kulesza z Akademii Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

Kolejny dzien (sroda, 14 wrzesnia) poswigcony byt zajeciom warsztatowym
dotyczacym modelu pracy z uczniami niestyszacymi i stabo styszacymi, niewi-
domymi i stabo widzacymi oraz z niepetnosprawnoscia intelektualna; szczegol-
na uwage zwrocono na konstruowanie indywidualnych programéw edukacyjno-
terapeutycznych (IPET). Uczestnicy zostali podzieleni na trzy zespotly robocze.

Prowadzacy warsztaty, dr Agnieszka Dtuzniewska z Zaktadu Terapii Peda-
gogicznej w Instytucie Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej, mgr Kamila Miler-Zdanowska z Zaktadu Tyflope-
dagogiki w Instytucie Pedagogiki Specjalnej Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej oraz mgr Katarzyna Smolinska z Zaktadu Pedagogi-
ki Niepetnosprawnych Intelektualnie w Instytucie Pedagogiki Specjalnej Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, przekazali uczestni-
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kom informacje dotyczace epidemiologii, definicji, klasyfikacji i charakterystyki
okreslonej niepetnosprawnosci. Nastegpnie przedstawiono schemat modelu pracy
z uczniem niepetnosprawnym i oméwiono zasady tworzenia IPET — indywidu-
alnego programu edukacyjno-terapeutycznego dla uczniow z uszkodzeniami
stuchu, wzroku oraz z niepetnosprawnoscia intelektualna. Podczas kazdej z se-
sji warsztatowych zostato tez przedstawione studium przypadku dziecka z dana
niepelnosprawnoscia.

Warsztaty byty teoretycznym wprowadzeniem do kolejnego dnia (14 wrzes-
nia) Letniej Szkoty, w ktorym to uczestnicy zostali zaproszeni do wzigcia udzia-
tu w wizytach studyjnych w placowkach ksztatcacych uczniow z danym rodza-
jem niepetnosprawnosci. Dzigki uprzejmosci dyrekcji 1 pracownikéw placowek
goscie z zagranicy mogli zapoznac si¢ ze specyfika pracy Osrodka Szkolno-Wy-
chowawczego dla Gluchych im. Jana Siestrzynskiego przy ul. Luckiej w War-
szawie, Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego Nr 8 dla Dzieci Stabo-
widzacych im. dr Zofii Galewskiej przy ul. Kozminskiej w Warszawie, Zespotu
Szkot Specjalnych Nr 101 w Warszawie przy ul. Karolkowej oraz Szkoty Podsta-
wowej z Oddziatami Integracyjnymi Nr 82 w Warszawie przy ul. Gorczewskiej.
Wizyty studyjne staty si¢ okazja do wymiany doswiadczen polskich specjali-
stow oraz gosci z zagranicznych osrodkéw akademickich. Po powrocie z placo-
wek kontynuowano pracg w zespotach. W tym dniu uczestnicy V Letniej Szkoty
wzieli tez udziat w wyktadzie prof. zw. dra hab. Adama Fraczka — Kierownika
Katedry UNESCO w Akademii Pedagogiki Specjalne;j, ktory przedstawit histo-
ri¢ powstania i rozwoju uczelni.

W ostatnim dniu (piatek, 16 wrzesnia) uczestnicy Letniej Szkoty dokonali
podsumowania w zespotach warsztatowych oraz przygotowali wnioski i postu-
laty koncowe. Zdaniem uczestnikow szczegdlnie cenne byty wizyty studyjne
w placéwkach, mozliwos¢ poréwnania systemow edukacyjnych i modelu na-
uczania, a przede wszystkim mozliwo$¢ wymiany do$wiadczen migdzy uczest-
nikami. Zostaty tez sformulowane postulaty na kolejne spotkanie Letniej Szko-
ty, w ktorych wnioskowano o wigksza liczbg ¢wiczen praktycznych oraz
umozliwienie kazdemu uczestnikowi wzigcia udziatu w zajeciach z wszystkich
blokow tematycznych. Zaproponowano ponadto, aby tematem jednego z kolej-
nych spotkan byto wczesne wspomaganie rozwoju.

Podczas obrad plenarnych swoimi doswiadczeniami w wystapieniu zatytulo-
wanym Indywidualne programy edukacyjne dla uczniow ze specjalnymi potrze-
bami — doswiadczenia tajwanskie podzielila si¢ prof. Su-Jan Lin reprezentujaca
Wydzial Edukacji Specjalnej Narodowego Uniwersytetu w Kaohsiung z Tajwa-
nu, profesor wizytujacy Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej.

Po wyktadzie prof. Su-Jan Lin przedstawiono sprawozdanie z prac poszcze-
golnych zespolow oraz pozegnano uczestnikow wrecezajac im dyplomy ukoncze-
nia V Migdzynarodowej Letniej Szkoty Pedagogiki Specjalnej. W uroczystym
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zakonczeniu uczestniczyli: prof. dr hab. Jan Laszczyk — Rektor Akademii Peda-
gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, prof. dr hab. Jolanta Zagrodzka-
Szmagalska — Prorektor ds. Nauki, prof. zw. dr hab. Adam Fraczek — Kierownik
Katedry UNESCO im. Janusza Korczaka, prof. dr hab. Helena Ciazela — Prorek-
tor ds. Dydaktyki oraz prowadzaca obrady plenarne — prof. dr hab. Ewa M. Ku-
lesza z Zaktadu Terapii Pedagogicznej w Instytucie Pedagogiki Specjalne;j.
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI NAUKOWEJ
XI DYSKURSY PEDAGOGIKI SPECJALNEJ
PEDAGOGIKA SPECJALNA — AKTUALIZACJE
SOPOT, 25-27 MAJA 2011

Jedenasta z kolei konferencja naukowa z cyklu Dyskursy pedagogiki specjal-
nej zostata zorganizowana przez Uniwersytet Gdanski (Wydzial Nauk Spotecz-
nych — Instytut Pedagogiki, Zaktad Pedagogiki Specjalnej) w Sopocie pod wio-
dacym hastem Pedagogika specjalna — aktualizacje. W sklad komitetu
organizacyjnego konferencji wchodzili: dr hab. Amadeusz Krause, prof. UG; dr
hab. Stawomira Sadowska, prof. UG oraz dr Joanna Belzyt. Organizatorzy za-
prosili do dyskusji szerokie grono badaczy z r6znych subdyscyplin pedagogiki
specjalnej, okreslajac trzy gtdwne obszary tematyczne: aktualizacje w pedago-
gice specjalnej i jej subdyscyplinach, aktualizacje w resocjalizacji oraz aktuali-
zacje w metodologii badan spotecznych. Tradycyjnie zaplanowano szereg 0gol-
nych sesji plenarnych oraz réwnolegle odbywajace si¢ dyskusje panelowe,
zorganizowane w postaci szesciu sekcji; kazda poswigcona zostata wybranym
zagadnieniom aktualizacji: w resocjalizacji, w surdopedagogice, w pedagogice
zaburzen specyficznych 1 wspotpracy z rodzina, w pedagogice wspierajace;j,
w pedagogice niepetnosprawnosci, w edukacji osob niepetnosprawnych.
W pierwszym dniu konferencji, po uroczystym otwarciu Dyskursow przez
przedstawicieli wltadz Uniwersytetu Gdanskiego, odbyly si¢ obrady plenarne
pod hastem ,,aktualizacje w pedagogice specjalnej”, ktore kontynuowano w ko-
lejnych dwoch dniach. Dzien drugi byt tez dniem spotkan w ramach wyzej wy-
mienionych sekcji.

Kolejny raz Dyskursy staly si¢ miejscem spotkania i wymiany pogladow okoto
90 0s6b. Pomimo znacznie ograniczonego czasu wystapien kazdy z uczestnikow
mial mozliwo$¢ zaprezentowania publicznie swojego stanowiska. Ze wzgledu na
obszerny program wystapien konferencyjnych i konieczno$¢ organizowania row-
nolegle toczacych si¢ dyskusji panelowych, niniejsze sprawozdanie trzeba ograni-
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czy¢ do przedstawienia wiodacych zagadnien, gdyz autor niniejszego raportu dys-
ponowat ograniczona mozliwoscia wystuchania wszystkich referatow. Nalezy
przy tym zaznaczy¢, iz zgodnie z deklaracja organizatoréw, zdecydowana wigk-
szos$¢ referatow ma zosta¢ opublikowana w recenzowanej pracy zbiorowej lub
w czasopismie ,,Niepetnosprawnosc”.

Caloksztalt wystapien zaprezentowanych na konferencji pozwala na pozna-
nie aktualnych problemow pedagogiki specjalne;.

Czgs$¢ wystapien plenarnych zostata po§wigcona ogdlnym rozwazaniom na te-
mat wspolczesnych uwarunkowan dziatalnos$ci pedagogiki specjalnej. Wielu
uczestnikow konferencji zwracalo uwagg na szanse i1 zagrozenia, jakie wynikaja
ze wspotczesnych zmian dla pedagogiki specjalnej oraz na nieustanne nastawienie
jej badaczy na poszukiwanie obszaru i przedmiotu badan, co poniekad $wiadczy
o potrzebie dyskusji nad aktualizacja r6znorodnych jej obszarow. Tytut wystapie-
nia dr hab. Stawomiry Sadowskiej, prof. UG, ,,W kregu spig¢, rozterek i potencjatu
uprawiania pedagogiki specjalnej” trafnie okresla problemy tej dziedziny nauki,
ktora musi sprostac¢ przemianom w polskiej edukacji. Wiele emocji wzbudzito wy-
stapienie dr hab. Malgorzaty Sekutowicz, prof. UG, prezentujace zagadnienia pla-
nowanych zmian ustawodawczych w odniesieniu do pedagogiki specjalne;j,
a w szczegolnosci kwestia przygotowywanych nowych standardow ksztalcenia
nauczycieli. ,,Nowe myslenie o edukacji”, o ktérym wspomniata w swoim wysta-
pieniu prof. dr hab. Alicja Rakowska, jest konieczne w obliczu nieuchronnosci
zmian. Jednakze, pomimo przemian $wiatopogladowych w odniesieniu do oséb
niepetnosprawnych nadal, jak to zauwazyla w swoim referacie dr hab. Teresa Z6t-
kowska, prof. US, istnieje wiele problemow w realizacji idei normalizacji. Wiele
emocji wywotywaty tez wypowiedzi poruszajace problematyke preferowanych
form ksztatcenia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w duzej mierze
wyrazajace niepokdj o stopniowa marginalizacje roli ksztalcenia specjalnego na
rzecz idei edukacji wlaczajacej. Poruszono rowniez kwesti¢ problematyki funkcjo-
nowania i ksztatcenia 0sob z niepetnosprawnoscia sprzezona/ztozona (dr hab. Ma-
rzena Zaorska, prof. UMK). Zlozonos$¢ niepelnosprawnosci jest niewatpliwie wy-
zwaniem dla pedagogiki specjalne;j, ktéra w ramach ksztatcenia specjalnego coraz
czesciej udziela pomocy 1 wsparcia dzieciom z dwoma lub trzema wspotistnieja-
cymi zaburzeniami. Konieczne jest okreslanie w tym wypadku niepetnosprawno-
$ci ,,wiodacej”, ktora wyznacza kierunek oddzialywan rehabilitacyjnych. Pojawito
si¢ tez zagadnienie dotyczace ksztalcenia zawodowego osob niepetnosprawnych
jako wyznacznika koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie (dr Beata Jachimczak).

Wigkszos¢ wystapien konferencyjnych, zaréwno tych plenarnych, jak i w sek-
cjach, poswigconych byto konkretnym problemom, ktére jako catos¢ sktadaja sie
na zréznicowany obraz dzialalnosci pedagogiki specjalnej. W wielu przypad-
kach zaprezentowano nowe obszary zainteresowan badawczych. Oto wybrane,
dos¢ zréoznicowane tematycznie zagadnienia, po czgsci obrazujace wieloplasz-
czyznowo$¢ badan prowadzonych na gruncie polskiej pedagogiki specjalne;.
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Tradycyjnie gléwnym tematem czgsci prezentacji konferencyjnych bylta oso-
ba niepetnosprawna i jej ztozona sytuacja spoteczna. Pojawity si¢ referaty, mo-
wigce m.in. o osobach z niepelnosprawnoscia intelektualna, z wada stuchu, ghu-
choniewidomych, z mucowiscydoza, z zespotem FAS, z zespotem Aspergera,
z zespotem Downa. Pojawity si¢ tez wystapienia odnoszace si¢ do dzieci z tzw.
szarej sfery, czyli uczniow z inteligencja nizsza niz przecigtna (prof. Marta Bog-
danowicz). Ciekawym tematycznie zagadnieniem byla zaprezentowana przez dr.
hab. Anielg Korzon, prof. DSW, kwestia tzw. integracji podworkowej, znaczenia
grupy réwiesniczej w zyciu osoby niepetnosprawnej w jej srodowisku domo-
wym. Pojawity si¢ tez wystapienia poruszajace dos¢ nowe tematy dla pedagogi-
ki specjalnej, jak na przyktad referat dr. Marcina Wlazto — ,,Sawanci — migdzy
wizjami artystycznymi a ustaleniami nauki”, dotyczace osob przejawiajacych
wybitne uzdolnienia w wybranych aspektach, przy jednoczesnych ogélnych
ograniczeniach/zaburzeniach w codziennym funkcjonowaniu. Przedstawiono
tez kwestie réznych sposoboéw przystosowywania si¢ do zycia 0sob z nabyta
niepetnosprawnoscia (dr hab. Bernadeta Szczupat).

Cze$¢ wystapien miata dotyczy¢ dzieci zdrowych, jak na przyktad referat
mgr Krzysztofa Przybylskiego ,,Nauczanie indywidualne jako czynnik rozwoju
gimnazjalisty” czy ,,Rola basni w procesie wychowywania dzieci” mgr Anny
Sktodowicz. Jedno z wystapien w sekcji ,,Aktualizacje w pedagogice wspieraja-
cej” zostato poswigcone roli wykorzystywania chust do noszenia dzieci jako
przejaw ,,rodzicielstwa blisko$ci” (mgr Patrycja Momot).

Wiele miejsca w wystapieniach zajmuje nie tyle sama osoba niepetnosprawna
i chora, co cala jej rodzina jako spotecznos¢, w ktorej kazdy cztonek wymaga
wsparcia i pomocy. Wigkszo$¢ tematéw dotyczyla jakosci zycia rodzin z dziec-
kiem niepetnosprawnym, czgsto zagrozonej kryzysem, brakiem optymalnego
wsparcia spotecznego. Przedstawiono cickawe badania na temat ojcéw i ich od-
czu¢ zwiazanych z poczuciem radosci i satysfakcji z bycia rodzicem dziecka z nie-
petnosprawnoscia (dr Agnieszka Zyta, dr Katarzyna Cwirynkato) oraz opis wyni-
kow badan dotyczacych sytuacji styszacych dzieci w rodzinie niestyszacych
rodzicow (dr Urszula Bartnikowska). Byty to tematy dotad rzadko stanowiace
przedmiot zainteresowan badaczy. Z kolei dr Joanna Kobosko przedstawita bada-
nia dotyczace tozsamosci mtodziezy niestyszacej z rodzin osob styszacych.

W ostatnim dniu konferencji uczestnicy mieli okazj¢ migdzy innymi wystu-
cha¢ dos¢ intrygujacego i ciekawego wystapienia prof. dr hab. Bogustawa Sli-
werskiego. Prezentacja ta byta odpowiedzia na pytanie zawarte w tytule referatu
»dlaczego pedagodzy przegrywaja w konkursach na granty naukowe?”. Mozna
tez byto pozna¢ zasady funkcjonowania Migdzynarodowej Klasyfikacji Funk-
cjonowania Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF) na gruncie pedagogiki specjal-
nej (dr Dorota Podgorska-Jachnik).

Wielo$¢ tematdw jakie zaprezentowano na Dyskursach uniemozliwia doko-
nanie uogodlnien i podsumowan. Powyzej zasygnalizowano tylko wybrane, klu-
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czowe zagadnienia, ktore uczestnicy mogli rozwazy¢ w ramach niniejszej kon-
ferencji. Tak zréoznicowany obszar dziatalnosci polskiej pedagogiki specjalnej
$wiadczy o preznej pracy naukowo-badawczej na rzecz osoby niepetnosprawnej
1 jej rodziny/najblizszego otoczenia oraz na rzecz wszystkich, ktorzy potrzebuja
szeroko rozumianego wsparcia. Jest sprawa oczywista, ze pedagogika specjalna
musi sprostaé wymogom wspotczesnosci poprzez aktualizacje i otwarcie na
nowe wyzwania.

Konferencja dowiodta, ze pedagogika specjalna stale poszerza wlasne pola
dziatania i pogltebia dotychczasowe zainteresowania. Idea Dyskursow niewatpli-
wie powinna nadal si¢ rozwija¢ i umozliwia¢, tak jak dotychczas, spotkanie
wszystkich pedagogéw (nie tylko specjalnych) i badaczy, ktérzy czynia przed-
miotem swoich zainteresowan cztowieka i organizowane dla niego szeroko rozu-
miane wsparcie.
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XII EUROPEJSKI KONGRES PSYCHOLOGII, ISTAMBUL,
04-08.07.2011

W dniach 04—08.07.2011 r. w Istambule odby# si¢ XII Europejski Kongres Psy-
chologii, na ktéry przybyli psycholodzy nie tylko z Europy, lecz takze z wielu in-
nych stron $wiata. Kongres organizowany byl przez Tureckie Towarzystwo Psy-
chologiczne, pod auspicjami Europejskiej Federacji Towarzystw Psychologicznych
(European Federation of Psychologist’s Associations — EFPA), ktora zrzesza 35
krajow Europy. EFPA stanowi forum wspotpracy i wymiany do§wiadczen migdzy
psychologami wszystkich dyscyplin, przyczyniajac si¢ jednoczes$nie do rozwoju
psychologii jako nauki. Jednym z gltéwnych celow EFPA jest integracja praktyki
7 teorig oraz rozwdj poszczegoélnych dyscyplin psychologii. Takie cele roéwniez
przyswiecaty XII Europejskiemu Kongresowi Psychologii w Istambule.

Program kongresu sktadat si¢ z wyktadow zaproszonych gosci, sympozjow
tematycznych, sesji posterowych oraz paneli dyskusyjnych. Prezydent EFPA,
profesor Robert Roe, zainaugurowal kongres wyktadem, w ktérym podniost te-
mat dotyczacy roli psychologéow we wspotczesnym spoteczenstwie, ich funkcji
w rozwigzywaniu problemow, ktore sq wyzwaniem dla dzisiejszej Europy, mig-
dzy innymi takich jak: zdrowie psychiczne i jako$¢ zycia, niepetnosprawnosc,
ksztatcenie ustawiczne, walka z przestgpczos$cia, bezpieczenstwo w sieci, wielo-
kulturowos¢. W kongresie uczestniczyli przedstawiciele wszystkich subdyscy-
plin psychologii, w tym reprezentanci psychologii poznawczo-behawioralne;j,
klinicznej, osobowosci, zdrowia, kultury, sportu czy psychologii organizacji.

Analiza obszarow tematycznych podejmowanych przez uczestnikow kongre-
su, zaroOwno w rozprawach teoretycznych, jak i w komunikatach z badan wska-
zuje, ze wspotczesna psychologia zywo reaguje na problemy dzisiejszego $wiata.
Nie sposdb w tym miejscu omowi¢ catosci programu czy chociazby wszystkich
wyktadow zaproszonych gosci. Wsrod prezentowanych tematdéw znajdowaly sig
zagadnienia $ci§le zwigzane z zagrozeniami stojacymi przed wspotczesnym
$wiatem. Wiele uwagi poswigcono doniesieniom z badan dotyczacych zespotu
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stresu pourazowego (Post-Traumatic Stress Disorder — PTSD Symptoms). Pre-
zentowane przez réoznych autorow badania byly prowadzone zarowno wsrod
ofiar przemocy domowej, jak 1 wsérdd ofiar r6znego rodzaju kataklizmow: trze-
sienia ziemi na Sumatrze, w Rumunii, tsunami w Japonii oraz dziatan zbrojnych
—w tym wypadku analizy dotyczyty m.in. cywilnych ofiar wojny w Iraku. Inte-
resujace bylo poréwnanie podej$cia badawczego, metodologii, ale przede wszyst-
kim analiza wynikoéw badan, ktore pokazywaty réznice migdzykulturowe oraz
dotyczyty réznorodnych zjawisk i strategii pomocy psychologicznej osobom do-
swiadczajacym syndromu PTSD.

Innym obszarem tematycznym czgsto podejmowanym przez uczestnikow
kongresu byly zaburzenia psychiczne zwiazane z depresja, ktora jest okreslana
jako choroba XXI wieku. Badania dotyczace doswiadczania depresji zar6wno
przez dzieci, mtodziez, jak i dorostych, obejmowaty takze analiz¢ zwiazkow
osobowosci z wystgpowaniem depresji, uwarunkowan depresji w zaburzonych
relacjach z bliskimi, szczegdlnie w odniesieniu do doswiadczen w rodzinie po-
chodzenia, styloéw radzenia sobie ze stresem oraz modeli pracy z pacjentem cho-
rym na depresj¢. Szczegolne zainteresowanie uczestnikéw konferencji wzbudzit
wyktad profesora Philipa Zimbardo: Sekret znaczenia czasu w osobistej historii
zycia i w dziejach narodow. Autor zwracal uwage na rolg wewnetrznej perspek-
tywy czasowej w podejmowaniu decyzji zyciowych, w przezwycigzaniu kryzy-
sow oraz wskazywal na roznice migdzykulturowe w postrzeganiu czasu i nada-
waniu mu znaczenia.

Przedmiotem wielu prezentacji oraz dyskusji byly zagadnienia zwiazane
z ksztalceniem psychologéow, rozwijaniem migdzynarodowych standardow
w zakresie kwalifikacji zawodowych oraz zagadnienia zwiazane z etyka w pro-
fesji psychologa, co jest szczegolnie wazne w zwiazku z kryzysem wartosci we
wspotczesnym Swiecie.

Przywolujac wspomnienia zwigzane z przebiegiem XII Europejskiego Kon-
gresu Psychologii, nie spos6b pomina¢ miejsca, w ktorym kongres odbywat si¢.
Istambut przywitat wszystkich uczestnikow wspaniata, stoneczna pogoda. Na
kazdym kroku dalo si¢ odczu¢ wielokulturowosc¢ taczaca dwa kontynenty: Euro-
pe 1 Azjg. Dzigki bogactwu zabytkow historii, wspdtczesnosci tgtniacej zyciem
od rana do p6znych godzin nocnych, specyficznemu duchowi taczacemu prze-
szto$¢ z terazniejszoscia Istambut stwarzatl uczestnikom konferencji wspaniate
warunki nie tylko do wymiany do$wiadczen, dyskusji, ale rowniez do obcowa-
nia z kultura i sztuka.
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BRITISH JOURNAL OF VISUAL IMPAIRMENT
2011, number 1-3

The British Journal of Visual Impairment jest interdyscyplinarnym, recenzo-
wanym czasopismem spotecznym, publikowanym trzy razy do roku przez Cen-
trum Naukowo-Badawcze dla Osob z Dysfunkcja Wzroku (VICTAR) oraz Uni-
wersytet w Birmingham w Wielkiej Brytanii. W BJVI publikowane sg artykuty
na temat 0sob z dysfunkcja wzroku, dotyczace edukacji, zdrowia, opieki spo-
tecznej, zatrudnienia i zastosowania nowych technologii. BJV1 jest czasopismem
dla profesjonalistow zajmujacych si¢ osobami z dysfunkcja wzroku i stanowi do-
skonate miejsce do wyrazania whasnych opinii, pogladow.

The British Journal of Visual Impairment

January 2011, number 1

Osoby gluchoniewidome a zdrowie psychiczne: psychiczne przygnebienie
i niezaspokojone potrzeby dorostych osob z podwdjna sensoryczng
niepelnosprawnoscia (s. 6-26)

Sarah M. Bodsworth, Isabel C.H. Clare, Sara K. Simblett

Artykut ten porusza temat psychicznego przygnegbienia, ktére moga odczu-
wac osoby z podwdjnym sensorycznym uszkodzeniem — wzroku i stuchu; stan
ten jest rezultatem niezaspokojenia réznych potrzeb zyciowych. Badanie zostato
przeprowadzone w$rod 440 osob ghuchoniewidomych, ktore naleza do organiza-
cji pozarzadowych Wielkiej Brytanii. W badaniach wykorzystano kwestiona-
riusz osobowosci zaadaptowany do mozliwosci percepcyjnych badanych oséb
(Goldberg i Williams, 1988). Raport z przeprowadzonych badan wskazuje na
wysoki poziom przygngbienia wsrdd osob ghuchoniewidomych (61% badanych
uzyskato wynik 2 lub wyzej, 40% badanych wynik 4 lub wyzej, przy maksy-
malnej liczbie 12 punktdéw). Wyniki §wiadcza rowniez o wysokim poziomie nie-
zaspokojenia potrzeb osob gluchoniewidomych. Wigcej niz jeden na czterech
respondentow (26,9%) stwierdzil, ze nie otrzymat formalnego wsparcia od in-
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stytucji panstwowych, a tylko jedna trzecia badanych przyznala, ze otrzymywa-
fa regularne wsparcie od lekarza rodzinnego lub pielegniarki srodowiskowe;.
Prezentowane wyniki sa zaskakujace ze wzgledu na fakt powszechnosci i1 do-
stepno$¢ podstawowej opieki zdrowotnej w ramach stuzby zdrowia.

Dobre samopoczucie psychiczne u osob z dysfunkcja wzroku i oséb
bez problem6éw wzrokowych: metaanaliza (s. 27—45)

Martin Pinquart, Jens P. Pfeiffer

Omawiany artykut to metaanaliza porownujaca dobre samopoczucie 0s6b
z problemami wzrokowymi z grupa kontrolna osob dobrze widzacych. Przepro-
wadzone badania dowiodty zwiazku migdzy obnizeniem funkcjonowania wzro-
kowego a spadkiem poziomu dobrego samopoczucia. Korelacja ta byta silna
u osob, u ktorych nastapilo nagle, niespodziewane pogorszenie widzenia, a tak-
ze u pacjentow, u ktorych proces chorobotworczy postgpuje razem z wiekiem
(zwyrodnienie plamki zottej, jaskra). Badania te stanowia cenng informacj¢ dla
naukowcow i praktykow, poniewaz dostarczajg wiedzy, jakie dziatania nalezy
wprowadzi¢, aby chroni¢ zdrowie psychiczne 0sob z problemami wzrokowymi.

Dlugoterminowe wsparcie dla osob, ktére stracity wzrok (s. 46—59)
C. Thetford, J. Robinson, P. Knox, J. Mehta, D. Wong

Osoby z problemami wzrokowymi, w zaleznos$ci od stopnia utraty wzroku,
a takze poziomu umiejetnos$ci wykorzystania wzroku oraz pozostatych zmystow
w codziennym funkcjonowaniu, maja bardzo indywidualne preferencje w za-
kresie udzielanej im pomocy. Prezentowany artykut zawiera wyniki badan doty-
czacych potrzeby zapewnienia dtugoterminowego wsparcia dla osob, ktore utra-
city mozliwo$ci wzrokowe. Badania zostaty przeprowadzone z wykorzystaniem
paradygmatu badan jakosciowych — przeprowadzono 36 wywiadow biograficz-
nych. W omawianym artykule zaprezentowano trzy studia przypadkoéw. Podsta-
wowym wnioskiem z przeprowadzonych badan jest fakt, ze potrzeby oséb z dys-
funkcja wzroku w zakresie pomocy medycznej, psychologicznej i spotecznej
w ciagu zycia ulegaja zmianie. Stwierdzenie to pociaga za sobg liczne implika-
cje praktyczne: prawidlowe rozpoznanie aktualnych potrzeb osoby z problema-
mi wzrokowymi i udzielenie jej odpowiedniego wsparcia przez stuzby medycz-
ne, psychologiczne i socjalne.

Wezesne doswiadczenia wzrokowe, spostrzeganie i zapamig¢tywanie
ksztaltow przez osoby calkowicie niewidome (s. 60—81)

Malgorzata Toroj, Magdalena Szubielska

Glownym celem prezentowanych badan byto sprawdzenie znaczenia wcze-
snych do$wiadczen wzrokowych dla dotykowego roznicowania ksztattow
przedmiotow. W toku przeprowadzonych czynnos$ci badawczych probowano
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ustali¢, czy osoby, ktore stracity wzrok w dziecinstwie lub w dorostosci, szyb-
ciej i doktadniej rozpoznaja ksztatty przedmiotéw niz osoby niewidome od
urodzenia. W tym celu wykonano cztery eksperymenty. Dwa z nich skupiaty
si¢ na dotykowym rdéznicowaniu ksztaltu, kolejne dwa na rozpoznawaniu
ksztattu obiektu. Postawiona hipoteza zostata potwierdzona tylko czgsciowo.
Osoby, ktore nie byly niewidome od urodzenia, rozroézniaty ksztatty doktad-
niej niz osoby niewidome od urodzenia. To odkrycie moze sugerowac, ze oso-
by, ktore mialy doswiadczenia wzrokowe w dziecinstwie, uzywaja strategii
allocentrycznych, kiedy wyobrazaja sobie ksztatt identyfikowanego przedmio-
tu. Natomiast osoby niewidome od urodzenia szybciej rozpoznawaty ksztatty
analizowanych dotykowo przedmiotow. Fakt ten mozna wytlumaczy¢ ztozo-
noscia zadania, czasem potrzebnym do wytworzenia w umysle reprezentacji
allocentrycznej, a takze rdznica w liczbie do§wiadczen dotykowych migdzy
obiema badanymi grupami.

The British Journal of Visual Impairment

May 2011, number 2

Diagnoza przystosowania do oceny rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia
wzrokowsg (s. 93—-112)

Selma Ruiter, Han Nakken, Marleen Janssen, Bieuwe Van Der Meulen, Paul
Looijestijn

Celem podjetych przez autorow badan byta ocena dostosowania Bayley Sca-
les of Infant Development — Second Edition (BSID-II) do badanych dzieci z pro-
blemami wzrokowymi. Narzedzie to wykorzystywane jest powszechnie do oce-
ny rozwoju matych dzieci. W celu adaptacji Bayley Scales do potrzeb
i mozliwos$ci dzieci z problemami wzrokowymi dokonano modyfikacji wszyst-
kich procedur, instrukcji oraz dostosowano material zadaniowy. Nastgpnie
w odstepie dwoch tygodni badano dzieci z dysfunkcja wzroku narzedziem ory-
ginalnym, a nast¢pnie zaadaptowanym. [losciowa analiza wynikow nie wykaza-
ta istotnych réznic w wynikach badanych dzieci po zastosowaniu oryginalnego
narzedzia oraz narzg¢dzia zaadaptowanego. Jednakze informacje zwrotne od
0s6b wykonujacych badania wskazywaty na potrzebg usprawnienia systemu za-
rzadzania poszczegolnymi testami oraz opracowania bardziej atrakcyjnego ma-
teriatu empirycznego dla dzieci z dysfunkcja wzroku.

Strategie kontroli w osigganiu przynaleznos$ci do grupy rowiesniczej

oraz w tworzeniu zwigzkow uczuciowych wsrod mlodziezy

z niepelnosprawnos$cia wzrokowa i ich widzacych réwiesnikéw (s. 113—129)
Jens P. Pfeiffer, Martin Pinquart

W opisywanym badaniu poréwnywano potrzebg przynaleznosci do grupy ro-
wiesniczej oraz potrzebg tworzenia romantycznych zwiazkéw wsréd mtodziezy
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z problemami wzrokowymi i ich widzacych rowiesnikow. W tym celu wyodreb-
niono dwie roéwnoliczne grupy (158 0sob z dysfunkcja wzroku i 158 osob dobrze
widzacych), ktore byty podobne pod wzgledem wieku, ptci, miejsca zamieszka-
nia (mieszkanie z obojgiem rodzicéw lub z jednym rodzicem itp.) oraz statusu
spoleczno-ekonomicznego. W wyniku przeprowadzonych analiz ustalono, ze
mtodziez z problemami wzrokowymi (niezaleznie od wieku, pfci itp.) ma taka
sama potrzebe przynaleznosci do grupy rowiesniczej jak mtodziez dobrze funk-
cjonujaca wzrokowo. Natomiast wykazuje mniejsza aktywnos¢ w tworzeniu ro-
mantycznych relacji.

Szkola, rodzina i inne czynniki wplywajace na wykorzystanie technologii
wspomagajacych: dostep do tych technologii i wyzwania w tym zakresie
dla uczniéw z wadami wzroku w Singapurze (s. 130-144)

Meng Ee Wong, Libby Cohen

Technologie wspomagajace sa niezb¢ednym narzgdziem utatwiajacym oso-
bom z dysfunkcja wzroku codzienne funkcjonowanie. Pomimo iz Singapur jest
zaawansowany technologicznie, uczniowie z wadami wzroku nie sa jeszcze pet-
noprawnymi uczestnikami spoteczenstwa. Omawiane badania mialy na celu
analiz¢ barier i wyzwan w zakresie korzystania z technologii wspomagajacych
przez uczniow z problemami wzrokowymi z singapurskich szkét specjalnych.
Wyniki przeprowadzonych badan pokazuja, ze wiedza nauczycieli na temat
mozliwosci wykorzystania technologii asystujacych jest niespdjna, niepeina.
Uczniowie takze maja liczne braki w tym zakresie badz ich wiedza jest na po-
ziomie podstawowym. Omawiane badania pokazuja tez, ze chociaz formalne
kanaty przekazywania wiedzy (szkota, nauczyciele) nie spetniaja swojego zada-
nia, to rodzina oraz inne nieformalne kontakty przyczyniaja si¢ do rozpowszech-
niania wiedzy oraz nabywania umiej¢tnosci wykorzystywania technologii
wspomagajacych. Z tego tez powodu nalezy jak najszybciej wyposazy¢ nauczy-
cieli w niezbedna wiedze (np. organizujac szkolenia) oraz zacie$ni¢ wspotprace
migdzy szkota a zainteresowanymi osobami.

Pogodzié si¢ z utrata wzroku: wplyw programu ,,Finding Your Feet”
organizowanego przez Krolewski Narodowy Instytut dla Oséb
Niewidomych (RNIB) na poprawe jakoS$ci Zycia osob z problemami
wzrokowymi (s. 145-154)

Andrew Kirkcaldy, Wally Barr

W celu zbadania wptywu programu ,,Finding Your Feet” organizowanego
przez Krolewski Narodowy Instytut dla Osob Niewidomych (RNIB) na poprawe
jakosci zycia 0sob z problemami wzrokowymi wykorzystano metody badan ilo-
sciowych i jakosciowych. Badanie przeprowadzono wsréd 16 uczestnikoéw
w/w programu. Badani wypetniali przed rozpoczgciem programu oraz po jego
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zakonczeniu kwestionariusz dotyczacy réznych elementéw majacych wptyw na
jakos¢ zycia. Nastepnie przeprowadzono z wszystkimi 16 osobami indywidual-
ne wywiady oraz poddano obserwacji w trakcie trwania programu. Uzyskane
w wyniku analiz ilo$ciowych 1 jakosciowych dane wskazuja na pozytywny
wplyw programoéw typu ,,Finding Your Feet” na poprawe jakosci zycia osob
z problemami wzrokowymi.

The British Journal of Visual Impairment

May 2011, number 3

Przemoc wsrod niemieckiej mlodziezy: uczniowie z dysfunkcja wzroku
a pelnosprawni (s. 163-179)

Martin Pinquart, Jens P. Pfeiffer

Prezentowany artykul dotyczy przemocy wsrod niemieckich nastolatkow.
Badanie przeprowadzono w dwoch réwnolicznych grupach nastolatkow (98
0sob w kazdej grupie). Pierwsza grupe stanowity osoby z problemami wzroko-
wymi (31 0s6b niewidomych i1 67 0séb stabowidzacych), druga osoby widzace.
Wyniki przeprowadzonych badan pokazaty, ze uczniowie z dysfunkcja wzro-
ku zglaszaja wyzszy poziom przesladowania ze strony widzacych réwiesni-
kow niz mtodziez widzaca z grupy kontrolnej. Ponadto, uczniowie stabowi-
dzacy zgtaszaja wyzszy poziom jawnej agresji ze strony widzacych rowiesnikow
niz uczniowie catkowicie niewidomi. W wyniku licznych analiz ustalono tak-
ze, ze wigksze wsparcie ze strony widzacych rowiesnikéw udzielane mtodzie-
zy stabowidzacej moze ograniczy¢ negatywne skutki przesladowania mto-
dziezy z problemami wzrokowymi.

Bariery i ulatwienia dla studentéw z dysfunkcja wzroku na uczelniach
wyzszych w Wielkiej Brytanii (s. 177-195)

Daniel Bishop, Daniel J.A. Rhind

Artykul ten prezentuje badania jakosciowe dotyczace czynnikow, jakie
mialy istotny wplyw na studiowanie osob z problemami wzrokowymi. W toku
postepowania badawczego zostato przeprowadzonych 9 wywiadéw z osoba-
mi z dysfunkcja wzroku, ktore ksztalcity sig na uczelniach wyzszych w Wiel-
kiej Brytanii. Analiza interpretatywna zebranego materiatu badawczego po-
zwolita na wyodregbnienie czterech grup czynnikow determinujacych studia
0s0b z problemami wzrokowymi. Pierwsza grupa czynnikéw dotyczy posta-
wy studenta — poczucia wilasnej tozsamosci, dostrzegania pozytywnych
aspektow bycia osoba niewidoma lub stabowidzaca. Druga grupa czynnikéw
koncentruje si¢ wokol przepisoéw uczelnianych, np. centralnego systemu
wsparcia, pomocy na poszczegolnych poziomach studiowania itp. Trzecia za$
dotyczy postaw innych osob — rodzicow, pracownikoéw uczelni itp. Ostatnia
wyodrgbniona grupa wskazuje na potrzebg zewngtrznego wsparcia: finanso-
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Wwego oraz pomocy przy przemieszczaniu si¢. Wyniki zaprezentowanych ba-
dan moga by¢ przydatne w planowaniu systeméw wsparcia dla wszystkich
grup studentow.

Poréwnanie wynikéw czytania uczniow z problemami wzrokowymi i ich
widzacych réwiesnikéw w Malezji (s. 196-207)

Zainora Mohammed, Rokiah Omar

Gtownym celem przeprowadzonego badania bylo porownanie wydajnosci
czytania uczniéw majacych problemy wzrokowe i ich widzacych rowiesnikow.
W tym celu 300 uczestnikéw badania podzielono na trzy grupy: uczniowie wi-
dzacy (NV, n = 193), uczniowie z dysfunkcja wzroku czytajacy teksty drukowa-
ne (PR, n = 52), uczniowie z dysfunkcja wzroku czytajacy brajlem (BR, n = 54).
Wydajnos¢ czytania zostata okreslona jako wspotczynnik tempa czytania i ro-
zumienia czytanego tekstu. Ilo$ciowa analiza wynikow (ANOVA) pokazata
wsrod badanych grup istotng statystycznie réznice dotyczaca tempa czytania
(p <0,0001). Uczniowie postugujacy si¢ brajlem mieli najnizszy wskaznik od-
czytu w stosunku do pozostatych grup. Niewielu uczniow z problemami wzro-
kowymi byto w stanie osiagnac takie samo tempo czytania jak dzieci widzace.
Natomiast w zakresie rozumienia przeczytanego tekstu nie odnotowano istotnej
statystycznie rdéznicy pomig¢dzy badanymi grupami (p = 0,232). Uzyskane wy-
niki sugeruja, ze uczniowie z dysfunkcja wzroku potrzebuja wigcej czasu, aby
zapoznac si¢ z tekstem, a co za tym idzie wymagaja wydtuzonego czasu na czy-
tanie, zwlaszcza podczas egzaminow.

Problemy w edukacyjnej, psychologicznej ocenie dzieci z dysfunkcja
wzroku: rzetelno$¢ Williams Intelligence Test for Children with Defective
Vision wedlug metody powtérnego pomiaru (test-retest) (s. 208-214).

Michael J. Tobin, Eileen W. Hill

Artykut omawia problemy, na jakie napotykaja nauczyciele, psychologowie,
ktorzy chea skorzysta¢ z dostgpnych procedur testowych w odniesieniu do
uczniow z problemami wzrokowymi. Zgromadzone w wyniku analizy dane po-
chodzace z trzech niezaleznych badan wykonanych na uczniach niewidomych
i stabowidzacych z wykorzystaniem William Intelligence Test (test standaryzo-
wany w Wielkiej Brytanii) wskazuja, ze test ten osiaga bardzo dobry poziom
wiarygodnosci (niezawodnosci). Wyniki przeprowadzonego testu potwierdzaja,
iz uczniowie z dysfunkcja wzroku uzyskuja coraz lepsze wyniki w zakresie
umiegjetnosci jezykowych oraz spotecznych, co moze §wiadczy¢ o coraz lepszym
przygotowaniu edukacyjnym na poziomie przedszkolnym i wezesnoszkolnym.
Pomimo uzyskania wysokiej wiarygodnosci testu, badacze sugeruja, ze nad-
szedt czas na projektowanie nowych sposobéw badan odkrywajacych tajniki
rozwoju mys$lenia.
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Profil szpitali dla oséb slabowidzacych we wschodnim rejonie Nepalu;
badania retrospektywne (s. 215-226)

Ajit Kumar Thakur, Purushottam Joshi, Himal Kandel, Subhash Bhatta

Omawiany artykut jest przegladem sytuacji zdrowotnej 0séb z problemami
wzrokowymi, ktore w 2009 roku byly pacjentami dwoch szpitali okulistycznych
w Nepalu. Wsrod 1547 pacjentow 1140 (74%) osob to mezezyzni, a 407 (26%) to
kobiety. Sredni wiek 0séb badanych wynosit 31.04 + 20.63 lat, 89% stanowity
osoby mieszkajace na wsi. Wérod pacjentow w wieku do 60 lat najczgstszymi
przyczynami probleméw wzrokowych byly: wady refrakcji i niedowidzenie jed-
nooczne (24%) oraz barwnikowe zwyrodnienie siatkowki (23%). Natomiast
wsrod osob powyzej 60 roku zycia najczestsza przyczyna dysfunkeji wzroku
byto zwyrodnienie plamki z6ttej zwigzane z wiekiem (ARMD — 36,5%). W wy-
niku przeprowadzonych badan okulistycznych u 1107 osob udato si¢ wyréwnaé
stabe widzenie przy pomocy korekcji okularowej, 88 osobom zalecono uzywa-
nie teleskopdw, a 359 osobom korzystanie z lup. U wigkszosci pacjentow stwier-
dzono popraweg funkcjonowania wzrokowego na skutek uzywania zalecanych
pomocy.
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Osofsky, J.D. (red.). (1998). Handbook in infant development. (wyd. 2). New York: Wiley.

Rozdzialy w ksigzkach
(a) publikacja polska

Sidor, B. (2001). Ojciec w rodzinie z dzieckiem z niepetnosprawnoscia umystowa. W: D.
Komas-Biela (red.), Oblicza ojcostwa. (s. 381-389). Lublin: Towarzystwo Naukowe
KUL.
(b) publikacja obcoj¢zyczna

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

Artykuly w czasopismach
Koscielska, M. (1993). Koncepcja osoby z uposledzeniem umystowym jako uczestnika
zycia spotecznego. Przeglad Psychologiczny, 3, 341-353.

Nieopublikowane dysertacje i prace magisterskie

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

Domurad, M. (1996). Efektywnos¢ rozwoju umiejetnosci czytania u dziecka uposledzone-
go umystowo w stopniu lekkim za pomocq ,,metody basniowych spotkan”. Nieopubli-
kowana praca magisterska, Wydziat Rewalidacji i Resocjalizacji, Wyzsza Szkota
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Referaty wygloszone na konferencjach i innych spotkaniach

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



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

Raporty z badan

Strealu, J., Oniszczenko, W., Zawadzki, B. (1994). Genetyczne uwarunkowania i struktu-
ra temperamentu mlodziezy i dorostych. (Raport KBN 1108.91.02). Warszawa: Uni-
wersytet Warszawski, Wydzial Psychologii.

Wykaz literatury nie powinien zawiera¢ informacji prywatnych, prac w przygotowa-
niu. Odwotanie si¢ do takich zrédet moze wystgpowac jedynie w przypisach.

Do przestanego wydruku tekstu i jego wersji elektronicznej nalezy dotaczy¢:

1) prosbg wraz z podpisem, w ktdrej autor zwraca si¢ do redakcji o wydrukowanie pracy
w czasopi$mie Czlowiek — Niepelnosprawnosé — Spoteczenstwo, zamieszcza informa-
cj¢ o zatrudnieniu, podaje swoj tytul naukowy, zajmowane stanowisko, adres, numer
telefonu, adres e-mailowy;

2) pisemne o$wiadczenie, ze praca nie byla dotad publikowana i nie zostata zlozona
w innej redakcji.

Zmiany i odstepstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z czlonkami Komitetu Re-
dakcyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatéw 1 zastrzega sobie prawo do
dokonywania zmian w tekstach, nie zmieniajac ich tresci merytoryczne;.

Autorzy publikacji powinni ujawni¢ wklad poszczegodlnych autoréw w powstanie pu-
blikacji, wklad innych podmiotow oraz zrdédta jej finansowania (,,finacial disclosure”),
przy czym gldwna odpowiedzialnos¢ ponosi autor zglaszajacy manuskrypt.

Wszelkie wykryte przejawy nierzetelnos$ci naukowej (,,ghost writing” — brak ujawnie-
nia wkladu innych oso6b w powstawanie publikacji, ,,guest authorship” — udzial autora
w powstanie publikacji jest znikomy lub nie mial miejsca, a pomimo to jest autorem/
wspoétautorem publikacji) beda dokumentowane i nagtasniane.

Artykuty recenzowane sa poufnie i anonimowo (,,podwojna $lepa recenzja”) przez
dwoch zewngtrznych ekspertow niepozostajacych w konflikcie interesow z autorem/au-
torami manuskryptu zgodnie z ,,Dobrymi praktykami w procedurach recenzyjnych w na-
uce” (2011) opracowanymi przez MNiSW.

Procedura recenzowania oraz etapy obiegu pracy zgtoszonej do opublikowania znaj-
duja si¢ na stronie www.aps.edu.pl zaktadka Wydawnictwo, zaktadka Cztowiek—Niepet-
nosprawnos¢—Spoleczenstwo.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopis$mie raz w roku w numerze czwartym.

Materiaty nalezy nadsyta¢ na adres:

Redakcja Czlowiek—Niepelnosprawnosé—Spoleczenstwo
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa



SZANOWNI CZYTELNICY I AUTORZY

W ciagu pigciu lat (od 2005 roku) systematycznie wydawane bylo czasopismo

Czlowiek—Niepetnosprawnosé—Spoteczenstwo jako potrocznik. Od roku 2012
czasopismo bedzie publikowane jako kwartalnik.

Jednoczesnie, zgodnie z aktualnymi zaleceniami oceny parametrycznej cza-

sopism, od nast¢gpnego numeru wprowadzamy nastgpujace zmiany:

L.

2.

Do Rady Naukowej zaprosilismy prof. Su Jan Lin, dyrektora Centrum Peda-
gogiki Specjalnej na Tajwanie.

Wprowadzilismy redaktoréw tematycznych: dr hab., prof. APS Jozefa Bata-
chowicz (pedagogika), dr hab., prof. APS Pawet Boryszewski (socjologia), dr
hab., prof. APS Helena Ciazela (filozofia), prof. dr hab. Czestaw Czabata (psy-
chologia), dr hab., prof. APS Urszula Eckert (pedagogika specjalna), prof. dr
hab. Henryk Skarzynski (medycyna).

. Wprowadzilismy redaktora statystycznego: dr hab. Adam Tarnowski (Uni-

wersytet Warszawski).

. Dopracowalismy procedurg recenzowania. W Instrukcji dla Autorow zamie-

scilismy:

— opis poszczegolnych etapow obiegu pracy zgloszonej do opublikowania;

— wymog ujawnienia wkladu poszczegolnych autorow w powstanie publika-
¢ji, a takze podania zrodet jej finansowania;

— informacje o przestrzeganiu zasad rzetelnosci naukowej i konsekwencjach
zwiazanych z ,,ghost writing” i ,,guest authorship”

. Wdrazamy procedury zabezpieczajace oryginalno$¢ publikacji naukowych

1 przeciwdzialajace przypadkom ,,ghost writing”, ,,guest authorship”.

. Wdrazamy zasadg¢ recenzowania publikacji w modelu ,,double-blind review

process”.
Podjelismy wstepne starania o indeksacjg czasopisma w bazach danych.

. Dopracowywana jest prezentacja czasopisma na stronie internetowej zarow-

no pod wzglgdem merytorycznym, jak i graficznym.
Zmiany te pozwalaja spetni¢ wigkszo$¢ kryteriow aktualnej oceny parame-

trycznej czasopism naukowych.

Komitet Redakcyjny



SEOWNIK TERMINOLOGICZNY

Autyzm — zaburzenia autystyczne w $wietle kla-
syfikacji Amerykanskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM-1V, 1994) zaliczane sa do
Rozlegltych Zaburzen Rozwojowych (PDD).
Wspolczesna definicja autyzmu oraz kryteria dia-
gnostyczne zorientowane si¢ na wskazniki beha-
wioralne: 1) jako$ciowe zaburzenia zdolnosci do
naprzemiennego uczestnictwa w interakcjach
spotecznych, 2) zaburzenia komunikacji, 3) wy-
stgpowanie ograniczonych, sztywnych, stereoty-
powych wzorcow aktywnosci, zachowania i zain-
teresowan (za E. Pisula (2000). Autyzm u dzieci.
Diagnoza-klasyfikacja-etiologia. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN; s. 18—19).

Marzena Dycht

Funkcjonowanie wzrokowe — sprawno$¢ w za-
kresie widzenia i percepcji wzrokowej, uwarun-
kowana czynnosciami (Z. Sgkowska (2001).

Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej. Warsza-

wa: APS, s. 94):

1. motorycznymi gatek ocznych (ukierunkowanie
na bodziec),

2. optycznymi (kierowanie wpadajacych do gatki
ocznej promieni $wiatta na siatkowkg),

3. wzrokowymi (przekazywanie pobudzen ner-
wowych przez nerwy wzrokowe do osrodka
wzrokowego, gdzie powstaja obrazy oglada-
nych przedmiotow i zjawisk).

Marzena Dycht

Motywacja blyskawiczna — metoda wywierania
wplywu opracowana przez Michaela V. Pantalo-
na. Polega na wzmacnianiu autonomii osoby, na
ktéra wywierany jest wptyw, a takze na pomocy
jej w znalezieniu wlasnych, indywidualnych mo-
tywow wewngtrznych przemawiajacych za dobro-
wolnym dokonaniem przez nig zmian w swoim
zachowaniu (M. Pantalon (2001). Blyskawiczne
wywieranie wplywu... Gdansk: GWP, s. 9-18)
Kamil Marek Konopka

Optymizm dyspozycyjny — uogdlnione oczeki-

wania pozytywnych zdarzen w przysztosci, sta-

nowiace wzglednie staty wymiar osobowosci.
Monika Parchomiuk

Pedagogika resocjalizacyjna — dziat pedagogiki
specjalnej zajmujacy si¢ problematyka wychowa-
nia resocjalizujacego. Jest dyscypling zaréwno
teoretyczna, jak i praktyczna. Jest rowniez nauka
interdyscyplinarna, ktora czerpie z osiagnig¢ in-
nych dyscyplin  humanistyczno-spotecznych.
W sktad pedagogiki resocjalizacyjnej wchodza:

DICTIONARY OF TERMS

Autism — according to the American Psychiatric
Association’s Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders (DSM-1V, 1994), autistic dis-
orders are considered to be Pervasive Develop-
mental Disorders (PDD). The contemporary defi-
nition of autism and diagnostic criteria focus on
behavioral symptoms: 1) qualitative disorders of
the ability to participate in reciprocal social inter-
actions, 2) communication disorders, 3) restricted,
fixed, stereotyped patterns of activities, behaviors
and interests (after E. Pisula (2000). Autyzm
u dzieci. Diagnoza-klasyfikacja-etiologia. [Chil-
dren’s Autism. Diagnosis-Classification-Etiolo-
gy]. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
pp. 18-19).

Marzena Dycht

Visual functioning — ability related to vision and

visual perception, conditioned by the following

activities (Z. Sekowska (2001). Wprowadzenie do
pedagogiki specjalnej [Special Pedagogy — Intro-

duction]. Warszawa, APS, p. 94):

1. oculomotor activity (stimulus-oriented),

2. optical activity (directing the light rays that en-
ter the eyeball to the retina),

3. visual activity (transmitting electrical impul-
ses via the optic nerves to the visual centers
where the images of objects and phenomena
that are created).

Marzena Dycht

Instant influence — method of exerting influence
developed by Michael V. Pantalon. It consists in
reinforcing the independence of the person who is
being influenced, and also in helping him/her to
find his/her own individual internal motives
which call for voluntary changes in his/her be-
havior that he/she would introduce voluntarily
(M. Pantalon (2001). Blyskawiczne wywieranie
wpltywu... Gdansk: GWP, p. 9-18).

Kamil Marek Konopka

Dispositional optimism — generalized expecta-

tions of positive events in the future which consti-

tute a relatively stable dimension of personality.
Monika Parchomiuk

Social rehabilitation pedagogy — branch of spe-
cial pedagogy that deals with the issues of social
rehabilitation in education. It is both a theoretical
and practical discipline. It is also an interdiscipli-
nary science which draws on the achievements of
other liberal and social disciplines. Social rehabili-
tation pedagogy includes: 1) teleology and axio-



1) teleologia i aksjologia wychowania, 2) teoria
wychowania, 3) metodyka wychowania resocjali-
zujacego (L. Pytka (2008). Pedagogika resocjali-
zacyjna. Warszawa: APS, s. 9-17).

Kamil Marek Konopka

Percepcja wzrokowa — zdolno$¢ rozpoznawania,
rozroézniania i interpretowania bodzcow wzroko-
wych w odniesieniu do poprzednio zdobytych do-
$wiadczen. Jest to zlozony proces fizyczno-psy-
chiczny, w ktorym trzy etapy: receptio, transmissio
et perceptio doprowadzaja do rejestracji wrazen
wzrokowych w §wiadomosci (H. M. Nizankowska
(2008). Okulistyka. Podstawy kliniczne. Warszawa,
PZWL, s. 1). Percepcja wzrokowa jest wigc zdolno-
scia do dokladnego spostrzegania (gatka oczna
i drogi wzrokowe) oraz poprawnego rozpoznawania
bodzcow wzrokowych (korowe osrodki wzrokowe).
Zdolnosci w zakresie percepcji wzrokowej nalezy
rozwija¢ w toku catego zycia czlowicka, szczegolnie
za$ w okresie wczesnego dziecinstwa.

Marzena Dycht

Poczucie koherencji — globalna orientacja jednost-
ki, wyrazajaca stopien, w jakim ma ona dominuja-
ce, trwale, cho¢ dynamiczne poczucie pewnosci, ze
informacje naptywajace ze srodowiska wewngtrz-
nego i zewngtrznego maja charakter ustrukturowa-
ny, przewidywalny i wytlumaczalny (poczucie
zrozumiatosci); dostgpne sa zasoby, ktore pozwola
jej sprosta¢é wymaganiom stawianym przez te
bodzce (poczucie zaradnosci), oraz ze wymagania
te sa dla niej wyzwaniem wartym wysitku i zaan-
gazowania (poczucie sensownosci).

Monika Parchomiuk

Poczucie samoskutecznosci — stata dyspozycja
odpowiadajaca ogdlnemu przekonaniu jednostki
o jej zdolnosci wykonania dziatania, niezaleznie
od rodzaju sytuacji

Monika Parchomiuk

Podstawowe sprawnosci wzrokowe — zwiazane
sa z kontrolowaniem ruchow gatek ocznych:

odruch mrugania obronnego; fiksacja (umiejgt-
nos$¢ utrzymania wzroku przez dtuzszy czas na 1
punkcie); przenoszenie spojrzenia (przenoszenie
fiksacji z jednego miejsca na drugie); ruchy sak-
kadowe (przenoszenie spojrzenia na bardzo mate
odlegltosci, np. przy czytaniu); zbiezno$¢ (kon-
wergencja) — zdolno$¢ zbieznego ustawiania gatek
W pozycji symetrycznej; wodzenie (przenoszenie
spojrzenia wzdtuz obiektu nieruchomego, ciagte-
g0); przeszukiwanie (przesuwanie spojrzenia
w obrgbie jakiej$ powierzchni, w celu zlokalizo-
wania obiektu); $ledzenie (prowadzenie spojrze-

logy of education, 2) education theory, and 3) so-
cial rehabilitation methodology (L. Pytka (2008).
Pedagogika resocjalizacyjna. Warszawa: APS,
pp- 9-17).

Kamil Marek Konopka

Visual perception — ability to recognize, distin-
guish and interpret visual stimuli with reference
to previously gained experiences. It is a complex
physical and psychological process where three
stages: receptio, transmissio et perceptio lead to
the registering of visual sensations in conscious-
ness (H. M. Nizankowska (2008). Okulistyka.
Podstawy kliniczne. [Ophthalmology. Clinical
Basics]. Warszawa, PZWL, p. 1). It means that
visual perception is the ability to precisely per-
ceive objects (the eyeball and visual pathways)
and to correctly recognize visual stimuli (cortical
visual centers). Abilities related to visual percep-
tion should be developed over lifetime, especially
in early childhood.

Marzena Dycht

Sense of coherence —an individual’s global orien-
tation that expresses the extent to which one has
a dominant pervasive, though dynamic sense of
certainly that the stimuli from one’s internal and
external environments are structured, predictable
and explicable (sense of comprehensibility); the
resources are available to one to meet the demands
posed by those stimuli (sense of manageability),
and that those demands are challenges worthy of
effort and engagement (sense of meaningfulness).

Monika Parchomiuk

Sense of self-efficacy — stable disposition corre-
sponding to an individual’s general trust in his/
her ability to carry out tasks regardless of the situ-
ation.

Monika Parchomiuk

Basic visual abilities — related to ocular-motor
control:

blinking as a protective reflex; fixation (ability of the
eye to focus on one point for a longer time); gaze
shift (transferring fixation from one place to anoth-
er); saccadic movements (shifting gaze over very
small distances, e.g. while reading); convergence
(coordinated movement of the eyes to focus together
on a near object); tracing (visually following a sta-
tionary line); scanning (moving gaze over an area in
order to locate an object); tracking (following a mov-
ing object visually); localizing (related to scanning
and fixation); visual-motor coordination.

Marzena Dycht



niem obiektu ruchomego); lokalizowanie (wiaze
si¢ z przeszukiwaniem i fiksacja); koordynacja
wzrokowo-ruchowa.

Marzena Dycht

Resocjalizacja — wywieranie wptywu na osoby
niedostosowane spotecznie i/lub zdemoralizowa-
ne, w celu doprowadzenia do pozytywnej zmiany
ich postaw i zachowan. W sktad resocjalizacji
wchodza nastgpujace dziatania: 1) wybor celow,
np. doprowadzenie do pozytywnej przemiany we-
wngtrznej danej osoby, 2) wybor sposobow wy-
warcia wpltywu (czyli m.in. metod resocjalizacji),
3) zastosowanie w ramach oddziatywan resocjali-
zacyjnych wybranych metod i dostgpnych $rodkow.
W ramach resocjalizacji powinny by¢ realizowane
trzy funkcje: 1) opiekuncza, 2) wychowawczo-dy-
daktyczna, 3) terapeutyczna (L. Pytka 2008,
s. 195-200).

Kamil Marek Konopka

Wywieranie wplywu — intencjonalne oddziaty-
wanie na kogo$ w celu zmiany jego zachowan i po-
staw, np. doprowadzenia kogo$, zeby przeszedt
z pozycji oporu do dobrowolnego zaangazowania.
Polega na stosowaniu efektywnych, uzasadnionych
naukowo oraz nie budzacych watpliwosci moral-
nych technik, m.in. psychologicznych. Mozna je
stosowa¢ wobec innych, a nawet wobec samego
siebie (M. Pantalon 2011, s. 10).

Kamil Marek Konopka

Zasoby radzenia sobie — uogdlnione przekonania,

wlasciwosci, postawy, zdolnosci jednostki, ktore

moga by¢ pomocne w uporaniu sig ze stresem
Monika Parchomiuk

Social rehabilitation — exerting influence on so-
cially maladjusted and/or depraved people in or-
der to bring about positive changes in their atti-
tudes and behaviors. Social rehabilitation includes
the following: 1) choice of goals, e.g. bringing
about a positive internal change in a given person,
2) choice of methods for exerting influence (i.e.
including methods of social rehabilitation), and
3) use of the selected methods and available re-
sources in social rehabilitation interventions. So-
cial rehabilitation should serve three functions:
1) a care-providing function, 2) an educational
function, and 3) a therapeutic function (L. Pytka
2008, pp. 195-200).

Kamil Marek Konopka

Exerting influence — affecting a person inten-
tionally in order to change his/her behaviors and
attitudes, e.g. making someone who is resistant
become voluntarily involved. It consists in using
effective, scientifically proved techniques that are
not morally doubtful, e.g. psychological tech-
niques. They can be used towards other people as
well as towards oneself (M. Pantalon 2011, p. 10).

Kamil Marek Konopka

Coping resources — generalized beliefs, proper-
ties, attitudes and abilities of an individual which
may be helpful when coping with stress.

Monika Parchomiuk



