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ARTYKULY I ROZPRAWY

MARZANNA B. KIELAR

WYBRANE ASPEKTY METODOLOGII INTEGRALNEJ

Wprowadzenie

Artykul przybliza wybrane aspekty teoretycznego modelu integralnych ba-
dan naukowych i wskazuje na jego szerokie mozliwosci zastosowan w praktyce.
Metodologia integralna umozliwia taczenie na metapoziomie wielorakich $cie-
zek badawczych: a) badan ilo$ciowych (w tym takich, ktore obiektywizuja
1 uogoblniaja subiektywnos$c¢), b) empirycznych badan jakosciowych (obiektywi-
zujacych subiektywno$¢, lecz tylko w obrebie proby badawczej, bez uogdlniania
wynikow badan na cata populacje) oraz c) poszukujacych prawdy subiektywnej
1 intersubiektywnej badan fenomenologicznych i hermeneutycznych. Integralne
podejscie do badan naukowych wyrasta z metateorii amerykanskiego filozofa
i psychologa Kena Wilbera (ur. 1949). Rafinowana od blisko czterdziestu lat in-
tegralna, postmetafizyczna i ewolucyjna perspektywa myslowa tego badacza
dazy do objecia catosci ludzkiego doswiadczenia na podstawie dostgpnych, uza-
sadnionych zrodet wiedzy (K. Wilber, 1995, 2007)). Wilberowska teoria to tak-
ze wylaniajacy si¢ w ostatniej dekadzie przedmiot badan naukowych i nowy
kierunek ksztatcenia. Teorig integralna mozna studiowaé¢ m.in. na John F. Ken-
nedy University (JFKU) i Fielding University. Obok tego jest ona aktywnie
uzytkowana przez badaczy w ponad pigcdziesigciu dyscyplinach akademickich:
od psychologii i nauk medycznych, przez edukacjg¢, prawo, prace socjalng, po
zarzadzanie, studia nad przyszloscia i wiele innych (M.D. Forman, S. Esbjorn-
-Hargens, 2010; S. Esbjorn-Hargens, 2012). Integralnym badaniom naukowym
patronuje zatozone w 2008 r. na JFKU Centrum Badan Integralnych (Integral
Research Center)? oraz Instytut Integralny (Integral Institute) w Boulder.

) Szerokie oméwienie teorii integralnej Kena Wilbera, pierwsze w jezyku polskim, zob.
M.B. Kielar (2012).
2 www.integralresearchcenter.org.
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Model AQAL — fundament metodologii integralnej

Podstawe metodologii integralnej stanowi metadyscyplinarny, dynamiczny
model AQAL (nazwa jest akronimem od stow all quadrants, all levels — wszyst-
kie ¢wiartki, wszystkie wymiary rzeczywistos$ci), ktory dzieli ludzkie doswiad-
czenie na cztery uniwersalne, rownowazne, ewoluujace wymiary wewngtrzne
1 zewngtrzne, czyli cztery ¢wiartki (schemat 1):

— intencjonalna (subiektywne Ja — Goérna Lewa), czyli wewngetrzny $wiat mysli
1 emocji jednostki: modele umystowe, inteligencja poznawcza i emocjonalna,
roznego typu zdolnos$ci, poziom rozwoju ego, tozsamosci, potrzeb, wyznawa-
ne wartosci, doswiadczenia duchowe, wierzenia itd. Wymiar intencjonalny
jednostki jest przedmiotem eksploracji psychologicznych, fenomenologicz-
nych czy artystycznych;

— behawioralna (obiektywne To — Goérna Prawa), czyli fizyczne ciato jednostki
ijej obserwowalne zachowanie: sita mig$ni, zdrowie, poziom energii, poziom
aktywacji roznych uktadow, wykonywane dziatania itd. W badanie tego wy-
miaru angazuja si¢ m.in. nauki przyrodnicze (fizyka, chemia, biologia), nauki
kognitywne, psychiatria;

— kulturowa (intersubiektywne My — Dolna Lewa), czyli wewngtrzny $wiat
zbiorowosci: $wiatopoglady (np. tradycyjny, modernistyczny, postmoderni-
styczny, integralny), normy kulturowe, symbole, wartosci dzielone przez
cztonkow danej wspolnoty, podzielane wizje, poziom wzajemnego zrozumie-
nia itd. Wymiar ten badany jest przez szereg dyscyplin, m.in. antropologig,
filozofie, etyke i studia religioznawcze;

— systemowa (interobiektywne Te — Dolna Prawa), czyli zewnetrzny swiat zbio-
rowosci: a) sSrodowisko przyrodnicze oraz systemy spoteczne i ich infrastruk-

Goérna Lewa Goérna Prawa
Selfi Swiadomosé Mézg i Organizm
Indywidualna — Wnetrze Indywidualna — Zewnetrze
Doswiadczenia Zachowania
Subiektywna Obiektywna
Prawdomownosé Prawda
JA|TO
MY | TE
Zbiorowa — Wnetrze Zbiorowa — Zewnetrze
Kultury Systemy
Intersubiektywna Interobiektywna
Sprawiedliwosé Funkcjonalne przystosowanie
Kultura i Swiatopoglad System spoteczny i Srodowisko
Dolna Lewa Dolna Prawa

Schemat 1. Cztery ¢wiartki
Zrédlo: S. Esbjorn-Hargens, K. Wilber (2006, s. 526).
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tura, systemy technologiczne, polityczne, ekonomiczne, procesy pracy, syste-

my informacji; b) wspolne dziatania cztonkdéw danej grupy, np. migrowanie,

wypoczywanie w gorach czy na plazy, glosowanie na danego kandydata itd.

Badaniem $rodowiskowych 1 systemowych uwarunkowan istnienia kolek-

tywnego zajmuje si¢ m.in. socjologia, ekonomia, ekologia i teoria systemow.

Wilberowskie cztery ¢wiartki sa rozszerzeniem tzw. Wielkiej Trojki, ktéra
przewija si¢ w europejskiej tradycji filozoficznej od Platona (Dobro, Prawda, Pigk-
no) do Poppera (trzy $wiaty: fizyczny $wiat zjawisk, §wiat mentalny oraz kulturo-
wy $wiat produktow umystu ludzkiego) i Habermasa (trzy §wiaty: obiektywny —
To; spoleczny — My; subiektywny — Ja). Kazda z ¢wiartek modelu AQAL posiada
korespondujace z odpowiadajacym jej wymiarem do$wiadczenia potwierdzenie
stusznos$ci: prawda obiektywna, subiektywna prawdoméwno$¢, intersubiektywna
sprawiedliwos¢ 1 interobiektywne funkcjonalne przystosowanie.

Pozostale elementy konstytutywne modelu AQAL stanowia wystgpujace w ob-
rebie czterech ¢wiartek, zawsze obecne sktadowe ludzkiej §wiadomosci: linie, po-
ziomy, stany i typy?. Podej$cie integralne przyjmuje, ze ludzki rozwéj meandruje
wzdtuz wielu waznych linii (poznania, warto$ci, moralnosci, afektow, zdolnosci
i innych), ktore przechodza w r6znym tempie przez ewoluujace poziomy rozwoju
w obszarach: przedkonwencjonalnym, konwencjonalnym i postkonwencjonal-
nym. Kazdy kolejny poziom rozwoju oznacza poszerzenie perspektywy poznaw-
czej, poglebienie §wiadomosci, spadek narcyzmu, spotegowanie zdolnosci twor-
czych i innowacyjnych, wzrost zdolnosci obierania perspektyw innych osob itd.
AQAL przyjmuje tez, ze w rozwoju i motywacji jednostki i zbiorowosci istotna
role odgrywaja réznorodne stany §wiadomosci, naturalne i odmienne (mentalne,
emocjonalne, behawioralne czy fizjologiczne). Uznaje takze rozne typy/style oso-
bowosci — okreslone tendencje czy inklinacje, ktére ludzie ujawniaja na rozma-
itych poziomach rozwoju (np. tendencje do spontanicznosci lub uporzadkowania,
introwersji lub ekstrawersji, style tworczego dziatania, konstruowania wiedzy czy
style nauczania). Dla potrzeb tego artykutu skoncentrowano si¢ wytacznie na czte-
rech ¢wiartkach modelu AQAL, reprezentujacych wystepujace powszechnie, uni-
wersalne perspektywy opisujace ludzkie doswiadczenie. Cztery ¢wiartki, obejmu-
jace intencjonalne, behawioralne, kulturowe i systemowe/Srodowiskowe wymiary
istnienia indywidualnego i kolektywnego, pozwalaja badaczowi wykroczy¢ poza
fragmentaryczne ujmowanie rzeczywistosci, tworzac przestrzen dla bardziej
wszechstronnej eksploracji zjawisk.

3 Jak wskazuja badacze z Harvard University Zachary Stein i Katie Heikinen, typy, stany,
linie i poziomy mozna tatwo uchwyci¢ w kategoriach tradycji psychologicznych, zaczynajac cho¢-
by od badan Williama Jamesa odno$nie do stanow $wiadomosci. Stwierdzaja oni, ze dowolny
psychologiczny model, ktory utrzymuje, ze jest wszechstronny, nie moze pomina¢ wymienionych
sktadowych modelu AQAL; zob. Z. Stein, K. Heikinen (2008).
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Cztery ¢wiartki — uzyteczne narzedzie analizy integralnej
(przeglad badan)

Psycholog rozwojowy Susanne R. Cook-Greuter (2006), przodujaca badaczka
w obszarze rozwoju ego, posrod mocnych stron modelu czterech ¢wiartek wy-
mienia zarowno jego prostote jako wszechstronnej mapy ludzkiego doswiadcze-
nia, jak i jego potencjat jako metody badawczej. Proponuje ona uzycie ¢wiartek
jako narzedzia skanowania i mapowania, pozwalajacego wyodrebni¢ najbar-
dziej stosowne, najtrafniejsze aspekty danego zjawiska, ktore nastgpnie badacz
podda eksploracji (schemat 2).

Temat Wyjsciowy

A | a_
B_ | b_
C_|c_
GLD |d GP Sub-temat A Sub-temat Aiii
DL1_|i_DP A_|a_ A |a_
2 i B_| b_ B_| b_
3_ i C_|c C_|c_
GLD_|d_GP GLD_|d_GP
DL1_ |i_ DP DL1_ |i_ DP
2 ii 2 ii
3 iii 3 iii

Schemat 2. Cztery ¢wiartki jako narzgdzie skanowania i mapowania
Zrédlo: S.R. Cook-Greuter (2006, s. 152).

Za temat wyjsciowy, widoczny na schemacie 2., przyjeto podstawowe bada-
nie w psychologii oparte na czterech ¢wiartkach (schemat 3), wyodrgbniajac
cztery wymiary badania: indywidualny kontekst wewngtrznych intencji i my-
sli badacza (GL), zewngetrzny kontekst przedmiotu badania (GP), wewngtrzny,
kulturowy kontekst badania (DL) oraz jego zewngtrzny kontekst spoteczny/
systemowy (DP).

Pozostajac w ramach tego badania, mozna przyja¢ za podstawe schemat 3.
i wyodrebni¢ — z Gornej Lewej ¢wiartki — subtemat A: ,,Kim jestem jako osoba,
jako badacz-praktyk?”, by rozwina¢ go nastgpnie na podstawie czterech ¢wiar-
tek. Rozwinigcie wymienionego subtematu dostarczy konkretnej wiedzy — pty-
nacej z czterech wymiarow do§wiadczenia — na temat osoby prowadzacej bada-
nie. Przyblizy m.in. jej mysli, emocje, nastawienia i wyznawane warto$ci (Gorna
Lewa ¢wiartka), pozwoli ujrzec jej zachowanie oczami innych ludzi (Gérna Pra-
wa ¢wiartka), na§wietli ogolne konteksty kulturowe czy jezykowe, w ktorych ta
osoba egzystuje (Dolna Lewa ¢wiartka), a takze da pojgcie o zewngtrznym



,»,Kto” chce poznaé?

Kim jestem jako osoba, jako badacz-praktyk?
Jaka wiedze i doswiadczenia wnosze do za-
dania?
Jakie ograniczenia lub odchylenia oS$lepiajg
mnie, gdy stawiam pytania/prowadze to ba-
danie?
Dla jakich powodéw, motywow i nagréd chece
to robi¢ (wewnetrznych, zewnetrznych)?
Ktére aspekty sg dla mnie wazne (osobiste,
interpersonalne, prawne, etyczne, kompeten-
cje itd.)?

GL

,C0”"?

® Przedmiot/Zjawisko/Kwestia/Problem

e Opis (zewnetrzne cechy, aspekty zachowa-
nia; statyczny czy dynamiczny; sporadyczny
czy trwaty; odosobniony czy powigzany z in-
nymi zjawiskami itd.)?

e Co jestjuz o tym wiadome?

® Kto poza mna to badat?

e Jakie metody/miary zostang zastosowane
i dlaczego te itd.)?

GP

DL
Kontekst kulturowy?

Wewnatrz jakich kontekstow — historycznych,
kulturowych i jezykowych — postawiono to py-
tanie?

Kim sg zainteresowani w tym przedmiocie?
Jakie sg wspolne/rozne wartosci, wiedza, do-
Swiadczenie réznych  zainteresowanych
0s6b, zaangazowanych w to?

Jakie zatozenia, ograniczenia, odchylenia
podzielamy/nie podzielamy my/oni?

DP
Kontekst spoteczny?

* Jakie wsparcie (finansowe, instytucjonalne,
sie¢ wspotpracy) jest dostepne/pozadane?

e Gdzie i kiedy badanie bedzie miato miejsce
(warunki i ramy czasowe)?

e Jakie sg lokalne zewnetrzne korzysci i ogra-
niczenia?

® Jakie instytucje/regulacje/prawa rzadzg ba-
daniem?

Schemat 3. Podstawowe badanie w psychologii na podstawie czterech ¢wiartek

Zrodto: S.R. Cook-Greuter (2006, s. 153).

Samoswiadomos¢

Emocje, motywacje, mysli, odczucia satys-
fakciji, pragnienia, postawy, wartosci

Poziom rozwoju/identyfikacja: poziom odréz-
nienia/integraciji

Wewnetrzne sity i zobowigzania
Zdrowie/sprawno$é (mentalne/fizyczne jako

Obiektywne miary

e Self ocenione poprzez ilosciowe i jako$ciowe
metody badan

e Zachowanie, osobowos$¢, efektywnos$é jako
obserwowalne przez innych (informacja
zwrotna, obserwacje, filmy, tasmy, wywiady)

o Swiadectwa, stopnie, specjalnosci, godnosci

odczuwane)

Wiek, pte¢ kulturowa, klasa jako doswiadczane
GL | GP
DL | DP

Kontekst tworzenia znaczen

Wewnatrz jakich ogdlnych historycznych, kul-
turowych i jezykowych kontekstow egzystuje
i funkcjonuje?

Jakie sg wytaniajace sie okolicznosci zycio-
we zwigzane z moim ewoluujgcym poczu-
ciem jazni (np. 9/11, nowe rodzicielstwo)?

Co jest wspolne i jakie sg réznice miedzy tymi
podzielanymi perspektywami a innymi punk-
tami widzenia, na ktére sie natykam?

Jakie zatozenia, ograniczenia, odchylenia
dziele lub nie dziele z moim otoczeniem
i szerszym $wiatem?

Kontekst spoteczny

® Jakie zewnetrzne wsparcie dla odgrywanej
przeze mnie roli (osobiste, finansowe, instytu-
cjonalne, fachowe, sie¢ wspétpracy, korzysci,
wynagrodzenie) jest dostepne/pozadane?

e Jaka jest spoteczna infrastruktura (zywnos¢,
schronienie, transport, stuzby porzadkowe,
ochrona zdrowia, prawo, edukacja i system
prawny), do ktérej mam dostep?

® Jakie korzysci i przeciwnosci moze to wy-
wotac?

Schemat 4. Kim jestem jako osoba? Kim jestem jako badacz-praktyk?

Zrédlo: S.R. Cook-Greuter (2006, s. 154).
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wsparciu i systemowej infrastrukturze, do ktoérej ma ona dostep (Dolna Prawa
¢wiartka). Wymienione aspekty obrazuje schemat 4.

W opisany tu sposéb, skupiajac uwage na schemacie 4. lub powracajac do
schematu 3., mozna wylonic¢ i rozwina¢ kolejne subtematy (przyktadows ilustra-
cja tego procesu jest widoczny na schemacie 2. subtemat A iii, ktory wyodreb-
niono z subtematu A). Jak podkresla Cook-Greuter, model czterech ¢wiartek
emanuje sita, poniewaz ,,mozemy wybrac¢ kazdy temat wyjsciowy w kazdej war-
stwie gltebi w kazdej ¢wiartce i bada¢ go z perspektywy trzech pozostatych
¢wiartek, by osiagna¢ petniejszy obraz i zrozumie¢ ich wzajemne zwiazki.
W tym samym czasie cztery ¢wiartki raz pozwalaja eksplorowa¢ temat na do-
wolnym poziomie abstrakcji lub konkretu, to znéw od uniwersalnych tematow
daza do specyficznych drobnych szczegdtow” (S. Cook-Greuter, 2006, s. 155).

Wazna cecha czterech ¢wiartek jest zatem skalarno$é. Mozna ich uzy¢ do in-
tegralnej analizy na wysokim poziomie ogolnosci, np. w studiach nad ludzka
swiadomoscia czy zrownowazonym rozwojem spoteczenstw. Mozna tez postuzy¢
si¢ czterema ¢wiartkami, by zbada¢ szczegdtowo specyficzne zjawisko, np. jed-
nostkowe nastawienia wobec niepetnosprawnosci czy do§wiadczenie wgladu. Po-
nadto mozna w badaniach ograniczy¢ si¢ do niewielkiej geograficznie skali albo
analizowa¢ dynamike problemu w skali globalnej, zawsze osadzajac przedmiot
badan w strukturze tych czterech wymiarow istnienia i poznania.

Przyktadem uzycia omawianego modelu w mniejszej skali jest analiza czyn-
nikow zjawiska depresji w $wietle czterech ¢wiartek, przeprowadzona przez
Elliota Ingersolla, psychologa z Cleveland State University (2010). Badacz ten
wskazuje, ze wystepuje wiele zmiennych oraz wiele kombinacji zmiennych,
ktore wplywaja na to, ze dana osoba cierpi z powodu depresji. Z roznych teo-
rii depresji — fizjologicznych, psychologicznych, kognitywno-behawioralnych,
kognitywnych, interpersonalnych oraz z ujecia egzystencjalnego i duchowego
— amerykanski psycholog wyabstrahowat rozmaite zmienne przyczyniajace si¢
do tej choroby (schemat 5).

Wilberowski model czterech ¢wiartek jest, wedtug Igersolla, jedyna struktu-
ra zdolna objaé i uporzadkowaé wymienione zmienne. Pozwala ujmowac je
komplementarnie, korelowa¢ z redukcja lub remisja symptoméw choroby, a co
za tym idzie, postrzegaé depresj¢ jednoczes$nie poprzez mapg ciata i §wiadomo-
$ci jednostki oraz jej zwiazkow interpersonalnych i wptywow srodowiska, co
tworzy spdjny obraz choroby. Kazdy z czterech wymiardéw tej mapy brany osob-
no przedstawia bowiem jedynie fragment prawdy o badanym zjawisku.

Przyktadem zastosowania czterech ¢wiartek w niewielkiej, lokalnej skali jest
uzycie ich jako integralnych ram dla informacji zwrotnych i danych w bada-
niach naukowych. Studenci z John F. Kennedy University, w ramach dziesigcio-
tygodniowego kursu Integralnej Praktyki Zyciowej (Integral Life Practice —
ILP), stosuja wersje badania w dzialaniu (action inquiry) w trakcie uzytkowania
idei teorii integralnej w konteks$cie rozwoju osobistego i dobrostanu (C.L. Golin,
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WNETRZE ZEWNETRZE
Nastepstwa opuszczenia, zaniedbania Ekspresja genow
Negatywne schematy poznawcze Rola BDNF
Sktonnos¢ do depresji Hormony
Kryzys egzystencjalny Wyuczona bezradnosé
Niezdrowe przywigzanie Zachowanie paralingwistyczne
Zestaw umiejetnosci spotecznych
JA|TO
MY | TE
Zmienne interpersonalne Toksyczne $rodowisko
Uzycie zdolnosci spotecznych Dysfunkcyjne rodziny
Rodzinna dynamika opuszczenia lub ,Nieobecni” rodzice

zaniedbania

Schemat 5. Zmienne w odniesieniu do depresji
Zrodto: E. Ingersoll (2010, s. 166).

2008). Odbywa sig to w procesie wprowadzania w zycie idei i praktyk integral-
nych (dziatanie) oraz otrzymywania informacji zwrotnych (badanie). W kazdej
z czterech faz dziatania — wizji, projektu, praktyki, oceny — ptyna do studentow-
-praktykéw informacje zwrotne z roznych perspektyw (subiektywnej, intersu-
biektywnej, obiektywnej i interobiektywnej, czyli z czterech ¢wiartek) odnosnie
do wynikéw tego dziatania i implementacji koniecznych zmian stymulujacych
w czasie rzeczywistym rozwdj jednostki i poprawiajacych jakos$¢ jej zycia. In-
formacje zwrotne w subiektywnej przestrzeni §wiadomosci studenta (Gorna
Lewa ¢wiartka) obejmuja dane zgromadzone m.in. poprzez autorefleksyjne od-
powiedzi na pytania, pisanie dziennika, odpowiedzi na forum w pierwszej oso-
bie. W intersubiektywnej, wewngetrznej przestrzeni zbiorowosci (Dolna Lewa
¢wiartka) informacje zwrotne przyjmuja form¢ m.in. odpowiedzi i wskazowek
od instruktora oraz odpowiedzi innych os6b w dyskusjach online czy w trakcie
grupowych spotkan wspierajacych. Obiektywny wymiar behawioralny jednost-
ki (Gérna Prawa ¢wiartka) dostarcza nastepujacych informacji zwrotnych i da-
nych: obserwacje zachowania i dziatania, liczba wystapien studenta na forum,
obiektywne dane zebrane w cotygodniowych pracach badawczych i in. Z kolei
interobiektywna przestrzen systemowa zbiorowosci (Dolna Prawa ¢wiartka)
miesci takie informacje zwrotne/dane, jak: systemy wspierajace integralna prak-
tyke studentow, struktura klasy, programy dnia studentéw (np. 7.00 — gimnasty-
ka, 7.45 — $niadanie itd.), testowanie wszystkich dostgpnych danych i in. Sume
informacji zwrotnych w czterech ¢wiartkach przedstawia schemat 6.

Jako przyktad uzycia Wilberowskiego modelu czterech ¢wiartek w skali glo-
balnej moze stuzy¢ program ONZ Leadership for Results Programme (L4R),
ktory poczawszy od 2002 r. znalazl zastosowanie w pracy liderow w ponad
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GORNA LEWA
(Wnetrze-Indywidualne)

Pierwsza osoba/przyktady subiektywnych in-
formacji zwrotnych: wpisy w dzienniku, odpowie-
dzi autorefleksyjne, odpowiedzi w pierwszej oso-
bie na forum, fenomenologiczne sktadniki
Integralnej Praktyki Zyciowej studentéw, wyzna-
czone zadania, takie jak List do Praktyki itd.

GORNA PRAWA
(Zewnetrze-Indywidualne)

Trzecia osoba/przyktady obiektywnych infor-
macji zwrotnych: obiektywne dane, obserwacje
dziatan i zachowan, skala oceny danych, pro-
cent zaangazowania, $ledzenie arkusza da-
nych, inne empiryczne dane (liczba wystgpien
na forum) itd.

DOLNA LEWA
(Wnetrze-Zbiorowe)

Druga osoba/przyktady intersubiektywnych in-
formacji zwrotnych: odpowiedzi od innych
w watkach dyskusji, informacje zwrotne od in-
struktora, mate grupy, relacyjne informacje
zwrotne bedgce czescig Integralnej Praktyki
Zyciowej studentéw, jakosci zwigzane z innymi
osobami, wewnetrzne zwigzki przesledzone

DOLNA PRAWA
(Zewnetrze-Zbiorowe)

Trzecia osoba w liczbie mnogiej/przyktady
obiektywnych informacji zwrotnych: obserwacje
systemow, struktura Integralnej Praktyki Zycio-
wej studentdw, struktura systemu wsparcia Inte-
gralnej Praktyki Zyciowej, struktura klasy, na-
oczny kontakt z modelem Integralnej Praktyki
Zyciowej, wyznaczone kofncowe badanie itd.

w pracy z Cieniem itd.

Schemat 6. Przyktady informacji zwrotnych i danych w czterech ¢wiartkach
Zrédto: C.L. Golin (2008, s. 173).

czterdziestu krajach w walce z rozprzestrzenianiem si¢ HIV/AIDS. Program ten
miat rozwija¢ nowe sposoby postrzegania i rozumienia epidemii tej choroby
oraz mierzenia si¢ z nig, pobudza¢ rozwoj organizacyjny i rozwoj osobowosci
lideréw (Swiadomosci, ego, inteligencji emocjonalnej, kompetencji interperso-
nalnych), by peniej i skuteczniej radzi¢ sobie z epidemia (G. Hochachka, 2008).
Schemat 7. obrazuje uzycie czterech ¢wiartek jako mapy epidemii HIV/AIDS.
Tworca tej mapy, Monica Sharma, uwzglednita wiele przeplatajacych si¢ czyn-
nikow, wewnetrznych (intencjonalnych i kulturowych) i zewngtrznych (beha-
wioralnych 1 systemowych), wptywajacych na wzrost zachorowan. Skupiajac
uwage na wymienionych czynnikach, mozna rozpoznac¢ luki w dotychczaso-
wych dziataniach przeciwko rozprzestrzenianiu si¢ HIV/AIDS i stara¢ sig je wy-
eliminowac¢, by bardziej adekwatnie reagowac na zjawisko epidemii.

Gail Hochachka z John F. Kennedy University stosuje Wilberowskie podej-
$cie integralne w obszarze polityki spotecznej w Kanadzie, Ameryce Lacinskiej
i Afryce (G. Hochachka, 2008). Zaangazowane w jej projekt organizacje, pracu-
jace z roznymi grupami docelowymi, uzywaja bezposrednio Wilberowskich
czterech ¢wiartek nie tylko jako instrumentu mapowania, pozwalajacego zebraé
szersze 1 glebsze ujecia danych tresci, lecz takze jako ,,narzedzia diagnostyczne-
go, ktore pozwala bardziej wszechstronnie rozumie¢ wiele wspotdziatajacych
czynnikéw w danej kwestii [...] oraz utwierdza w przekonaniu, ze odpowiedz
byta dostatecznie wszechstronna” (tamze, s. 89), np. w odniesieniu do epidemii
AIDS. Cytowana badaczka uzyta modelu czterech ¢wiartek do wyjasnienia roz-
nych wymiaréow HIV/AIDS (schemat 8).



Indywidualne Nastawienia

Strach, zmieszanie
Niedoinformowany/zle poinformowany
Beznadziejnos¢, rozpacz
Wyparcie/Zaprzeczenie, apatia

HIV = AIDS = Smier¢

Indywidualne Zachowanie

Niebezpieczny seks bez ochrony
Dyskryminacja, stygmatyzacja

Brak szacunku i wspotczucia

Brak uwagi, nieodpowiedzialnosc¢

Niewielu ludzi poddanych testom na obec-
nos¢ wirusa

Zbiorowe Normy i Wartosci

Status kobiet w spoteczenstwie

Kulturowe relacje ptci (gender)

Obcy, ,zagraniczny” problem

HIV/AIDS jako kara

Tradycje poligamii i ,poligamiczne postawy”
Powszechne mity na temat HIV/AIDS

Seks jako obiekt tabu

Brak wzorcéw rol

Systemy i Struktury

e Niewystarczajaca edukacja i rozprzestrze-
nianie informacji o HIV/AIDS

® Prawa wspierajace/utrwalony brak upraw-
nien kobiet

® Biurokratyczne przeszkody

* Niewystarczajgca koordynacja, zarzadzanie
i partnerstwo

* Niewystarczajacy trening i rozwoj umiejetnosci

¢ Niewystarczajgce srodki na wszystkich po-
ziomach

* Niewystarczajgca edukacja i strategie pre-
wencji wéréd miodziezy

e Skonfliktowane wiadomosci i inicjatywy

® Wiele inicjatyw niezogniskowanych lub nie-
uwzgledniajacych wiejskich spotecznosci

Schemat 7. Uzycie czterech ¢wiartek jako mapy epidemii HIV/AIDS
Zrédto: M. Sharma (2004, s. 56), za: C.B. Brown (2011, s. 45).

GORNA LEWA

Jednostkowe postawy i wierzenia na temat rela-
cji self do tego wirusa
Jednostkowe wartosci wspierajace zachowania
(ktére zmniejszaja lub nie zasieg wirusa)
Jednostkowe perspektywy odnosnie do infekcji/
wirusa
Sposoby myslenia, ktére informuja i tworzg kon-
cepty na temat wirusa
Duchowosé/religia, ktéra wptywa na pozostate
¢wiartki w odniesieniu do wirusa

JA

GORNA PRAWA
Rozprzestrzenianie sig¢ wirusa w ciele

Zachowania i dziatania podjete w celu ostabie-
nia lub nie wirusa

Edukacja na temat tego, czym HIV/AIDS
jest w swej istocie

TO

MY
Kulturowe $wiatopoglady odnosnie do wirusa,
tworzace podstawe jego rozprzestrzeniania lub
zmniejszania sie zasiegu
Tradycyjne normy, ktére karmig lub hamujg roz-
przestrzenianie sig wirusa

DOLNA LEWA

TE

Systemy spoteczne, ktére wprowadzajg/nie
wprowadzaja przepisy/przepiséw przeciwko za-
chowaniom powodujacym wzrost infekcji
System spoteczny, ktory potrzebuje zasad poste-
powania, by wspieraé tych, ktérzy zachorowali
Spoteczna ekonomia i wola polityczna, by edu-
kowa¢, zapewni¢ stuzby i zatrzymaé rozprze-
strzenianie sie wirusa

DOLNA PRAWA

Schemat 8. Uzycie czterech ¢wiartek w celu zrozumienia wielorakich wymiarow HIV/AIDS

Zrédto: G. Hochachka (2008, s. 90).




16

Marzanna B. Kielar

Model czterech ¢wiartek jest uzytecznym narzedziem analizy dynamiki
wewngtrznych i zewngtrznych wymiaréw choroby i jej rozprzestrzeniania si¢,
shuzy tez pomoca w znajdowaniu zintegrowanych, ogolnych odpowiedzi na

wyzwania HIV/AIDS (schemat 9).

GORNA LEWA

Zmienianie schematéw myslowych i postaw wo-
bec pici, seksu i choroby w odniesieniu do HIV/
AIDS

Umozliwianie liderom tworzenia ,nierozsad-
nych” wizji, zobowigzywanie ich, zajmowanie
sprawami (np. ,nigdy wiecej infekc;ji”)

JA

GORNA PRAWA

Towarzyszenie ludziom, by zmienili zachowania
konieczne do zmniejszenia tempa infekgji i roz-
przestrzeniania sie choroby

Zapewnienie koniecznego wsparcia i ochrony
ludziom, by unikali zarazenia HIV, a takze oso-
bom zyjacym z HIV/AIDS

TO

MY

Tworzenie warunkow dla lideréw, by rozumieli
role, jakg odgrywajq tradycje i spoteczne normy

TE

Praca w kierunku odpowiednich praw, stuzb
i mandatéw spotecznych, w obliczu kryzysu

HIV/AIDS

Rozwijanie koniecznej woli politycznej, by chro-
ni¢ sie przed tym, jak rowniez instytucji potrzeb-
nych do ochrony

w utrwalaniu rozprzestrzeniania sie HIV/AIDS,
a nastepnie wspieranie w tych tradycjach i nor-
mach zmiany w kierunku bycia bardziej otwar-
tym na ,nigdy wiecej infekcji”

Prawidtowe komunikowanie — dla edukaciji
i wzrostu $wiadomosci

DOLNA LEWA DOLNA PRAWA

Schemat 9. Znajdowanie odpowiedzi korespondujacych z kazda ¢wiartka
Zrodto: G. Hochachka (2008, s. 91).

Zaangazowani w projekty liderzy, wykorzystujac Wilberowska strukture,
integrujg cztery najbardziej istotne wymiary omawianego zjawiska — poprzez
pracg z systemami (rozwijanie stuzb, instytucji, inicjatyw ekonomicznych),
angazowanie si¢ w dialog interpersonalny (DL), promowanie nowych, bez-
pieczniejszych zachowan, zmniejszajacych ryzyko infekcji HIV (GP), wspie-
ranie rozwoju osobistego przez doradztwo czy refleksje (GL). Ostatni Raport
UNAIDS 2011 (international.drugabuse.gov/, data dostgpu: 4.05.2012) dowo-
dzi, ze wiele programow zapobiegania HIV przynosi znaczace wyniki w skali
swiatowej, wptywajac na zmiang kierunku epidemii AIDS. Statystki na ko-
niec 2005 r. mowity o 38,6 mln ludzi na §wiecie zyjacych z HIV/AIDS, a na
koniec 2010 r. — o 34 mln Zzyjacych z ta choroba, maleje tez liczba zgonow
spowodowanych AIDS. Szczegdtowy wptyw programow integralnych na wy-
mieniong zmiang wymaga jednak przeprowadzenia osobnych badan.
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Zlozona wersja czterech ¢wiartek — Integralny Pluralizm Metodologiczny

Cztery ¢wiartki modelu AQAL stanowia podstawg Integralnego Pluralizmu
Metodologicznego (Integral Methodological Pluralism — IMP) — postdyscypli-
narnego i metaparadygmatycznego podejscia do badan naukowych, ktore Wil-
ber (2007; tenze, 2011) przedstawil w petnej formie w ostatnim dziesigciole-
ciu®. IPM - zbidr paradygmatow, praktyk spotecznych i nakazéw badawczych
— odwotuje si¢ do trzech zasad integrujacych: niewykluczania, odstaniania
i ustanawiania. Zasada niewykluczania (nonexlusion) uznaje za prawdziwe te
twierdzenia, ktore pomys$lnie przeszty test zasadno$ci w ramach swych wia-
snych paradygmatow, co uprawnia badaczy do orzekania o istnieniu zjawisk
czy faktow w obrgbie ich wlasnej dziedziny, nie uprawnia ich za§ do wydawa-
nia sadéw odnoszacych si¢ do paradygmatow spoza tej dziedziny. Druga z za-
sad, odstaniania (unfoldment), przyjmuje, ze w spektrum metod i praktyk ba-
dawczych mozna znalez¢ takie, ktére przynosza szerszy obraz zjawisk,
odkrywaja wigcej prawd niz inne praktyki. Zasada ustanawiania (enactment)
powiada z kolei, ze na obraz badanego zjawiska, czyli jego ustanowienie
i wprowadzenie w zycie, istotny wptyw wywiera perspektywa obrana przez
badacza, przyjgta metoda badawcza, poziom rozwoju badacza w rozmaitych
liniach (np. w linii poznania, tozsamosci, moralnos$ci i innych), stan jego §wia-
domodci itd.

Cwiartki w kontekécie IMP nie wystepuja tylko jako wymiary doswiadcze-
nia, lecz takze jako perspektywy. Na kazdy z czterech wymiaréw — intencjonal-
ny, behawioralny, kulturowy i systemowy (lub subiektywny, obiektywny, inter-
subiektywny, interobiektywny) — mozna bowiem spoglada¢ z roznych
perspektyw, od srodka i z zewnatrz. Przyktadowo, na subiektywne odczucia
w wymiarze intencjonalnym (GL) mozna spojrze¢: a) z subiektywnej perspekty-
wy Ja, ktora ukaze owe bezposrednie odczucia jednostki, b) z obiektywnej per-
spektywy To/Te, ktora odstoni zewngtrzna (strukturalng) strong tych subiek-
tywnych odczu¢. Suma owych wewngtrznych i zewngtrznych podejs¢ lub
spojrzen na fenomeny w obrgbie czterech ¢wiartek daje osiem perspektyw —
Wilber utrzymuje, ze kazdej osobie mozna przyporzadkowac osiem rdzennych
perspektyw. Kazda z tych perspektyw odstania inna metoda badawcza, a raczej
rodzina metod i technik badawczych. Owe dopetniajace si¢ metody badawcze,
z ktorych kazda odstania unikalny, niedostgpny dla pozostatych metod fragment
rzeczywistosci, ukladaja si¢ w dwie grupy podejs¢: (1) analizujace wngtrze da-
nej ¢wiartki, (2) analizujace dang ¢wiartke od zewnatrz (schemat 10).

4) Integralny Pluralizm Metodologiczny zostat szczegdlowo oméwiony, m.in. w kontekscie
badan edukacyjnych, dziatan terapeutycznych i analizy definicji, w nastgpujacych publikacjach:
M.B. Kielar (2012a, 2012b), M.B. Kielar, A. Gop (2012).
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WNETRZE ZEWNETRZE
w
N Strefa 1 Strefa 5
z
> toboiesi
a fenomenologia autopoiesis
8 (np. kognitywistyka)
a
strukturalizm empiryzm
(np. neurofizjologia)
Strefa 2 Strefa 6
subiektywne obiektywne
intersubiektywne interobiektywne
w Strefa 3 Strefa 7
[0}
®)
Z hermeneutyka spoteczna
= autopoiesis
etnometodologia teoria systemow
Strefa 4 Strefa 8

Schemat 10. Osiem rodzin metod badan
Zrédlo: na podst. K. Wilber (2007, s. 20), S. Esbjérn-Hargens (2008, s. 20).

W obrebie wymienionych na schemacie 9. rodzin metod badawczych mozna
znalez¢ wiele roznych praktyk, dyrektyw i technik eksplorowania zjawisk,
z ktorych kazda orzeka o zjawiskach wystepujacych tylko w jej strefie (K. Wil-
ber, 2007; S. Esbjorn-Hargens, 2008):

Strefa 1 — rodzina fenomenologii, ktéra bada zjawiska swiadomosci jednost-
ki i jej bezposrednie, natychmiastowe do$wiadczenie za pomoca m.in. intro-
spekcji, autorefleksji i autoetnografii.

Strefa 2 — rodzina strukturalizmu, ktora eksploruje powtarzajace si¢ wzory
wewngetrznych doswiadczen jednostki; mieSci m.in.: testy rozwojowe (np. psy-
chometryczne), testy badajace typ osobowosci, metody analizy strukturalnej,
analize psychografu i fenomenografi¢ (D. Kubinowski, 2011, s. 194).

Strefa 3 — rodzina hermeneutyki, ktora bada ponadosobiste, wzajemne rozu-
mienie jednostek i dzielone przez nie znaczenia; obejmuje m.in. analizg teksto-
wa, zbiorowa refleksje 1 zbiorowa introspekcjg.
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Strefa 4 — rodzina etnometodologii, ktéra odkrywa powtarzajace si¢ wzory
intersubiektywnego rozumienia, a szerzej: strukturalne i rozwojowe aspekty ko-
lektywnej rzeczywisto$ci wewnetrznej; wlacza m.in: analize dialogowa, techni-
ki antropologii kulturowej, etnografi¢ performance’u (tamze, s. 197) i cyberet-
nografi¢ (tamze, s. 198).

Strefa 5 — rodzina autopoiesis (samotworzenia), dajaca wglad w samoregulu-
jace si¢ zachowanie jednostki; postuguje si¢ metodami i technikami m.in. nauk
kognitywnych (diagnozowanie kognitywnych wejs¢ [inputs] 1 wyjs¢ [outputs]
czy modelowanie systemOow postrzegania).

Strefa 6 — rodzina empiryzmu (pojmowanego jako doswiadczenie sensorycz-
no-motoryczne), eksplorujacego obserwowalne zachowanie jednostki; obejmuje
metody eksperymentalne i obserwacyjne, analizy chemiczne, obrazowanie me-
dyczne, analizy fal mézgowych, neurotransmiterow, badania genetyczne (gene-
tyka behawioralna) i inne.

Strefa 7 — rodzina spolecznej autopoiesis, ktora bada samoregulujace si¢ me-
chanizmy zachowan w systemach czy, innymi slowy, systemowe interakcje jed-
nostek tworzacych dana grupe (komunikowanie, jezyk, wzajemne zalezno$ci,
wzory oddziatlywan). Badania te obejmujgq m.in. diagramowanie sposobow i ka-
naléw komunikacji i rozpoznawanie binarnych struktur jgzykowych, ktore po-
zwalaja systemom rejestrowac rozne zjawiska i odpowiadac na nie.

Strefa 8 — rodzina teorii systemow, ktora eksploruje system od zewnatrz,
badajac przyktadowo dostosowanie si¢ jednostek do grupy (dopasowanie funk-
cjonalne elementéw w mozliwej do obserwowania cato$ci); obejmuje m.in.: ba-
danie relacji, analizy systemu, analizy interakcji behawioralnych, symulacje
i modelowanie komputerowe, analizy statystyczne.

Przyktadowo, stosujac Integralny Pluralizm Metodologiczny do analizy czte-
rech wymiarow istnienia osoby niepetnosprawnej w §wiecie, mozemy uja¢ m.in.
nastgpujace zjawiska:

Gorna Lewa ¢wiartka (jazn i Swiadomos¢)

Strefa 1 (perspektywa fenomenologiczna): jak osoba niepetnosprawna su-
biektywnie odczuwa wiasna niepetnosprawnosc?

Strefa 2 (perspektywa strukturalizmu): jakie struktury osobowosci czy
wzory wewngtrznych dos§wiadczen osoby niepetnosprawnej wptywaja na jej
utomnos¢?

Dolna Lewa ¢wiartka (kultura i §wiatopoglad)

Strefa 3 (perspektywa hermeneutyczna): jakie znaczenia odno$nie do niepet-
nosprawnosci tworzy kultura, do ktérej nalezy osoba niepetnosprawna i otacza-
jaca jednostke spotecznosc? Jak tworzone sa te znaczenia?
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Strefa 4 (perspektywa etnometodologiczna): jakie powtarzajace si¢ wzory in-
tersubiektywnego rozumienia niepetnosprawnosci mozna wyodrebni¢ w tej kul-
turze czy spolecznosci?

Goérna Prawa ¢wiartka (mézg i organizm)

Strefa 5 (perspektywa autopojetyczna): jakie samoregulujace si¢ procesy sto-
ja za danym rodzajem niepetnosprawnosci?

Strefa 6 (perspektywa empiryczna): w jaki sposob osoba niepetnosprawna
zachowuje si¢, reaguje na rzeczywistos¢ zewngtrzng?

Dolna Prawa ¢wiartka (systemy spoleczne i Srodowisko)

Strefa 7 (perspektywa spotecznej autopoiesis): systemowe interakcje osoby
niepetnosprawnej w danej grupie — jak si¢ komunikuje, od kogo zalezy, jakim
oddziatywaniom podlega itd.

Strefa 8 (perspektywa teorii systemow): dostosowanie funkcjonalne osoby
niepelnosprawnej do wielu systemow, ktorych jest czgscia (rodzinnego, eduka-
cyjnego, opieki zdrowotnej, pomocy spotecznej itd.).

Integralny Pluralizm Metodologiczny, koordynujac wiele metod badan uzna-
wanych w obrgbie ich rodzimych dyscyplin, ujmuje bardziej wszechstronnie
eksplorowana rzeczywisto$¢ 1 wspiera integralne rozumienie zjawisk. Pomaga
unikac réznych form redukcjonizmu, m.in. takiego, ktory sprowadza wszystkie
zjawiska wewnetrzne (¢wiartki: Gorna i Dolna Lewa) do ich zewngtrznych od-
powiednikow (¢wiartki: Gorna i Dolna Prawa). Integralne podej$cie do badan
naukowych umozliwia zarazem prowadzenie tych badan na wielu poziomach
analizy: od dtugookresowych badan terenowych w réznych miejscach (makro)
po szczegotowe analizy statystyczne czy analizy zachowan, np. analizowanie
klatka po klatce zarejestrowanego kamera zachowania (mikro) (S. Esbjorn-Har-
gens, 2008). IMP faczy w badaniu perspektywy eksplorujace obiektywne fakty
(To/Te) z perspektywa dialogiczna (My) i perspektywa wyrazajaca natychmia-
stowe doswiadczenie jednostki w odniesieniu do siebie lub $wiata zewngtrznego
(Ja). Struktura IMP zapewnia zatem nie tylko petniejszy obraz rozpatrywanych
zjawisk, lecz takze pozwala badaczowi odkry¢ wazne zalezno$ci migdzy cztere-
ma wymiarami istnienia (czterema ¢wiartkami), konfrontuje je ze soba i sktania
do owocnego dialogu.
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WYBRANE ASPEKTY METODOLOGII INTEGRALNEJ
Streszczenie

Artykut prezentuje glowne zasady metodologii integralnej opartej na teorii integralnej Kena
Wilbera. Przedstawia model AQAL i jego kluczowe elementy: wszystkie ¢wiartki, wszystkie po-
ziomy, wszystkie linie, stany i typy. Nastepnie — ogniskujac si¢ na koncepcji czterech ¢wiartek —
wskazuje wybrane przyktady ich zastosowan praktycznych, wiaczajac uzycie ¢wiartek jako na-
rzgdzia skanowania i mapowania oraz mapy wielorakich, przeplatajacych si¢ czynnikéw
przyczyniajacych sig¢ do epidemii HIV/AIDS. Artykut konczy opis charakterystycznych cech In-
tegralnego Pluralizmu Metodologicznego, jako ztozonej wersji czterech ¢wiartek.

Stowa kluczowe: model AQAL, cztery ¢wiartki, analiza integralna, Integralny Pluralizm Me-
todologiczny

SELECTED ASPECTS OF INTEGRAL METHODOLOGY
Abstract

This article presents the major principles of integral methodology, which is based on Ken
Wilber’s Integral Theory. It introduces the AQAL model and its core elements: all quadrants, all
levels, all lines, states, and types. Then, focusing on the concept of the four quadrants, it shows
selected examples of how the quadrants are used in practice, including the use of quadrants as
a scanning and mapping device, and a map of multiple, interlocking factors that contribute to the
HIV/AIDS epidemic. The article ends with a description of the main features of Integral Meth-
odological Pluralism as a complex version of Wilber’s four quadrants.

Key words: AQAL model, four quadrants, integral analysis, Integral Methodological Pluralism
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MASTURBACJA U OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA

Wprowadzenie

Seksualnos¢ czlowicka przejawia si¢ w pozadaniu lub pragnieniu, ktore sa
zaspokajane poprzez okreslone odpowiedzi seksualne i zachowania zmierzajace
do uzyskania seksualnej satysfakcji; wystgpujace w relacjach partnerskich badz
tez praktykowane samotnie (J. Bancroft, 2011). Chociaz kazde zachowanie sek-
sualne ma na celu uzyskanie seksualnej satysfakcji (L. Gapik, 1984), zakres
spetnianych przez nie funkcji, ktore pozostaja istota seksualnosci cztowieka, jest
znacznie szerszy. Mozna tu wymieni¢ m.in. funkcj¢ reprodukcyjna, funkcje po-
legajaca na umocnieniu wilasnej wartosci, funkcje stuzaca potwierdzeniu me-
skosci lub kobiecos$ci, uzyskaniu przyjemnosci, obnizeniu napigcia, podtrzyma-
niu intymno$ci w relacjach partnerskich, a nawet wyrazaniu wrogosci czy
zyskaniu korzys$ci materialnych (J. Bancroft, 2011).

Zagadnienie funkcji zachowan seksualnych cztowieka jest istotne dla doko-
nywania ich oceny, jakkolwiek jest ono tylko jednym z aspektow, ktore nalezy
bra¢ pod uwage. Pojecie oceny zachowania seksualnego wymaga wyjasnienia.
Badacze postuguja si¢ tutaj takimi terminami, jak ,,norma” i ,,dewiacja” (,,0d-
chylenie od normy”), ,,zaburzenie seksualne” oraz ,,zdrowie seksualne”. W kaz-
dej z tych kategorii pojeciowych niezbgdne jest odwolanie si¢ do perspektywy
indywidualnej oraz spolecznej, z zaakcentowaniem szczegdlnego znaczenia tej
pierwszej. W obu tych perspektywach nalezy rozwaza¢ skutki pewnych zacho-
wan seksualnych, ale rowniez ich istote etiologiczna (Measuring sexual health...,
2010). Ocena normalno$ci zachowania seksualnego, zdaniem D. Skowronskiego
(2008), powinna uwzglednia¢ trzy kryteria: (1) kontekst osobowosciowy, dostar-
czajacy przestanek dla analizy zachowania w aspekcie caloksztattu aktywnosci
jednostki (jakie sa relacje okreslonego zachowania w stosunku do innych zacho-
wan); (2) kontekst partnerski, dotyczacy charakteru doboru interpersonalnego;
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(3) kontekst sytuacyjny, pozwalajacy przeanalizowa¢ zachowanie w odniesieniu
do aktualnej sytuacji zyciowej, mozliwosci i potencjalnych wariantéw zacho-
wan. Wskazane trzy ptaszczyzny analizy moga by¢ uzyteczne w przypadku za-
chowan realizowanych zaréwno w zwiazkach, jak i samotnie?. Wydaje si¢ jed-
nak, ze w zaproponowanej koncepcji brakuje istotnego aspektu, jakim jest
perspektywa czasowa. Jest ona niezwykle wazna w normatywnej ocenie zja-
wisk seksualnych, poniewaz ich charakter ksztattuje si¢ w przebiegu catego zy-
cia jednostki, podstawy za$§ formuja si¢ juz we wczesnym dziecinstwie. Zwraca
na to uwage J. Bancroft (2011, s. 318) w swojej koncepcji trzech okien, stanowia-
cej punkt wyjscia profesjonalnego postgpowania w przypadku przewidywania
seksualnej dysfunkcji. Dysfunkcja taka oznacza nieprawidtowe dziatanie ukta-
du odpowiedzi seksualnej (spodziewane zwlaszcza w przypadkach skrajnie ni-
skiego 1 wysokiego poziomu procesow pobudzania i hamowania), u podstaw
ktorego pozostaja czynniki natury psychosomatycznej, $cisle ze soba powiaza-
ne. Pierwszy aspekt oceny klinicznej (,,pierwsze okno) dotyczy analizy praw-
dopodobienstwa, ze aktualna sytuacja jednostki doprowadzi do trudnosci?; dru-
gi aspekt (,,drugie okno”) obejmuje poszukiwanie dowodow na charakter
problemu (okresowy, dtugotrwaty); aspekt trzeci (,.trzecie okno”) oznacza po-
szukiwanie istotnych czynnikow fizycznych lub patologicznych. W zaleznosci
od ustalen oceny klinicznej, potwierdzajacej okreslone przewidywania analizo-
wane w tych trzech aspektach, mozna zdefiniowac dany problem jako adaptacyj-
ny badz patologiczny (dysfunkcja seksualna). Ocena ma tu charakter cato§ciowy
i perspektywiczny, pozwala odnies¢ si¢ do czynnikow biologicznych oraz psy-
chospotecznych, w tym — do§wiadczen zebranych w toku rozwoju cztowieka
(np. wykorzystania seksualnego, negatywnych przekonan i wartosci zwiazanych
z seksem, silnie wzbudzonej potrzeby samokontroli kolidujacej ze spontanicz-
nymi doznaniami).

Omawiana tu koncepcja Bancrofta, w ktorej seksualno$¢ jest zjawiskiem
wielowymiarowym w swoich uwarunkowaniach i przejawach, dostarcza ra-
cjonalnych przestanek oceny zachowan seksualnych czlowieka, a takze zwra-
ca uwagg na czynniki socjalizacyjne w procesie ksztattowania tych zachowan
i r6znicowania osobniczego. W prezentowanym tu opracowaniu bedzie ona
jedna z istotnych perspektyw potrzebnych do dokonania obiektywnej oceny
zjawiska masturbacji®. To zachowanie seksualne, zaliczane do tzw. dewiacji
normalnych (J.H. Gagnon, W. Simon, za: J. Bancroft, 2011), traktowanych

) W tym ostatnim przypadku istotna jest rowniez kwestia jakosci relacji partnerskich oraz
zdolnosci do ich nawigzywania, o czym bedzie mowa dalej.

2) Autor pisze, majac na wzgledzie charakter typowych zaburzen seksualnych: ,,[...] aktualna
sytuacja jednostki doprowadzi do adaptacyjnego hamowania seksualnego i odpowiedzi seksualne;j”.

3) Rozwazania koncentruja si¢ na masturbacji, ktéra wystepuje poczawszy od mtodzieficzego
okresu rozwoju, a zatem pomijaja kwestie masturbacji dziecigcej, ktora spetnia rézne funkcje,
w tym seksualne, jako zroédto doznan w tej sferze (A. Dtugotecka, 2006).
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z dezaprobata, ale praktykowanych przez wielu ludzi, bywa oceniane na ptasz-
czyznie pozanaukowej w sposob uproszczony, stereotypowy. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze warto$ciowanie masturbacji na poziomie naukowym ma charak-
ter pozytywny, aczkolwiek nie bezwarunkowo. Bancroft (2011, s. 195) pisze:
»chociaz masturbacja idzie w parze ze zdrowiem seksualnym i moze odgry-
waé pozytywna role w rozwoju seksualnym cztowieka, powinnismy takze
rozwazy¢ jej negatywny wptyw”. Masturbacja moze mie¢ charakter zachowa-
nia nieckontrolowanego, u podstaw ktorego pozostaja negatywny nastroj, upo-
Sledzenie zdolnosci hamowania czy (i) zaklocenie procesu samoregulacji,
W tym normatywnej (tamze).

Celem rozwazan podjetych w dalszej czgsci opracowania jest analiza mastur-
bacji u 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna, prowadzaca do ustalenia spe-
cyfiki etiologicznej oraz objawowej tego zjawiska, pokazania charakteru warto-
Sciowania go z roznych perspektyw oraz wskazania kierunkow postepowania
terapeutyczno-edukacyjnego.

Spoteczna ocena masturbacji u niepelnosprawnych intelektualnie zmienia
sig, podobnie jak warto§ciowanie tego zachowania u oséb petnosprawnych. Jed-
nakze o zmianach pozadanych, tj. takich, ktére wyrazaja dazenie do obiektyw-
nej i zindywidualizowanej jego oceny, mozna méwi¢ przede wszystkim na po-
ziomie naukowym. Masturbacja, oceniana jako powszechna w populacji
niepelnosprawnych intelektualnie, jest jednoczesnie postrzegana jako trudny
problem. Wydaje sig, ze z obiektywnego punktu widzenia mozna uznaé zasad-
no$¢ takiej oceny. Rozwazania poczynione w dalszej czg$ci opracowania po-
zwola wykaza¢ zlozonos$¢ tego zachowania seksualnego w aspekcie etiologicz-
nym oraz roznorodno$¢ stanowisk opisujacych sposoby jego traktowania,
zwlaszcza w profesjonalnym pismiennictwie.

Problematyka masturbacji oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna byta
przedmiotem opracowan autorstwa polskich badaczy, jednak bardziej szczego-
towe badania przeprowadzili autorzy zagraniczni. T¢ ,,nierbwnowagg” nalezy
postrzega¢ w perspektywie wigkszego zainteresowania seksualno$cig o0sob
z niepetnosprawnoscia, ktore w krajach zachodnich pojawito si¢ wczesniej 1 jest
intensywniejsze. Jednym z pierwszych opracowan w sposéb gruntowny® referu-
jacych zagadnienie masturbacji u niepelnosprawnych intelektualnie byt artykut
K. Nowak-Lipinskiej (1996). O jego wartosci poznawczej decyduje fakt wielo-
stronnego zobrazowania zjawiska, z wlaczeniem perspektywy rdéznorakiego
warto$ciowania dokonanego przez osoby z niepelnosprawnoscia.

4 Na ile pozwalata na to objetosé publikacii.
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Analiza masturbacji u 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualng

Zakres i formy realizacji masturbacji u 0sob z niepetnosprawnosciq
intelektualng

W literaturze z zakresu seksuologii, zwlaszcza starszej, odnalezé mozna
ogolne — by nie powiedzie¢: nieco uproszczone — opinie na temat masturbacji
u 0s6b z uposledzeniem umystowym. Niektore z tych opinii, wiazac deficyt in-
telektualny (jego stopien) z sita popedu seksualnego, maja charakter determini-
styczny i biologizujacy. Zgodnie z nimi u 0s6b z glebszym uposledzeniem formy
ujawniania popedu obejmuja przede wszystkim aktywno$¢ skierowana na wias-
ne ciato (K. Lausch, 1987). K. Imielinski (1990, s. 367) zaznacza, ze ,,u 0s6b tych
obserwuje si¢ do$¢ czesto wzrost sity popedu seksualnego”, 1 dodaje, iz ,,czasem
jedyna forma wytadowan seksualnych jest bezwstydne uprawianie masturbacji”.
I. Obuchowska i A. Jaczewski (2002, s. 80)°) uznaja za fakt, ze u dzieci z niskim
poziomem intelektualnym ,,lub wrecz uposledzonych umystowo™ masturbacja
pojawia si¢ bardzo wczesnie i jest ,,nader intensywna [...] Odnosi si¢ nawet wra-
zenie, ze u dzieci glgboko uposledzonych umystowo jest to jedyny, obok jedze-
nia, picia, wydalania, przejaw aktywnosci dowolnej”. Zdaniem autoréw, przy-
czyna moga by¢ ubogie kontakty ze $wiatem zewngtrznym, ,,co jednak przy
dobrze prowadzonej specjalnej edukacji, nie musi mie¢ miejsca”. W swoim pio-
nierskim artykule K. Nowak-Lipinska (1996, s. 37) napisata: ,,nieznana jest wiel-
koS¢ 1 czgstos¢é wystgpowania zjawiska masturbacji w populacji 0séb z gleb-
szym uposledzeniem umystowym”. Mozna doda¢, ze podobne sformutowanie
dotyczyto takze innych stopni uposledzenia. W obliczu niedostatecznych dowo-
déw empirycznych, w cytowanych opiniach na temat powszechnos$ci zjawiska
mozna si¢ doszukaé¢ elementéw nadmiernie uogdlniajacych, stereotypowych.
Zainteresowanie problematyka masturbacji pozwolito uzyska¢ wigcej informa-
cji na temat jej zakresu i form wystgpowania.

Szacunkowy wskaznik masturbacji w populacji osob z glebsza niepetno-
sprawnoscia intelektualna, stanowiacy rezultat uogélnien réznych badan, wyno-
si od 40 do 80%. Uwaza sig, ze masturbacja jest bardziej charakterystyczna dla
ptci meskiej, jednak nie ma spdjnych dowoddéw w tej kwestii. I. Fornalik (2004,
s. 398) wykazata, ze wskaznik masturbacji u mtodziezy z glgbsza niepetno-
sprawnoscia intelektualng ksztattuje si¢ na poziomie 40% u chlopcow oraz 41%
u dziewczat. R. Kijak (2009, s. 206) w grupie mtodziezy niepetnosprawnej inte-
lektualnie w stopniu glgbszym okreslit wskaznik rzgdu 76% (z tego 89% doty-
czylo mezczyzn, 48% — kobiet). Rodzice mlodziezy z lekka i umiarkowana nie-
petnosprawnos$cia okreslili wskaznik masturbacji na poziomie 45% (A. Isler
i1in., 2009a, s. 232), natomiast sama mtodziez podawata zrdznicowane liczby,

5) Nalezy zaznaczy¢, ze wskazana pozycja jest drugim wydaniem. Pierwsze ukazalo sie
w roku 1982.
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znaczaco wyzsze dla chtopcow (55%, dla dziewczat — 18%; A. Isler i in., 2009b,
s. 30). Dane uzyskane od specjalistow pracujacych z niepelnosprawnymi inte-
lektualnie (m.in. nauczycieli, terapeutow) pozwalaja ogolnie potwierdzic¢ zasigg
zjawiska, obserwowany w instytucjach edukacji, rehabilitacji i wsparcia. W ba-
daniach Kijaka (2007, s. 361) z udziatem nauczycieli ze szko6t specjalnych okre-
slono go na poziomie 47,5%. W eksploracjach wtasnych z udzialem szerszej ka-
tegorii zawodowej pedagogéw specjalnych ustalono wysoki wskaznik dla
placowek edukacyjnych dotyczacy szeregu zachowan seksualnych (72%; M. Par-
chomiuk, 2012), w innych badaniach — oligofrenopedagogéw pracujacych w roz-
nych instytucjach — 71% (tejze, 2013b). Wnioskujac o zasiggu masturbacji u osob
z niepetnosprawnoscia intelektualna, nalezy mie¢ na uwadze, ze dane na ten
temat pochodza najczesciej od opiekundéw, rodzicoOw oraz specjalistow z zakresu
edukacji czy rehabilitacji, rzadziej od samych niepetnosprawnych. Pozwalaja
one zatem najczgSciej ocenic tylko te zjawiska, ktore sa w réznym stopniu ma-
nifestowane.

Nowak-Lipinska (1996) zwracala uwage na fakt, ze masturbacja moze by¢
powszechniejsza w warunkach instytucjonalnych. W badaniach prowadzonych
na bardzo duza skalg przez F. Kaesera (19964, s. 313) w agencjach oferujacych
opieke¢ nad osobami z glgbszymi i gigbokimi postaciami uposledzenia wykaza-
no, ze wskaznik masturbacji ksztaltuje si¢ na zré6znicowanym poziomie, od ni-
skiego (1-10%) do wysokiego (81-90%). Istnieja pewne przestanki odnoszace
si¢ do specyfiki funkcjonowania instytucji (domdéw pomocy spotecznej), ktore
racjonalnie wyjasniaja ten problem, wskazujac jednoczes$nie na wielorakos¢
podtoza etiologicznego masturbacji. Jednym z tych wymiardw jest deprywacja
psychospoleczna (M. Molicka, 1994; K. Nowak-Lipinska, 1996; F. Sheerin,
D. Sines, 1999), innym — specyficzne podejscie do seksualnosci niepelnospraw-
nych intelektualnie, ktorego przejawem sa praktyki represyjne i ttumiace (D. Ri-
chards i in., 2008). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze cytowane badania z udziatem
agencji prowadzone byty stosunkowo dawno. Zwazywszy na fakt, ze w Stanach
Zjednoczonych procesy zmiany paradygmatu wsparcia niepetnosprawnych na-
leza, przynajmniej na poziomie ideologicznym, do zaawansowanych, podane
wskazniki moga nie by¢ obecnie adekwatne do sytuacji, cho¢by ze wzgledu na
spodziewane zmiany w jakos$ci dziatania instytucji. Nowsze badania prowadzo-
ne w ograniczonej skali w Belgii dowiodty, Ze w ocenie personelu masturbacja
dotyczy ok. potowy mieszkancow instytucji (0sob z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu lekkim bez autyzmu — 53% oraz z autyzmem — 55%;
H. Hellemans i in., 2010, s. 97 i n.). Znaczacy zakres zjawiska, rzedu 86%, odno-
towano w badaniach pedagogéw specjalnych pracujacych w polskich instytu-
cjach opieki i rehabilitacji niepetnosprawnych intelektualnie (domach pomocy
spolecznej i sSrodowiskowych domach samopomocy; M. Parchomiuk, 2012).

Podstawowym problemem zwigzanym z masturbacja osob niepelnosprawnych
intelektualnie jest jej wyrazanie w sposob, ktory narusza normy obyczajowe.
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Chodzi tutaj przede wszystkim o jej manifestowanie w miejscach publicznych,
zwiazane czg¢sto z obnazaniem si¢ (F. Kaeser, 1996a; 1. Fornalik, 2004; R. Kijak,
2009). Takie formy taczone sa powszechnie z ,,mniejsza sita hamulcéw psychicz-
nych” (I. Fornalik, 2004, s. 398). Swiadomo$¢ norm oraz ograniczen zwiazanych
z zachowaniami seksualnymi niewatpliwie jest czynnikiem znaczacym w tym
wzgledzie, o czym $§wiadcza wyniki uzyskane w odniesieniu do 0sob majacych
zrbznicowany poziom deficytu intelektualnego®. Osoby z 1zejszymi postaciami
uposledzenia zwykle podejmuja zachowania masturbacyjne w odosobnieniu, na-
wet jesli w ograniczonym zakresie podlegaty treningowi masturbacji (H. Helle-
mans i in., 2010). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze o ile deficyty poznawcze utrudnia-
ja zrozumienie norm i ich internalizacje, o tyle w wielu przypadkach mozna tutaj
méwi¢ o wadliwej socjalizacji, w ktorej brakuje elementu ogdlnych normatyw-
nych uregulowan, zmierzajacych do ksztattowania poczucia intymnos$ci oraz
$wiadomosci ograniczen. Swiadomos¢ taka nie bedzie sig ksztattowaé pod wpty-
wem represyjnych praktyk otoczenia, stanowiacych reakcje wobec nieodpowied-
nich zachowan. Podstawa jej rozwoju jest rozumne wychowanie realizowane
w codziennych czynnosciach, zwigzanych m.in. z higieng i praktykami fizjolo-
gicznymi. Wychowanie takie jest niezbedne kazdemu, bez wzgledu na rodzaj czy
stopien ograniczen. W przypadku niepelnosprawnych intelektualnie staje si¢ zna-
czacym czynnikiem przygotowania do dorostego zycia. Dzieci z tg niepeino-
sprawnoscia czgsto pozbawione sa tych pozytywnych doswiadczen rozwojowych,
fundamentalnych dla ksztattu ich seksualnosci. Brak rozeznania w zakresie sfery
erotycznej, niedostateczna orientacja w normach warunkujacych zachowanie
w sytuacjach spotecznych przebiegajacych na roznym poziomie intymnos$ci maja
swoje negatywne konsekwencje nie tylko w zakresie podejmowanych form ma-
sturbacji (M. Koscielska, 2004).

O ile oméwiony problem publicznego manifestowania masturbacji ma decy-
dujace znaczenie dla spotecznej oceny zjawiska, jak rowniez wartosciowania
seksualnosci niepelnosprawnych intelektualnie, o tyle trudnos$¢ w osiaganiu or-
gazmu, sygnalizowana przez niektorych autorow badan, ma ztozone znaczenie
dla jednostki niepelnosprawnej. Brak satysfakcji moze prowadzi¢ do problemow
natury emocjonalnej i behawioralnej, ktore sa skutkiem frustracji powodowanej
niemoznoscia zredukowania napigcia (F. Kaeser, 1996a; P. Cambridge i in.,
2003). Znaczacym problemem pozostaje rowniez masturbacja realizowana
w formach prowadzacych do samouszkodzen (przede wszystkim z zastosowa-
niem przedmiotow; F. Kaeser, 1996a; P. Cambridge i in., 2003), jakkolwiek nie
wszystkie badania, ze wzgledu na stwierdzony ograniczony zasi¢g takowej,
pozwalaja okresli¢ ja mianem problemu. Kijak (2009, s. 210) jedynie w kilku

6) Przyktadowo w cytowanych badaniach A. Islera i in. (2009b, s. 30) wykazano, ze 40%
dziewczat i tylko 18% chlopcow wie, ze podejmowanie masturbacji w miejscach publicznych jest
zachowaniem nieodpowiednim.
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przypadkach (na 101 badanych) ustalit wystepowanie form nietypowych, m.in.
z zastosowaniem narzedzi, czy tez zagrazajacych zdrowiu i zyciu. Nalezy jed-
nak zauwazy¢, ze w badaniach tego autora pojawila si¢ wzmianka o nietypowej
masturbacji grupowej, praktykowanej jedynie przez me¢zczyzn. Dla niektorych
masturbacja ta przypuszczalnie miata charakter inicjujacy praktyki.

Postawy wobec masturbacji osob z niepetnosprawnosciq intelektualng

Postawy spoleczne wobec masturbacji niepetnosprawnych intelektualnie sa
zroznicowane, podlegaja bowiem dziataniu wielu czynnikow, jak cho¢by uzna-
nych regulacji normatywnych, osobistych do§wiadczen, wiedzy 1 innych. Uogol-
niajac te postawy ze wzgledu na ich charakter mozna je usytuowac na pewnym
kontinuum o krancu pozytywnym i negatywnym. W takim uporzadkowaniu
trudno jednak okresli¢ miejsce tzw. tolerancji, zwtaszcza jesli bedzie ona po-
strzegana jako bierne zaakceptowanie zjawiska, pozbawione aktywnoS$ci zmie-
rzajacej do jego wspierania w procesie rozwoju i realizacji. Z drugiej strony,
spotykamy rézne formy ujawniania akceptacji o charakterze czynnym, m.in.
wszelkie postaci dziatan majacych znamiona skrajnych, zwykle o charakterze
biologizujacym, instrumentalnym. Ograniczaja si¢ one do samych przejawow
masturbacji, pomijajac podtoze etiologiczne.

W kontekscie innych aspektow (przejawow) seksualnosci niepetnosprawnych
intelektualnie masturbacja moze by¢ oceniana w sposob specyficzny. Jako tzw.
,bezpieczna forma realizacji popgdu”, nieniosaca ryzyka prokreacji, bywa war-
tosciowana korzystniej w stosunku do wspotzycia partnerskiego. Szczegotowa
analiza poje¢ sktadajacych si¢ na obraz seksualno$ci niepelnosprawnych inte-
lektualnie w $wiadomosci nauczycieli i wychowawcow, przeprowadzona przez
A. Prokopiak (2012, s. 180), wykazata jednak, ze masturbacja moze by¢ warto-
sciowana nizej jako forma realizacji seksualno$ci w porownaniu do relacji part-
nerskich, traktowana jako ,,zubozajaca zycie seksualne”. W badaniach z udzia-
tem specjalistow zajmujacych si¢ dziatalnoscia edukacyjna i rehabilitacyjna
stwierdzono, ze wartosciowanie masturbacji przebiega na wyzszym poziomie
niz wartosciowanie wspotzycia, ale jedynie w odniesieniu do niepelnospraw-
nych intelektualnie. Ocena wspotzycia jako formy realizacji potrzeb jest wyzsza
od oceny masturbacji w tym przypadku, kiedy odnosi si¢ do sfery seksualnej
niepetnosprawnych w normie intelektualnej (M. Parchomiuk, 2012). W ogdl-
nym zarysie mozna méwic tutaj o zbieznosci z rezultatami badan personelu
szpitala, w ktorych poziom liberalizmu byt wyzszy w odniesieniu do masturba-
cji niz do stosunkow seksualnych niepetnosprawnych intelektualnie (L. Yool
iin., 2003). W badaniach prowadzonych wsrdd studentéw kierunkow ,,pedago-
gika” 1 ,,pedagogika specjalna” wykazano, ze oceniaja oni masturbacje, zarow-
no u o0so6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, jak i niepetnosprawnych w nor-
mie intelektualnej najmniej korzystnie, obok sterylizacji (M. Parchomiuk, 2007).
Negatywna ocena masturbacji, przy jednoczesnie takiej samej wyrazanej w sto-
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sunku do innych form realizacji popedu plciowego (wspdizycia seksualnego
w relacjach homogenicznych i heterogenicznych pod wzgledem sprawnosci inte-
lektualnej partnerdéw), formutowana byta przez studentéw kierunkow medycz-
nych (M. Parchomiuk, 2013a).

Ocena masturbacji moze si¢ rozni¢ w zaleznos$ci od charakteru do§wiadczen,
zdobywanych w okres§lonego typu relacjach (profesjonalnych i pozaprofesjonal-
nych) z osobami z niepetnosprawnos$cia intelektualna. W badaniach wiasnych
dowiedziono, ze oligofrenopedagodzy wykazuja wyzszy poziom akceptacji ma-
sturbacji niz pedagodzy czy studenci pedagogiki specjalnej. Roznice te sa szcze-
goblnie znaczace w odniesieniu do masturbacji praktykowanej przez glgbiej nie-
petnosprawnych (tejze, 2013b). Zbiezne w ogdlnym charakterze sa wyniki
cytowanych analiz autorstwa Kijaka (2007), w ktorych wigkszo$¢ nauczycieli ze
szkot powszechnych okreslita masturbacije jako zjawisko niepoprawne, jednak
w zadnym przypadku ocena ta nie byta oparta na osobistych do§wiadczeniach.
Sugeruje sig, ze uczestniczenie w sytuacjach zawodowych, konfrontujacych
z r6znymi przejawami seksualnos$ci niepetnosprawnych intelektualnie, ma zna-
czenie dla specyficznego postrzegania ich potrzeb oraz mozliwosci zaspokajania
tychze potrzeb. W pewnym stopniu wniosek ten potwierdzaja analizy przepro-
wadzone w cytowanym wczesniej opracowaniu. Specjali§ci prowadzacy dziatal-
nos¢ edukacyjna, rehabilitacyjna i wspierajaca skierowana do 0séb z uposledze-
niem umystowym” nie réznia sie pod wzgledem oceny ich masturbacji, a takze
w aspekcie warto$ciowania innych komponentdéw ich seksualnosci (M. Parcho-
miuk, 2012).

W ujeciu profesjonalnym masturbacja postrzegana jest jako problem w instytu-
cjach edukacji, rehabilitacji, opieki i wsparcia; oceniana jako zjawisko trudne, sta-
nowiace wyzwanie dla specjalistow (P. Wolfe, 1997; R. McConkey, D. Ryan, 2001;
K. Lockhart i in., 2009). Ocena tego zachowania przebiega, jak si¢ wydaje, w od-
niesieniu nie tylko do norm spoteczno-kulturowych, lecz takze do zatozonych ce-
léw zwiazanych z dziatalno$cia zawodowa czy tez osobistego poczucia kompeten-
cji w radzeniu sobie z tymi zachowaniami i ich skutkami. Deficyt owych
kompetencji moze by¢ przyczyna zaniechania dzialan socjalizujacych oraz ujaw-
niania postawy o charakterze biernej akceptaciji (wybor ,,mniejszego zta”).

Interpretujac charakter spotecznych postaw wobec seksualno$ci 0séb z nie-
petnosprawnoscia intelektualng, nalezy zauwazy¢, ze osoby te maja zwykle
ograniczone mozliwo$ci, aby dokonywac wtasnej oceny, zwlaszcza w perspek-
tywie subiektywnego znaczenia pewnych zjawisk czy tez ich odniesienia do
obowiazujacych norm. Przejmuja zatem sposob rozumienia i warto$ciowania
seksualnoséci wyrazany przez innych (przez osoby znaczace). Wniosek ten po-
twierdzaja wyniki badan prowadzonych przez Nowak-Lipinska (1996, s. 40—41),

7) Nie zawsze majacy doéwiadczenia zwiazane z seksualnoécia niepetnosprawnych intelek-
tualnie uczniéw/wychowankow/podopiecznych.
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w ktorych negatywne wartosciowanie masturbacji przez osoby niepetnospraw-
ne intelektualnie stanowito odzwierciedlenie spotecznych ocen. Osoby z gleb-
szym uposledzeniem umystowym przebywajace w instytucji wypowiadaly sie
0 masturbacji w sposob negatywny, mowiac, ze jest to ,,grzech”, ,,§winstwo”,
wskazywaty ,,winowajcow”, stosowaly wobec nich represyjne praktyki (skargi
do opiekunow, wskazywanie palcami, nieche¢ do kontaktu, przymusowa izola-
cja). Taka postawe ujawniali rowniez ci niepelnosprawni, ktérzy sami podejmo-
wali masturbacje. Wydaje si¢, ze opisane ustosunkowanie wyraznie $wiadczy
o nieskuteczno$ci dziatan opartych na represjach. Ich konsekwencja zwykle nie
jest zaprzestanie zachowania, poniewaz ma ono glebsze podstawy psychiczne
czy psychoseksualne, nie prowadza one roéwniez do internalizacji norm regulu-
jacych zachowania. Masturbacji moze towarzyszy¢ pewnego rodzaju konflikto-
wo$¢ doswiadczen, wynikajaca z jednoczesnego zyskiwania w jej trakcie przy-
jemnych doznan oraz do§wiadczania poczucia winy i strachu (np. przed byciem
»przylapanym”). Uporzadkowaniu zachowan masturbacyjnych nie sprzyja nie-
spojnos¢ oddziatywan ze strony otoczenia, wynikajaca z uznania odmiennych
podstaw etyczno-moralnych czy tez roznych sposobow warto$ciowania samej
masturbacji oraz seksualno$ci niepelnosprawnych intelektualnie (tamze).

Negatywne warto$ciowanie masturbacji przez osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng wykazano rowniez w innych badaniach. Okoto jedna trzecia 0sob
z umiarkowana niepelnosprawnoscia intelektualng wypowiadala si¢ o mastur-
bacji, a takze o stosunkach heteroseksualnych, jako ,,niewtasciwych” (B. Ed-
monson, J. Wish, za: D. Richards i in., 2008). Negatywne postawy wobec ma-
sturbacji, stosunkow seksualnych, antykoncepcjiiinnych ujawniono w badaniach
0sO0b z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim (M. McCabe,
R. Cummins, za: tamze). Dezaprobata wobec masturbacji wyrazona zostata tak-
ze przez polowe oso6b z niepelnosprawnoscia intelektualna badanych przez
W. Plaute i wspotautorow (za: tamze). Zblizony do przedstawionego obraz war-
to$ciowania zjawisk seksualnych przez osoby z niepelnosprawnos$cia umiarko-
wang uzyskal Kijak (2009). Negatywne reakcje emocjonalne towarzyszyty ta-
kim zjawiskom jak masturbacja, w mniejszym zakresie — inicjacja seksualna,
aktywnos¢ heteroseksualna i petting. Nastgpstwem praktyk masturbacyjnych
u 0sob z glebsza niepetnosprawnoscia byto odczucie lgku, niepewnosci, wyrzu-
ty sumienia i poczucie grzeszno$ci. To ostatnie pozostawalo w zwiazku z prze-
konaniem o tamaniu norm religijnych. Autor badan zaznacza, majac na wzgle-
dzie ukrywanie masturbacji, ze ,wyrzuty sumienia maja ogromng moc
regulowania zachowan” (tamze, s. 240). Jednoczesnie jednak w tym konteks$cie
wspomina o masturbacji publicznej, co prowadzi do pewnej sprzecznosci. Na-
wet jesli pojawia si¢ poczucie przewinienia, majace zrédto w roznych ptaszczy-
znach (nie tylko normatywnych, lecz takze — jak si¢ wydaje — przede wszystkim
wyznaczonych przez otoczenie), jak wspomniano wczesniej, nie ma ono pozada-
nej przez opiekundéw mocy regulacyjne;j.
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Wartosciowanie zjawiska masturbacji w perspektywie naukowej

Dla dokonania obiektywnej oceny masturbacji u 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng w perspektywie indywidualnej niezbedne jest uwzglednienie form
tego zachowania, ktore pozwalaja jednoczesnie przesledzi¢ etiologiczno-funk-
cjonalne podtoze zjawiska.

W przypadku 0sob niepetnosprawnych intelektualnie opisywane sa nastgpu-
jace formy masturbacji:

— masturbacja nerwicowa, podejmowana w celu radzenia sobie z Igkiem;

— masturbacja podejmowana w celu obnizenia napigcia migsniowego, wynika-
jacego zarowno z poczucia lgku o charakterze nerwicowym, jak i z niemoz-
nosci wyrazenia emocji w sposob powszechnie dostepny;

— masturbacja jako forma autostymulacji, z nudow; spotykana w sytuacjach
niedoboru bodzcow stymulujacych i aktywnosci,

— masturbacja prowokacyjna, jako sposob zwrocenia na siebie uwagi ze strony
opiekuna; zmierzajaca do zaspokojenia potrzeby kontaktu;

— masturbacja z wycofania si¢; stanowiaca forme obrony przed $wiatem ze-
wngtrznym; kierujaca $wiadomo$¢ na przyjemne doznania wewngtrzne;

— masturbacja jako forma wyladowania padaczkowego (M. Koscielska, 2004,
s. 45-46).

Zadnej z wymienionych form masturbacji nie mozna uznaé za korzystna, sta-
nowia one przejawy pewnych zaburzen, warunkowanych najczgsciej niekorzyst-
nymi czynnikami zewngtrznymi, natury psychospotecznej. Mozna je ogolnie
okresli¢ mianem nastgpujacych czynnikow: zaniedbania, deprywaciji, restrykcji.
Wymienione formy masturbacji ze wzglgedu na swoja etiologi¢ wykraczaja poza
obszar sfery seksualnej, z drugiej jednak strony sfera ta pozostaje integralnie
powiazana z innymi.

Oceniajac zjawisko masturbacji (w opisanych formach) u 0os6b z niepetnospraw-
noscig intelektualna, w nawigzaniu do koncepcji Bancrofta, mozna stwierdzic, ze:
— masturbacje u tych jednostek trzeba uznawa¢ w wielu przypadkach® za zja-

wisko dewiacyjne, ale takze adaptacyjne;

— uznanie dewiacyjno$ci masturbacji wymaga pozytywnego rozstrzygnigcia
analizy na poziomie wszystkich ,trzech okien”; przy ustaleniu jedynie kryte-
rium pierwszego mamy do czynienia z zachowaniem adaptacyjnym;

— adaptacyjno$¢ masturbacji wyraza si¢ przede wszystkim w traktowaniu jej
jako ,,sposobu” radzenia sobie z pewnymi sytuacjami i czynnikami (wymie-
nionymi negatywnymi emocjami i uczuciami, np. lgkiem);

— mozna sadzi¢, ze masturbacja jako skuteczne (w subiektywnym wymiarze)
zachowanie adaptacyjne ulega utrwaleniu, stajac si¢ zachowaniem dewia-

cyjnym;

8) Nie ma danych pozwalajacych oszacowac¢ taki wskaznik.



Masturbacja u 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng 33

— utrwaleniu i nasileniu masturbacji moga sprzyja¢ czynniki biopsychospo-
teczne, w tym — zaklocenie proceséw seksualnego hamowania i zwigkszenie
proceséw pobudzania (takze na skutek zaburzen w osrodkowym uktladzie
nerwowym), negatywne lub traumatyczne przezycia, ograniczenie repertu-
aru zachowan seksualnych.

Masturbacja u 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng spetnia czgsto kryteria
zachowania niekontrolowanego — wykazuje istotne powiazanie z nastrojem (Wy-
daje sig, ze nie tylko negatywnym), uposledzona zdolnoscia hamowania, zaburze-
niami procesu samoregulacji. Zdaniem Bancrofta (2011), ten ostatni moze zostaé
zaklocony na plaszczyznie normatywnej, gdy mamy do czynienia z rozbieznoscia
norm internalizowanych w procesie socjalizacji. A. Kepinski (2003, s. 75) pisze,
iz ,,czynnik socjalizacyjny w postaci «$wiatta spotecznego» sprawia, ze mastur-
bacja jest obarczona na og6t silnym poczuciem winy i negatywnym widzeniem
siebie. Wzrasta nienawis¢ do samego siebie”. Reakcje spoteczne wobec masturba-
cji zmierzajace do jej niwelowania, w postaci karania, wzbudzania poczucia winy
i niepokoju, moga by¢ przyczyna nasilenia tego zachowania, staje si¢ ono bowiem
nieuswiadamiang forma obrony. Takie zjawisko obserwuje si¢ u 0séb z niepetno-
sprawnoscia intelektualna (F. Kaeser, 1996b; M. Koscielska, 2004). Dla procesu
samoregulacji zachowan seksualnych wazna jest zdolno$¢ obserwacji i monitoro-
wania wlasnych zachowan, umiejetnos¢ perspektywicznego ogladu pozwalajacego
oceni¢ ich skutki. W tym zakresie u 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualna wy-
stepuja znaczace deficyty zwiazane z zaburzeniami sfery poznawczej.

Opisana specyfika masturbacji u niepelnosprawnych intelektualnie pozwala
uznac to zachowanie za formg natogowa (por. J. Bancroft, 2011). Jako takie moze
ono ogranicza¢ aktywnos$¢ celowa, ma takze negatywne znaczenie dla relacji
partnerskich (D. Skowronski, 2008). Bancroft (2011) pisze o zagrozeniu wycofa-
niem ze zwiazkow intymnych, o trudnosciach z prawidtowym wilaczeniem wias-
nej seksualno$ci w bliskie zwiazki seksualne. Istota jest tutaj uksztattowanie
specyficznych cech osobowosciowych jako skutku pewnego rodzaju samoogra-
niczenia i zamknigcia swoich potrzeb do sfery ,,ja” (,,ja” cielesnego). Kepinski
(2003, s. 64) wskazywal na ,,autystyczna dyspozycje osobowosci” w przypadku
utrwalonych praktyk masturbacyjnych, wyrazajaca si¢ m.in. poprzez zamknig-
cie w sobie oraz ucieczke w sfer¢ marzen. Jednostki o takich dyspozycjach moga
mie¢ trudnosci w obszarze relacji partnerskich, tacznie z niezdolnoscia do reali-
zowania takowych w sferze psychoseksualnej (Z. Lew-Starowicz, 1988). Trudno
odnie$¢ te rozwazania do 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna, u ktorych
wystepuje ztozonos$¢ ograniczen i zaburzen w sferze poznawczej i emocjonalne;.
Ewentualne skutki podobne do opisanych moga naktada¢ si¢ w przypadku tych
0s0b na zaburzenia zwiazane z deficytem intelektualnym. Z drugiej strony, jed-
nostki z glgbszym uposledzeniem maja ograniczone mozliwo$ci nawiazywania
relacji partnerskich o charakterze intymnym, nie tyle ze wzgledoéw osobistych,
ile spotecznych. Wydaje si¢ nawet, na co wskazuja niektore z opisanych funkcji
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masturbacji, ze deprywacja w sferze partnerskich relacji o typie emocjonalnym
potaczona z wezesnodziecigcymi negatywnymi doswiadczeniami polegajacymi
na ograniczeniu zaspokajania istotnych potrzeb psychicznych jest przyczyna po-
dejmowania wzmozonej i stereotypowej masturbacji. Prawdopodobnie mamy tu
zatem czgsciej do czynienia z odwroceniem trajektorii probleméow.

Sposoby regulowania masturbacji na poziomie profesjonalnym

B. Tarnai (2006), przeprowadzajac metaanaliz¢ danych dotyczacych mastur-
bacji w literaturze przedmiotu, zestawia sposoby radzenia sobie z nig podej-
mowane na przestrzeni czasu. Wigkszo$¢ z nich mozna zaklasyfikowaé jako
podejscie instrumentalne, zwiazane z redukcjonistycznym traktowaniem osoby
oraz samego zachowania. Procedury stuzace ograniczaniu zjawiska, czy tez ko-
rygowaniu jego formy, opieraty si¢ m.in. na zalozeniach terapii behawioralnej
i kognitywno-behawioralnej. Skrajnym przyktadem moze by¢ stosowanie soku
z cytryny jako sposobu redukowania publicznej masturbacji (!). Na poziomie
profesjonalnym podejmowano takze radykalne formy radzenia sobie z ma-
sturbacja niepetnosprawnych. Jak zaznacza cytowany autor, jeszcze w latach
90. XX w. opisywane byty przypadki stosowania lekow ttumiacych poped? czy
zabiegow chirurgicznych (obustronne usunigcie jader; B. Tarnai, 2006). W za-
kresie takiego podej$cia do masturbacji mozna umiesci¢ rowniez propozycje
przeprowadzania treningu. Zagadnienie to, jak si¢ wydaje, jest niezwykle kon-
trowersyjne. Kontrowersyjno$¢ wynika z ocen etyczno-moralnych, jednak na-
wet przy ich pominigciu pozostaja trudnosci natury praktycznej. Trening ma-
sturbacji zmierza do polepszenia jej formy, pomija jednak wszelkie okolicznosci
towarzyszace, jakkolwiek nie mozna wykluczy¢, ze w zamierzeniu autorow sa
one uwzglednione jako etap wstepny prowadzacy do wylonienia tej masturbacji,
ktora ma czysto seksualne podtoze!?. Zmierza si¢ ku temu, aby masturbacja byta
podejmowana w sposob bezpieczny dla jednostki, efektywna (tj. prowadzita do
roztadowania napigcia seksualnego) oraz, co wydaje si¢ stabiej akcentowane,
wykonywana w miejscach ustronnych. Propozycje takich treningdw maja roz-
ny stopien konkretyzacji w odniesieniu do miejsc realizacji, 0sob realizujacych
oraz samych sposobow instruowania. Spotyka si¢ m.in. takie, ktoére doktadnie
opisuja czynnosci trenera. Sugeruje si¢, ze wzgledu na specyfike ograniczen po-
znawczych 0sob niepelnosprawnych intelektualnie, stosowanie srodkéw wizu-
alnych (w postaci filmow) czy tez rekwizytow (np. lalki o anatomicznej budowie
czy tez wibratora; L. Fegan i in., 1993; F. Kaeser, 1996b). Nie mozna zaprzeczyc,
7e tego typu sposoby profesjonalnego dziatania moga mie¢ znaczenie wspieraja-

9 Stosowanie lekoéw rozwaza si¢ i wspotczesnie jako sposéb radzenia sobie z przypadkami
szczegolnie uporczywej masturbacji. Specyfika wspotczesnego podejscia jest jednak dazenie do
uwzglednienia $wiadomej zgody pacjenta (P. Cambridge i in., 2003).

10) Nalezy przez to rozumie¢, e jej celem jest roztadowanie popedu ptciowego.
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ce, zwlaszcza jesli potraktuje sig je jako element terapii dysfunkcji seksualnych
z tego zakresu, ktorzy takie i inne wsparcie $wiadcza rowniez pacjentom petno-
sprawnym. Wydaje si¢, ze tylko w takim znaczeniu, leczniczym, terapeutycz-
nym, moga by¢ one zaakceptowane. Nalezy je jednak traktowac jako element
szerszego podejscia do seksualnos$ci osoby niepetnosprawnej, takiego, ktore
pozwoli okresli¢ specyfike osobnicza masturbacji oraz ukierunkowaé zakresy
i formy postepowania. Punktem wyjscia dziatan profesjonalnych o charakterze
prewencyjnym czy korekcyjnym powinno by¢ zdefiniowanie problemu, towa-
rzyszacych mu okoliczno$ci oraz kryteriéw warto$ciowania.

W literaturze przedmiotu spotykamy propozycje postgpowania, ktore maja
charakter wieloaspektowy. P. Cambridge i wspotautorzy (2003) we wstepnej oce-
nie masturbacji proponuja ustalenie nastepujacych kwestii: jaka jest forma auto-
stymulacji; jakie sg reakcje otoczenia (m.in. czy sa spdjne w swoim charakterze);
czy forma rozni si¢ w zaleznosci od miejsca i jakie czynniki moga to powodo-
wac; czy wystepuja okresowe wzorce masturbacji; czy pojawiaja si¢ specyficzne
czynniki stymulujace badz wspotwystepujace; czy masturbacja jest elementem
szerszego repertuaru zachowan majacych na celu zwrocenie uwagi czy tez gru-
py innych trudnych zachowan (np. prowadzacych do samouszkodzen); czy oso-
ba doswiadczyta seksualnej przemocy (badz jest nig obecnie zagrozona). Istotne
jest ponadto ustalenie kwestii zdrowotnych zwiazanych z narzadami plciowymi
i funkcjami seksualnymi (np. infekeji). Wskazane zagadnienia pozwola dokonaé
specyfikacji masturbacji, m.in. pod wzgledem jej funkcji. Sa one podstawa profe-
sjonalnych dzialan. Z jednej strony, nalezy rozwazy¢ te rodzaje masturbacji, ktore
wynikaja z potrzeby zaspokojenia popedu seksualnego, z drugiej — te, ktore u swo-
ich podstaw maja zlozone problemy natury psychospotecznej, bedace wynikiem
doswiadczen zyciowych osoby niepetnosprawnej. Wszelkie dziatania na poziomie
profesjonalnym, bez wzgledu na funkcje masturbacji, musza mie¢ charakter cato-
sciowy, powinny rowniez stanowi¢ element w prawidlowym procesie socjalizacji,
ktora dokonuje si¢ w srodowisku zycia.

Charakter masturbacji, przede wszystkim jej podstawy etiologiczne, pozwa-
laja mowic o dwoch rodzajach dziatan: korygujacych i socjalizujacych samo za-
chowanie oraz zmierzajacych do zapewnienia jednostce korzystnego $rodowi-
ska zycia, a zatem takiego, ktére pozwoli zaspokoi¢ jej potrzeby natury
psychospolecznej, ograniczajac w jej zyciu sytuacje prowadzace do negatyw-
nych emocji 1 uczué. Analizujac wskazane wczesniej podstawy masturbacji
o podiozu pozaseksualnym!D, zalecenie to mozna uszczegdtowié¢ poprzez naste-
pujace wskazania:

1D Chodzi tutaj o formy, ktore wynikaja z niekorzystnych do§wiadczen zyciowych. Sformu-
lowanie to jest pewnym uproszczeniem, poniewaz w akcie masturbacji wystepuja przede wszyst-
kim doznania seksualne.
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— ograniczanie sytuacji lgkotworczych (co wymaga doktadnej wiedzy na temat
bodZcow wzbudzajacych lgk);

— ograniczanie nadmiaru bodzcow badz zwigkszanie stymulacji (np. muzyka,
masaz, ptywanie, gra);

— wyrazanie akceptacji;

— dostarczanie sytuacji pozwalajacych zaspokoi¢ potrzeby mitosci i bliskos$ci;

— obdarzanie uwagg bezwarunkowa, towarzyszenie;

— zapewnianie sensownej aktywnosci, wzbudzajacej zainteresowanie i sprzyja-
jacej osiaganiu sukcesow, nabywaniu kompetencji;

— dazenie do zrozumienia przekazywanych przez jednostke komunikatow, do-
starczanie jej narzedzi zwigkszajacych mozliwosci porozumiewania si¢ (np.
srodkow komunikacji pozawerbalnej);

— zastosowanie terapii w przypadku zaburzen psychotycznych czy traumatycz-
nych przezy¢;

— leczenie infekcji obejmujacych narzady piciowe oraz wad, ktére moga powo-
dowa¢ dyskomfort;

— dbatos¢ o higieng (A. Walsh, 2000; M. Koscielska, 2004).

Majac na wzgledzie opisane dziatania opiekunczo-wychowawcze i terapeu-
tyczne, M. Koscielska (2004, s. 47) pisze: ,,zachowania seksualne stuza tu zaspo-
kajaniu innych waznych potrzeb. Dopodki te potrzeby nie zostana zaspokojone
W sposob swoisty, jest watpliwe, by podejmowana czg¢sto przez rodzicow i opie-
kunéw walka z masturbacja przyniosta oczekiwane skutki”. W tym konteks$cie
mozna przywota¢ koncepcje¢ Bancrofta (2011), zgodnie z ktora jesli masturbacja
jest zachowaniem adaptacyjnym, powalajacym radzi¢ sobie z okreslonymi nega-
tywnymi do§wiadczeniami, zmniejszenie zakresu tych dos§wiadczen moze zara-
zem zmniejszy¢ potrzebg uruchamiania takich zachowan. Z drugiej jednak stro-
ny, pamigtajac o roznych zrodtach doswiadczen trudnych, nie zawsze mozliwych
do kontrolowania, nalezy dazy¢ do rozwijania innych zachowan adaptacyjnych,
o0 korzystnym znaczeniu indywidualnym.

Dziatania, ktorych celem bedzie korygowanie zachowan masturbacyjnych
ocenianych zewnetrznie jako ,,nicodpowiednie™? z roznych wzgleddéw, musza
spetnia¢ kilka warunkow wstepnych, sposrdd ktorych najwazniejsze pozostaje
zaakceptowanie masturbacji jako zachowania sluzacego zaspokajaniu popedu
seksualnego oraz dostrzeganie jej znaczenia w tej sferze funkcjonowania niepet-
nosprawnych intelektualnie. Warto jednak zaznaczy¢, na co zwraca uwage Ko-
Scielska (2004), ze uznanie masturbacji za jedyny dostepny niepetnosprawnym

12) M. Beisert (2006), analizujac kryteria oceny ,,normalno$ci” zachowania seksualnego,
wskazuje m.in. na to, czy dane zachowanie nie utrudnia realizacji zadan rozwojowych, czy pro-
wadzi do osiagania celéw seksualnych oraz czy nie narusza zdrowia oraz norm regulujacych tad
spoteczny. Zwazywszy na opisana specyfikg masturbacji u 0sob z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng, mozna stwierdzi¢, ze jej ocena pod wzgledem wszystkich wymienionych kryteriéow ,,nor-
malnos$ci” moze by¢ negatywna.
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intelektualnie (zwlaszcza w stopniach glebszych) sposéb zaspokajania potrzeb

seksualnych nie powinno by¢ rownoznaczne z uznaniem samotnosci za stan,

ktory jest dla nich oczywisty, ani tez ogranicza¢ dziatan, ktorych celem jest
wspieranie realizacji przez nich seksualnosci w kontaktach z innymi.

Wszelkie dziatania korygujace powinny bra¢ pod uwagg zasad¢ najmniej re-
strykcyjnej alternatywy oraz spojnosci oddziatywan w roéznych srodowiskach.
Niezwykle wazna jest przy tym $wiadomo$¢ znaczenia pierwszej reakcji otocze-
nia wobec masturbacji. Skutki tej reakcji moga by¢ trudne do wyeliminowania
(K. Nowak-Lipinska, 1996).

A. Walsh (2000, s. 30) proponuje modelowa procedurg postgpowania w przy-
padku niewlasciwej masturbacji (THE IMPROVE MODEL), obejmujaca nastg-
pujace elementy:

,1) badanie (INVESTIGATION; okreslenie sytuacji w celu stwierdzenia przy-
czyn zachowania);

2) realizacja potrzeb (MEET THE NEED; towarzyszenie osobie w celu zaspo-
kojenia zidentyfikowanych potrzeb w sposob spotecznie akceptowany i pozy-
tywny);

3) planowana edukacja (PLANNED EDUCATION; uporzadkowany program
edukaciji, ktory uwzglednia indywidualne potrzeby w zakresie uczenia sig);

4) przekierowanie/udzielanie wskazéwek (REDIRECTION; dziatania i komen-
tarze opiekunow wobec niecodpowiedniego zachowania);

5) optymizm (OPTIMISM; przekonanie, ze osoba moze si¢ uczy¢ i zmienic¢
swoje zachowanie);

6) wszechstronno$¢, uniwersalno$s¢ (VERSATILITY; dazenie do wyprobowa-
nia roznych nierestrykcyjnych interwencji);

7) ocena (EVALUATION; ustrukturowana kontrola podstawowego zachowania
1 wystepujacych zmian)”,

Zasadom spojnosci i adekwatnos$ci reakeji, o ktorych weze$niej wspomniano,
winien towarzyszy¢ szacunek, ujawniany na poziomie zachowan i komunikatow
werbalnych (zwracanie uwagi na wiek, sytuacje publiczne, w ktorych interwen-
cja musi by¢ dyskretna), zapewniajacy jednostce poczucie bezpieczenstwa
i komfortu (A. Walsh, 2000).

Zakonczenie

Zakres funkcji, ktore petni masturbacja w osobistym funkcjonowaniu niepet-
nosprawnych, jest szeroki, podobnie jak wielorakie i osobniczo zréznicowane sa
jej podstawy etiologiczne. Nie mozna wykluczy¢, ze dla niektorych z tych jed-
nostek masturbacja stanowi zachowanie rozwojowe. Jednak do§wiadczenia
emocjonalno-spoteczne, ktore sa ich udziatem, moga t¢ forme utrwalac i czynié¢
z niej rodzaj narzedzia radzenia sobie z trudnosciami. Nowak-Lipinska (1996)
pisze o funkcji instrumentalnej masturbacji, zwiazanej z doznaniami zmysto-
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wymi, oraz komunikacyjnej, podkreslajacej wskazane wczes$niej zastosowanie
masturbacji jako sposobu radzenia sobie z negatywnymi doswiadczeniami zy-
cia. Zgodnie z tym staje si¢ ona wyrazem przezywanego cierpienia, braku emo-
cjonalnych i uczuciowych doznan, samotnosci i negacji wlasnej wartosci. Funk-
cje, ktore petni opisywane zachowanie, wyznaczaja, w ogdlnym przynajmniej
stopniu, charakter jego wartosciowania oraz specyfike dziatan majacych na celu
socjalizacjg 1 wsparcie badz redukowanie.
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MASTURBACJA U OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
Streszczenie

Przedmiotem rozwazan podjetych w artykule jest masturbacja wystgpujaca u 0sob z niepetno-
sprawnoscia intelektualna. Korzystajac z literatury przedmiotu, polskiej i obcej, dokonano anali-
zy zjawiska, uwzgledniajac perspektywe indywidualna (osoby z niepetnosprawnoscia) oraz spo-
teczna. Na poziomie tej pierwszej wzigto pod uwage specyficzne cechy zjawiska, tak ilosciowe
(zasigg wystgpowania), jak i jakosciowe (podstawy etiologiczne, sposoby realizacji, znaczenie).
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Plaszczyzna spoteczna analiz objeta przede wszystkim kwestie normatywne. Ujgcie obu tych per-
spektyw pozwolito poddaé analizie zagadnienie postgpowania zmierzajacego do regulowania
masturbacji na poziomie profesjonalnym.

Stowa kluczowe: masturbacja, niepelnosprawnosc intelektualna

MASTURBATION IN PEOPLE WITH INTELLECTUAL DISABILITIES
Abstract

The article’s focus is on masturbation in individuals with intellectual disabilities. Based on the
Polish and foreign literature, the author analyzed this phenomenon, taking into consideration the
individual perspective (of a person with disability) and the social perspective. The individual per-
spective took into account the specific characteristics of the phenomenon, both the quantitative
ones (range of occurrence), and the qualitative ones (etiological basis, ways of performance, im-
portance). The social perspective included, first of all, issues connected with norms. Thanks to the
fact that the problem was presented from these two perspectives, it was possible to analyze the
issue of practices aiming to regulate masturbation at the professional level.

Key words: masturbation, intellectual disability
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DOSWIADCZANIE GLUCHOTY PRZEZ SLYSZACE MATKI
DZIECI GLUCHYCH A STYLE RADZENIA SOBIE
ZE STRESEM I SAMOOCENA

Wprowadzenie

Gluchota stanowi dla styszacej matki dziecka ghluchego zrédto negatywnych
emocji 1 trudnosci. Matki dzieci gluchych taczy przezycie traumy wskutek jej
stwierdzenia u dziecka (E. Kurtzer-White, D. Luterman, 2003; M. Zalewska,
1998a, 1998D), jak i rozliczne konsekwencje tego faktu dla nich samych, relacji
z dzieckiem, relacji z ojcem dziecka i z innymi osobami z bliskiego i dalszego
otoczenia. Zaleznie od tego, jak poradza sobie z trauma, matki te przezywaja
nierzadko takie emocje i stany psychiczne, jak zal, smutek, rozpacz, poczucie
winy czy wstydu, poczucie ci¢zaru bycia matka ghuchego dziecka. Doswiadcza-
ja trudnos$ci w sferze kontaktu i komunikowania si¢ z dzieckiem, w tym — nauki
dziecka jezyka fonicznego (lub/i jezyka migowego; J. Kobosko, 2009, 2011;
M. Zalewska, 1998a, 1999, 2000). Wraz z rozwojem dzieci gtuchych w przezy-
ciach wigkszosci matek pojawiaja si¢ problemy dotyczace ich kontaktow z ro-
wiesnikami oraz edukacji, a takze zwiazane (w odczuciu samych matek) z zabu-
rzeniami w sferze zdrowia psychicznego (C.W. Jackson, A. Turnbull, 2004;
J. Kobosko, 2012; K.P. Meadow-Orlans, D.M. Mertens, M.A. Sass-Lehrer, 2002;
J. Meinzen-Derr i in., 2008; M. Zalewska, 1998a, 1999, 2000). W obliczu zary-
sowanej sytuacji psychicznej styszacej matki dziecka ghuchego mozna przy-
puszczac, ze ghuchota dziecka pozostaje w zwiazku z tym, jak jego matka radzi
sobie ze stresem, jak i z globalna samoocena matki.

Radzenie sobie ze stresem w koncepcji N.S. Endlera i J.D.A. Parkera

Radzenie sobie ze stresem spetnia dwie funkcje: reguluje emocje 1 prowadzi
do rozwiazania problemu. W psychologii stresu i radzenia sobie sposoby, w jakie
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ludzie radza sobie ze stresem, uwaza si¢ za zagadnienie wazniejsze niz samo
nasilenie do$wiadczanego stresu (N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, 2010). Styl
radzenia sobie okresla si¢ jako pewna dyspozycje osoby do reagowania w sytu-
acji stresujacej w okreslony sposob badz jako ,,bedacy w dyspozycji osoby i cha-
rakterystyczny dla niej zbior strategii czy sposobow radzenia sobie, z ktorych
czes$¢ uruchamiana jest w procesie radzenia sobie z konkretna konfrontacja stre-
sowa (I. Heszen-Niejpdek, 1996, za: M. Sekutowicz, P. Sipiorski, 2009, s. 445).

Nawiazujac do koncepcji interakcyjnej stresu R.S. Lazarusa i S. Folkman, bada-
cze tej problematyki N.S. Endler 1 J.D.A. Parker (1994) wyrdzniaja trzy style radze-
nia sobie z sytuacjami stresujacymi: (1) styl skoncentrowany na zadaniu, polegajacy
na podejmowaniu wysitkow majacych na celu rozwiazanie problemu poprzez proby
zmiany sytuacji lub dokonywanie przeksztalcen poznawczych; (2) styl skoncentro-
wany na emocjach, charakteryzujacy si¢ koncentracja na sobie i wlasnych przezy-
ciach 1 emocjach; wiaze si¢ on z fantazjowaniem i mys$leniem zyczeniowym, maja-
cym na celu obnizenie napigcia emocjonalnego; (3) styl skoncentrowany na
unikaniu, polegajacy na przejawianiu tendencji do wystrzegania si¢ myslenia, prze-
zywania i konfrontowania si¢ z sytuacja stresowa: albo w formie angazowania si¢
w czynnos$ci odwracajace uwagg od problemu (np. ogladanie telewizji, jedzenie),
albo w formie poszukiwania kontaktéw towarzyskich, stuzacych obnizeniu towa-
rzyszacego problemowi napigcia (N.S. Endler, J.D.A. Parker, 1990, 1994). Najbar-
dziej przystosowawczym sposobem radzenia sobie ze stresem okazuje si¢ styl skon-
centrowany na zadaniu, polegajacy na aktywnym podejsciu do problemu,
skorelowany dodatnio z ekstrawersja i inteligencja emocjonalna. Styl unikajacy, jak
wskazuja r6zni badacze, gdy stosowany jest w krotkim okresie, moze by¢ rownie
efektywny, gdyz m.in. wiaze si¢ z przezywaniem (doraznie) pozytywnego nastroju
(N.S. Endler, J.D.A. Parker, 1994; G.T. Hatchett, H.L. Park, 2004). Angazowanie si¢
w czynnosci zastgpcze jako jedna z form unikania koreluje dodatnio z Iekiem u 0s6b
z depresja (L.A. McWilliams, B.J Cox, M.W. Enns, 2003). Z kolei styl skoncentro-
wany na emocjach pozostaje w zwiazku z symptomami patologicznymi, np. depre-
sji(N.S. Endler,J.D.A. Parker, 1990; G.T. Hatchett, H.L. Park,2004; L.A. McWilliams,
B.J. Cox, M.W. Enns, 2003); zazwyczaj wskazuje tez na intensyfikacje do§wiadcza-
nego stresu, cho¢ moze takze odgrywac pozytywna rolg, np. w poczatkowym okre-
sie doswiadczania traumy, gdzie konfrontacja z emocjami i wyrazenie ich stanowia
jeden z warunkow jej przepracowania (M. Lis-Turlejska, 2004).

Sposoby radzenia sobie ze stresem przez matki a niepelnosprawnos¢
dziecka

Style radzenia sobie ze stresem, a tym samym z niepelnosprawnoscia dziecka,
sa w zdecydowanej wigkszosci przedmiotem badan nad rodzicami dzieci z inna
niz ghuchota niepelnosprawnoscia. Okazuje si¢, ze rodzice dzieci z zaburzeniami
rozwojowymi czgsciej stosuja unikajacy sposob radzenia sobie ze stresem niz ro-
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dzice dzieci o typowym rozwoju (np. M. Margalit, A. Raviv, D. Ankonina, 1992).
W badaniach rodzicow dzieci z autyzmem E. Pisuli i Z. Kossakowskiej (2010)
otrzymano wynik mowiacy o tym, ze istotnie r6znig si¢ oni jedynie w zakresie
strategii ucieczka—unikanie i postuguja si¢ nia cz¢sciej w porownaniu z rodzicami
dzieci o typowym rozwoju. Inne rezultaty badan dotyczacych stylow radzenia
sobie ze stresem i po$wigconych matkom i ojcom dzieci z autyzmem i zespotem
Downa w poréwnaniu z wynikami badan nad rodzicami dzieci o typowym roz-
woju majacych od 2 do 6 lat wskazuja na mniejsza czgsto$¢ stosowania przez nich
stylu unikajacego, polegajacego na poszukiwaniu kontaktow towarzyskich w od-
niesieniu do pozostatych grup (A. Dabrowska, E. Pisula, 2010). Z kolei matki dzie-
ci z moézgowym porazeniem dziecigcym majacych od 3 do 7 lat w poréwnaniu
z matkami dzieci o typowym rozwoju istotnie roznity si¢ migdzy soba wylacznie
nizszym nasileniem stosowania stylu unikajacego przez angazowanie si¢ w czyn-
nosci zastgpcze (M. Parchomiuk, 2007).

U rodzicow dzieci niepetnosprawnych stwierdzono zalezno$¢ migdzy radze-
niem sobie zorientowanym na problem a do§wiadczaniem przez nich mniejszego
stresu oraz zwiazek unikania i mys$lenia zyczeniowego z wigkszym jego nasile-
niem (K.S. Frey, M.T. Greenberg, W.T. Krauss, 1989, za: E. Pisula, 2007). Takze
wyzsze poczucie koherencji (spojnosci) mieli rodzice dzieci z zaburzeniami roz-
woju, ktorzy stosowali styl skoncentrowany na zadaniu (A. Dabrowska, 2007,
za: E. Pisula, 2007).

Zwiazek doswiadczania Igku spolecznego ze stylami radzenia sobie ze stre-
sem stosowanymi przez matki dzieci z uposledzeniem umystowym od 1. do 7.
roku zycia badata A. Mastowiecka (2006). Uzyskane rezultaty wskazuja, ze styl
unikajacy stosuja matki z wysokim poziomem Igku spotecznego. Z kolei styl
skoncentrowany na emocjach wspotwystepowat w tych badaniach z nasilonym
poziomem lgku spotecznego, samotnym macierzynstwem, a takze nizszym wy-
ksztatlceniem matek.

W innych badaniach stwierdzono, ze rodzice dzieci z zaburzeniami rozwoju
majacy wyzsze wyksztatcenie stosuja czesciej strategie aktywne, skoncentrowa-
ne na problemie, poszukiwaniu rozwiazania i konfrontacji ze stresorem, gdyz —
zdaniem E. Pisuli (2007) — maja wigksze mozliwosci poszukiwania pomocy,
metod rehabilitacji 1 wiedzy o zaburzeniu dziecka.

Sposoby radzenia sobie z napigciem i stresem doswiadczanym w zwiazku
z byciem matka dziecka niepelnosprawnego zmieniaja si¢ wraz z wiekiem dziec-
ka — matki (rodzice) starszych dzieci czg$ciej niz dzieci mlodszych unikajg kon-
frontacji ze stresorami (E. Pisula, J. Rola, K. Wasiewicz-Pawtowska, 1994, za:
E. Pisula, 2007), przejawiaja wigksza rezygnacjeg, nie daza do zmian (G. Grant,
B. Whittel, 2000, za: E. Pisula, 2007).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze podejmowane przez rodzicow sposoby radzenia
sobie ze stresem pozostaja takze w zwiazku z etapami przezywania procesu za-
loby jako psychicznej reakcji na utrate dziecka zdrowego, normalnego, na rzecz
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niepelnosprawnego (M. Zalewska, 1998b). Inaczej beda sobie radzi¢ matki be-
dace na etapie depres;ji (koncentracja na emocjach), inaczej te, ktore zaprzeczaja
ghuchocie (niepetnosprawnos$ci) dziecka na rzecz m.in. zaburzen jego rozwoju
jezykowego. Trzeba jednak bra¢ pod uwage duze zréznicowanie indywidualne
matek, zarowno jesli chodzi o czas trwania, jak i przebieg procesu zaloby.

Sposoby radzenia sobie ze stresem przez styszace matki dzieci gluchych

Nieliczne badania dotycza tego, jak matki dzieci gtuchych radza sobie ze stre-
sem, w tym — stresem do$wiadczanym w zwiazku z ghuchota dziecka.

W Meksyku badano zwiazek migdzy stresem odczuwanym przez matki dzieci
ghuchych majacych od 5 do 15 lat, uczgszezajacych do szkot dla ghuchych, a stra-
tegiami radzenia sobie ze stresem i optymizmem. Matki meksykanskie stosowaty
wszystkie badane strategie (kwestionariusz CSQ — B. Sandin, P. Chorot, 2003, za:
L.E. Ibarra Gonzalez, 2012) w $rednim nasileniu, najcz¢sciej deklarowaty pozy-
tywne przewartosciowanie oraz strategi¢ polegajaca na rozwiazywaniu problemu.
Okazato sig, ze im wigksze poczucie stresu mialy badane kobiety, tym bardziej
negatywnie koncentrowaty si¢ na sobie i w mniejszym stopniu odwotywaty do
strategii pozytywnego przewarto$ciowania. Matki o optymistycznym nastawieniu
wobec zycia jednoczes$nie postugiwaty si¢ unikaniem i poszukiwaniem wsparcia
spolecznego w sytuacji stresujacej. Stwierdzono takze, ze matki dzieci starszych
(10-15 lat) maja tendencj¢ do czgstszego stosowania strategii unikania w porow-
naniu z matkami dzieci mtodszych (5—10 lat). Otrzymano tez wynik mowiacy
o braku zwiazku migdzy strategiami radzenia sobie matek dzieci gluchych a ich
statusem socjoekonomicznym i wyksztatceniem (L.E. Ibarra Gonzalez, 2012).

W badaniach nad matkami dzieci gtuchych pochodzenia afroamerykanskie-
go 1 hiszpanskiego zyjacych w Stanach Zjednoczonych strategi¢ ucieczka—uni-
kanie problemu stosowaty te matki dzieci gtuchych, ktére miaty niski poziom
edukacji i niskie dochody. Dystansowaty si¢ od problemu takze matki dzieci
gtuchych oceniajace umiejgtnosci komunikowania si¢ dziecka w jezyku migo-
wym jako bardzo ograniczone. Cytowane badania wskazuja na znaczenie kultu-
rowo-etnicznych uwarunkowan sposobow radzenia sobie ze stresem przez mat-
ki dzieci gluchych: znaczaco czesciej wszystkimi badanymi strategiami
postugiwaty si¢ matki pochodzenia hiszpanskiego (I. Mapp, R. Hudson, 1997).

Samoocena styszacych matek dzieci gluchych na tle samooceny matek
dzieci niepelnosprawnych

O samoocenie matek dzieci ghuchych, a takze dzieci z inna niz gtuchota niepet-
nosprawnoscia, mozna wnosi¢ na podstawie wynikow badan, ktore wskazuja na
problemy tychze kobiet ze zdrowiem psychicznym. Naleza do nich np. zaburzenia
depresyjne obecne u matek dzieci z uposledzeniem umystowym (M.B. Olsson,
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C.P. Hwang, 2001; J. Rola, 2004) i u matek dzieci z autyzmem, ktore cierpia na
depresje czgsciej niz matki dzieci typowo si¢ rozwijajacych (E. Pisula, 2012). Po-
dobne sa doniesienia dotyczace doswiadczania symptomow depresji przez stysza-
ce matki dzieci ghuchych (K. Domanska, 1996; J. Kobosko, J. Kosmalowa, 2000;
P. Kushalnagar i in., 2007). Mozna wigc sadzi¢, ze wspomniane matki dzieci nie-
petnosprawnych, ktére doswiadczaja objawoéw depresyjnych, charakteryzuje ne-
gatywny obraz siebie w rdznych sferach, co wiaze si¢ w oczywisty sposob takze
z negatywnym emocjonalnym stosunkiem do siebie tych matek.

Z samooceng pozostaja w zwiazku style radzenia sobie ze stresem, co zostalo
dowiedzione w wielu badaniach, z ktérych wynika, Ze jest ona moderatorem
tego, jak cztowiek radzi sobie w sytuacjach stresujacych (za: J.F. Terelak, 2008).
Wyniki badan M. Parchomiuk (2007), obejmujacych matki dzieci z moézgowym
porazeniem dziecigcym (mpd) majacych od 3 do 7 lat oraz matki dzieci o typo-
wym rozwoju, wskazuja, ze obraz siebie badanych matek jest podobny, a akcep-
tacja siebie wykazuje tendencje do wynikéw niskich. Autorka ttumaczy uzyska-
ny rezultat m.in. tym, ze u badanych matek dzieci z mpd wystepuje ,,konflikt
zaprzeczenia”, tj. matki te zaprzeczaja cechom negatywnym w obrazie siebie,
silniej eksponujac swoje cechy pozytywne. Z kolei matki dzieci gtuchych beda-
cych w wieku przedszkolnym czuja si¢ okaleczone fizycznie i maja poczucie, ze
to ,,gtuche dziecko je okalecza”, a takze przejawiaja znaczaco mniejsze zaintere-
sowanie seksem w poréwnaniu z matkami dzieci o typowym rozwoju (K. Do-
manska, 1996; M. Zalewska, 1998a). Z jeszcze innych doniesien wynika, ze mat-
ki dzieci z autyzmem maja nizsza samoocen¢ niz matki dzieci o typowym
rozwoju, szczegolnie w obszarze oceniania siebie jako rodzica (E. Pisula, 2012).

U matek dzieci z mézgowym porazeniem dziecigcym styl skoncentrowany na
emocjach pozostaje w zwiazku z samoocena, w taki sposob, ze im bardziej mat-
ki te koncentruja si¢ na emocjach w sytuacjach stresujacych, tym bardziej za-
przeczaja swoim negatywnym wilasciwosciom przez negowanie ich jako obec-
nych w obrazie siebie (M. Parchomiuk, 2007). W relacjonowanych badaniach
matki o dominacji zadaniowego stylu radzenia sobie ze stresem potrafily si¢
ustosunkowac zaréwno do pozytywnych, jak i negatywnych cech obrazu siebie.
Styl unikajacy nie korelowal z obrazem siebie (samoakceptacja) matek dzieci
z mozgowym porazeniem dziecigcym. Z kolei angazowanie si¢ w czynnosci za-
stgpcze jako reakcja na doswiadczany stres wystepowato u tych matek dzieci
z mpd, ktoére byty nastawione na obrong ,,ja”.

Cel badan

Celem podjetych badan jest poznanie, jakie style radzenia sobie ze stresem
stosuja matki dzieci gtuchych, a takze jaka maja one samooceng. Ponadto w ba-
daniach uwzgledniono wiek dziecka, a takze czas, jaki uptynat od momentu dia-
gnozy ghuchoty u dziecka. Ze wzgledu na niejednoznaczne wyniki badan nad
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matkami dzieci niepelnosprawnych w aspekcie sposobdéw radzenia sobie ze stre-

sem 1 ich zwiazku z posiadanym wyksztalceniem uwzgledniono rowniez tg

zmienng. Postawiono nastgpujace pytania badawcze:

e (zy style radzenia sobie ze stresem i samoocena matek pozostaja w zwiazku
z ghuchota dziecka?

e (Czy style radzenia sobie ze stresem i samoocena matek pozostaja w zwiazku
z ghuchota 1 wiekiem dziecka, a takze z wyksztatlceniem matki?

e (Czy style radzenia sobie ze stresem i samoocena matek dzieci gtuchych pozo-
staja w zwiazku z uptywem czasu od momentu stwierdzenia u dziecka ghu-
choty?

e (Czy istnieje zwiazek migdzy stylami radzenia sobie ze stresem a samoocena
matek dzieci gtuchych (i styszacych)? Czy samoocena moze by¢ predyktorem
stosowanych przez matki dzieci gtuchych (i styszacych) stylow radzenia sobie
ze stresem?

Metody badan

Osoby badane

Badaniami objgto 166 matek, w tym 83 styszace matki dzieci gluchych bez
dodatkowych niepetnosprawnos$ci oraz 83 matki dzieci styszacych o typowym
rozwoju. Uczestniczace w badaniach dzieci z grupy wlasciwej miaty uszkodze-
nie narzadu stuchu w lepszym uchu odpowiadajace znacznemu (poziom stysze-
nia 70—90 dB) ubytkowi stuchu (14,5%) oraz gtebokiemu (poziom styszenia po-
wyzej 90 dB) zgodnie z klasyfikacja audiologiczna BIAP. Grupy matek dzieci
gluchych i styszacych zostalty wyréwnane pod wzgledem ptci dziecka, tj. w kaz-
dej znalazto sig po 40 (48,2%) dziewczynek i1 43 (51,8%) chlopcow, a takze pod
wzgledem wieku dzieci: wiek dzieci ghuchych wynosit $rednio 5 lat i 5 miesigey
(M =65,19; SD =39,43), z kolei wiek dzieci styszacych — 6 lat i 4 miesiace
(M =176,53; SD =40,68). Stwierdzenie ghuchoty u dziecka nastapito $rednio
w 9. miesiacu zycia (M = 9,58; SD = 14,31).

Wsrod dzieci gtuchych, ktorych matki wzigly udziat w badaniach, az 79 (95,2%)
korzystato z implantu $limakowego, a pozostate byty uzytkownikami konwencjo-
nalnych aparatow stuchowych. Jednakze w prezentowanych badaniach stanowia
one jedna grupg, gdyz jak zostato juz stwierdzone w licznych badaniach dotycza-
cych rodzicow dzieci ghuchych, typ protezy stuchowe;j, tj. konwencjonalny aparat
stuchowy v. implant §limakowy, z jakiej korzysta dziecko ghuche, nie pozostaje
w zwiazku z psychicznym funkcjonowaniem rodzicow (m.in. K.K. Asberg,
J.J. Vogel, C.A. Bowers, 2008). Wiek matek dzieci gluchych mierzony w latach
(M =34,1; SD = 6,09) nie roznit si¢ istotnie od wieku matek styszacych z grupy
kontrolnej (M = 33,7; SD = 4,36). W obu grupach matek zdecydowanie przewaza-
ty matki pozostajace w zwiazku matzenskim z ojcem dziecka — 87% w grupie
matek dzieci ghuchych, a 83,1% w grupie matek dzieci styszacych.
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Wyksztalcenie matek okazato si¢ istotnie r6zni¢ matki dzieci gltuchych od
grupy kontrolnej, na co wskazuje wynik testu chi2 (chi2(3) = 15,32; p = 0,002).
Aby zweryfikowac hipoteze o zwiazku wyksztalcenia matek ze stosowanymi
stylami radzenia sobie ze stresem i samoocena wyodrebniono do poréwnan dwie
grupy matek: pierwsza stanowity te z wyksztatceniem podstawowym i §rednim
(n = 35), druga — z wyksztatceniem wyzszym (n = 34) (tabela 1).

Tabela 1. Wyksztatcenie matek dzieci gtuchych i matek dzieci styszacych o typowym rozwoju
wedlug wyodrebnionych kategorii: wyksztatcenie podstawowe, srednie, niepetne wyzsze

1 wyzsze
Wyksztalcenie
Matki -
Podstawowe Srednie Niepelne wyzsze Wyisze

Matki dzieci gluchych 3 32 14 34
(n=83)

Matki dzieci styszacych 0 15 11 57
(n=83)

Narzedzia badawcze

W badaniach wykorzystano Kwestionariusz Radzenia sobie w Sytuacjach
Stresujacych (CISS) w polskiej adaptacji, ktorej autorami sa J. Strelau, A. Jawo-
rowska, K. Wrzesniewski i P. Szczepaniak (2009), Skalg Samooceny M. Rosen-
berga (SES) w polskiej adaptacji 1. Dzwonkowskiej, K. Lachowicz-Tabaczek
i M. Laguny (2008) oraz wtasnej konstrukcji ankiet¢ informacyjna. Wskazniki
zgodno$ci wewngtrznej oo Cronbacha dla zastosowanych narzedzi badawczych
zostaty zawarte w tabeli 2.

Tabela 2. Wskazniki zgodno$ci wewngtrznej a Cronbacha uzyskane dla zastosowanych narzedzi

badawczych
Matki dzieci Matki dzieci
. . gluchych styszacych
Nazwa kwestionariusza Wskaznik o Wskaznik o
Cronbacha Cronbacha
Kwestionariusz Radzenia Sobie
z Sytuacjami Stresujacymi
(CISS — Endler, Parker, 1994)
Styl Skoncentrowany na Zadaniu (SSZ) 0,875 0,903
Styl Skoncentrowany na Emocjach (SSE) 0,878 0,884
Styl Skoncentrowany na Unikaniu (SSU) 0.758 0,688
Poszukiwanie Kontaktow Towarzyskich (PKT) 0,720 0,808
Angazowanie sig¢ w Czynnos$ci Zastgpcze (ACZ) 0,790 0,620
Skala Samooceny Rosenberga 0,898 0,878
(SES — Rosenberg, 1965)
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Kwestionariusz Radzenia sobie w Sytuacjach Stresujacych (CISS; Coping
Inventory for Stressful Situations — N.S. Endler, J.C.A. Parker, 1994) przezna-
czony jest do oceny styléw radzenia sobie ze stresem. Sktada sig z 48 pozycji, do
ktorych badany ustosunkowuje si¢ na pigciopunktowej skali typu Likerta:
1 oznacza nigdy, 2 — bardzo rzadko, 3 — czasami, 4 — czesto, 5 — bardzo czesto.
Narzedzie to stuzy do pomiaru trzech stylow radzenia sobie ze stresem: stylu
skoncentrowanego na zadaniu (skala SSZ — np. Koncentruje sie na problemie
i zastanawiam sie, jak moge go rozwiqzac), stylu skoncentrowanego na emo-
cjach (skala SSE — np. Niepokoje sie, Ze sobie nie poradze) 1 stylu skoncentrowa-
nego na unikaniu (skala SSU) w dwdch odmianach: angazowanie si¢ w czynno-
sci zastgpcze (podskala ACZ — np. Objadam sie ulubionq potrawq) oraz
poszukiwanie kontaktéw towarzyskich (podskala PKT— np. Staram sie przeby-
wac z innymi ludzmi). Do kazdego stylu przypisanych jest 16 pozycji, co ozna-
cza, ze badany otrzymuje wynik w odniesieniu do kazdego stylu w przedziale
od 16 do 80 punktow. Im wyzszy wynik dla danego stylu, tym dana osoba czg-
$ciej postuguje si¢ wchodzacymi w jego sktad strategiami.

Skala Samooceny (SES; Self-Esteem Scale — M. Rosenberg, 1965, za:
I. Dzwonkowska, K. Lachowicz-Tabaczek, M. Laguna, 2008) przeznaczona jest
do pomiaru poziomu samooceny globalnej, na ktora sktada si¢ emocjonalna re-
akcja na siebie oraz poczucie kompetencji, rozumianej zaré6wno jako cecha, jak
i jako stan. Skala SES sktada si¢ z 10 twierdzen (np. Potrafie robic rozne rzeczy
tak dobrze, jak wiekszos¢ innych ludzi), do ktorych badani ustosunkowuja si¢ na
czterostopniowej skali od 1 — zdecydowanie zgadzam si¢ do 4 — zdecydowanie
nie zgadzam sie. Wynik og6lny stanowi sumg punktoéw, a im jest wyzszy, tym
Wwyzszy 0golny poziom samooceny ma dana osoba.

Ankieta informacyjna dotyczyta ptci, wieku, wyksztatcenia i statusu matzen-
skiego matki, a takze pfci, wieku i stanu zdrowia dziecka. Matki dzieci gtuchych
podawaty dane odnosnie do wieku dziecka w momencie stwierdzenia u niego
gtuchoty (niedostuchu) i stopien ubytku stuchu, a takze dotyczace tego, czy
dziecko korzysta z konwencjonalnych aparatéw stuchowych czy z (implantow)
slimakowych i od kiedy.

Procedura badan

Matki dzieci ghuchych otrzymywaty koperty z kwestionariuszami do wy-
petnienia i listem informujacym o naukowym celu badan i anonimowosci po-
zyskanych informacji. Badania prowadzono podczas turnuséw rehabilitacyj-
nych oraz pobytow matek z dzieckiem na hospitalizacjach w Klinice
Rehabilitacji IFPS oraz w wybranych osrodkach diagnozy i rehabilitacji z ca-
tej Polski. Do obliczen statystycznych wykorzystano: test chi-kwadrat, test t-
-Studenta, test Kruskala-Wallisa, test U-Manna-Whitneya, korelacj¢ r Pearso-
na i analizg regresji liniowe;j.
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Wyniki
Style radzenia sobie ze stresem przez matki a gtuchota dziecka

Matki dzieci ghluchych znaczaco czgsciej stosuja styl skoncentrowany na za-
daniu w radzeniu sobie z sytuacjami stresujacymi niz czynia to matki dzieci
styszacych o typowym rozwoju (wykres 1; tabela 3), a otrzymana $rednia w tej
grupie odpowiada 6. stenowi wedtug norm polskich. Jesli chodzi o styl unikaja-
cy, w tym szczeg6lnie unikanie w formie poszukiwania kontaktow towarzy-
skich, to okazato sig, ze u matek dzieci gluchych mozna mowi¢ jedynie o jego
wyzszym nasileniu na poziome tendencji statystycznej. Z kolei nasilenie stoso-
wania stylu skoncentrowanego na emocjach jest podobne w obu badanych gru-
pach matek, tj. matek dzieci ghuchych i matek dzieci styszacych. Opisane wyni-
ki zostaty przedstawione w tabeli 3. oraz na wykresie 1.

Tabela 3. Style radzenia sobie ze stresem (Kwestionariusz CISS ) oraz samoocena (Skala
Samooceny Rosenberga SES) — poréwnanie $rednich wynikow w grupie matek dzieci gtuchych
i dzieci styszacych o prawidlowym rozwoju (M — $rednia, SD — odchylenie standardowe,
n.i. — wynik nieistotny statystycznie: p > 0,05)

Matki dzieci Matki dzieci
gluchych styszacych Test
Zmienne (n=83) (n=83) T-Studenta p
®
M SD M SD

Kwestionariusz Radzenia Sobie z Sytuacjami Stresujacymi CISS
(Endler, Parker, 1994)

Styl Skoncentrowany 58,03 10,11 53,88 15,38 t=2,012 0,046
na Zadaniu (SSZ)

Styl Skoncentrowany 42,09 10,54 40,3 12,84 t=0,958 n.i.
na Emocjach (SSE)

Styl Skoncentrowany 41,26 8,28 38,43 11,28 t=1,763 n.i.
na Unikaniu (SSU)

Poszukiwanie Kontaktow 16,67 3,81 15,2 5,84 t=1,877 n.i.
Towarzyskich (PKT)

Angazowanie sig 17,3 5,17 16,46 5,28 t=0,991 n.i.
w Czynno$ci Zastgpcze

(ACZ)

Kwestionariusz Samooceny SES
(Rosenberg, 1965)

Samoocena 29,76 4,76 30,47 5,16 t=-923 n.i.
Wynik ogélny (SES)
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Wykres 1. Wyniki uzyskane w Kwestionariuszu CISS (Styl Skoncentrowany na Zadaniu — SSZ;
Styl Skoncentrowany na Emocjach — SSE; Styl Skoncentrowany na Unikaniu — SSU wraz
z podskalami: Angazowanie si¢ w Czynnosci Zastepcze — ACZ i Poszukiwanie Kontaktow
Towarzyskich — PKT) oraz w Skali Samooceny Rosenberga SES w grupie matek dzieci gluchych
i matek dzieci styszacych o typowym rozwoju (Srednie)

Okazato sig, ze wiek dziecka gluchego odgrywa istotne znaczenie, jesli
chodzi o unikanie przez matki konfrontacji z doswiadczanym stresem — otrzy-
mano statystycznie istotna roznice w grupie matek dzieci gluchych w odnie-
sieniu do trzech wyodrgbnionych grup wiekowych dla stylu unikajacego (SSU
— test Kruskala-Wallisa: ch2(2) =6,6; p <0,05), w tym — angazowania si¢
w czynnosci zastepcze (ACZ — test Kruskala-Wallisa: ch2(2) = 6,93; p < 0,05).
Nastepnie roznice w stylach SSU i ACZ zbadano, porownujac parami wszyst-
kie trzy grupy wiekowe dzieci z zastosowaniem testu U. Manna-Whitneya.
Stwierdzono, ze matki dzieci gluchych sze$cioletnich i starszych uzyskuja
istotnie wyzsze wyniki SSU niz matki dzieci najmtodszych, majacych do 2 lat
i 11 miesigey (p <0,05), i na poziomie tendencji statystycznej uzyskuja one
wyzsze wyniki w stylu SSU niz matki dzieci z grupy wiekowej od 3 do 5 lat
i 11 miesigcy (p = 0,079). Jesli chodzi o angazowanie si¢ w czynno$ci zastgp-
cze (ACZ), to matki dzieci sze$cioletnich i starszych uzyskuja istotnie wyzszy
poziom stylu ACZ niz obie mtodsze grupy (p < 0,05). Oznacza to, ze wraz
z wiekiem dziecka gluchego w radzeniu sobie ze stresem (i gtuchota dziecka)
matki coraz czgsciej postuguja si¢ unikaniem (SSU), w tym wraz z uptywem
czasu, mierzonym wiekiem dziecka, wykorzystuja czgsciej styl polegajacy na
angazowaniu si¢ w czynnosci zastepcze (ACZ). Stosowanie pozostatych sty-
low radzenia sobie ze stresem pozostaje na podobnym poziomie niezaleznie od
wieku dziecka gluchego. U matek dzieci styszacych nie wykazano zmian



Doswiadczanie gluchoty przez styszqce matki dzieci gluchych a style radzenia... 51

w stosowanych przez nie stylach radzenia sobie ze stresem zaleznie od wieku
dziecka. Omawiane style nie wiaza si¢ z poziomem wyksztatcenia matek za-
rowno dzieci gtuchych, jak i styszacych.

Przypuszczano, ze u matek dzieci ghuchych istnieje zwiazek pomigdzy upty-
wem czasu od momentu stwierdzenia ghuchoty u dziecka a stylami radzenia so-
bie ze stresem (CISS), jakie stosuja matki. W tym celu wyodrgbniono 3 prze-
dziaty czasowe: okres do 2 lat od momentu zdiagnozowania u dziecka gtuchoty,
okres od powyzej 2 do 5 lat i okres powyzej 5 lat. Wyniki testu Kruskala-Walli-
sa wskazuja, ze nie istnieje istotny zwiazek migdzy stylami radzenia sobie, jakie
stosuja matki dzieci gtuchych, a czasem uplywajacym od chwili zdiagnozowa-
nia u dziecka wady stuchu.
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Wykres 2. Czas od momentu stwierdzenia gtuchoty u dziecka (< 2 lata, > 2 lat do 5 lat, > 5 lat)
a wyniki uzyskane w Kwestionariuszu CISS (skale: Styl Skoncentrowany na Zadaniu — SSZ;
Styl Skoncentrowany na Emocjach — SSE; Styl Skoncentrowany na Unikaniu — SSU wraz
z podskalami: Angazowanie si¢ w Czynnosci Zastgpcze — ACZ i Poszukiwanie Kontaktow
Towarzyskich — PKT) oraz w Skali Samooceny Rosenberga SES w grupie matek dzieci gtuchych
(Srednie)

Samoocena matek a gluchota dziecka

Rezultaty otrzymane w zakresie samooceny wskazuja, ze matki dzieci ghu-
chych i styszacych sa w tym wzgledzie podobne; nie stwierdzono bowiem istot-
nej statystycznie roznicy w ich samoocenie. Nalezy zwroci¢ uwage, ze zgodnie
z normami polskimi dla kobiet, w tym przedziale wickowym co badane matki,
srednia poziomu samooceny otrzymana w grupie matek dzieci ghuchych odpo-
wiada 5. stenowi (wykres 3a), za§ w grupie matek dzieci styszacych o typowym
rozwoju przypada ona na 6. sten (wykres 3b).
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Wykres 3. Rozktad wynikow uzyskanych przez matki dzieci gtuchych (a) i matki dzieci
styszacych o typowym rozwoju (b) w Skali Samooceny Rosenberga SES

Samoocena znaczaco nizsza charakteryzuje styszace matki dzieci gtuchych
majace wyksztalcenie podstawowe i srednie (M = 27,86; SD = 4,08) w poréwna-
niu z tymi, ktore maja wyksztatcenie wyzsze (M = 31,85; SD =4,68), na co
wskazuja wyniki testu t-Studenta — t(67) =-3,78; p < 0,001. Zwiazku tego nie
stwierdzono w odniesieniu do matek dzieci styszacych. U matek z obu badanych
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grup poziom samooceny nie ulega istotnym zmianom wraz z wiekiem dziecka,
ani tez u matek dzieci gluchych nie zmienia si¢ wraz z uptywem czasu od mo-
mentu stwierdzenia u dziecka ghuchoty.

Style radzenia sobie ze stresem i samoocena matek a gluchota dziecka

Wyniki analizy korelacji pokazuja, ze istnieje istotna statystycznie, umiarko-
wana ujemna zalezno$¢ migdzy stylem radzenia sobie ze stresem skoncentrowa-
nym na emocjach (SSE) a samooceng (SES), zarowno u matek dzieci gtuchych
(korelacja r Pearsona — r = —0,41 przy p <0,01), jak i u matek dzieci styszacych
(korelacja r Pearsona — r =—0,5 przy p < 0,01), co oznacza, ze im nizsza samo-
ocena matki, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze do§wiadczajac stresu, be-
dzie ona koncentrowac si¢ na wiasnych przezyciach, zwlaszcza tych, ktorym
towarzysza emocje negatywne. Jedynie matki dzieci gtuchych charakteryzuje
istotna statystycznie ujemna korelacja migdzy stylem skoncentrowanym na uni-
kaniu (SSU) a samoocena (SES; korelacja r Pearsona — r =—0,34 przy p < 0,05),
w tym migdzy angazowaniem si¢ w czynnosci zastgpcze (ACZ) a samoocena
(korelacja r Pearsona — r =—0,36 przy p < 0,01). Tak wigc im nizsza samooceng
ma matka dziecka gluchego, tym czgsciej bedzie si¢ postugiwac unikaniem,
a zwlaszcza stosowac czynno$ci zastgpcze w odpowiedzi na do§wiadczany stres.
Stosowanie unikania w odpowiedzi na sytuacjg stresujaca nie ma zwiazku z sa-
mooceng matek, ktorych dzieci stysza i typowo si¢ rozwijaja.

W celu odpowiedzi na pytanie, czy u matek dzieci ghuchych, a takze matek
dzieci styszacych, na podstawie samooceny mozna przewidywac, jakie stosuja
one style radzenia sobie w sytuacjach stresujacych, przeprowadzono analizy re-
gresji liniowej, w ktorej predyktorem byta samoocena, a zmiennymi zaleznymi
— style radzenia sobie ze stresem: styl skoncentrowany na zadaniu (SSZ), styl
skoncentrowany na emocjach (SSE), styl skoncentrowany na unikaniu (SSU),
wraz z jego dwiema odmianami: poszukiwaniem kontaktéw towarzyskich
(PKT) i angazowaniem si¢ w czynnosci zastgpcze (ACZ). Z przeprowadzonych
analiz regresji wynika, ze samoocena jest istotnym predyktorem stosowania
przez matki dzieci gluchych oraz matki dzieci o typowym rozwoju stylu skon-
centrowanego na emocjach (SSE). W grupie matek dzieci gluchych samoocena
wyjasnia 17,3% wariancji zmienno$ci tej zmiennej zaleznej (R2=0,173;
F(1,71) = 14,8; p < 0,001), zas w grupie matek dzieci styszacych samoocena wy-
jasnia 24,7% zmiennosci poziomu SSE (R2 = 0,247; F(1,81) = 26,59; p < 0,001).
Wskaznik beta w obu grupach ma ujemny znak (matki dzieci gluchych —
beta =—0,41; matki dzieci styszacych — beta =—0,5), co oznacza, ze im nizsza
samoocena matek, z tym wigkszym prawdopodobienstwem w sytuacjach stresu-
jacych beda one koncentrowac si¢ na przezyciach i emocjach z nimi zwiazanych
(SSE), niezaleznie od tego, czy ich dziecko styszy, czy jest gtuche. Okazato si¢
ponadto, ze samoocena jedynie w grupie matek dzieci gtuchych wyjasnia stoso-
wanie przez nie unikajacego stylu radzenia sobie ze stresem (SSU), w stopniu
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stosunkowo niewielkim: 11,3% zmiennos$ci tej zmiennej (R2=0,113;
F(1,71) = 9,09; p < 0,01); wskaznik beta o znaku ujemnym (beta = —0,34) mowi,
7e wraz z nizsza samoocena matek dzieci ghuchych rosnie prawdopodobienstwo
unikania w sytuacji stresujacej (SSU), zwtaszcza w formie angazowania si¢
w czynnos$ci zastepcze (ACZ), gdyz samoocena wyjasnia 12,7% zmiennosci
zmiennej ACZ (R2 = 0,127; F(1,71) = 10,33; p < 0,01; beta =—0,36).

Analiza wynikow

Badania dotycza sposobow radzenia sobie ze stresem i samooceny matek
dzieci gluchych. Uwzgledniono czas, jaki uptynat od momentu stwierdzenia
u dziecka gtuchoty, wiek dziecka, a takze wyksztalcenie matki.

Styl zadaniowy pozostaje w zwiazku z gtuchota dziecka i przyjmuje znacza-
co wigksze nasilenie u matek dzieci gluchych w poréwnaniu z matkami dzieci
styszacych. Stosowanie wspomnianego stylu radzenia sobie ze stresem utrzy-
muje si¢ u tych pierwszych na podobnym poziomie, niezaleznie od wieku dziec-
ka, i nie wykazuje zwiazku z uptywem czasu od momentu stwierdzenia gtucho-
ty u dziecka. Styl ten, zdaniem Endlera i Parkera (1990, 1994), nalezy do
efektywnego radzenia sobie z sytuacjami stresujacymi i wskazuje na zdolnos¢
do konfrontacji z problemem. Podobnie wysokie wyniki w stosowaniu stylu
skoncentrowanego na zadaniu w poréwnaniu z innymi stylami radzenia sobie ze
stresem uzyskano w odniesieniu do matek dzieci z innymi niepelnosprawno-
$ciami (m.in. M. Parchomiuk, 2007; M. Sekutowicz, P. Sipiorski, 2009) i matek
dzieci nieuleczalnie chorych (G. Cepuch, A. Krupa, K. Wojtas, 2011). Nalezato-
by zwrdci¢ uwagg, ze reagowanie koncentrowaniem sig¢ na problemie w sposob
»zadaniowy” wobec doswiadczanego stresu moze tez mie¢ charakter obronny.
Oznacza to, ze matki podejmuja wowczas dzialania ukierunkowane w ich po-
czuciu na rozwigzanie problemu (badz jedynie je deklaruja), w rzeczywistosci
za$ odcinaja si¢ od uczu¢, a koncentracja ,,na zadaniu” w kontakcie z dzieckiem
stuzy wowczas obronie przed wlasnym cierpieniem zwigzanym z jego gtuchota.

Unikajacy sposob radzenia sobie z do§wiadczanym stresem nasila si¢ u ma-
tek dzieci ghuchych wraz z wiekiem dziecka: matki dzieci gtuchych powyzej
5. roku zycia reaguja unikaniem istotnie czesciej niz matki dzieci mtodszych,
lecz nie stwierdzono podobnej zalezno$ci u matek dzieci styszacych o typowym
rozwoju. Mozna sadzi¢, ze stosowanie stylu unikajacego ma zwiazek z konfron-
towaniem si¢ przez matki z doznana trauma wskutek stwierdzenia u dziecka
ghuchoty, ktora to trauma by¢ moze nie zostala psychicznie przepracowana.
Konfrontacja przez matki na nowo z trauma diagnozy ghuchoty u dziecka naste-
puje w roznych sytuacjach pojawiajacych si¢ w rozwoju i rehabilitacji dziecka,
jak np. decyzja o implancie slimakowym czy rozpoczegcie nauki w szkole.

Postugiwanie si¢ przez matki dzieci gluchych unikaniem, zwtaszcza w formie
angazowania si¢ w czynnosci zastepcze, jak jedzenie, sen, ogladanie telewizji
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1 inne aktywnosci redukujace napigcie i odcinajace od przezywania emocji, pozo-
staje w ujemnej zaleznosci z samoocena. Co wigcej, samoocena jedynie u matek
dzieci gluchych okazata si¢ istotnym predyktorem stosowania stylu unikajacego,
W tym angazowania si¢ w czynnosci zastgpcze. W innych badaniach stwierdzono,
ze matki dzieci niepelnosprawnych o niskiej samoocenie maja tendencje, by uru-
chamia¢ strategie radzenia sobie ze stresem poprawiajace samopoczucie, jak
np. oddawanie si¢ fantazjom o ucieczce od problemu (J.A. Bright, P. Hayward,
1997). Podobnie tendencja do stosowania czynnosci zastepczych w celu polepsze-
nia nastroju cechuje matki dzieci z choroba nowotworowa (M. Ledwon, M. Wro-
bel, 2006). Jak wspomniano wczes$niej, ta forma unikania koreluje dodatnio z po-
ziomem lgku u osob z depresja (L.A. McWilliams, B.J Cox, M.W. Enns, 2003),
ktorej istotnie czgsciej do§wiadczaja takze matki dzieci gtuchych. Unikanie, kto-
rego przejawem jest myslenie zyczeniowe, wiaze si¢ z wigkszym nasileniem psy-
chicznego dystresu matek dzieci niepetnosprawnych, jak i z gorszym w ich per-
cepcji przystosowaniem rodziny do niepetnosprawnosci dziecka (K.S. Frey,
M.T. Greenberg, R.R. Fewell, 1989). Ponadto rodzice dzieci gtuchych, podobnie
jak rodzice dzieci z uposledzeniem umystowym, moga doswiadczac leku spotecz-
nego, ktory dodatnio koreluje ze stosowaniem stylu unikajacego w radzeniu sobie
ze stresem i uposledzeniem dziecka (A. Mastowiecka, 2000).

Styl skoncentrowany na emocjach przyjmuje zblizone nasilenie w obu gru-
pach matek, zarowno dzieci ghuchych, jak 1 styszacych. Poziom koncentracji na
sobie i negatywnych przezyciach w grupie matek dzieci ghuchych odpowiada
wielkosciom $rednim (5. sten) zgodnie z normami polskimi. Mozna sadzi¢, ze
podobnie przezywaja macierzynstwo matki dzieci gtuchych i matki dzieci sty-
szacych. W obu grupach badanych matek odwotywanie si¢ do stylu skoncentro-
wanego na emocjach wiaze si¢ z nizsza samooceng matki.

W relacjonowanych badaniach okazalo si¢ takze, ze style radzenia sobie ze
stresem oraz samoocena nie roznicuja w stopniu istotnym matek dzieci ghuchych
w zwiazku z czasem uptywajacym od momentu zdiagnozowania u dziecka gtu-
choty. Gluchota dziecka nie modyfikuje zatem samooceny matek, co nie jest
zgodne z wynikami uzyskanymi przez K. Domanska (1996), ktoére wskazuja na
zmiany w samoocenie matek dzieci gtuchych przejawiajace si¢ w poczuciu oka-
leczenia fizycznego czy ,,zranionej kobiecosci” (M. Zalewska, 1998a). Otrzyma-
ne rezultaty badan odnoszace si¢ do samooceny matek dzieci ghuchych i stysza-
cych o typowym rozwoju sa tez sprzeczne z wynikami badan wskazujacymi na
wigksze nasilenie objawow depresji u matek dzieci gluchych w poréwnaniu
z matkami dzieci o typowym rozwoju (K. Domanska, 1996; J. Kobosko, J. Ko-
smalowa, 2000; P. Kushalnagar i in., 2007). Jednakze w ostatnio przeprowadzo-
nych badaniach dotyczacych probleméw zdrowia psychicznego rodzicéw dzieci
ghuchych z implantem $limakowym okazato si¢, ze matki tych dzieci doswiad-
czaja objawow depresji w podobnym nasileniu co matki dzieci o typowym roz-
woju (J. Kobosko, A. Geremek-Samsonowicz, H. Skarzynski, 2013).
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Mozna sadzi¢, ze utrzymanie przez matki dzieci ghuchych globalnej samo-
oceny na poziomie przecigtnym moze by¢ rowniez efektem stosowanych przez
nie sposobow radzenia sobie ze stresem, w tym unikania konfrontacji z pro-
blemem, a takze podejmowania konstruktywnych dziatan ukierunkowanych
na jego rozwigzanie. Utrzymaniu samooceny przez styszace matki dzieci ghu-
chych na poziomie samooceny przecig¢tnej, a nie zdecydowanie obnizonej,
sprzyja¢ moze bliska relacja migdzy matka a ojcem dziecka gtuchego (K. Mi-
chelsen, 1999, za: M. Zalewska, 2000) oraz wsparcie spoleczne otrzymywane
przez matke od wspotmatzonka i najblizszej rodziny (A. Weisel, T. Most,
R. Michael, 2007).

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze zaprezentowane wyniki badan nad
matkami styszacymi dzieci gtuchych w obszarze stylow radzenia sobie ze stre-
sem wskazuja na duze podobienstwo tych matek do matek dzieci autystycznych
i dzieci z zespotem Downa (A. Dabrowska, E. Pisula, 2010; M. Sekutowicz,
P. Sipiorski, 2009) czy tez dzieci z mézgowym porazeniem dziecigcym (M. Par-
chomiuk, 2007). Otdz, niezaleznie od rodzaju niepetnosprawnosci dziecka, mat-
ki te ujawniaja wigksze nasilenie zadaniowego stylu radzenia sobie ze stresem
(i niepetnosprawnos$cia dziecka), cho¢ pozostaje ono w granicach wynikéw
przecigtnych dla populacji polskiej. Podobnie, cechuje je ,,przecigtna” koncen-
tracja na przezyciach i emocjach negatywnych oraz wzrastajace wraz z wiekiem
dziecka nasilenie stylu unikajacego. Wskazane wtasciwosci matek dzieci niepet-
nosprawnych w radzeniu sobie ze stresem moga mie¢ charakter migdzykulturo-
wy, czego dowodza cytowane wczesniej rezultaty badan matek dzieci gtuchych
w Meksyku. Z kolei w $§wietle uzyskanych wynikéw samoocena matek dzieci
ghuchych zostaje przez nie utrzymana na poziomie przeci¢tnym, co wymaga
dalszych badan.

Z dotychczasowych badan nad doswiadczaniem siebie matek dzieci gluchych
wlasnie jako matek dzieci z gluchota wynika, ze styszace matki dzieci gtuchych
przezywaja powazne trudno$ci przejawiajace si¢ m.in. w sposobie regulacji
emocji, tj. w ograniczeniach w dostepie do przezywanych negatywnych emocji
zwiazanych z ghuchota dziecka i ich werbalizacja (J. Kobosko, 2008, 2009, 2011;
M. Zalewska, 1998a). Znalazto to potwierdzenie w otrzymanych rezultatach,
m.in. w ,,przecigtnej” koncentracji matek dzieci gluchych na emocjach 1, jak
mozna sadzi¢, rowniez w ich ,,nadmiarowo zadaniowym” funkcjonowaniu
w kontakcie z dzieckiem, niezaleznie od uptywu czasu od momentu zdiagnozo-
wania wady stuchu u dziecka. Na trudnos$ci matek dzieci gtuchych w przepraco-
waniu traumy doznanej wskutek stwierdzenia u dziecka gtuchoty moze wskazy-
waé rosnace wraz z wiekiem dziecka ghluchego unikanie przez matki
konfrontacji z doswiadczanym stresem (emocjami).

Matka styszaca dziecka ghuchego wymaga zatem r6znych form psychologicz-
nej interwencji w celu przepracowania traumy zwiazanej z diagnoza ghuchoty
u dziecka, a takze przyblizenia wiedzy na temat gtuchoty.
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DOSWIADCZANIE GEUCHOTY PRZEZ SEYSZACE MATKI DZIECI GRUCHYCH
A STYLE RADZENIA SOBIE ZE STRESEM I SAMOOCENA

Streszczenie

Gluchota stanowi dla styszacej matki dziecka ghuchego zrédto doswiadczanych przez nia ne-
gatywnych emocji i trudnosci. Matki dzieci gluchych taczy przezycie traumy wskutek stwierdze-
nia gluchoty u dziecka i jej rozlicznych konsekwencji, co z kolei moze wiaza¢ si¢ z modyfikacja
sposobdw radzenia sobie w sytuacjach stresujacych, jak i zmianami w samoocenie matek.

Badaniami objgto 83 styszace matki dzieci ghuchych od 15 do 172 miesigey oraz 83 matki
dzieci o typowym rozwoju w podobnym wieku. Zastosowano Kwestionariusz Radzenia sobie
w Sytuacjach Stresujacych (CISS), Skalg Samooceny Rosenberga (SES) oraz Ankietg informacyj-
na. Matki dzieci gluchych istotnie czg$ciej niz matki dzieci styszacych stosuja styl skoncentrowa-
ny na zadaniu, a wraz z wiekiem dziecka znaczaco czgsciej uciekaja si¢ do stylu unikajacego,
zwlaszcza przez angazowanie si¢ W czynnosci zastgpcze. Poziom samooceny jest podobny w obu
badanych grupach matek. Jedynie w przypadku matek dzieci gluchych niska samoocena okazata
si¢ by¢ predyktorem unikania w formie uciekania si¢ do czynnosci zastgpczych jako reakcji na
stres. Jednakze style radzenia sobie ze stresem i samoocena matek dzieci gtuchych nie pozostaja
w zwiazku z uptywem czasu od momentu stwierdzenia wady stuchu u dziecka.

Na podstawie wynikéw badan pomoc psychologiczna konieczna jest szczegdlnie matkom
o0 obnizonej samoocenie i stosujacym unikanie w konfrontacji z sytuacja trudna, a wigc tym, kto-
re doswiadczaja trudno$ci w przepracowaniu traumy diagnozy u dziecka gtuchoty i jej konse-
kwencji.

Stowa kluczowe: styl radzenia sobie ze stresem, samoocena, gtuchota dziecka, matka dziecka
ghuchego

DEAFNESS EXPERIENCE, STRESS COPING STYLES AND SELF-ESTEEM IN
HEARING MOTHERS OF DEAF CHILDREN

Abstract

Deafness is a source of many difficulties and negative emotions experienced by hearing moth-
ers of deaf children. What mothers of deaf children have in common is the experience of trauma
resulting from the diagnosis and its numerous consequences, which, in turn, may involve the
modification of coping strategies used in stressful situations as well as changes in these mothers’
self-esteem.

The research included 83 hearing mothers of deaf children (aged 15 to 172 months) and 83
mothers of typically developing children from the same age group. The following methods were
used: the Coping Inventory for Stressful Situations (CISS), Rosenberg’s Self-Esteem Scale (SES)
and an information questionnaire. It turned out that the mothers of deaf children used the task-
oriented style of coping significantly more often than the mothers of hearing children, and that the
older the child was the more often they used avoidance-oriented coping, particularly through be-
coming involved in vicarious activities (distraction). The level of self-esteem was similar in both
groups of mothers. The only difference was that low self-esteem proved to be a predictor of avoid-
ance-oriented coping that manifested as resorting to vicarious activities in response to stress in the
mothers of deaf children. However, stress coping styles and self-esteem in the mothers of deaf
children were not tied to the length of time since diagnosis of hearing impairment in the child.

In the light of the results obtained in this study, it is reasonable to state that psychological as-
sistance is necessary particularly for mothers with low self-esteem who resort to avoidance in
stressful situations, i.e. for those who find it difficult to get over the trauma caused by the diagno-
sis of their child’s deafness and its consequences.

Key words: stress coping style, self-esteem, child’s deafness, mother of a deaf child
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SAMOOCENA A POCZUCIE OSAMOTNIENIA MLODZIEZY
Z LEKKA NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Wprowadzenie

Samoocena stanowi istotny element systemu wiedzy cztowieka o sobie sa-
mym oraz trzon obrazu wlasnej osoby. Jest zespolem sadow i opinii, jakie jed-
nostka odnosi do wtasnej osoby. Sady te dotycza zwlaszcza wygladu zewngtrz-
nego, uzdolnien, osiagni¢¢ oraz mozliwosci zyciowych (L. Niebrzydowski, za:
A. Grabowiec, 2011). Samooceng postrzega si¢ takze w kategoriach teorii, jaka
jednostka tworzy na swoj temat. Odnosi si¢ ona przede wszystkim do czynni-
kow wewnetrznych, ktore wyznaczaja realizacjg stawianych sobie celow (J. Rey-
kowski, za: D. Wosik-Kawala, 2007).

Samoocena nie ma jednolitej struktury — sklada si¢ na nia szereg czastko-
wych samoocen, ktore tacznie buduja samooceng globalna. Samooceny czastko-
we odnosza si¢ do pojedynczych czyndéw, zachowan jednostki podlegajacych
warto$ciowaniu (Z. Janiszewska-Nies$cioruk, 2000). Natomiast samoocena glo-
balna to calosciowy stosunek do siebie, catoksztattu posiadanych wiasciwosci
1 wlasnego postgpowania. Jest oparta na ocenie tych cech, ktére sa uwazane za
najwazniejsze sposrod wilasciwosci, z jakimi identyfikuje si¢ osoba (H. Kulas,
1986).

W.H. Fitts (za: P.A. Gindrich, 2004) wyr6znil w strukturze samooceny trzy
poziomy (tozsamos¢, zadowolenie z siebie, zachowanie), ktore odniost do pigciu
sfer ,,ja”. ,,Ja” fizyczne dotyczy tego, jak jednostka postrzega swoje ciato, stan
zdrowia, wyglad fizyczny. ,,Ja” moralno-etyczne okresla moralna wartos¢ jed-
nostki, jej stosunek do Boga, ocenianie siebie w kategoriach dobry—zty. ,,Ja”
osobiste odnosi si¢ do postrzegania witasnej osobowosci. ,,Ja” spoteczne od-
zwierciedla poczucie wlasnej wartosci jednostki w relacjach migdzyludzkich,
za$ ,,ja” rodzinne ukazuje oceng siebie jako cztonka rodziny oraz percepcje sie-
bie na tle rodziny i znajomych.
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Analizujac problematyke samooceny, nie sposob nie wspomnie¢ o jej znacze-
niu. Samoocena jest waznym determinantem psychospotecznego funkcjonowa-
nia cztowieka, gdyz pozostajac w bezposrednim zwiazku z osobowoscig i sta-
nem zdrowia psychicznego, decyduje o przejawianych zachowaniach
i skutecznos$ci dzialania w réznych sytuacjach (J. Kirenko, E. Sarzynska, 2010).

Zalezenie od tego, jaka samoocena charakteryzuje dana jednostke, rdznie
ksztattuje si¢ jej zwiazek z funkcjonowaniem cztowieka. Samoocena nadmier-
nie zanizona i zawyzona utrudnia prawidtowe funkcjonowanie jednostki, zas za
najbardziej korzystna uznaje si¢ samoocen¢ umiarkowanie wysoka. Osoba prze-
jawiajaca taki typ samooceny akceptuje siebie, wierzy we witasne mozliwosci
i traktuje siebie jako wartosciowego cztowieka. Jest zyczliwa w stosunku do in-
nych i zréwnowazona emocjonalnie (H. Kulas, 1986). Cechuje si¢ gotowoscia do
wspolpracy, umiejetnoscia przyznawania si¢ do btedéw i ich korygowania, intu-
icja, niezalezno$cia, realizmem, racjonalizmem, zdolnoscia do radzenia sobie ze
zmiana (G. Lindenlfield, 1995), zna swoje stabe i mocne strony, ma wlasny swia-
topoglad i wtasna hierarchig wartosci. Jest przekonana o stusznosci swojej drogi
zyciowej, ale rownoczes$nie jest zdolna do zajmowania elastycznego stanowiska.
Nie probuje dominowac¢ nad innymi i interesuje si¢ innymi ludzmi (S. Siek,
1986). Samoocena umiarkowanie wysoka $cisle wiaze si¢ z poczuciem bezpie-
czenstwa, utatwia podejmowanie odwaznych wyzwan i daje $wiadomos¢ swojej
przydatnosci (S. Szmagaj, 2002). Aleksandra Fila-Jankowska (2009) podkresla,
ze osoby z taka samoocena optymistycznie postrzegaja Swiat i swoje w nim
mozliwo$ci, nastawione sa na sukces. Cechuja si¢ wigksza wytrwatoscia, moty-
wacja osiagnieé, wewngtrzna kontrola zdarzen, rzadszym do$wiadczaniem leku,
depresji, ale czestszym przezywaniem szczescia i zadowolenia (B. Wojciszke,
D. Dolinski, 2008).

Samoocena nie jest stanem statycznym, ktory nie podlega wpltywom $rodo-
wiska, ma ona charakter dynamiczny i ksztaltuje si¢ w ciggu catego zycia jed-
nostki. Okres dorastania stanowi czas, w ktorym jednostka intensywnie dazy do
samopoznania, jej mysli koncentruja si¢ wokot wasnej osoby. Probuje okresli¢
siebie na podstawie wlasnych refleksji oraz opinii 0sob znaczacych z otoczenia
(Z. Stelter, 2009). Wazna role odgrywa takze pordwnywanie siebie z innymi, co
pozwala skonfrontowaé wiasne zachowania 1 cechy z zachowaniami czy tez
z cechami innych ludzi. Gromadzone w ten sposob doswiadczenia sa cenna
wskazowka dla jednostki, gdyz informuja o tym, czego moze od siebie oczeki-
waé w zalezno$ci od sytuacji (W. Wosinska, 2004).

W literaturze przedmiotu dominuje poglad, ze ksztaltowanie samooceny
u 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna jest utrudnione. Trudnosci dotycza
przede wszystkim gromadzenia wiedzy na swdj temat, co wymaga wigkszego
wysitku niz u 0séb petnosprawnych (E. Janion, A. Rudzinska-Rogoza, 2003).
W zwiazku z tym zasadnicze znaczenie dla ksztattowania samooceny niepetno-
sprawnych intelektualnie maja przede wszystkim czynniki §rodowiskowe, spo-
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srod ktorych najwigksza role przypisuje si¢ stosunkowi rodzicow do dziecka
i doswiadczeniu spotecznemu. Jednak i tutaj pojawiaja si¢ pewne ograniczenia,
a ich przyczyna sa obnizone mozliwosci 0so6b z niepetnosprawnoscia intelektu-
alna w zakresie dokonywania generalizacji. Ponadto specyfika analizowanej
niepetnosprawnosci w pewnym sensie wypacza pojecie o sobie samym i obraz
$wiata, wplywajac na ich ograniczony zakres i mniejsza wyrazisto$¢ (Z. Jani-
szewska-Niescioruk, 2000).

Istnieje wiele badan poruszajacych problematyke samooceny mtodziezy z lek-
ka niepetnosprawnoscia intelektualna. R. Koscielak (1989) wykazat, ze mtodziez
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng cechuje si¢ zdecydowanie wyzszym
poziomem samooceny realnej niz mlodziez petnosprawna. Sposrod cech wyrdz-
nionych w Skali SA-85 prawidtowo$¢ ta nie potwierdzata si¢ jedynie w odniesie-
niu do cech zwiazanych z wygladem zewngtrznym i sprawnoscia fizyczna. Zna-
czace roznice uwidocznity si¢ réwniez w przypadku samooceny idealne;j,
w obrebie ktorej, zarowno w wyniku ogdélnym, jak i w zakresie wszystkich bada-
nych cech, mtodziez z niepetnosprawnoscia intelektualng uzyskata istotnie wyz-
sze wyniki niz mtodziez pelnosprawna. Podobne wyniki uzyskata Beata Mazur
(2000). Réwniez D. Wosik-Kawala (2006), porownujac obraz siebie mtodziezy
niepelnosprawnej intelektualnie w stopniu lekkim z obrazem siebie mlodziezy
petnosprawnej, ujawnita, ze mtodziez niepetnosprawna intelektualnie wykazuje
tendencj¢ do wyzszego oceniania siebie. Trzeba przy tym podkresli¢, ze we
wszystkich wskazanych badaniach mtodziez z niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszeczata do szkot specjalnych, co stwarza niewatpliwie inne warunki dla
ksztaltowania samooceny niz uczgszczanie do szkot integracyjnych. Wniosek ten
catkowicie popieraja ustalenia M. Zmudzkiej (2003), ktora na podstawie badan
wlasnych zauwazyla, ze samoocena mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualna ksztatcacej si¢ w klasach specjalnych jest czgsto zawyzona, niestabilna
i nieadekwatna. Wynika to z faktu, iz badani dokonuja poréwnan spotecznych
w dol, co oznacza, ze zawsze znajda w swojej grupie odniesienia kogos, kogo ce-
nia nizej. Mtodziez z klas integracyjnych, wskutek poréwnywania si¢ z peino-
sprawnymi rowiesnikami, czgsciej za$ ksztattuje samooceng negatywna. Samo-
ocena ta jednak cechuje si¢ adekwatnoscia i jest w wigkszym stopniu realistyczna.
Na wystepowanie u mtodziezy z lekkim uposledzeniem umystowym samooceny
nicadekwatnej zawyzonej wskazuja rowniez eksploracje innych autorow (Z. Jani-
szewska-Niescioruk, 2000, 2002; E. Janion, A. Rudzinska-Rogoza, 2003). Dostep-
ne badania wskazuja ponadto na wysoki poziom samoakceptacji mlodziezy z lek-
ka niepetnosprawnoscia intelektualna (A. Mikrut, 2003; J. Pilecki, K. Parys, 1996).
Wsréd istniejacych opracowan znaczace miejsce zajmuja eksploracje dotyczace
roznych korelatow samooceny mtodziezy niepetnosprawnej intelektualnie. Wy-
mienia si¢ wsrod nich m.in. poczucie kontroli (R. Koscielak, 1989), Iek (tenze,
1996), depresj¢ (B.A. Benson, J. Ivins, 1992; D. Dagnan, S. Sandhu, 1999), do-
$wiadczanie przemocy w rodzinie (A. Mikrut, 2003), wyniki w nauce (J. Pilecki,
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K. Parys, 1996), przystosowanie spoteczne (E. Janion, A. Rudzinska-Rogoza,
2003), poczucie osamotnienia (J. Rola, 2005). W prezentowanym artykule zwro-
cona zostanie uwaga na poczucie osamotnienia.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele definicji poczucia osamotnie-
nia. Ta r6znorodnos$¢ podyktowana jest wielo$cia orientacji psychologicznych po-
strzegajacych cztowieka z punktu widzenia stworzonych przez siebie teorii
(R. Koscielak, 1996). Mianowicie, H. Sullivan (za: K. Kmiecik-Baran, 1988), re-
prezentujac podej$cie psychodynamiczne, osamotnienie definiuje jako bardzo
silne 1 nieprzyjemne do$§wiadczenie w zyciu jednostki, zwiazane z brakiem lub
nieprawidtowym roztadowaniem potrzeby intymnych relacji z innymi osobami.
Natomiast L. Peplau i D. Perlman (za: tamze), opowiadajac si¢ za podejSciem
poznawczym, przez osamotnienie rozumieja przykry stan psychiczny, ktdrego
przyczyna tkwi w niezadowalajacej ilosci oraz jakos$ci spotecznych i emocjonal-
nych interakcji. Wérdd uczué, ktore towarzysza osamotnieniu, wymieniaja:
gniew, poczucie zawiedzionych nadziei, pesymizm oraz niezaradnosc¢. Istniejacy
w pismiennictwie chaos pojeciowy zwiazany jest rowniez z faktem zamiennego
stosowania w jezyku potocznym takich termindéw jak samotno$¢, osamotnienie,
wyobcowanie, izolacja czy tez separacja. W srodowisku naukowym mozna spo-
tka¢ rézne poglady na ten temat. Zdaniem P. Domerackiego (2006), w jezyku
polskim wyréznia si¢ kilka terminow, ktore odnosza si¢ do samotnosci. Sa to:
samotnos¢, a wige stan wynikajacy z autorefleks;ji; osamotnienie traktowane jako
stan czy tez poczucie odrzucenia, opuszczenia; odosobnienie wiazace si¢ z fi-
zycznym brakiem innych oséb, pozostawaniem w pojedynke; wyobcowanie, czy-
li izolacja; alienacja, a wige stan czy tez poczucie bycia obcym. Pomimo potocz-
nego utozsamiania wymienionych termindéw autor proponuje przyznac¢ nadrzedna
rolg pojeciu ,,samotnosci” jako temu, ktore obejmuje swym zasiggiem pozostale
synonimy. Podobnie uwaza K. Gania (2004). Inny poglad do zagadnien termino-
logicznych prezentuje M. Lopatkowa (1989), ktora termindéw tych uzywa zamien-
ne, postugujac si¢ jednym okresleniem — ,,poczucie osamotnienia”, ktore definiu-
jejako przykry stan psychiczny wynikajacy z braku wigzi z osobami znaczacymi.
Stanowisko autorki w analizowanej kwestii jest kluczowe dla rozwazan zawar-
tych w tym opracowaniu.

W literaturze przedmiotu wyroznia si¢ kilka rodzajéw osamotnienia.
R. Weiss (za: J. Rembowski, 1992) wyréznit osamotnienie spoteczne, ktore jest
wynikiem braku powiazan z innymi osobami, oraz osamotnienie emocjonalne,
bedace rezultatem braku zwiazku intymnego z bliska osoba. Autor uwaza, ze
osamotnienie zwigzane z brakiem wigzi personalnych i bliskiego kontaktu
z druga osoba jest zdecydowanie dotkliwsza forma osamotnienia niz na ptasz-
czyznie spotecznej, co jest rozumiane jako funkcjonowanie w grupie i spote-
czenstwie. E. Dgbinska (1988) wyodregbnita osamotnienie catkowite. O tym
rodzaju osamotnienia mozemy mowi¢ w przypadku, gdy cztowiekowi brakuje
akceptacji przez kogokolwiek, gdy czuje si¢ zupelnie bezuzyteczny, bezwarto-
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sciowy. Swiat odbiera jako pustynig, na ktorej znalazt sig za kare lub w wyniku
straszliwej pomytki. Taka osoba ma wrazenie zawieszenia w prozni, bez na-
dziei na zmiang swojej sytuacji. Odczuwanie tego rodzaju osamotnienia jest na
tyle niebezpieczne, ze prowadzi¢ moze do powaznych zaburzen psychicznych,
a nawet do $mierci.

Doswiadczanie poczucia osamotnienia i jego konsekwencje dla funkcjono-
wania jednostki sa kwestia wzgledna, gdyz kazdy czlowiek moze inaczej zare-
agowac na obiektywnie istniejaca sytuacje (W. Koztowski, 1996). Wedtug Deg-
binskiej (1988) cztowiek doswiadczajacy osamotnienia jest w pewnym stopniu
stracony dla spoteczenstwa. Wszelkie jego zalety i warto$ci pozostaja niewyko-
rzystane, a chg¢ dzielenia radosci i smutkoéw dnia codziennego nie ma mozliwo-
$ci rozwoju. Jest to tym bardziej dotkliwe, Zze poczucie osamotnienia jest zaprze-
czeniem takich podstawowych potrzeb jednostki jak potrzeba milosci,
bezpieczenstwa czy przynaleznosci, ktorych niezaspokojenie ogranicza rozwoj
cztowieka i stanowi zagrozenie dla jego zdrowia, dobrego samopoczucia (K. Ga-
nia, 2004) oraz samorealizacji (K. Osinska, 2009). J. Nurmi i K. Salmela-Aro
(1997) podkreslaja, ze osamotnienie ma duze znaczenie dla relacji spotecznych,
gdyz obniza aktywne zaangazowanie jednostki. Osoba taka mniej mowi, zadaje
niewiele pytan, stabo pielegnuje zwiazki z innymi ludzmi i ujawnia mniejsze
zainteresowanie rozwijaniem przyjazni.

Nalezy podkresli¢, ze samotno$¢ moze mie¢ takze pozytywne konsekwencje.
Celowa i $wiadoma ucieczka od zgietku zycia pozwala na glebsze poznanie sie-
bie, wzrost samoswiadomosci, sprzyja wyzwoleniu ukrytych zdolno$ci twor-
czych i sit kreatywnych (Z. Ryn, 2004). Pozytywy charakter samotnoS$ci zazna-
cza si¢ jednak wytacznie wowczas, gdy jest ona wynikiem §wiadomego wyboru
cztowieka i stanem krotkotrwatym. W przeciwnym razie sprzyja pojawieniu si¢
dyskomfortu psychicznego wynikajacego z deprywacji potrzeby wigzi, przyna-
leznosci, bezpieczenstwa (R. Pawlowska, 2006).

Poczucie osamotnienia najcz¢sciej przypisywane jest ludziom dorostym i star-
szym, a spowodowane jest przez réozne doswiadczenia zyciowe, np. rozwod,
$mier¢ bliskiej osoby. Jednak w ostatnich latach coraz czgéciej zwraca si¢ uwage
na wystgpowanie poczucia osamotnienia wsrod dzieci 1 mtodziezy. P. Zawadzki
(2007) akcentuje, ze wspotczesna mtodziez cechuje si¢ mata odpornoscia na prze-
bieg i tempo zmian cywilizacyjnych, ktore stanowia jedno z gtéwnych zrodet
osamotnienia. Osamotnienie mlodziezy jest negatywnym zjawiskiem, staje si¢
sytuacja trudna do zniesienia. Pojawia si¢ wowczas paniczny Igk, ktory moze
prowadzi¢ do szukania pocieszenia w zachowaniach patologicznych, takich jak:
dziatania o charakterze destruktywnym i autodestruktywnym, agresja, przemoc,
wrogi stosunek do otaczajacej rzeczywistosci i innych ludzi, si¢ganie po uzywki,
nieakceptowane formy zachowan seksualnych, depresja. Trzeba jednak pamigtaé
takze o tym, ze do$wiadczanie krotkotrwalej samotnosci w okresie dorastania
jest zjawiskiem korzystnym. Zaznaczajaca si¢ wowczas rozwojowa potrzeba izo-
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lacji 1 odseparowania od $wiata zewngtrznego pozwala bowiem na autoanalizg
i refleksje nad soba i nad §wiatem (Z. Dolegga, 2003).

Badania nad poczuciem osamotnienia maja stosunkowo dtuga historig, jed-
nak niewiele prac z tego zakresu odnosi si¢ do dzieci 1 mtodziezy z niepeino-
sprawnoscia intelektualna. Tymczasem, jak podkresla G. Dryzatowska (2008),
osamotnienie nie tylko dotyka oséb z niepelnosprawno$cia znacznie czgsciej
niz petnosprawnych, lecz takze ma przewlekly charakter, ujawnia si¢ w ré6znych
postaciach i w roznych sferach, np. spolecznej, rodzinnej, wspoélnotowej, Srodo-
wiskowej. Jednym z badaczy, ktorzy podjeli probe empirycznego okreslenia po-
czucia osamotnienia wsrod miodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualna, jest
R. Koscielak (1996), ktory stosujac skalg SAGS ustalit, Ze problem poczucia osa-
motnienia dotyczy czgsciej badanych z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
niz pelmosprawnych. Wigkszo$¢ miodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualng
odczuwa osamotnienie bedace wynikiem nieprawidtowych relacji z osobami zna-
czacymi, zwlaszcza z rodzicami i rowiesnikami. Najistotniejsze réznice zazna-
czyly si¢ w zakresie relacji z rowiesnikami i w kontaktach z rodzicami. Wskaznik
wystgpowania poczucia osamotnienia u mtodziezy z lekka niepetnosprawno-
$cia intelektualna okazat si¢ tu dwu-, a nawet trzykrotnie wyzszy niz w grupie
pelnosprawnych réwiesnikow. Mniejsza réznica pomigdzy grupami wystapi-
ta w zakresie relacji z innymi osobami znaczacymi, jednak réwniez na pozio-
mie istotnosci statystycznej. Na wyzsze nasilenie poczucia osamotnienia wsrod
mtodziezy z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualna niz wsrdéd petnospraw-
nej wskazuja rowniez badania A. Girynskiego (2004), B. Mazur (2001), J. Roli
(2005), co jeszcze bardziej podkresla niekorzystna sytuacj¢ zyciowa mtodziezy
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Optymizmem nie napawaja takze wyniki
eksploracji B. Szabaty (2011), ktora, badajac mtodziez z lekka niepetnosprawno-
scia intelektualna, wykazata, ze badani doswiadczaja najwigkszego osamotnienia
w relacjach z innymi osobami znaczacymi, np. z nauczycielami. Wyraznie zazna-
cza si¢ u nich osamotnienie dotyczace relacji z rowiesnikami, a najstabsze ksztat-
towane jest na tle relacji z rodzicami. Inne badania ponadto wskazaty, ze w grupie
0s6b z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna w wigkszym stopniu zaznacza
si¢ deprywacja potrzeby kontaktu spotecznego, sytuacyjne poczucie odrzucenia,
poczucie utraty grupy towarzyskiej (M. Margalit, za: T. Heiman, M. Margalit,
1998; A. Girynski, 2004), frustracja i brak satysfakcji odczuwane w zawiazku
z istniejacymi relacjami (G.A. Williams, S.R. Asher, za: T. Heiman, M. Margalit,
1998) oraz niewystarczajace wsparcie ze strony osob znaczacych (K.R. McVilly
iin., 2006). Mtodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uwaza, ze przy-
czyny osamotnienia tkwia w sytuacjach zewnetrznych, ktore sa czesto niezalezne
od nich. Natomiast mtodziez pelnosprawna méwi o przyczynach wewngtrznych,
tzn. tkwiacych w cztowieku (R. Koscielak, 1996).

W kontekscie przedstawionych rozwazan teoretycznych, jak i dotychczaso-
wych badan dotyczacych samooceny i poczucia osamotnienia mtodziezy z lek-
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ka niepelnosprawnoscia intelektualna wazne staje si¢ empiryczne okreslenie
wspotzaleznosci zachodzacych pomigdzy samooceng a poczuciem osamotnie-
nia tej grupy mlodziezy. Podjecie tej problematyki badawczej jest tym bardziej
zasadne, ze dostegpna literatura nie jest zasobna w podobne analizy.

Zalozenia metodologiczne badan

Zamierzeniem badawczym opracowania jest proba okreslania charakteru za-
leznos$ci pomigdzy samoocena i subiektywnie odczuwanym osamotnieniem
mtodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w poréwnaniu z mlodzie-
za petnosprawna. W zwiazku z tym problematyka badawcza koncentruje si¢ wo-
kot nastgpujacych pytan badawczych:

1. Jaka samoocena wykazuje si¢ mtodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna w porownaniu z mtodzieza petnosprawna?

2. Jakie jest poczucie osamotnienia odczuwane przez mtodziez z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng i o ile r6zni si¢ ono od percypowanego przez
mtodziez pelnosprawna?

3. Czy wystepuje zalezno$¢ pomigdzy samoocena a poczuciem osamotnienia
miodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna i mtodziezy petno-
sprawnej, a jesli tak, to jaki charakter ma ta zalezno$¢?

W odniesieniu do pytania pierwszego, odwotujac si¢ do danych zawartych
w literaturze przedmiotu, mozna wnioskowac¢ na temat réznic w samoocenie
mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng i mtodziezy pelnospraw-
nej, przy czym mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualna cechuje si¢ wyz-
sza samooceng niz mlodziez petnosprawna. Do postawienia takiej hipotezy
sktaniaja wyniki badan wielu autoréw (m.in. R. Koscielak, 1987; B. Mazur,
2000; D. Wosik-Kawala, 2006).

Dostgpna literatura pozwala rowniez sformutowac hipoteze do drugiego pro-
blemu badawczego. Na jej podstawie mozna ustalié, ze istniejg réznice w poczu-
ciu osamotnienia doswiadczanego przez mtodziez z lekka niepetnosprawnos$cia
intelektualna i mtodziez petnosprawna. Mlodziez z niepetnosprawnoscia, w po-
rownaniu z petnosprawnymi rowiesnikami, cechuje si¢ wyzszym poczuciem
osamotnienia. Potwierdzaja to doniesienia empiryczne nast¢pujacych badaczy:
R. Koscielak (1989), B. Mazur (2001), A. Girynski (2004), J. Rola (2005).

Zalozenie hipotetyczne sformutowane do problemu zaleznos$ciowego, wyra-
zonego w pytaniu trzecim, zaktada istnienie negatywnej wspolzaleznosci po-
migdzy samoocena a poczuciem osamotnienia mtodziezy z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualna i mlodziezy petnosprawnej. Na wystepowanie tego
zwiazku wskazuje J. Rola (2005), twierdzac, ze doswiadczanie poczucia osa-
motnienia $cisle wiaze si¢ z zachowaniem jednostki w réznych sytuacjach spo-
tecznych, co czgsto wyraza si¢ niezadowoleniem z siebie, mata pewnoscia siebie
oraz niska samoocena. Z. Dotgga (2006), dokonujac przegladu badan nad zwiaz-
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kami samooceny z wybranymi cechami osobowosci, takze dowodzi wystepowa-
nia istotnych zaleznos$ci pomigdzy niska samoocena jednostki czy tez niskim
poczuciem wiasnej warto$ci a wyzszym poczuciem osamotnienia. Potwierdze-
niem tych obserwacji sa wyniki eksploracji przeprowadzonej przez P. Petrovski
i G. Gleeson (1997) w grupie osob z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna,
z ktorej wynika, ze badani cechujacy si¢ wyzsza samooceng rzadziej doswiad-
czaja poczucia osamotnienia.

Materiat badawczy zebrano za pomoca Skali Samooceny SA-85 R. Koscielaka
oraz Skali SAGS autorstwa R. Defares i wspotautorow. Skala SA-85 zbudowana
jest z 35 pytan — cech, wlasnosci badanej osoby utozonych w postaci przymiotni-
kow okreslajacych psychiczne i fizyczne cechy cztowieka. Pomiar samooceny do-
konywany jest na skali pigciostopniowej (1 — ocena bardzo staba, 2 — ocena staba,
3 — ocena przecigtna, 4 — ocena wysoka, 5 — ocena bardzo wysoka). Skala sktada
si¢ z dwoch czescei, sposrod ktorych jedna odnosi si¢ do oceny ,,ja realnego” (jaki
jestem?), druga dotyczy oceny ,,ja idealnego” (jaki chcialbym by¢?). Suma punk-
tow uzyskanych w pierwszej czgsci okresla poziom samooceny aktualnej, nato-
miast suma punktow z czg¢$ci drugiej wskazuje na poziom samooceny perspekty-
wicznej (R. Koscielak, 1987). Skale SAGS tworzy 28 twierdzen, utozonych w trzy
podskale opisujace trzy rodzaje poczucia osamotnienia. Pierwszy dotyczy stosun-
kéw z rowiesnikami, drugi — relacji z rodzicami, trzeci zas — stosunkow z innymi
osobami znaczacymi oraz tendencji do pozostawania samemu. Poszczegolne ite-
my oceniane sa na skali czterostopniowej (4 — catkowicie zgodne, 3 — czg$ciowo
zgodne, 2 — raczej niezgodne, 1 — catkowicie niezgodne) (R. Koscielak, 1996).

Badaniami objeto dwie 30-osobowe grupy mlodziezy. Grupg podstawowa
stanowila mtodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w wieku od 16
do 19 lat, ze $rednig 17,6 lat, w tym 16 dziewczat (53,33%) i 14 chlopcow
(46,67%). Wickszos¢ mtodziezy mieszkato na stale na wsi (20 os., tj. 66,67%)
1 pochodzilo z rodzin pelnych (24 os., tj. 80%). Grupg poréwnawcza tworzyla
mtodziez petnosprawna, przy ktorej doborze, kierujac si¢ zamiarem uzyskania
maksymalnej zgodnosci pod wzgledem cech charakteryzujacych miodziez
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, uwzgledniono wiek, pte¢, miejsce
stalego zamieszkania oraz strukture rodziny. Znalazta si¢ w niej zatem mto-
dziez w wieku 16—19 lat, ze $srednia 17,5 lat, reprezentowana przez 15 dziewczat
i 15 chlopcow (tj. po 50%). Ponad potowa mtodziezy mieszkata na wsi (16 os.,
tj. 53,33%) 1 wychowywata si¢ w rodzinach pelnych (20 os., tj. 66,67%).

Analiza wynikéw badan
Samoocena badanej mtodziezy

Z przeprowadzonych badan wynika, ze samoocena realna i idealna mierzona
Skala Samooceny SA-85 nie roznicuje istotnie statystycznie mlodziezy z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualna i pelnosprawnej (tabela 1). Warto jednak
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nadmienié, ze w zakresie samooceny realnej wyzsza $rednig arytmetyczng uzy-
skali badani z grupy podstawowej, co wskazuje tym samym na wyzsza oceng
posiadanych mozliwosci i aktualnych wyobrazen na swdj temat.

Tabela 1. Samoocena badanej mtodziezy — analiza poréwnawcza wynikow ogolnych

Grupa podstawowa | Grupa poréwnawcza Istotnos¢ réznic
Skala SA-85
X S X S t p
Samoocena realna 130,33 21,26 127,43 12,43 0,65 0,521
Samoocena idealna 155,17 14,74 156,07 7,22 -0,30 0,765

Uwzgledniajac cechy tworzace Skale Samooceny SA-85, zauwaza sig, ze
mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna, w poréwnaniu z mtodzie-
73 pelnosprawna, uzyskata wyzsze srednie warto$ci w zakresie 16 itemow. Ana-
liza cech, w przypadku ktorych zarysowaty si¢ najwigksze réznice pomigdzy
badanymi, ujawnita, ze mtodziez z grupy podstawowej przypisata sobie wyzsze
noty niz ich rowiesnicy z grupy poréwnawczej za nastepujace cechy: lubiany
(odpowiednio: x =3,97; x = 3,40), powazny (odpowiednio: x = 3,87; x = 3,20),
cierpliwy (odpowiednio: x = 3,73; x = 3,27), interesujacy (odpowiednio: x = 3,70;
x = 3,27), wybitny (odpowiednio: x = 3,50; x = 3,03). Natomiast sposrod 11 cech
ocenionych wyzej przez mtodziez petnosprawna rozbieznosci podobnej rangi
zarysowaly sig tylko w zakresie jednej cechy. Okazato si¢ bowiem, ze mtodziez
petnosprawna jest bardziej wysportowana niz mtodziez z niepetnosprawnoscia
intelektualna (odpowiednio: x = 3,67; x = 3,17). Kilka innych cech, a $cislej mo-
wiac osiem, zostato podobnie ocenionych przez badanych z obu grup. Mlodziez
niepetnosprawna intelektualnie i petnosprawna identycznie lub niemal iden-
tycznie wypowiedziata si¢ na temat aktualnych wyobrazen odnosnie swojej czy-
stosci (odpowiednio: x = 4,40; x = 4,43), kolezenskosci (x = 4,20 dla obu grup),
wesolosci (x =4,07 dla obu grup), prawdomownosci (odpowiednio: x = 3,77;
x = 3,73), stownosci (odpowiednio: x = 3,70; x = 3,73), wytrwalosci (x = 3,67 dla
obu grup), solidnosci (x=3,63 dla obu grup), opanowania (odpowiednio:
x = 3,34; x = 3,30).

W zakresie samooceny idealnej, w porownaniu z samooceng realna, roznica
pomiedzy $rednimi arytmetycznymi miodziezy z obu grup jest mniej wyrazna
(tabela 1). Jednak mozna zaobserwowac nieznacznie nizsza jej wartos¢ w grupie
podstawowej. Oznacza to, ze mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na mniej niz petnosprawna dostrzega potrzebe dalszego doskonalenia siebie pod
wzgledem posiadanych cech. Sposrdd 35 cech sktadajacych sig na Skalg Samo-
oceny SA-85 tylko osiem uzyskato wyzsze noty w grupie podstawowej. Analiza
cech w najwigkszym zakresie roznicujacych badana mtodziez pokazuje, ze mto-
dziez z niepelmosprawnoscia intelektualng czg$ciej niz petnosprawna w przy-
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sztosci chciataby widzie¢ siebie jako bardziej uprzejma (odpowiednio: x = 4,70;
x =4,37), sprytna (odpowiednio: x =4,60; x =4,20) i powazna (odpowiednio:
x =4,53; x=3,53). W przypadku az 17 cech wyzsze $rednie zarysowaly si¢
W grupie porownawczej, zas najbardziej znaczace roznice dotycza czterech cech.
Badania pokazuja, ze mlodziez pelmosprawna w wigkszym stopniu niz mto-
dziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ujawnia gotowos$¢ do zmiany
obrazu siebie pod wzgledem nastgpujacych cech: wysportowany (odpowiednio:
x =4,70; x = 4,20), cierpliwy (odpowiednio: x = 4,63; x = 4,36), solidny (odpo-
wiednio: x =4,60; x =4,37), interesujacy (odpowiednio: x =4,50; x =4,23).
Analiza innych dziesigciu cech wskazuje na duza zbiezno$¢ ocen dokonanych
przez badanych niepelnosprawnych i petnosprawnych. Mtodziez z grupy pod-
stawowej 1 porownawczej podobnie, a niekiedy wregcz tak samo, okreslita swoje
perspektywiczne oczekiwania w odniesieniu do takich cech jak: lubiany (x = 4,73
dla obu grup), mity (odpowiednio: x = 4,67; x = 4,70), kolezenski (odpowiednio:
x =4,65; x = 4,60), towarzyski (odpowiednio: x = 4,63; x = 4,60), wesoty (odpo-
wiednio: x = 4,60; x = 4,65), pracowity (x = 4,50 dla obu grup), uczciwy (x = 4,53
dla obu grup), odwazny (odpowiednio: x =4,45; x =4,50), opanowany (odpo-
wiednio: x = 4,45; x = 4,50), ostrozny (odpowiednio: x = 4,45; x = 4,43).

Przedstawione analizy, przydatne w poréwnaniach migdzygrupowych, nie
pozwalaja na okreslenie poziomu samooceny badanej mtodziezy. W zwiazku
z tym obliczono przedzialy wynikow niskich, przecigtnych i wysokich. Wyzna-
czono je za pomocy $redniej arytmetycznej i odchylenia standardowego.

Tabela 2. Samoocena badanej mtodziezy — rozktad wynikow przeliczonych

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza
Skala SA- Kategorie wynikow Kategorie wynikow
85 Niskie Przecietne | Wysokie Niskie Przecigtne | Wysokie

N % N % N % N % N % N| %

Samoocena | 7 | 23,33 | 17 | 56,67 | 6 20 4 | 1333 | 20 | 66,67 | 6 20
realna

Samoocena | 4 | 13,33 | 21 70 51 16,67 | 6 20 19 | 63,33 | 5 | 16,67
idealna

Dane zawarte w tabeli 2., wskazuja na przewagg przecigtnego poziomu samo-
oceny realnej w badanych grupach. Szczegodlnie duzo takich wynikéw odnoto-
wano w grupie poréwnawczej (66,67%), a nieco mniej w podstawowej (56,67%).
Analizujac wyniki niskie 1 wysokie, zauwaza sig, ze pierwsze niemal dwukrot-
nie czesdciej uzyskuje miodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
(23,33%, przy 13,33% dla miodziezy pelnosprawnej), natomiast w przypadku
drugich zaznacza si¢ catkowita zgodno$¢, tzn. w obu grupach osiaga je 20%
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badanych. Podobny rozktad wynikow zaznaczyt si¢ w zakresie samooceny ide-
alnej, gdzie dostrzega si¢ wyrazna dominacjg¢ wartosci przecigtnych, przy czym
odsetek mtodziezy uzyskujacych je jest nieco wyzszy w grupie podstawowej
(70%, przy 63,33% w grupie porownawczej). Wyniki wysokie pojawiaja si¢
z jednakowa czestotliwoscia w obu grupach i sa typowe dla 16,67 % badanych,
niskie z kolei uzyskuje mniej mlodziezy niepetnosprawnej (13,33%) niz petno-
sprawnej (20%). Mozna zatem przyja¢, ze ponad polowa mtodziezy z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna i petnosprawnej jest w stanie obiektywnie oce-
ni¢ posiadane aktualnie cechy, jak roéwniez swoje oczekiwania co do ich
dalszego ksztattowania. Niepokojace sa jednak stosunkowo wysokie odsetki
w zakresie warto$ci wysokich 1 niskich, ktore pojawity si¢ w obu rodzajach sa-
mooceny. Moga one, ale nie musza, wskazywa¢ na utrudnienia w procesie
ksztattowania samooceny.

Poczucie osamotnienia badanej mlodziezy

Badania wykazaty, ze poczucie osamotnienia ustalone za pomoca Skali SAGS
istotnie réznicuje mlodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna i mto-
dziez petlnosprawna (tabela 3), a kierunek tej roznicy, zarowno w wyniku ogol-
nym, jak i w poszczeg6lnych podskalach, cho¢ w jednym przypadku nieistotny
statystycznie, jest zawsze niekorzystny dla badanych z grupy podstawowej. Na
podstawie wyniku ogdlnego mozna przyjaé, ze mtodziez niepelnosprawna inte-
lektualnie istotnie czg$ciej niz petnosprawna doswiadcza poczucia osamotnie-
nia. Podobnych informacji, aczkolwiek interpretacyjnie wzbogaconych, dostar-
cza analiza podskal Skali SAGS.

Tabela 3. Poczucie osamotnienia badanej mtodziezy — analiza poréwnawcza wynikow ogdlnych

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza Istotnos¢ réznic
Skala SAGS
X S X S t p
Podskala I 2,24 0,58 1,65 0,48 4,23 0,000
Podskala IT 2,23 0,83 1,41 0,53 4,55 0,000
Podskala IIT 2,17 0,58 1,90 0,59 1,76 0,084
Wynik ogdlny 2,22 0,54 1,67 0,45 4,23 0,000

Poréwnanie wynikéw mtodziezy z obu grup w podskali I wskazuje na ich
istotne zréznicowanie. Mtodziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualnag
otrzymata tutaj srednia arytmetyczna wigksza od poréwnywanej z nia $redniej
mlodziezy petnosprawnej, co oznacza, ze badani z grupy podstawowej do-
$wiadczaja znacznie wyzszego niz badani z grupy pordwnawczej poczucia osa-
motnienia w kontaktach z rowie$nikami. Uwzgledniajac twierdzenia podskali
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I, dostrzega sig, ze w zakresie wszystkich, tzn. 16, wyzsze Srednie wartosci
uzyskata mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna. Analiza twier-
dzen w najwigkszym zakresie roznicujacych badanych ujawnia, ze mtodziez
z grupy podstawowej czg¢sciej niz mtodziez z grupy porownawczej do§wiadcza
osamotnienia ze wzgledu na posiadanie matego grona przyjaciét (odpowiednio:
x =2,80; x = 1,70), brak wspoéttowarzyszy do zabaw (odpowiednio: x = 2,40;
x = 1,63) i bliskich 0s6b do prowadzenia swobodnej rozmowy (odpowiednio:
x =2,40; x = 1,63). Poza tym w wigkszym zakresie odczuwa dyskomfort, kto-
rego zrodlem jest brak bliskich zwiazkow z kolegami (odpowiednio: x = 2,45;
x = 1,77), zbyt czeste pozostawanie w samotnosci (odpowiednio: x = 2,27,
x = 1,60) oraz ignorowanie przez réwiesnikow propozycji wspolnej zabawy
(odpowiednio: x =2,23; x =1,57). Zwazywszy na znaczenie grupy rowiesni-
czej dla rozwoju mtodego cztowieka, potrzebe identyfikacji z grupa, zaspoka-
janie potrzeby akceptacji i przynaleznoS$ci, zarysowujaca si¢ w $wietle przed-
stawionych wynikow sytuacje zyciowa mtodziezy z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualna na tle grupy réwiesniczej nalezy uznaé za bardzo niekorzystna
dla jej funkcjonowania w spoteczenstwie.

Srednie arytmetyczne uzyskane przez badanych z grupy podstawowej i po-
réwnawczej w podskali II sg zréznicowane na poziomie ufnosci, z tym ze $red-
nia pierwszych przewyzsza analogiczng drugich. Sktania to do przyjecia twier-
dzenia, ze mlodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng zdecydowanie
wyzej niz pelnosprawna ocenia poczucie osamotnienia w relacjach z rodzicami.
We wszystkich twierdzeniach tej podskali (jest ich pi¢¢) wyzsze srednie wyniki
sq charakterystyczne dla badanych z grupy podstawowej. Odwotujac si¢ do za-
warto$ci treSciowe]j twierdzen, w zakresie ktorych zarysowaty si¢ najbardziej
znaczace roznice pomi¢dzy mtodzieza z obu grup, zauwaza si¢, ze mtodziez
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna bardziej niz pelnosprawna wskazuje
na fakt pos§wigcania jej przez rodzicow zbyt mato czasu (odpowiednio: x = 2,67,
x = 1,50) 1 pozbawiania mozliwosci dokonczenia tego, co miodzi z niepetno-
sprawnos$cia chca im powiedzie¢ (odpowiednio: x =2,53; x = 1,57). Optymi-
zmem nie napawa rowniez wyrazane silniej przez badanych z grupy podstawo-
wej zwatpienie co do obdarzania ich mitoscia przez kogokolwiek z rodziny
(odpowiednio: x = 2,10; x = 1,23). Wyniki uzyskane przez mtodziez z lekka nie-
petnosprawnoscia intelektualna wskazuja zatem na jej bardzo niekorzystna sy-
tuacje rodzinna. Rodzina, stanowigc pierwsze i podstawowe srodowisko wycho-
wawcze, w ktorym jednostka rozwija si¢, dorasta, ma korzystnie oddzialywac
na rozwdj psychofizyczny mtodego cztowieka. Czy rodziny mlodziezy z grupy
podstawowej nalezycie wywiaza si¢ ze swojej roli? Odpowiedz na to pytanie jest
kwestia otwarta.

Podskala IIT nie réznicuje istotnie mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualna 1 miodziezy petnosprawnej. Wyzsza warto$¢ $redniej w grupie
podstawowej sugeruje, ze mlodziez niepelnosprawna intelektualnie czgsciej niz
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petnosprawna przezywa osamotnienie w relacjach z innymi osobami znacza-
cymi oraz ujawnia sktonno$¢ do pozostawania z soba samym. Sa to jednak ten-
dencje wynikajace jedynie z rozktadu zmiennych. Sposrod siedmiu twierdzen
tworzacych podskale 111 az sze$¢ uzyskato wyzsze noty w grupie podstawowej
niz w porownawczej. Analiza twierdzen, w przypadku ktorych zaznaczyty si¢
najwigksze réznice pomigdzy grupami, ujawnita, ze mtodziez z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualna bardziej niz petnosprawna czuje si¢ zniechgcona
brakiem kontaktéw z innymi ludZzmi (odpowiednio: x = 2,37; x = 1,73), co przy-
czynia si¢ prawdopodobnie do tego, ze bardziej lubi samotno$¢ (odpowiednio:
x =2,20; x = 1,77) 1 czgsciej szuka okazji, aby by¢ sama ze soba (odpowiednio:
x =2,27,x=1,87).

Przedstawione analizy dokonywane na wynikach usrednionych nie odzwier-
ciedlaja poziomu poczucia osamotnienia badanej mlodziezy. Aby go okresli¢,
obliczono przedziaty wynikow niskich, przecigtnych i wysokich. Okreslono je,
podobnie jak w przypadku samooceny, za pomoca metody wykorzystujacej
srednig arytmetyczna i odchylenie standardowe. Rozktad wynikow procento-
wych $wiadczacych o nasileniu poczucia osamotnienia w badanych grupach
wskazuje na dominacj¢ wartosci przecigtnych zarowno w wymiarze ogdlnym,
jak 1 w poszczegolnych podskalach (tabela 4).

Tabela 4. Poczucie osamotnienia badanej mtodziezy — rozktad wynikéw przeliczonych

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza
Kategorie wynikow Kategorie wynikow
Skala SAGS
Niskie Przecigtne | Wysokie Niskie | Przecigtne | Wysokie
N % N % |N| % N| % | N % |N| %
Podskala I 7 | 2333 | 18 60 51 16,67 | 3 10 |23 76,67 | 4 | 13,33
Podskala II 2 | 6,67 | 24 80 | 4| 13,33 | - - |27 90 3 10
Podskala IIT | 7 | 23,33 | 18 60 511667 | 5 116,67 |19 ] 6333 | 6 | 20
Wynik ogélny | 6 20 19 | 63,33 | 5| 16,67 | 3 10 |22 73,33 | 5| 16,67

Szczegotowa analiza danych pozwala zauwazy¢ wystgpujace pomigdzy
grupami podobienstwa i roznice. Te ostanie zaznaczaja si¢ juz w wymiarze
ogolnym, gdzie odsetek mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
otrzymujacej wyniki przecigtne (63,33%) jest mniejszy od odsetka mtodziezy
petnosprawnej (73,33%), wigkszy w wynikach niskich (odpowiednio: 20%;
10%), przy identycznym udziale wysokich (16,67% dla obu grup). Podobna
sytuacj¢ obserwuje si¢ w podskali I. Rowniez rozktad wynikow podskali 11
roznicuje badana mlodziez, przy czym obserwuje si¢ tutaj najwyzsze wskaz-
niki warto$ci przeci¢tnych dla grupy podstawowej i porownawczej, gdyz az
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80% mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna i 90% mtodziezy
petnosprawnej wskazuje na przecigtny poziom poczucia osamotnienia do-
swiadczanego w relacjach z rodzicami. W zakresie wynikow wysokich wyste-
puje duza zbieznos¢ (odpowiednio: 13,33%; 10%), za$ niskie zaznaczyly sig
tylko w grupie podstawowej (6,67%). Jedynie podskala III jest ta, w ktorej
rozktad warto$ci przeliczonych w badanych grupach jest bardzo podobny, tzn.
zblizone sa odsetki mtodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
i petnosprawnej uzyskujacej wyniki niskie (odpowiednio: 23,33%; 16,67%),
przecigtne (odpowiednio: 60%, 63,335%) 1 wysokie (odpowiednio: 16,57%;
20%). Z tych analiz wida¢ zatem wyraznie, ze u zdecydowanej wigkszosci
mtodziezy z obu grup poczucie osamotnienia ksztattuje si¢ na poziomie prze-
cigtnym, ale mniej wigcej co piaty badany wskazuje na wysokie poczucie osa-
motnienia, ktore moze sig sta¢ czynnikiem zaktocajacym funkcjonowanie jed-
nostki w r6znych rolach spotecznych.

Samoocena a poczucie osamotnienia badanej mlodziezy

Ustalenie charakteru zalezno$ci pomigdzy samoocena a poczuciem osamot-
nienia mlodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna i mtodziezy petno-
sprawnej wyznacza dalszy etap badan, zmierzajacy do uzyskania rezultatow
w ramach procedury korelacyjnej. Jej wyniki prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Samoocena a poczucie osamotnienia badanej mtodziezy — warto$ci wspotczynnikow
korelacji r-Pearsona

Grupa podstawowa Grupa poréwnawcza
Zmienne Samoocena Samoocena Samoocena Samoocena
realna idealna realna idealna
Podskala I —0,48%** —0,42%* —-0,27 -0,31*
Podskala IT 0,00 0,09 —-0,22 —0,41%*
Podskala I1I —-0,28 —-0,26 -0,10 —-0,29
Wynik ogdlny —0,37%* —-0,31* -0,24 —0,38%*

*p<0,10; ¥* p <0,05; *** p <0,01

Analiza przeprowadzona w grupie podstawowej wskazuje, ze na sume o$miu
wspotczynnikow korelacji trzy osiagnety poziom ufnosci, a jeden ma wartos¢
zblizona do istotnosci statystycznej. Wszystkie opisuja wspotzaleznosci ujemne.

Z badan wynika, ze samoocena realna tworzy istotny zwiazek zaleznosciowy
z wynikiem ogolnym Skali SAGS (—0,37). W odniesieniu do uzyskanych danych
nalezy sadzi¢, ze wyzsza ocena aktualnych wyobrazen na temat wtasnej osoby
dokonywana przez mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng wspot-
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wystepuje z niskim poczuciem osamotnienia, przy czym nie chodzi tu o samo-
oceng nadmiernie zawyzona, stanowiaca zagrozenie dla prawidlowego funkcjo-
nowania jednostki, lecz o umiarkowanie wysoka. Badani ujawniajacy taka
samooceng akceptuja siebie, wierza we wiasne mozliwosci 1 sa zrownowazeni
emocjonalnie, nie powinni mie¢ zatem trudnos$ci w relacjach z innymi.

Podobne powiazania, ale silniejsze, mozna zaobserwowac¢ pomigdzy samo-
ocena realng a podskala I Skali SAGS (—0,48). Odwotujac si¢ do zawartosci tre-
sciowej podskali I, mozna przyjac, ze wraz ze wzrostem samooceny realnej ma-
leje poczucie osamotnienia miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna,
ktorego zrodlem sa nieprawidlowe relacje z rowiesnikami. Akceptowanie siebie
bowiem wiaze si¢ z ksztaltowaniem stosunkow rowiesniczych cechujacych si¢
serdecznoscia, zyczliwoscia, zaufaniem, a wigc uniemozliwia wrecz doswiad-
czanie poczucia osamotnienia.

Rowniez samoocena idealna koreluje, ale na poziomie zblizonym do istotno-
sci, z wynikiem ogdélnym Skali SAGS (—0,31). Uzyskany wspotczynnik infor-
muje o tym, ze wigksza potrzeba mtodziezy z grupy podstawowej do dalszego
doskonalenia siebie pod wzgledem posiadanych cech wiaze si¢ ze stabszym od-
czuwaniem poczucia osamotnienia. Badani dostrzegajacy koniecznos$¢ poprawy
niektorych wlasciwosci moga na tyle skutecznie pracowaé nad soba, ze w przy-
sztosci beda gotowi do nawiazywania bardziej satysfakcjonujacych relacji z in-
nymi ludzmi.

Potwierdzeniem tego jest wyrazny zwiazek zaleznos$ciowy, jaki zarysowat
si¢ pomigdzy samooceng idealna a podskala I SAGS (-0,42). Interpretacja
uzyskanej wspoélzaleznosci pozwala wnioskowacé, ze wigksze perspektywicz-
ne oczekiwania mlodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna w od-
niesieniu do wilasnej osoby wspotwystepuja z niskim poczuciem osamotnienia
powstajacym na tle stosunkéw z réwiesnikami, gdyz dazac do doskonalenia
siebie, osoba zwraca uwage na takie cechy, ktore s istotne z punktu widzenia
relacji z rowie$nikami.

Dokonujac podobnych analiz w grupie porownawczej zauwaza sig, Ze samo-
ocena realna nie ma istotnego znaczenia dla doswiadczania poczucia osamotnie-
nia. Wspotczynniki o charakterze istotnym badz zblizonym do istotnego zaob-
serwowano natomiast w przypadku korelacji pomigdzy samooceng idealna
1 poczuciem osamotnienia. Sa to zwiazki odwrotnie proporcjonalne, dwa na po-
ziomie ufnosci, a jeden do niego zblizony.

Z badan wynika, ze samoocena idealna wykazuje istotng zalezno$¢ z wymia-
rem ogolnym Skali SAGS (-0,38). Mozna zatem stwierdzi¢, ze podobnie jak
w przypadku mlodziezy z grupy podstawowej, wyzsza ocena ,,ja” idealnego
mtodziezy z grupy porownawczej sprzyja stabszemu przezywaniu poczucia osa-
motnienia. Wyobrazenie o posiadaniu w przysztosci stosunkowo wysokich
kompetencji osobistych przektada si¢ bowiem na szeroko pojete funkcjonowanie
jednostki.
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Wyniki uzyskane w zakresie samooceny idealnej sa rowniez istotnie, ale sil-
niej niz poprzednio, powiazane z podskala II Skali SAGS (-0,41). Uzyskany
wspotczynnik informuje o tym, ze wigksza potrzeba doskonalenia posiadanych
cech wystepujaca u mtodziezy pelnosprawnej wiaze si¢ z niskim poczuciem
osamotnienia, ktorego zrodtem moga by¢ zaktdcone relacje z rodzicami. Badani
dostrzegajacy koniecznos¢ poprawy posiadanych wiasciwosci sa w stanie na tyle
efektywnie zmieni¢ siebie, ze w przysztosci bgda gotowi do nawiazywania za-
dowalajacych ich relacji z rodzicami.

Analiza ujawnila ponadto istnienie zwiazku zalezno$ciowego na poziomie
zblizonym do ufnosci. Okazato si¢ bowiem, Zze samoocena idealna koreluje
z podskala I Skali SAGS (-0,31). Odwotujac si¢ do zawarto$ci tresciowej pod-
skali I, mozna przyja¢, ze wigksze perspektywiczne oczekiwania mlodziezy
petnosprawnej wobec siebie wspotwystepuja z niskim poczuciem osamotnienia
powstajacym na tle stosunkow z rowiesnikami. Dazenie do doskonalenia siebie
jest zatem kluczem do sukcesu w relacjach migdzyludzkich. Identyczna zalez-
no$¢ odnotowano takze w grupie mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualna.

Dyskusja wynikow i wnioski

Celem przedstawionego opracowania bylo okreslanie charakteru zalezno-
$ci pomigdzy samoocena i subiektywnie odczuwanym osamotnieniem mlo-
dziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna w poréwnaniu z mtodzieza
pelnosprawna. Analiza materiatu badawczego pozwala sformutowaé odpo-
wiedzi na postawione pytania badawcze i ustosunkowac si¢ do przyjetych hi-
potez roboczych.

Badania ujawnily, ze samoocena realna i idealna nie rdéznicuje istotnie staty-
stycznie mlodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna i petnosprawne;.
Mozna jedynie mowic o nieco wyzszej ocenie posiadanych mozliwosci i aktual-
nych wyobrazen na swoj temat oraz nieco mniej dostrzeganej potrzebie dalszego
doskonalenia siebie pod wzglgedem posiadanych cech w grupie podstawowej. Sa
to jednak tendencje obserwowane wylacznie na podstawie wartosci srednich
arytmetycznych. Przeprowadzone analizy pozwalaja zatem na odrzucenie hipo-
tezy zaktadajacej, ze mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna ce-
chuje si¢ istotnie wyzsza samoocena niz mlodziez petnosprawna. Hipoteza ta
nie znalazta potwierdzenia w przedstawionych badaniach. W opozycji do otrzy-
manych wynikéw sa rezultaty poszukiwan badawczych innych autoréw
(np. R. Koscielak, 1987; B. Mazur, 2000), wskazujacych na istotnie wyzsza sa-
mooceng miodziezy z lekka niepetnosprawnos$cia intelektualna niz mlodziezy
petnosprawnej, zarowno pod wzgledem samooceny realnej, jak i samooceny
idealnej. Roznice w otrzymanych wynikach moga si¢ wiaza¢ m.in. z wiekiem
badanej mtodziezy. W eksploracji R. Koscielaka (1987) i B. Mazur (2000) wahat
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si¢ on od 15 do 17 lat, w prezentowanej miescit si¢ w przedziale 16—19 lat. Praw-
dopodobne jest takze, ze mtodziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
odczuwa potrzebe chronienia siebie przed negatywnymi ocenami, ktore kom-
pensuje zbyt wygorowang w stosunku do mozliwosci oceng siebie. Ponadto roz-
wija mechanizm zaprzeczenia pozwalajacy odrzucic¢ przypisywane jej poczucie
nizszosci i brak kompetencji (F.M. Gresham, D.L. MacMillan, 1997).

Poczucie osamotnienia istotnie réznicuje mtodziez z lekka niepetnosprawno-
scig intelektualng i mlodziez pelmosprawna, gdyz mlodziez niepetnosprawna
istotnie czesciej niz petnosprawna doswiadcza poczucia osamotnienia. Badani
z grupy podstawowej do§wiadczaja znacznie wyzszego poczucia osamotnienia
w kontaktach z rowiesnikami, zdecydowanie wyzej oceniaja poczucie osamot-
nienia, ktorego zrodlem sa zaburzone kontakty z rodzicami, czgéciej przezywaja
osamotnienie w relacjach z innymi osobami znaczacymi oraz ujawniaja skton-
no$¢ do pozostawania z soba samym, przy czym ta ostania réznica nie osiagne-
ta poziomu ufnosci. Sformutowane zatozenie hipotetyczne przyjmujace, ze mto-
dziez z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna cechuje si¢ wyzszym poczuciem
osamotnienia niz mtodziez pelnosprawna, zostalo pozytywnie zweryfikowane.
Warto nadmieni¢, ze wyniki badan wlasnych sg zbiezne z wnioskami, do jakich
doszli inni badacze tej problematyki (R. Koscielak, 1987; B. Mazur, 2001; A. Gi-
rynski, 2004; J. Rola, 2005).

Z badan wynika, ze istnieje negatywna wspotzalezno$¢ pomigdzy samooce-
ng a poczuciem osamotnienia mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektu-
alna i mlodziezy pelnosprawnej. Zwazywszy na zaprezentowane wczesniej
dane, mozna mowi¢ o pewnych podobienstwach i roznicach, jakie zarysowaty
si¢ w badanych grupach w zakresie przeprowadzonej procedury korelacyjne;.
Podobienstwa odnosza si¢ do wspotczynnikoéw korelacji ustalonych pomigdzy
samoocena idealna a poczuciem osamotnienia, natomiast roznice dotycza zwiaz-
kow zalezno$ciowych wystepujacych pomigdzy samoocena realng a poczuciem
osamotnienia. Badania wykazaty, ze wyzsza ocena ,,ja” idealnego mlodziezy
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng i mtodziezy pelnosprawnej sprzyja
stabszemu przezywaniu poczucia osamotnienia w wymiarze ogolnym, ale takze
osamotnienia powstajacego na tle nieprawidtowych relacji z rowiesnikami. Za-
lezno$¢ o podobnym charakterze zarysowata si¢ rowniez pomiedzy samoocena
idealna a poczuciem osamotnienia, ktorego zrodtem sa zaburzone kontakty z ro-
dzicami, ale dotyczy ona tylko mtodziezy petnosprawnej. Ponadto okazato sig,
ze sposrod wspotczynnikdéw korelacji obliczonych pomigdzy samoocena realna
a poczuciem osamotnienia istotne zalezno$ci odnotowano wylacznie w grupie
podstawowej. W odniesieniu do uzyskanych danych nalezy sadzi¢, ze wyzsza
ocena aktualnych wyobrazen na temat wtasnej osoby dokonywana przez mto-
dziez z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna wspotwystepuje z niskim po-
czuciem osamotnienia w wymiarze ogdlnym oraz osamotnienia warunkowane-
go nieprawidlowymi relacjami z rowiesnikami. Wyniki pozwalaja pozytywnie
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ustosunkowa¢ si¢ do przyjetej hipotezy, ktéra potwierdzita si¢ w prezentowa-

nych badaniach. Zauwazone prawidtowosci wzbogacaja ustalenia innych bada-

czy (P. Petrovski, G. Gleeson, 1997; J. Rola, 2005; B. Szczupal, 2005; Z. Dol¢ga,

2006). Warto w tym miejscu odwota¢ si¢ do obserwacji Bernadety Szczupat

(1999), ktéra zauwazyta, ze chroniczne poczucie osamotnienia niesie szereg

konsekwencji w sferze poznawczej oceny $wiata oraz emocjonalnego ustosun-

kowania si¢ do siebie i innych. Dtugotrwate doswiadczanie samotnosci szcze-
gblnie niebezpieczne jest w okresie dorastania. Jest to bowiem czas, w ktorym
mlody cztowiek zdobywa i porzadkuje wiedzg¢ na temat wlasnych uczu¢, po-
trzeb, postaw czy mozliwosci. Wiedza ta, oparta na do§wiadczeniach jednostki
ze $wiatem zewngtrznym, wzbogaca i ksztaltuje obraz wtasnej osoby i $wiata.
Przeprowadzone badania upowazniaja do sformutowaniu praktycznych zale-
cen przydatnych dla podnoszenia jakosci funkcjonowania psychospotecznego
mlodziezy z lekka niepetnosprawnos$cia intelektualna. Naleza do nich:

— ksztaltowanie u mtodziezy umiejetnosci dokonywania adekwatnej samooceny;

— zastosowanie treningdw umiejetnosci spotecznych, umacniajacych poczucie
wlasnej wartos$ci 1 utatwiajacych mlodziezy odnalezienie si¢ w sieci skompli-
kowanych relacji interpersonalnych;

— inicjowanie sytuacji umozliwiajacych mtodziezy zdobywanie pozytywnych
doswiadczen spotecznych, bedacych podstawa odnoszenia sukcesow;

— troska o samopoczucie mlodziezy na terenie szkoly, internatu i domu rodzin-
nego;

— stwarzanie mtodziezy mozliwosci do rozwijania posiadanych umiejgtnosci
spotecznych, np. poprzez uczestniczenie w spektaklach szkolnych, przema-
wianie na forum klasy, podejmowanie dziatan na rzecz innych;

— aktywizowanie mtodziezy do nawigzywania satysfakcjonujacych ja relacji
z roOwiesnikami;

— dazenie do zaspokojenia podstawowych potrzeb mtodziezy, tzn. przynalez-
nosci, bliskosci, mitosci, kontaktu emocjonalnego;

— wspieranie rodziny w trosce o wtasciwa komunikacje i relacje mtodziez—ro-
dzice;

— stworzenie zwartej grupy oddzialywan, w ktorej mtodziez znajdzie si¢ w cen-
trum zainteresowania;

— ksztattowanie u mtodziezy umiejetnosci korzystania z oferowanego wsparcia
spolecznego i zwiazanych z poszukiwaniem wsparcia;

— dostarczanie mlodziezy przez osoby znaczace wzorcow wiasciwych zacho-
wan spotecznych;

— zapewnienie mlodziezy warunkéw do autonomicznego, ale zintegrowanego
ze spotecznoscia funkcjonowania;

— wlaczenie mlodziezy w zycie spoteczne.

Uzyskane wyniki maja znaczenie teoretyczne, wzbogacajac dostgpna litera-
turg przedmiotu, jak i praktyczne, gdyz sformulowane wnioski moga si¢ okazaé
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warto$ciowe dla praktyki pedagogicznej. Ze wzgledu na akcentowana przez
wielu autorow role subiektywnie odczuwanego osamotnienia w zyciu 0sob
z niepetnosprawnoscia, a takze majac na wzgledzie niezbyt optymistyczne wy-
niki badan wtasnych, w kolejnych eksploracjach warto bytoby zwrdci¢ uwage na
inne uwarunkowania poczucia osamotnienia mtodziezy z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualna, np. jako$¢ zycia.
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SAMOOCENA A POCZUCIE OSAMOTNIENIA MEODZIEZY Z LEKKA
NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Streszczenie

Celem przedstawionego opracowania jest okreslanie charakteru zaleznosci pomigdzy samo-
oceng i subiektywnie odczuwanym osamotnieniem mlodziezy z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualna w poréwnaniu z mtodzieza petnosprawna. Badania ujawnily, ze samoocena realna i ide-
alna nie réznicuje istotnie statystycznie badanej mtodziezy, ale znaczace roznice pojawity sig
w zakresie poczucia osamotnienia, gdyz mlodziez niepelnosprawna istotnie czesciej niz mtodziez
petnosprawna doswiadcza poczucia osamotnienia w kontaktach z rowiesnikami, zdecydowanie
wyzej ocenia poczucie osamotnienia, ktorego zrodlem sa zaburzone kontakty z rodzicami, czg-
Sciej przezywa osamotnienie w relacjach z innymi osobami znaczacymi oraz ujawnia sktonnos¢
do pozostawania z soba samym. Okazalo sig takze, ze istnieje negatywna wspotzalezno$¢ pomig-
dzy samooceng a poczuciem osamotnienia mtodziezy z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
i mtodziezy petnosprawnej. Uzyskane wyniki maja znaczenie teoretyczne i praktyczne.

Stowa kluczowe: samoocena, poczucie osamotnienia, mlodziez z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng, mtodziez petnosprawna

SELF-ESTEEM VERSUS A FEELING OF LONELINESS IN ADOLESCENTS WITH
MILD INTELLECTUAL DISABILITIES

Abstract

The purpose of this paper is to define the character of the relationship between self-esteem and
subjectively experienced loneliness in adolescents with mild intellectual disabilities as compared
to their nondisabled peers. The research shows that there are no statistically significant differ-
ences between the two groups in terms of real self-esteem and ideal self-esteem; however, sub-
stantial differences occur in terms of the feeling of loneliness as adolescents with disabilities ex-
perience loneliness among their peers significantly more frequently than nondisabled adolescents.
They find disturbed relationships with their parents to be an important source of their isolation,
feel lonely in relationships with other significant people more often, and show a tendency to stay
on their own. It turns out that there is a negative correlation between self-esteem and a feeling of
loneliness in adolescents with mild intellectual disabilities and nondisabled ones. The results are
of theoretical and practical importance.

Key words: self-esteem, feeling of loneliness, adolescents with mild intellectual disabilities,
nondisabled adolescents
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Andrzej Twardowski (2012). Wczesne wspomaganie rozwoju dzieci
z niepetnosprawnosciami w srodowisku rodzinnym. Poznan:
Wydawnictwo Naukowe UAM

W ostatnich latach wzrosta liczba publikacji podejmujacych problematyke
wspomagania rozwoju dzieci (por. m.in.: B. Cytowska, B. Winczura, 2011;
B. Cytowska, B. Winczura, A. Stawarski, 2008; A. Franczyk, K. Krajewska,
2010; T. Kaczan, R. Smigiel, 2012; B.B. Kaczmarek, 2008; E.M. Minczakiewicz,
2009; E. Pisula, 2005; A. Twardowski, 2005; G. Walczak, 2005). Na rynku wy-
dawniczym pojawiaja si¢ najczesciej publikacje sprofilowane ze wzgledu na
okreslonego, zdefiniowanego odbiorce. W wigkszosci sa one adresowane do $ro-
dowiska praktykow. Publikacja Andrzeja Twardowskiego jest monografia, kto-
rej zakres odbiorcéw moze by¢ bardzo szeroki. Autor juz we wstepie podkresla,
iz ma nadziej¢, ze publikacja zainteresuje zarowno przedstawicieli sSrodowiska
naukowego, jak i osoby oraz instytucje profesjonalnie zajmujace si¢ wczesnym
wspomaganiem rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia i zagrozonych niepetno-
sprawnoscia.

W ksiazce zaprezentowany zostalt model wczesnego wspomagania rozwoju,
ktorego istota jest interakcja rodzice—dziecko. Autor, przyjmujac we wczesnym
wspomaganiu paradygmat skoncentrowany na rodzinie, proponuje, aby rodzi-
cow 1 opiekundw ,,potraktowac nie tylko jako petnoprawnych partnerow — spe-
cjalistow, ale rowniez jako kompetentnych realizatoréw oddziatywan wspoma-
gajacych rozwoj dziecka” (s. 10).

Publikacja sktada si¢ z pigciu rozdziatéw poprzedzonych wstgpem oraz za-
konczenia, literatury i streszczenia w jezyku angielskim.

We wstepie (s. 9-14) zaprezentowana zostala krotka krytyka przyjetego przez
autora medycznego paradygmatu wczesnego wspomagania rozwoju jako tto do
prezentacji paradygmatu wczesnego wspomagania rozwoju dziecka skoncentro-
wanego na rodzinie, a takze uzasadnienie budowania modelu na paradygmacie
skoncentrowanym na rodzinie, zatozenia teoretyczne, ktore stanowity podstawe
do skonstruowania modelu wczesnego wspomagania rozwoju w srodowisku ro-
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dzinnym. We wstepie zasygnalizowane zostaty rowniez elementy modelu oraz
propozycje dotyczace wspotpracy specjalistow z rodzicami.

Mozna przyjac, ze ksiazka sktada si¢ zasadniczo z dwdch czesci, pomimo
braku zastosowania takiego formalnego podziatu. W pierwszej cz¢sci (rozdziaty
od pierwszego do trzeciego) autor uzasadnia teze, ze najlepszym $rodowiskiem
wspomagania rozwoju dziecka z zaburzeniami rozwojowymi jest rodzina.
W rozdziale pierwszym (s. 15-75) przedstawiona zostata rodzina w ujgciu $ro-
dowiska rozwoju dzieci z niepetnosprawnosciami oraz zagadnienia stanowiace
podstawe do dalszych analiz. Czytelnik ma mozliwo$¢ zapoznania si¢ z zagad-
nieniami rozwoju psychicznego dziecka w ujgciu paradygmatu spoteczno-inte-
rakcyjnego, w ktorym rozwdj jest funkcja srodowiska. Autor odwotuje si¢ nie
tylko do klasycznych juz koncepcji: ekologicznej koncepcji wychowania
U. Bronfenbrennera oraz transakcyjnego model rozwoju A. Sameroffa, lecz tak-
ze do nowszej — koncepcji rozwoju A. Brzezinskiej. W dalszej cz¢sci rozdziatu
przedstawione zostaty strategie wspomagajace rozwoj dziecka w srodowisku
domowym. Warto podkresli¢ zarowno starannie dobrany wybor strategii, moz-
liwy do zastosowania przez rodzicow w warunkach domowych, jak i stosunko-
wo szeroki ich zakres, ktory daje mozliwosc¢ ich celowego doboru do aktualnych
potrzeb rozwojowych i predyspozycji dziecka. Autor przedstawia m.in. naucza-
nie zorientowane na strefe najblizszego rozwoju L. Wygotskiego, uczenie oko-
licznosciowe S. Szumana, epizody wspolnego zaangazowania R. Schaffera, bu-
dowanie rusztowania J. Brunera i D. Wooda. Niewatpliwie ta czg¢$¢ publikacji
moze by¢ inspiracja dla badaczy poszukujacych nowych metod czy strategii
badz tez podejmujacych proby oceny skutecznosci strategii wspierajacych roz-
woj. Moze by¢ ona réwnie inspirujaca dla profesjonalistow i rodzicow dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi, poszukujacych nowych sposobow wspierania
rozwoju. Na zakonczenie rozdziatu autor przedstawia konsekwencje niepetno-
sprawnosci dla rozwoju dziecka i funkcjonowania rodziny.

Rozdziat drugi (s. 76—144) stanowi teoretyczne podstawy wczesnego wspo-
magania rozwoju dzieci z niepelnosprawno$ciami. Przestawione zostaty tu m.in.
nastgpujace koncepcje rozwoju: humanistyczny model wspomagania rozwoju
B. Kaji, wspomaganie rozwoju cztowieka w ciggu zycia A. Brzezinskiej, wzmac-
nianie pozytywne wartosciowanych wlasciwosci psychicznych i wptywow sro-
dowiska I. Obuchowskiej, intensywne wspomaganie rozwoju umystowego
E. Gruszczyk-Kolczynskiej. W dalszej czgséci rozdzialu autor przeprowadzit
analizg pojgcia wezesnego wspomagania rozwoju dziecka, wskazujac na kontro-
wersje terminologiczne, by wreszcie zaproponowa¢ wilasna definicje. W tym
rozdziale czytelnik ma okazj¢ zaznajomi¢ si¢ z prawnym kontekstem wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka.

Rozdziat trzeci (s. 145-211) jest prezentacja udziatu rodziny w procesie
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z niepetnosprawnoscia. Autor wskazu-
je w nim na potrzebg wtaczenia rodziny we wczesne wspomaganie rozwoju. Pre-
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zentuje takze genezg i dokonuje analizy zatozen paradygmatu wczesnego wspo-
magania rozwoju skoncentrowanego na rodzinie. Przybliza rowniez modele
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka.

Druga cz¢$¢ publikacji (rozdziaty czwarty i piaty) jest prezentacja autorskie-
gomodelu wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z niepetno-
sprawnos$cig skoncentrowanego na interakcjach rodzice—dziec-
ko. W rozdziale czwartym (s. 212-283) przedstawiony zostat model wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka obejmujacy cechy interakcji wspierajacych roz-
woj, codzienne czynnosci rodziny, zainteresowania dziecka oraz strategie poste-
powania rodzicow. Wszystkie elementy zostaly opisane szczegdtowo wraz ze
wskazanymi kontekstami i uzasadnieniami teoretycznymi.

W rozdziale piatym (s. 284-329) autor przedstawia zatozenia i zasady realiza-
cji wspotpracy specjalistow z rodzicami w procesie wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci z niepelnosprawnosciami. Uznajac upetnomocnienie rodzicow
za cel wspotpracy, Twardowski nawiazuje do idei upetnomocnienia i prezentuje
teoretyczne uzasadnienie postawionej przez siebie tezy. W dalszej czesci roz-
dziatu czytelnik poznaje modele wspotpracy miedzy specjalistami. Interesujace
jest uzasadnienie tezy, iz ,,w niektorych przypadkach wspomaganie rozwoju
dziecka z wykorzystaniem transdyscyplinarnego modelu wspotpracy specjali-
stow jest niewskazane” (s. 300, za: King i in., 2009), jako ze dotychczas najcze-
$ciej uznawano ten rodzaj modelu za najskuteczniejszy. Uzasadnienie autora
moze zrodzi¢ (w moim odczuciu bardzo pozadana) refleksje nad modelami pra-
cy zespolow terapeutycznych i by¢ moze spowoduje rewizje dotychczasowych
pogladow. W rozdziale piatym zaprezentowane zostaty takze zasady, ktore po-
winny obowiazywaé¢ w kontaktach z rodzicami m.in. w czasie wizyt domowych,
ktoére autor okresla jako podstawowa formg wspolpracy ze specjalistami. Uzna-
jac najwazniejsza rolg rodzicow w skutecznosci wezesnego wspomaganiu dziec-
ka, Twardowski zwraca szczegolng uwage na ich przygotowanie do wykonywa-
nia tego waznego zadania, okreslajac cele ich ksztatcenia.

Uwazam, ze publikacja Twardowskiego jest niezwykle warto$ciowa i znaj-
dzie szerokie grono odbiorcéw. Czytelnik ma okazj¢ siggnaé po wyjatkowe
opracowanie, systematyzujace interdyscyplinarna wiedzg z zakresu pracy z ma-
tym dzieckiem z niepelnosprawnoscia lub zagrozonym niepetnosprawnoscia,
a jednocze$nie prezentujace interesujacy i przygotowany z niezwykta rzetelno-
scig 1 wnikliwos$cia autorski model wezesnego wspomagania rozwoju dziecka.
Jestem przekonana, ze model wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci z niepetnosprawnoscia skoncentrowany na interakcjach
rodzice—dziecko stanie si¢ inspiracja zarowno dla specjalistow pra-
cujacych z matymi dzie¢mi i ich rodzinami, jak i przedstawicieli srodowisk na-
ukowych, a dla studentow przygotowujacych si¢ do pracy z dzie¢mi i rodzicami
— lektura obowigzkowa.
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Barbara Marcinkowska

Doris Zames Fleischer 1 Frieda Zames (2011). The Disability Rights
Movement: From Charity to Confrontation. Philadelphia: Temple
University Press, wyd. 2, poprawione

Dlaczego osoby z niepetnosprawnoscia tak dtugo nie miaty wtasnej historii?
Dlaczego historia ta do niedawna nie byla spisywana? Wedlug Doris Zames
Fleischer i1 Friedy Zames, autorek ksiazki o historii ruchu na rzecz praw niepet-
nosprawnych Amerykandw, po pierwsze dlatego, ze uwazano ja za pozbawiona
wartosci. Po drugie, poniewaz — jak w przypadku innych grup mniejszos$cio-
wych — osoby z niepelnosprawnoscia byly tak bardzo ,,inne”, ze ,,nigdy nie dano
im zadnych narzedzi do zapisania jakiegokolwiek aspektu swojej historii: histo-
ria byta tylko historia sukceséw, historia bohaterow, a nie tych, ktorzy w jakis
sposob mieli problem z dopasowaniem si¢. Osoby z niepelnosprawnoscia poda-
zaty wige ta sama $ciezka co ludzie o odmiennym kolorze skory oraz kobiety,
prébujac odzyskac to co zostato zapomniane” (s. 42). Doris Zames Fleischer
1 Frieda Zames zabieraja wigc czytelnikow w fascynujaca wyprawe po historii
zmagan niepetnosprawnych Amerykanow o prawo do godnego, niezaleznego
i pelnego zycia. Ksiazka nie jest jedynie nudnym zapisem faktow historycznych.
Napisana na podstawie ponad setki wywiadéw z aktywistami ruchu na rzecz
praw 0sob z niepelnosprawnosciag w Stanach Zjednoczonych, w niezwykle suge-
stywny i peten pasji sposob ukazuje wyzwania, z ktorymi mierzy¢ si¢ musieli
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(1 musza) zwykli ludzie dotknigci niepetnosprawnoscia. Jest zapisem postaw,
legislacji, rozwiazan systemowych, ktore z punktu widzenia wspdlczesnego
czytelnika wydaja si¢ nie tylko anachroniczne, ale wrgcz nieprawdopodobne.
Jest to wreszcie ksiazka o odwadze zwyktych ludzi, ktorzy potrafili przeciwsta-
wic¢ si¢ systemowi i uprzedzeniom innych. Pasja, ktora czujemy, czytajac t¢
ksiazke, wynika by¢ moze stad, ze same autorki byty aktywnymi uczestniczka-
mi tego ruchu. Niezyjaca juz Frieda Zames pracowata jako profesor matematyki
w New Jersey Institute of Technology i byta jedna z pionierek ruchu na rzecz
rownych praw 0sob z niepetnosprawnoscia. Jej sprawno$¢ ruchowa byta mocno
ograniczona po zachorowaniu na polio, a pod koniec zycia korzystata z wozka
inwalidzkiego. ,,Przesiadke” na wozek podsumowata takimi stowami: ,,Kiedy
chodzitam o kulach, zawsze obawialam sig, ze kto§ mnie przewréci. Teraz inni
musza si¢ martwié, ze to ja mogtabym przewrocic ich. To wyraza mnie lepiej”
(Personal Notes). Jej siostra, Doris Zames Fleischer, od 1988 r. pracuje w Depar-
tamencie Nauk Humanistycznych New Jersey Institute of Technology, wyklada
1 pisze na tematy zwiazane z prawami 0sob z niepelnosprawnoscia.

Ksiazka jest nie tylko opisem przemian politycznych, lecz takze proba poka-
zania zmian, jakie w ostatnich dziesigcioleciach dokonaty si¢ w §wiadomosci
spotecznej, w tym — w samych osobach z niepelnosprawnoscia. Frieda Zames
przywoluje w niej swoje osobiste do§wiadczenie, kiedy uczgszczajac do Brook-
lyn College we wczesnych latach 50. XX w., codziennie drzata ze strachu, poko-
nujac o kulach dwa §liskie stopnie prowadzace do gtownego budynku. Jednak
nigdy nie przyszlo jej do glowy, ze te dwa stopnie mozna w jaki§ sposob usunaé
czy zainstalowac porgcz, nie mowiac juz o wystgpieniu z oficjalnym podaniem
do wiladz uczelni w tej sprawie. To ona musiala si¢ postara¢: odpowiedzialnos¢ za
»dopasowanie” lezala po jej stronie. Czula, Ze i tak ma wigcej szcze$cia niz wigk-
sz0s$¢ 0sOb z niepetnosprawnoscia, mogac studiowac. Dlaczego ludzie z niepet-
nosprawnoscia czuli podobnie jak ona i co takiego si¢ stato, ze w latach 70. XX w.
ta $wiadomos¢ si¢ zmienita? Jak ta zmiana wptyneta na osoby z niepelnospraw-
noscia i resztg spoteczenstwa? Jak to sig stato, ze z tego ,,klegbka izolacji, stabosci,
bezbronno$ci, przymusowego zdziecinnienia, wyuczonej bezradnosci, litosci,
zniszczonej godnosci, leku przed tym, ze si¢ roznimy, Igku przed nasza «niedo-
skonato$ciay, jakby «doskonato$é» byta czyms$ co cztowiek moze osiagnac [...]
lgku przed postawami, ktére moglyby zniszczy¢ nasz rodzaj, czy to poprzez eks-
terminacjg, selektywna aborcjg, eutanazjg¢, wspomagane samobojstwa czy regla-
mentacj¢ opieki” (s. 201) wyrdst ruch ludzi o wspdlnej tozsamosci, walczacych
0 zmiang status quo? Na te m.in. pytania probuja odpowiedzie¢ autorki, zabiera-
jac czytelnika w podroz, ktora zaczyna si¢ od wydarzen z lat 30. ubiegltego stule-
cia, poprzez histori¢ ruchu niezaleznego zycia w latach 70., az do wezwania do
dumy z niepetnosprawnosci w latach 90. XX wieku. Praca podzielona zostata na
trzynascie rozdziatow, ktore obejmuja niezwykle szeroki wachlarz zagadnien, od
niezaleznego zycia, poprzez amerykanskie przepisy antydyskryminacyjne, kwe-
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stie dostepu do edukacji i zatrudnienia, opieki zdrowotnej, eutanazji, wptywu
nowych technologii na jako$¢ zycia 0sob z niepetnosprawnoscia, histori¢ koncep-
cji uniwersalnego projektowania, zagadnienia tozsamosci i kultury. W wydaniu
drugim (poprawionym) znalazl si¢ rowniez rozdziat trzynasty, ktéory omawia
ruch na rzecz praw o0sob z niepetnosprawnoscia w XXI wieku.

Ksiazke otwiera rozdziat zatytulowany ,,Wheelchair Bound and the Poster
Child”, ktory przypomina osobg prezydenta Franklina Roosevelta i historig jego
,ukrywanej niepetnosprawnosci”. Chociaz 32. prezydent Stanéw Zjednoczo-
nych po zachorowaniu na polio poruszal si¢ na wozku inwalidzkim, w czasie
jego prezydentury nie publikowano zdje¢ przedstawiajacych go na wodzku,
a w trakcie wystapien publicznych siedziat na zwyklym krzesle. Duza czgs¢
spoleczefistwa nie wiedziata, lub nie chciata tego przyznac, ze ich prezydent jest
niepetnosprawny. Ich prezydent nie mogt by¢ ,kaleka”! Autorki przytaczaja
przygodg pewnego detektywa policji z Waszyngtonu, ktory w trakcie swej po-
drézy na potudnie USA zostat zaczepiony przez grupe wtoczegow. Jeden z nich
zapytal go, czy jest z Waszyngtonu i widziat prezydenta. A potem dodat: ,,cho-
dza stuchy, ze prezydent jest kaleka, ale my zabijemy kazdego, kto tak mowi”
(s- 2). W tym samym czasie powstato wiele organizacji, ktérych celem bylo
ujawnianie problemu dyskryminacji z powodu niepetnosprawnosci, w tym
League of the Physically Handicapped. Jednak dziatalno$¢ czesci tych organiza-
¢ji miala rowniez swoje ciemne strony. Jedna z nich bylo wykorzystywanie wi-
zerunkow niepetnosprawnych dzieci przy zbiorce pienigdzy na cele dobroczyn-
ne. Plakaty przedstawiajace nieszczgsliwie wygladajace niepelnosprawne dzieci
okazaty si¢ skutecznym sposobem na poprawianie wynikéw takich zbiorek.
W latach pozniejszych metoda ta w jeszcze bardziej razacy i niegodny sposob
byta wykorzystywana w maratonach telewizyjnych majacych na celu zbiorke
pieniedzy na cele charytatywne. Do studia telewizyjnego zapraszano licznie
dzieci niepelnosprawne, ktore mialty przechadzac¢ si¢ po scenie, by wywolywaé
uczucie litosci u telewidzow i potencjalnych darczyncow. Jednak pieniadze
z tych zbiorek rzadko trafiaty do osob niepelnosprawnych. Niezamierzonym
efektem tych kampanii byt falszywy przekaz, jakoby niepelnosprawnosé¢ ogra-
niczata sig tylko do dzieci. Mtodzi ludzie z niepetnosprawnoscia mieli niewielka
swiadomos¢ istnienia niepetnosprawnych dorostych. Czgs¢ z nich myslata, ze
z niepetnosprawnos$ci po prostu si¢ wyrasta, czg¢$¢, ze niepelnosprawne dzieci
umieraja, gdy dorosna. W po6zniejszym czasie dziatania te byly mocno krytyko-
wane przez dorostych niepelnosprawnych. W jaki sposob dzieci niepelnospraw-
ne maja wyrosnac na dojrzate osoby doroste, jesli nie maja zadnych wzorcow?
Jak dorosli z niepetnosprawnoscia maja uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, jesli
sa niewidzialni? Jaki jest sens zbierania pienigdzy w sposob, ktory kreuje fatszy-
wy obraz niepelnosprawnosci? W odpowiedzi na te pytania powstat ruch, ktore-
go celem nie byto skupianie si¢ na ,,przyczynach” niepetnosprawnosci i pomocy,
lecz ograniczanie ,,uposledzania osob niepetnosprawnych” przez spoteczenstwo.
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Zwazywszy jednak na usankcjonowana przepisami prawa segregacj¢ osob nie-
petnosprawnych, powstanie takiego ruchu nie byto mozliwe az do lat 60. XX
wieku. Szczegodlnie poczatek XX w. byt okresem niezwykle silnej dyskrymina-
cji i uprzedzen wobec 0sob niepetnosprawnych w Ameryce. Autorki, opisujac
przyktady z zycia ludzi z tamtego okresu, malujg obraz Swiata, w ktorym za wej-
$cie do restauracji osoba z widoczna niepetnosprawno$cia mogta zostac areszto-
wana, gdyz jako ,,szpetny i odrazajacy obiekt” nie powinna pokazywac sig
w migjscach publicznych (s. 12). Dzieciom odmawiano prawa do edukacji, po-
niewaz na nauczycieli i inne dzieci dziataty ,,depresyjnie i przyprawiaty o mdto-
$ci” (s. 12). Byt to rowniez czas rozkwitu eugeniki w Stanach Zjednoczonych, co
autorki opisuja bardziej szczegdtowo w rozdziale 6smym. Zdecydowane zmiany
przyniosta dopiero II wojna §wiatowa, kiedy to propaganda rzadowa wzywata
pracodawcoéw do odrzucenia swoich uprzedzen i przyjmowania do pracy niepet-
nosprawnych pracownikow. I chociaz po jej zakonczeniu osoby niepelnospraw-
ne musialy ustapi¢ miejsca powracajacym zotnierzom, to pewnych zmian nie
dato si¢ juz zatrzymac. Wreszcie w latach 70. XX w. r6zne organizacje dziataja-
ce na rzecz osob z niepetnosprawnoscia zaczgly rozumieé, ze wspotdziatanie
moze by¢ duzo efektywniejsze niz dziatania indywidualne lub rywalizacja.
W konsekwencji narodzita si¢ nowa idea, koncepcja niepetnosprawnosci jako
sity spotecznej i polityczne;.

Kolejny rozdziat przedstawia te zmiany z perspektywy oséb z niepelno-
sprawno$ciami sensorycznymi. Autorki przypominaja w nim histori¢ walki
0sob gtuchych o prawo i uznanie jezyka migowego, na przekoér panujacemu
powszechnie moralizmowi, oraz histori¢ ksztaltowania si¢ kultury ghluchych,
powstania pierwszych zaktadow pracy chronionej dla 0osob niewidomych, wy-
nalezienia pisma Braille’a i ksiazek czytanych oraz wieloletniej walki o dosto-
sowanie wagonow metra w Nowym Jorku do potrzeb osob niewidomych, ktéra
zakonczylta si¢ sukcesem dopiero po wielu latach. W rozdziale trzecim oma-
wiane s zagadnienia niezaleznego zycia. Autorki przypominaja w nim pewien
wczesny eksperyment, ktory zostat przeprowadzony w jednej z najwigkszych
instytucji opiekunczych Nowego Jorku. Chociaz urzgdnicy szpitala twierdzili,
ze zaden z jego pacjentOw nie jest w stanie funkcjonowac¢ samodzielnie w spo-
teczenstwie, w 1958 r. do udzialu w eksperymencie zaproszono 21-letnia pa-
cjentke szpitala Anne Emerman. Kiedy sparalizowana niemal caltkowicie, po-
ruszajaca si¢ na wozku inwalidzkim Anne poprosita pracownika socjalnego
0 pomoc w kontynuowaniu nauki na poziomie studiow wyzszych, ustyszata,
ze taki pomyst to zwykte mrzonki, a tego rodzaju ,,fantazjowanie moze prowa-
dzi¢ do choroby psychicznej” (s. 33). Jednak fantazja okazala sig¢ calkiem realna:
Anne nie tylko ukonczyta studia wyzsze, ale zostata dyrektorem Biura ds. Osob
Niepetnosprawnych przy Burmistrzu Nowego Jorku, zrealizowata swoje marze-
nia o byciu Zona i matka. Wiele osob, ktore wzigty udzial w tym eksperymencie,
stato si¢ pdzniej aktywistami ruchu na rzecz praw 0sob niepetnosprawnych.
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Dalsze rozdzialy przypominaja histori¢ kolejnych zmagan, w tym przelomo-
we przepisy prawne oraz uznanie, ze niepetnosprawnos¢ jest kwestig praw czto-
wieka, az do przyjecia Ustawy o Niepetnosprawnych Amerykanach (the Ameri-
cans with Disabilities Act). Opowiadaja histori¢ walki weteranow wojennych
o petnig praw i histori¢ samej rehabilitacji — od uznania, ze rehabilitowac trzeba
cztowieka, nie rany” (s. 170), po wspodlczesne rozumienie rehabilitacji zawodo-
wej 1 zatrudnienia osob z niepetnosprawnoscia. W jasny sposéb méwi o tym
cytowany przez autorki Allan R. Cullimore, emerytowany prezydent Newark
College of Engineering: ,,realistyczna i praktyczna strong problemu zatrudnie-
nia jest to, ze kazdy jest utomny [...] Normalna osoba to czysty wytwor wy-
obrazni [...] Nie ma kogo$ takiego jak «normalna osobay, ktora poradzitaby so-
bie w jakiejkolwiek pracy” (s. 174). Rézni ludzie musza robi¢ rdézne rzeczy,
dlatego tak wazne jest odpowiednie dobranie pracy do konkretnej osoby i kon-
centrowanie si¢ nie na jej brakach, ale na mocnych stronach i potrzebach. Podob-
ne refleksje pojawiaja si¢ w rozdziale poswigconym idei edukacji wlaczajace;.
Opowiadajac indywidualne historie o zmaganiach zwyktych ludzi o lepsza edu-
kacje dla siebie lub swoich niepelnosprawnych dzieci, histori¢ zmieniajacych si¢
przepisow pozwalajacych na uczestniczenie wielu dzieciom z niepetnosprawno-
$ciami w bardziej wlaczajacej edukacji, autorki cytuja rowniez ekspertow, kto-
rzy nakreslajq niezbedny, w ich opinii, kierunek reformy edukacji — reformy,
ktora pozwolitaby szkotom na odejscie od systemu, w ktérym kazdy uczen musi
opanowa¢ wiedz¢ 1 umiejetnosci zgodnie z arbitralnie przyjetymi standardami
opracowywanymi przez zespoty ekspertow, na rzecz indywidualnego podejscia,
dzigki ktéremu kazdy z uczniow byltby oceniany zgodnie z osobistymi osiagnig-
ciami, a edukacja przestataby by¢ jedynie procesem ,,climinowania” i zaczglaby
stuzy¢ wszystkim uczniom. W pewnym sensie niezbedne tu jest traktowanie
kazdego ucznia jako osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Autorki przypominaja rowniez wstydliwy fragment historii Stanow Zjedno-
czonych, histori¢ ruchu eugenicznego w pierwszej potowie XX wieku. W okre-
sie tym dokonano przymusowej sterylizacji tysigcy niepetnosprawnych Amery-
kanow, a cicha eutanazja, u podtoza ktorej lezata eugenika, byta praktykowana
w wielu innych szpitalach. Glosna byla w tym czasie sprawa doktora Harry’ego
Haiseldena, znanego chirurga, ktory dopuscit do $mierci noworodka zagrozone-
go niepetnosprawnoscia. Chociaz dochodzenie ujawnito, ze doktor Haiselden
przyczynit si¢ réwniez do $mierci innych noworodkow, nigdy nie zostal skazany,
co, zdaniem autorek, bylo mozliwe dzigki wsparciu wielu prominentnych Ame-
rykanéw. Warto przypomnie¢, ze idee eugeniczne w Stanach Zjednoczonych
z poczatku XX w. staty si¢ inspiracja dla polityki eugenicznej w nazistowskich
Niemczech. Autorki przypominaja réwniez glosna w latach 90. ubieglego wieku
sprawe doktora Jacka Kevorkiana, nazwanego przez media Doktorem Smieré,
ktory asystowat przy 130 samobojstwach. Jego sprawa wywolala, nie tylko
w USA, wielka debate o eutanazji. Doswiadczenia historyczne nie pozostaja bez
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wplywu na wspotczesna dyskusje dotyczaca samobdjstw wspomaganych i euta-
nazji. Krytycy eutanazji przypominaja, ze w linii obrony doktora Kevorkiana,
ktory twierdzit, ze dobrowolna samoeliminacja $miertelnie chorych czy kale-
kich jednostek moze wptynac korzystnie na zdrowie publiczne i spoteczny do-
brobyt, stycha¢ retoryke nazistow. Przypominaja o obawach wyrazanych przez
wielu cztonkow spotecznosci 0sob niepetnosprawnych, by ,,prawo do $mierci”
nie przeistoczylto si¢ w ,,obowiazek $mierci” (s. 140). Wiele osob z niepetno-
sprawnoscia, ktore doswiadczyly dyskryminacji i przesladowan, obawia si¢ po-
wrotu idei eugenicznych. Przywotuja wystapienia zwolennikéw wspomaganych
samobojstw, ktorzy przyznaja, ze stana si¢ one powszechnie akceptowana prak-
tyka nie za sprawa uznania indywidualnej wolnosci jednostki, lecz ze wzgledow
ekonomicznych. Przestrzegaja réwniez, ze rzecznicy wspomaganych samo-
bojstw karmia opini¢ publiczna falszywymi opiniami o spolecznych kosztach
niepelnosprawnosci i obrazem ich pozbawionego godnosci zycia. Autorki po-
rownuja sytuacje w USA do polityki holenderskiej, ktéra stacza sig po ,,sliskiej
rowni pochytej”, przechodzac ,,od wspomaganego samobdjstwa do eutanazji, od
eutanazji ludzi $miertelnie chorych do eutanazji ludzi przewlekle chorych, od
eutanazji chorych fizycznie do eutanazji ludzi z psychologicznymi problemami,
od eutanazji dobrowolnej do eutanazji przymusowej okreslanej jako zakoncze-
nie zycia pacjenta bez wyraznej prosby” (s. 141). Autorki stawiaja rowniez wiele
waznych pytan dotyczacych wptywu rozwoju nauki i nowych technologii na sy-
tuacj¢ 0sob z niepelnosprawnoscia, w tym o to, dlaczego nowoczesne technolo-
gie nie sa zgodne z zasadami uniwersalnego projektowania oraz jak bronié¢
pierwszenstwa praw jednostek w zderzeniu z ,,etyka biznesu” duzych firm far-
maceutycznych lub z ,,nieskutecznym systemem opieki zdrowotnej” (s. 153).

Czytajac zamykajacy ksiazke rozdzial trzynasty, polski czytelnik moze czué
si¢ nieco rozczarowany. Rozdziat zatytutowany ,,Prawa osob niepetnosprawnych
w XXI wieku” opisuje tylko i wylacznie zmiany w amerykanskim ustawodaw-
stwie, ktore zostaty wprowadzone w ubiegtym dziesigcioleciu. Nie znajdziemy
tu prawie zadnych wzmianek o Konwencji o prawach osob niepetnosprawnych,
ktora z perspektywy Europy jest w tej chwili najwazniejszym osiggnigciem
w historii zmagan o prawa osob niepetnosprawnych. Trudno si¢ jednak temu
dziwi¢. Pomimo podpisania przez Stany Zjednoczone Konwencji w 2009 r.,
przyszto$¢ jej ratyfikacji w tym kraju jest niepewna. Nie przekresla to jednak
w zaden sposob warto$ci ksiazki. Chociaz zostata ona napisana z perspektywy
amerykanskiej, historia w niej przedstawiona ma charakter uniwersalny i odnosi
si¢ do ludzkiego doswiadczenia w sensie ogolnym, nie tylko do doswiadczen
0s60b z niepelnosprawnoscia. I nalezy jedynie zatowac, ze ksiazka jest na rynku
polskim trudno dostepna, a czytelnicy moga si¢ z nia zapozna¢ wytacznie w je-
zyku angielskim.

Ewa Wapiennik-Kuczbajska
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Polska od 15 lat korzysta z dobrodziejstw migdzynarodowego Programu wy-
miany Erasmus”. Program ten obejmuje szkolnictwo wyzsze i ma na celu pod-
niesienia jako$ci nauczania w krajach uczestniczacych w tym projekcie poprzez
nieustanne rozwijanie mig¢dzynarodowej wspotpracy miedzy uczelniami.
W Erasmusie moga wspotpracowac szkoty wyzsze z krajow cztonkowskich UE,
z czterech panstw Europejskiego Obszaru Gospodarczego — Islandii, Lichtenstei-
nu, Norwegii i Szwajcarii, a takze z Chorwacji i Turcji.

Program Erasmus kojarzony jest gtownie ze studenckimi wymianami w ra-
mach partnerskich uczelni, ale moze z niego skorzystac¢ takze kadra akademic-
ka. W przypadku nauczycieli akademickich wymiana ta ma zupetnie inny cha-
rakter. Glownym jej celem jest wysylanie nauczycieli akademickich do
partnerskich uczelni i przyjmowanie wyktadowcow z tych uczelni do prowadze-
nia zaj¢¢ dydaktycznych badz w celach szkoleniowych, a takze inicjowanie sze-
roko pojetych kontaktéw naukowo-badawczych oraz wspieranie przygotowania
pedagogicznego i jezykowego wyktadowcow.

Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie od kilku lat w swojej ofercie
edukacyjnej umozliwia skorzystanie z Programu wymiany migdzynarodowej
Erasmus. Koordynatorem do spraw zwigzanych z tym programem jest dr Antoni-
na Adamowicz-Hummel, osoba odpowiedzialng za sprawy organizacyjne zwiaza-
ne z wyjazdem jest Krzysztof Kozina. Wyjazdy zagraniczne kadry akademickiej
z roku na rok ciesza si¢ coraz wigksza popularnoscia. Kazdy nauczyciel akademic-
ki, niezaleznie od posiadanego stopnia naukowego, moze ubiegac si¢ o wyjazd

) Nazwa ta pochodzi od nazwiska zyjacego na przetomie XV i XVI w. holenderskiego filo-
zofa i pedagoga, jednego z czotowych humanistow odrodzenia, propagatora kultury antycznej
— Erazma z Rotterdamu.
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w ramach programu Erasmus. Podstawowym warunkiem jest znajomosc¢ jezyka
obcego oraz wybranie z listy? uczelni wspotpracujacych tej, ktora cheiatby odwie-
dzi¢. Najlepiej jesli wezesniej skontaktuje si¢ z koordynatorem Erasmusa na wyb-
ranej uczelni i dokona wstepnych ustalen (termin wyjazdu, tematyka prowadzo-
nych zaj¢¢ dydaktycznych). Kolejnym krokiem jest spetnienie r6znych wymogow
formalnych (chodzi tu gltéwnie o wypehienie kilku wnioskow i zatacznikow
w dwoch jezykach). Kiedy wymagania te zostana spelnione, nauczyciel akademic-
ki otrzymuje stypendium wyptacane z budzetu programu Erasmus. Otrzymane
pieniadze pozwalaja na pokrycie czeséci kosztow zwiazanych z podroza i utrzyma-
niem za granica. Wysoko$¢ kwoty przeznaczonej na wyjazd w ramach programu
Erasmus zalezy od dlugosci pobytu i jest obliczana na podstawie okre§lonych
dziennych lub tygodniowych stawek odnoszacych si¢ do kosztow utrzymania
w poszczegodlnych krajach. Po powrocie nalezy ztozy¢ stosowne dokumenty, m.in.
sprawozdanie, i rozliczy¢ si¢ z otrzymanego stypendium.

Przedstawione informacje pochodza z mojego osobistego doswiadczenia wyjaz-
du w ramach programu Erasmus, ktory odbyt si¢ w maju 2012 roku. Wybranym
przeze mnie krajem byly Wegry, a konkretnie Eotvos Lorand University (ELTE)
w Budapeszcie. Wyboru tej uczelni dokonatam z kilku powodow. Zalezato mi, po
pierwsze, na tym, aby wyjecha¢ do kraju, gdzie tak jak w naszej Akademii mozna
studiowac¢ tyflopedagogike (pedagogike osob niewidomych i stabowidzacych). Po
drugie — aby uczelnia prowadzita zajgcia z nauczania orientacji przestrzenne;j i sa-
modzielnego poruszania si¢ 0s6b z dysfunkcja wzroku. Po trzecie — aby mie¢ moz-
liwos$¢ obejrzenia zaje¢ z zakresu tyflopedagogiki w praktyce, poprzez wizyty
w osrodkach dla dzieci niewidomych i stabowidzacych.

Moja wizyta w Budapeszcie trwala siedem dni. Obejmowata poprowadzenie
picciu godzin wyktadow w jezyku angielskim dla studentéw oraz pracownikow
naukowych Wydziatu Pedagogiki Specjalnej w Eotvos Lorand University,
uczestniczenie w zajeciach dla studentéw tyflopedagogiki, a takze wizyty we
wszystkich osrodkach dla os6b niewidomych i stabowidzacych na terenie Buda-
pesztu. Byl to bardzo intensywny i pracowity wyjazd, dzigki ktéremu poznatam
system ksztatcenia pedagogow specjalnych oraz system ksztatcenia dzieci z dys-
funkcja wzroku na Wegrzech.

System ksztalcenia kadry pedagogicznej na Wegrzech

Szkolnictwo wyzsze na Wegrzech od kilku lat podlega przemianom zwiaza-
nym z wdrozeniem zasad Procesu Bolonskiego®. Proces ten zaktadal wprowa-

2 Lista zawiera wszystkie uczelnie zagraniczne, z ktérymi APS ma podpisane umowy
wspotpracy migdzynarodowej w ramach programu Erasmus.

3) Proces Bolonski (ang. Bologna process) — program zapoczatkowany podpisaniem przez 29
ministrow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w dniu 19 czerwca 1999 r. dokumentu, ktéry
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dzenie punktowego systemu rozliczania osiagni¢¢ studentow ECTS; podziat
studiow na dwustopniowe; wspotprace europejska w zakresie zapewniania jako-
$ci ksztatcenia oraz opracowania kryteridw i metod oceny jakos$ci (systemy akre-
dytacji, certyfikacji itp.); promocj¢ programow mobilno$ci studentow 1 wykta-
dowcow oraz promocje ksztatcenia przez cate zycie.

W zakresie przygotowania kadry pedagogicznej do pracy z dzie¢mi i mto-
dzieza zmiany te sa szczegdlnie widoczne od roku akademickiego 2006/2007.
Wtedy tez zostat wprowadzony trzystopniowy podzial studiow na: studia licen-
cjackie (trzy- Iub czteroletnie), magisterskie (obejmujace pottora lub dwa lata
ksztalcenia) oraz studia doktoranckie. Podczas studiéw licencjackich studenci
nabywaja wiedzg z danego przedmiotu, natomiast studia magisterskie sa ukie-
runkowane na ogoélne umiejgtnosci pedagogiczne. Istotng zmiang w strukturze
kwalifikacji nauczycieli na Wegrzech jest wprowadzenie od 2009 r. studiow
przygotowujacych nauczycieli do pracy w ztobkach i przedszkolach (do tego
czasu nie byto studiéw o takim profilu). Zasadnicza réznica w przygotowaniu
nauczycieli, poza aspektem merytorycznym, dotyczy dlugos$ci trwania studiow.
Studenci wezesnej opieki 1 edukacji (ISCED 0 — poziom 0) chcacy w przysztosci
pracowa¢ w ztobkach i przedszkolach koncza trzyletnie studia licencjackie, stu-
denci nauczania zintegrowanego chcacy pracowa¢ w klasach 1-4 szkoty podsta-
wowej koncza czteroletnie studia licencjackie (ISCED 1 — poziom 1), studenci,
ktorzy w przysztosci chea pracowaé (ISCED 2 i 3 — poziom 2 i 3) jako nauczy-
ciele przedmiotowi, sztuki lub kierunkéw zawodowych musza ukonczy¢ zarow-
no trzyletnie studia licencjackie, jak i pottoraroczne lub dwuletnie studia magi-
sterskie. W zakresie ksztatcenia specjalnego nauczyciele podejmuja czteroletnie
studia licencjackie i pottoraroczne studia magisterskie.

Podczas wizyty w Budapeszcie mogtam z bliska przyjrze¢ si¢ organizacji
ksztatcenia pedagogdéw specjalnych na Wegrzech. Odwiedzitam Wydziat Peda-
gogiki Specjalnej im. Gusztava Barczi na Eotvos Lorand University (ELTE).
Wydziat ten ma wieloletnig tradycjg¢, powstat w 1904 roku. Przygotowuje peda-
gogow specjalnych w zakresie osmiu specjalnosci: pedagogika osob z zaburze-
niami zachowania, w tym — z autyzmem, pedagogika osob z niepetnosprawno-
scia intelektualna, pedagogika osob niestyszacych, pedagogika niedowidzacych,
terapia mowy, psychopedagogika, pedagogika 0sob z chorobami somatycznymi,
pedagogika trudnosci w uczeniu si¢. Wszyscy studenci wydziatu obowiazkowo
wybierajg dwie specjalizacje.

Z uwagi na prowadzong przeze mnie dziatalno§¢ naukowo-dydaktyczna w za-
kresie tyflopedagogiki moje zainteresowanie skierowatam na pedagogike osob
niedowidzacych. Podobnie jak w APS, studenci w Budapeszcie sa przygotowani
do pracy zaréwno z osobami niewidomymi, jak i stabowidzacymi w réznym wie-

miatl na celu utworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher Edu-
cation Area).
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ku (od urodzenia do starosci). Studenci sa szkoleni w zakresie nauczania brajla,
orientacji przestrzennej, rehabilitacji wzroku, metodyk nauczania osob niewido-
mych i stabowidzacych oraz nauczania w integracji. Ten ostatni aspekt — ksztat-
cenia integracyjnego — jest mocno rozbudowany ze wzgledu na obowiazujacy na
Wegrzech system wilaczajacego ksztalcenia dzieci z dysfunkcja wzroku (duzy
nacisk na ksztalcenie na terenie zamieszkania). Zasadnicza r6znica w wegier-
skim systemie ksztalcenia tyflopedagogow jest roztozenie nauki na studiach li-
cencjackich na cztery lata oraz duza liczba godzin pracy wlasnej studenta. Stu-
denci w ramach konkretnych przedmiotow maja tylko potowe godzin zajeé
wyktadowych lub ¢wiczeniowych, a pozostata potowe realizuja samodzielnie
w dogodnym dla siebie czasie na uczelni lub w domu (np. na zajgciach z brajla
zdobywaja podstawowe informacje, a nastgpnie samodzielnie w indywidualnym
czasie ¢wicza zapis brajlowski na tabliczkach i maszynach brajlowskich).

System ksztalcenia dzieci niewidomych i mlodziezy niewidomej na Wegrzech

Na Wegrzech, tak jak w Polsce, dzieci z niepelnosprawnoscia wzrokowa
moga korzysta¢ z rdéznych Sciezek edukacyjnych. Dzieci niewidome i stabowi-
dzace maja mozliwo$¢ pobierania nauki w specjalnych placéwkach edukacyj-
nych lub w szkotach wraz z rowiesnikami niewykazujacymi specjalnych po-
trzeb edukacyjnych (szkoty masowe, ogoélnodostepne). Zgodnie z obowiazujacym
prawem decyzje o wyborze placowki podejmuja rodzice ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Kazdego roku wzrasta liczba uczniow z problemami
wzrokowymi, ktorzy korzystaja z ksztalcenia wiaczajacego. Zapewne jedna
z przyczyn jest fakt, ze na Wegrzech sa tylko trzy szkoty dla dzieci z dysfunkcja
wzroku: jedna szkota dla dzieci niewidomych, jedna szkota dla dzieci stabowi-
dzacych i jedna dla dzieci z problemami wzrokowymi i z dodatkowymi niepet-
nosprawnosciami. Wszystkie trzy placowki mieszcza si¢ na terenie Budapesztu.
Zatem jesli rodzice zdecyduja si¢ na ksztalcenie specjalne, to nie maja wyboru
1 musza wystac¢ swoje dziecko na nauke do tego miasta.

Szkotla dla Dzieci Niewidomych

Szkota dla dzieci niewidomych w Budapeszcie zostata zatozona w 1826 r. przez
cesarza Franciszka Jozefa. Szkota ta znajduje si¢ w olbrzymim, zabytkowym gma-
chu w centrum miasta. W jej sktad wchodza: przedszkole, szkota podstawowa, spe-
cjalna szkota zawodowa, internat, dom dziecka oraz centrum rehabilitacji. W pla-
cowce aktualnie uczy si¢ 250 uczniéw na wszystkich poziomach ksztatcenia. Sq to
uczniowie niewidomi, gtuchoniewidomi, niewidomi z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna, niewidomi z problemami w nauce. Okoto dwoch trzecich wszystkich
uczniow mieszka w internacie. Placowka zatrudnia 260 0sob, w tym 142 nauczycie-
li, 70 asystentéw osob niepelnosprawnych oraz 50 oséb obstugi techniczne;.
Uczniowie niewidomi maja do wyboru bogaty wachlarz zaje¢ dodatkowych: pty-
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wanie, orientacj¢ przestrzenna i poruszanie si¢, nauke czynnosci zycia codzienne-
go, terapi¢ widzenia, dogoterapig, zajecia nauki gry na instrumentach, zajgcia spor-
towe (szachy, judo, goalball, jazda na rowerze, ptywanie kajakami).

Placowka, poza edukacja i rehabilitacja dzieci z dysfunkcja wzroku, odgrywa
dodatkowo bardzo wazna rolg — jest centrum informacji i rehabilitacji otwartym na
pomoc dzieciom niewidomym, uczacym si¢ w swoich miejscach zamieszkania. Po-
moc t¢ $wiadczy poprzez organizacjg roznych kursoéw, warsztatow, prelekcji, szko-
len dla studentéw, rodzicéw dzieci z problemami wzrokowymi oraz nauczycieli ze
szkot ogolnoksztalcacych. W centrum pracuje specjalna grupa nauczycieli, tzw. na-
uczyciele wedrujacy, ktorzy jeden dzien w tygodniu poswigcaja na wyjazdy do szkot
ogolnoksztatcacych, gdzie uczegszcezaja dzieci z dysfunkcja wzroku, aby stuzy¢ po-
mocg nauczycielom, rodzicom oraz samym dzieciom. Nauczyciele ci zabieraja ze
soba r6zne pomoce edukacyjne i rehabilitacyjne, ksigzki, ulotki informacyjne.

Bardzo cickawym, a zarazem niezwykle pozytecznym aspektem pracy szkoty
od dwoch lat stat si¢ program szkolenia dla strazakow. Zostal on zainicjowany
przez strazaka, ktory cudem ocalat z pozaru, w ktorym zgingli jego trzej wspotto-
warzysze. W wyniku splatania si¢ wezy strazackich podczas gaszenia pozaru
w budynku strazacy nie mogli trafi¢ do drzwi wyjsciowych. Po tym zdarzeniu
ocalaty strazak poréwnatl sytuacj¢ gaszenia pozaru w pomieszczeniu, ktore jest
zadymione i brak w nim jakiejkolwiek widocznosci, do sytuacji, w jakiej znajduja
si¢ osoby niewidome. Odszukat instytucje i nauczycieli, ktorzy zajmuja si¢ na co
dzien szkoleniem z zakresu orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania
si¢ 0sob niewidomych, i poprosit o wspotprace. Na terenie szkoty zostal powotany
specjalny zespot nauczycieli orientacji przestrzennej, ktdrzy wraz ze strazakami
opracowali ramowy program szkolenia dla strazakéw w celu zwigkszenia ich bez-
pieczenstwa podczas pracy. Program ten aktualnie jest wdrazany na Wegrzech
oraz w innych krajach, ktore zglosza che¢ wspotpracy.

Szkota dla dzieci stabowidzgcych

Szkota dla dzieci stabowidzacych powstata w 1956 r. na przedmiesciach Bu-
dapesztu. Miesci si¢ w nowym, przestronnym, kilkukondygnacyjnym budynku
dostosowanym pod wzgledem architektonicznym do potrzeb uczniéw z proble-
mami wzrokowymi (odpowiednio zaprojektowane wnetrza i dobrane kolory).
Uczegszczaja do niej uczniowie poczawszy od poziomu przedszkola, skonczyw-
szy na poziomie szkotly $redniej zawodowej, tacznie okoto 120 osob. Na terenie
placowki znajduje sig internat, ktory takze jest dostosowany do potrzeb i mozli-
wosci wzrokowych uczniéw. Aktualnie mieszka w nim 80 0sob.

Na terenie szkoty znajduje si¢ centrum edukacji i rehabilitacji, ktérego gtow-
na misja jest wsparcie uczniow i ich rodzicow korzystajacych z systemu integra-
cyjnego. Cel ten realizowany jest poprzez organizacje¢ szkolen, kursow dla rodzi-
cOw 1 nauczycieli, a takze obozow letnich i zimowych dla samych uczniéw
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stabowidzacych. Centrum ma pod swoja opieka okoto 700 uczniéw na terenie
catego kraju. Udziela im wsparcia poprzez cykliczng organizacje weekendo-
wych warsztatow dla rodzicow dzieci stabowidzacych, szkolenia dla nauczycie-
li, wydawanie publikacji, wypozyczanie pomocy dydaktycznych oraz posytanie
bezposrednio do ich domow i szkot nauczycieli wedrujacych.

Katolicka szkola dla dzieci z niepelnosprawnoscia zlozona

Katolicka szkota dla dzieci z dysfunkcja wzroku oraz z dodatkowa niepeino-
sprawnoscia zostata ufundowana w 1982 r. przez kardynata Laszlo Lekai. Szkota
ta miesci si¢ w pigknej zielonej okolicy Pesztu. Do szkoty uczgszeza 45 uczniow
z r6znymi dodatkowymi problemami poza niepelnosprawnoscia wzrokowa. Naj-
czesciej sa to niedowlady konczyn, porazenia mozgowe, niepetnosprawnos¢ inte-
lektualna, padaczka, autyzm, ghluchos$lepota itp. Placowka ta dziata na poziomie
przedszkola, szkoty podstawowej oraz gimnazjum. Ze wzgledu na zréznicowane
potrzeby i mozliwosci poznawcze oraz zdrowotne swoich podopiecznych, placow-
ka prowadzi r6znego rodzaju zajecia rehabilitacyjne: nauke chodzenia, ptywanie,
terapi¢ widzenia, trening czynno$ci zycia codziennego, trening zmystow, zajecia
komputerowe, terapi¢ poprzez muzyke, hipoterapig, dogoterapig. W osrodku pra-
cuje wykwalifikowany personel zaréwno medyczny — pielggniarki, lekarze, jak
i pedagogiczny: nauczyciele, pedagodzy specjalni, rehabilitanci. Bardzo waznym
ogniwem spajajacym wszystkie osoby przebywajace w osrodku (uczniow, nauczy-
cieli, personel) jest glgboka wiara, manifestujaca si¢ przede wszystkim ogromnym
szacunkiem dla drugiego cztowieka.

Wegry, tak jak Polska, od kilku lat dokonuja reorganizacji w zakresie funk-
cjonowania szkolnictwa wyzszego, ksztalcenia kadry pedagogicznej, a takze
w zakresie systemu ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Droga przemian jest trudna i nie zawsze tatwa zarowno dla pracownikow
naukowych, jak i dla samych uczniow niepelnosprawnych.

Na przestrzeni ostatnich kilku lat pracownicy Zaktadu Tyflopedagogiki Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie przeprowadzili cykl szkolen, warsz-
tatow oraz studiéw podyplomowych dla wegierskich nauczycieli, rehabilitantow
zajmujacych si¢ na co dzien praca z dzie¢mi z dysfunkcja wzroku. Wspotpraca
ta zaowocowala wymiana doswiadczen, zar6wno w sferze naukowo-badawcze;j,
jak 1 dydaktycznej. Dzigki temu dzi§ mozemy skorzystac z ich kilkuletnich do-
$wiadczen w zakresie rozwoju nauczania integracyjnego i wlaczajacego (np.
funkcjonowania instytucji nauczyciela wedrujacego).
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Juz po raz trzeci przedstawiciele Instytutu Psychologii Uniwersytetu Kazi-
mierza Wielkiego zaprosili do Bydgoszczy mtodych naukowcéw z catej Polski,
stwarzajac wspaniate warunki do interesujacej wymiany mysli i lepszego wza-
jemnego poznania si¢. Organizatorzy uzasadniali wybdr tegorocznego tytutu
konferencji nastgpujaco: ,,Rozwdj nowych technologii, proces globalizacji,
a takze przemiany makrostruktury spotecznej i kulturowej oraz transformacja
spoleczno-kulturowa przyczynity si¢ do znaczacych zmian w funkcjonowaniu
wspotczesnych ludzi. Z jednej strony, ogrom mozliwosci, szans i zasobow, przed
jakimi staja wspotczesni dorosli, jest okazja do uczenia sig, nabywania nowych
umiej¢tnosci oraz doswiadczen, z drugiej jednak strony, era ponowoczesnosci
poza istotnymi korzy$ciami niesie za sobg takze gros zagrozen i trudnosci w re-
alizacji wlasnego potencjatu”.

Wydarzenie objeli honorowym patronatem JM Rektor UKW prof. dr hab.
Janusz Ostoja-Zagorski oraz Prezydent Miasta Bydgoszczy Rafal Burski. W Ko-
mitecie Naukowym konferencji pojawito si¢ wielu znamienitych naukowcow,
m.in. dr hab., prof. UKW Hanna Liberska (przewodniczaca), prof. dr hab. Mat-
gorzata Koscielska, prof. dr hab. Krystyna Szafraniec, prof. dr hab. Janusz Trem-
pata, prof. dr hab. Roman Ossowski, dr hab., prof. UWr Anna Oleszkowicz oraz
dr hab., prof. UKW Roman Leppert.

Celem spotkania byla wymiana pogladow 1 idei w $rodowiskach akademic-
kich oraz integracja mtodych naukowcow z catej Polski. W zatozeniu organiza-
torow podjgta inicjatywa miata takze zainspirowa¢ doktorantéw do tworzenia
wspolnych projektow badawczych. Jak co roku do wzigcia udziatu w konferencji
zostali zaproszeni mlodzi badacze reprezentujacy rozne dyscypliny zaintereso-
wane problemami wspotczesnosci: psycholodzy, pedagodzy, socjolodzy, filozo-
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fowie, ekonomisci, jak i przedstawiciele innych dziedzin nauki. Uczestnicy pre-
zentowali wyniki badan i opracowania teoretyczne w formie ustnej, czgsto
wykorzystujac prezentacje multimedialne lub tez plakaty (ogtoszono nawet kon-
kurs na najlepszy poster).

Uroczyste otwarcie konferencji nastapito 4 kwietnia, a wyktady inauguracyj-
ne zaprezentowali: prof. dr hab. Augustyn Banka (,,Wspotczesni ludzie i nauka
w obliczu zagrozen wspotczesnego swiata”), prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski
(,,Edukacja wobec opdznienia kulturowego™) oraz prof. dr hab. Jerzy Brzezinski
(,,Nauki spoleczne a uniwersytet — analiza czynnikéw zagrazajacych”). Szcze-
gblne zainteresowanie wzbudzito ostatnie wystapienie, podczas ktorego
prof. Brzezinski ukazat dane statystyczne, z ktorych wynika, ze az 71% polskiej
kadry naukowej w obszarze nauk spotecznych to osoby ze stopniem doktora,
18% stanowia osoby ze stopniem doktora habilitowanego, a tylko 11% to kadra
naukowa z tytutem profesora. Nastepnie prelegent wskazat najwazniejsze, jego
zdaniem, czynniki lezace po stronie panstwa, utrudniajace mtodym naukowcom
rozwoj kariery naukowej, m.in. niedostateczne finansowanie sfery nauki i pu-
blicznego szkolnictwa wyzszego, brak dostatecznej kontroli nad uczelniami nie-
publicznymi, obnizanie kryteridw otwierania nowych i kontynuowania dotych-
czasowych kierunkéw studiow, postepujaca bolonizacja uniwersytetu, obnizanie
rangi kierunkéw humanistycznych i spotecznych, zaleznos¢ uczelni wyzszych
od uktadéw biznesowych oraz postgpujaca depersonalizacja kontaktéw (zanik
funkcji formacyjnej uniwersytetu). Brzezinski zwrocit takze uwagg na zacho-
wania samych naukowcow, takie jak falszowanie, fabrykowanie i plagiatowanie,
ktore prowadza do obnizania rangi szkolnictwa wyzszego. Na zakonczenie pro-
fesor skierowatl swoje stowa bezposrednio do mtodych naukowcow, przekazujac
im siedem waznych zalecen, stuzacych rozwojowi naukowemu. Wyktadowca
podkreslit, ze warto duzo czyta¢ (nie tylko na stronach internetowych!), publi-
kowac nalezy ,,z glowa”, tzn. w punktowanych publikacjach, za$ referaty wygta-
szane na konferencjach zaleca si¢ przetozy¢ na artykuty do warto$ciowych cza-
sopism (listy: JCR i ERIH oraz lista ,,b” MNiSW). Profesor przytoczyt takze
fragment nowej Ustawy o szkolnictwie wyzszym z adnotacja, ze doktorat moze
by¢ spdjnym taktycznie zbiorem artykutow opublikowanych w czasopismach
naukowych, a niekoniecznie opasta ksi¢ga. Ponadto zache¢cal mtodych naukow-
cow do zglaszania projektow badawczych w konkursach oglaszanych przez
NCN oraz do tzw. stazy podoktorskich oferowanych przez wspomniang instytu-
cje. Na zakonczenie Brzezinski dodat, ze warto nawiazywaé wspotprace mig-
dzyuczelniang z naukowcami z innych osrodkéw, bo ,,tylko Kolumbowie wy-
grywaja i odkrywaja nowe lady”.

Po przerwie kawowej uczestnicy rozpoczgli obrady w trzech rownolegtych
sesjach; I: ,,Praca i jej miejsce w zyciu wspolczesnego cztowieka”, I1: ,,Oblicza
zagrozenia — problemy XXI wieku”, I11: ,,Postep technologiczny w zyciu czlo-
wieka XXI wieku”. Uczestnicy sesji II mogli wystucha¢ wystapien dotycza-
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cych: mobbingu jako zagrozenia i wyzwania dla wspotczesnego czlowieka
(M. Tunia i E. Supinska — UG), nadziei nastolatek uzywajacych substancji psy-
choaktywnych (N. Mataczynska — UKW), czynnikow wptywajacych na zapa-
migtywanie twarzy (E. Kamasz — UKW), psychomanipulacji w sektach
(M. Zawisza — KUL) oraz agresji i empatii w internetowych fikcjach literac-
kich (L. Wisniewska — UAM).

Nastgpnie uczestnicy mogli wybra¢ kolejne aktywnosci, m.in. udziat w dys-
kusji sesji plakatowej I: ,,Obszary samorealizacji wspotczesnych ludzi w poszu-
kiwaniu wyzwan”. Postery przedstawione w tej czgsci konferencji wzbudzity
wiele pytan, a dyskusje na ich temat prowadzono jeszcze w porze lunchu. K. Ko-
faczynska (APS) mowita o miejscu i roli osob starszych we wspotczesnej rodzi-
nie, wskazujac na niedocenianie przez mlodych wiedzy i dos§wiadczenia prze-
sztych pokolen. M. Kowalska (UMK) zaprezentowata studium przypadku
rodzin nieheteroseksualnych, obrazujac codzienne problemy i dylematy takich
par zyjacych w Polsce, a D. Suwalska-Barancewicz (UKW), prezentujac wyniki
badan wtasnych oméwita znaczenie zaleznosci wspotczesnych kobiet od partne-
ra oraz poziomu konfliktéw interpersonalnych w zwiazku. Na zakonczenie
A. Malina (UKW) podjeta temat wykonywania zadan rozwojowych i ich warto-
$ciowania przez miodych dorostych w kontek$cie przemian wspodtczesnego
swiata. Autorka badan wyjasnita, ze inspiracja do podjecia eksploracji tego te-
matu byla refleksja nad procesami zmian, jakie zachodza w funkcjonowaniu
mtodych dorostych ludzi we wspotczesnym swiecie. Obserwacje aktywnosci
mtodych dorostych kobiet i mgzczyzn pozwolity na postawienie ogdlnej hipote-
Zy, Ze reaguja oni w istotnie odmienny wzglgdem siebie sposob na zmiany roz-
wojowe zachodzace w ich zyciu. Zmiany, o ktérych mowa, wynikaja zaréwno
z obiektywnych trudnos$ci zwiazanych z wchodzeniem w dorosto$é, jak i z za-
chodzacych aktualnie przemian o charakterze spoteczno-ekonomicznym i kul-
turowym.

Pozostali uczestnicy mieli mozliwo$¢ wzigcia udziatu w dyskus;ji sesji plaka-
towej II: ,,Relacje interpersonalne wspotczesnych ludzi” lub warsztatach pt.
,»Mobbing — ekstremalny stresor spoleczny — przebieg, konsekwencje i sposoby
radzenia sobie”.

Po przerwie obiadowej odbyty si¢ trzy kolejne sesje: ,,Internet jako przestrzen
zycia w XXI wieku”, ,,Wspotczesny wymiar niepetnosprawno$ci” oraz ,,Pono-
woczesny $wiat wartosci cztowieka XXI wieku”. W ostatniej z wymienionych
sesji uczestnicy wystuchali m.in. wystapienia B. Jaronczyk-Urbas (US), ktéra
przedstawita w niezwykle ciekawy sposéb elementy kultury honoru u miesz-
kancéw Podhala. Z kolei T. Markiewka (UMK) przekonywat stuchaczy, ze na-
uki humanistyczne sa bardzo potrzebne we wspotczesnym swiecie i wskazywat
wyzwania, jakie stoja przed nimi w najblizszym czasie.

Na zakonczenie pierwszego dnia konferencji wszyscy uczestnicy zostali za-
proszeni na tzw. spotkanie powitalne w holu gtéwnym Instytutu Psychologii
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UKW, stuzace przedstawieniu organizatoréw, wzajemnemu poznaniu i inte-
gracji.

Drugiego dnia konferencja rozpoczeta si¢ dyskusja panelowa pod przewod-
nictwem dr. hab. prof. UKW Romana Lepperta, w ktorej udziat wzigli m.in.
prof. Krystyna Szafraniec oraz dr hab. prof. UKW Hanna Liberska. Kazdy z pa-
nelistow reprezentowat inna dyscypling nauki, stad i spojrzenia na kwestie wy-
zwan i zagrozen XXI w. byly r6znorodne.

W dalszej czesci drugiego dnia konferencji odbyto si¢ dziewig¢ sesji, w trak-
cie ktorych zaprezentowano tacznie 67 wystapien. Tytuty poszczegodlnych sesji to
m.in.: ,,Rola srodowiska wychowawczego dla rozwoju wspotczesnych miodych
ludzi”, ,,Razem czy osobno — niepetna rodzina jako problem XXI wieku”, ,,Zdro-
wie wspotczesnych ludzi i jego determinanty”, ,,Srodowisko edukacyjno-wy-
chowawcze wobec wspotczesnych przemian”, ,,Analiza wspotczesnych modeli
rodziny” i ,,Instytucjonalny wymiar wspotczesnosci”. Nie sposob przedstawié
w tym sprawozdaniu wszystkich referatow, ktore wygloszono w poszczegdlnych
sesjach, zatem pozwolg¢ sobie na wyroznienie kilku z nich (zgodnych z moimi
zainteresowaniami naukowymi).

,»Dziecko z rodziny ubogiej w rzeczywistosci edukacyjnej” to tytut wystapie-
nia K. Dworniczek (PWSZ). Doktorantka zauwazyla, ze w zdecydowanej wigk-
szosci przypadkow wyksztalcenie jest czynnikiem, ktory moglby przerwac za-
klety krag biedy, tymczasem rzeczywistos¢ niejednokrotnie wskazuje na
zupetnie odwrotny kierunek oddzialywan — szkota petryfikuje istniejace dys-
proporcje. W spoteczenstwie dokonujacym selekcji do awansu spolecznego
przyszla pozycja dzieci z rodzin niezamoznych jest niemalze przesadzona. Au-
torka wskazata nie tylko bariery ekonomiczne, lecz takze psychologiczne i spo-
teczno-kulturowe, z jakimi musza si¢ zmierzy¢ matoletni z rodzin ubogich.

Milena Miatkowska-Kozaryna (APS) zaprezentowata wyniki badan, ktérych
celem byla charakterystyka stopnia punitywnosci mtodych dorostych. Przedsta-
wione rezultaty pokazaly nie tylko jak surowe kary wymierzaja Polacy za po-
szczegblne zbrodnie, lecz takze jak okolicznosci danego czynu wplywaja na
wydawany wyrok.

Z kolei K. Kotbyk (UW) zwrdcil uwage stuchaczy na role pedagoga ulicy
w $rodowisku edukacyjnym dzieci i mtodziezy: ,,Wychowawca czy dobry wu-
jek? —rola pedagoga ulicy w $rodowisku lokalnym”. Prelegent poruszyt kwesti¢
specyficznych umiejetnosci wychowawcy podworkowego w odniesieniu do in-
nych dziatan opiekunczych, wyjasnit najwazniejsze elementy relacji ,,pedagog
ulicy—dziecko” i zwiazane z tym zagrozenia. Doktorant skonfrontowal rowniez
metody pracy wychowawcow podworkowych z dzialaniami instytucji formal-
nych, takich jak szkota czy §wietlica srodowiskowa. Na zakonczenie zaprezento-
wane zostaty wybrane projekty i inicjatywy polskiej pedagogiki ulicy.

Jarostaw Korczak (APS) wyglosit referat pt. ,,Przygotowanie nauczycieli do
realizowania profilaktyki uzaleznien w szkole. Raport z badan”. Autor prezento-
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wat wyniki badan wlasnych, m.in. oceng zainteresowania nauczycieli problema-
tyka uzaleznien, a takze liczbe, rodzaj oraz forme przebytych przez nich szkolen.
Obszarem badawczym byla réwniez problematyka szkolen oraz subiektywna
ocena ich przydatnosci i jakosci w oczach nauczycieli.

Na zakonczenie dnia organizatorzy konferencji zaprosili wszystkich jej
uczestnikow na uroczysty bankiet.

Ostatniego, trzeciego dnia obrad odbylo sig sze$¢ sesji wyktadowych (,,Nie-
pewnos¢ form zatrudnienia i przemiany na rynku pracy”, ,,Mass media w zyciu
wspotczesnego cztowieka”, ,,Gdy brakuje zdrowia — kliniczne aspekty zabu-
rzen”, ,,0sobowos¢ jako determinanta ludzkiego behawioru”, ,,Wspotczesna kul-
tura — wyzwanie czy zagrozenie” ,,Wspolczesny czlowiek w sieci”) oraz dwie
sesje plakatowe: ,,Specyfika funkcjonowania 0sob z problemami zdrowotnymi”
i,,Jednostka w systemie edukacji i prawa”.

Na sesjach plakatowych przedstawiono m.in. tematy: ,,Psychopatia jako po-
tencjalne uwarunkowanie przestepczosci kobiet” (M. Bolek — US), ,,Zwiazek
samooceny z nadzieja w grupie uczniow zdolnych” (A. Listwan — UKW), ,,Obo-
wiazki kuratora sadowego wobec 0sob zobowiazanych do leczenia odwykowego
— w $wietle rozporzadzenia i w praktyce” (M. Porembska — APS), ,,Kreatyw-
nos$¢ i tworczo$¢ wymogiem czasow wspotczesnych” (K. Kosiak — UMCS).

Organizatorzy konferencji stworzyli szeroka ptaszczyzng wymiany mysli, in-
formacji i doniesien badawczych. Liczne grono doktorantéw z calej Polski miato
mozliwos¢ wystuchania wyktadéw znamienitych profesorow, jak rowniez po-
znania siebie nawzajem.
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W dniach 22-24 maja 2013 r. w Sopocie odbyta si¢ XII Migdzynarodowa
Konferencja Naukowa z cyklu Dyskursy Pedagogiki Specjalnej pod hastem ,,Pe-
dagogika specjalna — oblicza przemian”. Organizatorem konferencji byt Zaktad
Pedagogiki Specjalnej Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego.

Komitet Naukowy Konferencji tworzyli: Amadeusz Krauze, Stawomira Sa-
dowska, Iwona Chrzanowska, Alena ValiSova, Marzenna Zaorska, Beata Ja-
chimczak.

Konferencja stuzyta refleksji i wymianie pogladow, a takze doswiadczen $ro-
dowiska naukowego w zakresie przemian, jakie dokonaty si¢ w pedagogice spe-
cjalnej. Prelegenci wskazywali kierunki zmian, a takze mozliwe drogi kolejnych
przeobrazen.

Uczestnikami konferencji byli przedstawiciele srodowisk akademickich
oraz praktycy z Polski i Stowacji. Ze strony polskiej udziat wzigli pracownicy
naukowi Uniwersytetu Gdanskiego, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Uniwersytetu Szczecinskiego, Uniwersytetu im. Mikotaja Ko-
pernika w Toruniu, Uniwersytetu Slaskiego, Uniwersytetu w Biatymstoku,
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu
Wroclawskiego, Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie, Uni-
wersytetu Marii Sktodowskiej-Curie w Lublinie, Uniwersytetu Rzeszowskie-
go, Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, Uniwersytetu Jagiellonskiego
w Krakowie, Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Wyzszej Szkotly
Pedagogicznej w Lodzi, Akademii Ignatianum w Krakowie, Kolegium Na-
uczycielskiego w Gliwicach, Szkoty Giownej Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie, Kujawsko-Pomorskiej Szkoly Wyzszej w Bydgoszczy oraz
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przedstawiciele osrodkéw edukacyjnych, terapeutycznych i leczniczych
z Chorzowa, Olsztyna, Bielska-Biatej, Wroctawia, Gizycka, Watcza, Warsza-
wy 1 Lodzi.

Konferencja rozpoczeta si¢ 22 maja 2013 r. posiedzeniem I sesji plenarnej w auli
Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego. Prowadzacymi sesj¢ byli
dr hab., prof. UG Stawomira Sadowska i dr hab., prof. APS Grzegorz Szumski.
Czynny udziat w sesji wzigli: prof. dr hab. Iwona Chrzanowska, dr hab., prof. APS
Grzegorz Szumski, dr hab., prof. US Teresa Zotkowska, dr Joanna Rzeznicka-
-Krupa, dr hab., prof. US Zenon Gajdzica, dr hab., prof. UZ Zdzistawa Janiszew-
ska-Niescioruk, dr hab., prof. WSNS Hanna Zuraw, dr hab. Stawomir Przybylin-
ski, dr hab. Beata Jachimczak. Podczas obrad plenarnych prof. dr hab. Iwona
Chrzanowska podjeta bardzo wazny problem dla pedagogiki specjalnej dotyczacy
prowadzenia badan naukowych w tej dyscyplinie. Prelegentka sygnalizowata ist-
nienie btedow, ktore popetniaja badacze, 1 sugerowata sposoby uniknigcia oma-
wianych zagrozen dla jakosci badan w pedagogice specjalnej. O programach wy-
chowawczych w ksztalceniu integracyjnym mowit dr hab., prof. APS Grzegorz
Szumski, ktory zaprezentowal wyniki badan efektywnosci programu Play Time,
realizowanego w polskich przedszkolach integracyjnych. Dr hab., prof. US Zenon
Gajdzica zaprezentowat rozwazania dotyczace form wsparcia dla osob niepetno-
sprawnych w $rodowisku lokalnym, demaskujac istnienie dziatan pozorowanych.
Problematykg inkluzji osoéb niepetnosprawnych intelektualnie w spoteczenstwie
podjeta dr hab., prof. UZ Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk. Dr hab., prof. WSNS
Hanna Zuraw przedstawita wspotczesne metodologie edukacyjne — miedzy ide-
ologia a praktyka szkoty. Kolejni prelegenci podjeli tematyke: optyki wigziennej
— dr hab. Stawomir Przybylinski oraz trudnosci w uczeniu sig jako problematyki
wspotczesnej edukacji — dr hab. Beata Jachimczak. Po ciekawych wystapieniach
prelegentéw uczestnicy konferencji udali si¢ na uroczysta kolacje.

Drugi dzien konferencji rozpoczat si¢ dwoma rownolegtymi sesjami plenar-
nymi. Prowadzaca Il sesj¢ plenarna A byta dr hab., prof. UZ Zdzistawa Jani-
szewska-Niescioruk. W sesji tej wystapito siedmioro prelegentéw, ktorych refe-
raty dotyczyly rozwazan nad pedagogika specjalna, a takze jej subdyscyplin.
Pierwszy referat pt. ,,Niepetnosprawnosci sprzezone w obliczu aktualnych sys-
temowych rozwiazaniach edukacyjnych” wygtosita prof. dr hab. Marzenna Za-
orska. W swoim wystapieniu zaprezentowata kwesti¢ interpretacyjna niepetno-
sprawnos$ci sprzezonych w ustawodawstwie polskim, jak réwniez realne
dziatania i mozliwosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce dla
0sOb z niepetnosprawnosciami sprzgzonymi. Prelegentka podkreslata fakt, ze
w Polsce w zakresie pomocy i ksztalcenia 0sob z niepetnosprawnosciami sprze-
zonymi prym wioda tendencje integracyjne i wtaczajace, ktore sprawdzaja si¢
tylko i w pracy z osobami wysokofunkcjonujacymi.

Dwa kolejne referaty dotyczyty subdyscypliny pedagogiki specjalnej, jaka
jest surdopedagogika. ,,Przemiany w rehabilitacji i edukacji osob niestyszacych”
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przedstawita dr hab., prof. UP Grazyna Gunia. Celem wystapienia bylo ukaza-
nie ciaglosci i zmiennos$ci edukacji i rehabilitacji 0s6b z uszkodzeniem narzadu
stuchu w konteks$cie rownosci szans spotecznych, prawa do integracji spoleczne;j
i normalizacji zyciowej. Prelegentka wskazala trzy istotne obszary przemian:
dziatania profilaktyczne i prawo do wczesnego wspomagania, prawo do eduka-
cji, prawo do jezyka, a takze omowila czynniki, ktore przyczynity si¢ do zmian.

Dr hab., prof. UMW Urszula Bartnikowska w referacie ,,Paradygmatyczne
aktualizacje we wspotczesnej surdopedagogice” zdemaskowala nieaktualne pa-
radygmaty, m.in. paradygmaty integracji i uniformizacji, ktore wyznaczaja
dziecku z wada stuchu miejsce w spoteczenstwie i upodabniaja je do dziecka
styszacego. Prelegentka wskazywata wzrost znaczenia paradygmatow rywali-
zujacego 1 humanistycznego, ktore postuluja postrzeganie gtuchoty i jej konse-
kwencji jako odmiennosci, a nie deficytu, dostosowanie sposobu komunikacji do
potrzeb dziecka, akceptacje roznorodnos$ci i uznanie niestyszacych za zdolnych
do wyznaczania wlasnych celow zyciowych. Surdopedagogika jako nauka po-
winna si¢ koncentrowac nie tylko na dziecku z wadg stuchu, lecz takze na jego
rodzinie w kontekscie spolecznym.

»Wykorzystanie metod elektroencefalografii w ocenie skutecznosci dziatan
diagnostycznych i rehabilitacyjnych” omowita dr hab., prof. UP Jolanta Zielin-
ska, wskazujac na istotg badan w Polsce, ktore umozliwia rozwoj w kraju dyscy-
pliny naukowej, jaka jest neuronauka.

Kolejnym tematem, ktory podjeto podczas sesji, byta problematyka aktualnych
obszarow badan w pedagogice specjalnej, ktora przedstawita dr Grazyna Kwas-
niewska. W referacie wskazywala, ze obecnie polskie badania dotycza wczesnego
wspomagania, jednak przez brak zintegrowania krajowego ustawodawstwa w za-
kresie niepetnosprawnosci w resortach prowadzone sa w roznych obszarach: edu-
kacji, pracy, zdrowia. Nastepna prelegentka dr Katarzyna Parys przedstawita wy-
niki badan w zakresie zdolnosci tworczych studentow pedagogiki specjalne;j.

Na zakonczenie 11 sesji plenarnej A uczestnicy wystuchali wystapienia dr. Mar-
cina Wlazty, ktory wyglosit referat ,,Pedagogika specjalna wobec glupoty — inspi-
racje filozoficzno-filologiczne”. Podczas wystapienia prelegent omawial istnienie
ghupoty jako wyzwania intelektualnego i w kontekscie traktowania poszczegol-
nych niepetnosprawnosci w zestawieniu brzmieniowo-etymologicznym.

Roéwnolegle trwata 11 sesja plenarna B, ktorej przewodniczyt dr hab., prof. US
Zenon Gajdzica. Jako pierwsza wystapita dr hab., prof. DSW Aniela Korzon
z referatem ,,Wolontariat studentow w rehabilitacji 0sob z niepelnosprawnoscia”.
Przedstawita definicjg, status prawny i zakres dzialania wolontariatu. Prelegent-
ka poruszyla istotny problem roli wolontariatu studenckiego w ksztattowaniu
osobowosci pedagoga specjalnego, gdyz jak zauwazyla: ,,pomagajac innym, po-
magamy sobie”.

Kolejny referat — ,,Mechanizmy naznaczania spotecznego osob z niskorosto-
scig” wygtosita dr hab., prof. APS Bernadeta Szczupal. Przedstawita badania,
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ktore pokazuja, ze niski wzrost tych osob nie wplywa na jako$¢ ich zycia, nie
utrudnia wykonywania pracy oraz nie powoduje zaburzen w funkcjonowaniu
psychicznym. Mimo to najwigkszym problemem o0sob z niskorostoscia jest ko-
niecznos¢ ciaglego udowadniania spoteczenstwu swojej normalnosci.

Prof. dr hab. Alicja Rakowska przedstawita referat ,,Poszukiwanie dzialan
przydatnych w rehabilitacji 0osob niepelnosprawnych”. Prelegentka wskazata
w nim na konieczne przemiany w zakresie mentalnosci i kompetencji nauczycie-
li tak, aby zaistniata faktyczna integracja definiowana jako ,,bycie razem”, nie
za$ jak do tej pory — istnienie ,,0bok siebie”.

»(Nie)konieczne zmiany w pedagogice specjalnej” omowita dr hab. Grazyna
Dryzatowska. Wystapienie byto proba refleksji nad przysztoscia pedagogiki spe-
cjalnej. Prelegentka przedstawila pojecie podmiotowosci w tejze pedagogice,
poszukujac sposobow na jej przywrocenie w odniesieniu do oséb z niepetno-
sprawnoscia.

Kolejnym prelegentem byt dr hab., prof. KPSW Andrzej Wojciechowski, ktory
wyglosit referat ,,Agatologiczna perspektywa pedagogiki specjalnej”. Podejmowat
W nim rozwazania nad wartos$cia dobra i zta na podstawie filozofii ks. J6zefa Tisch-
nera. Nastegpny referat — ,,Edukacja dzieci romskich” — wyglosit doc. dr hab. Jaro-
slav Balvin, profesor Uniwersytetu w Zlinie w Czechach. Przedstawit w nim dzia-
lanie systemu edukacji i wspomagania dzieci romskich. Dopetnieniem referatu byt
film Kto sie boi uciekac, ukazujacy omawiang problematyke.

,Para z niepelnosprawnoscia intelektualna w wybranych kategoriach teorii
postkolonialnej” byla tematem referatu dr Doroty Krzeminskiej. Prelegentka
omawiata wyniki projektu badawczego, w ktorym poszukiwata odpowiedzi na
pytanie, jak osoby niepelnosprawne i terapeuci postrzegaja tworzenie relacji
1 wspotprace w parze.

Na zakonczenie sesji plenarnej dr Remigiusz Kijak wyglosit referat ,,Instytu-
cjonalne i systemowe uwarunkowania przemian wokot problematyki seksualnosci
0s0b z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng — od instytucji totalnej w kie-
runku supported living”. Odrzucit w nim stygmat osoby niepelnosprawne;j jako
biernej 1 zaleznej. Proponowat, by na wzor krajow europejskich wspieraé¢ osoby
niepelnosprawne, oferowac im pomoc (supported living), zamiast nimi sterowac.

W dalszej czgsci konferencji obrady toczyty si¢ w osmiu rownolegle prowa-
dzonych sekcjach. Pierwsza sekcja, prowadzona przez dr Joanng Rzeznicka-
-Krupe, dotyczyta teoretycznych i metodologicznych kategorii rozwazan nad
niepelnosprawnos$cia. Druga sekcja, ktorej przewodniczaca byla dr hab.,
prof. WSNS Hanna Zuraw, byta zatytutowana: ,,Szkota wobec niepetnospraw-
no$ci”. Hastem przewodnim trzeciej sekcji bylo: ,,Dziecinstwo z niepelnospraw-
noscia — konteksty rodzinne i instytucjonalne”. Prowadzaca sesj¢ byta dr hab.,
prof. US Teresa Z6tkowska.

Sekcja czwarta pod przewodnictwem dr hab., prof. APS Bernadety Szczupat
zajmowatla si¢ poszukiwaniem nowych zastosowan terapeutyczno-rehabilita-
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cyjnych. Sekcja piata poswigcona byta tematyce ,,(Poza)instytucjonalnych za-
grozen pedagogiki specjalnej — odmitologizowania niepetnosprawnosci”. Dr
hab. Grazyna Dryzatowska byla moderatorka sekcji szostej, ktorej tematem
przewodnim byly ,,Oblicza profesjonalizmu w pedagogice specjalnej”. Uczestni-
cy sekcji siodmej pod przewodnictwem dr. hab., prof. UAM Agnieszki Zyty zaj-
mowali si¢ wspolczesnym wymiarem niepelnosprawnosci. Sekcja 6sma byta
poswigcona tematyce dorostego zycia z niepetnosprawnoscia.

Trzeciego dnia konferencji odbyta sig 111 sesja plenarna, ktorej przewodniczy-
fa prof. dr hab. Iwona Chrzanowska. Jako pierwszy glos zabral prof. dr hab.
Bogustaw Sliwierski, ktory w swoim wystapieniu oméwit ,,Aktualne problemy
pedagogiki”.

Nastepny referat — ,,Autorytet w wychowaniu niepetnosprawnych” — wyglo-
sita prof. dr hab. Alena ValiSova. Podkreslata w nim rolg pedagoga specjalnego,
jego wiedzy, kompetencji zawodowych oraz spotecznych.

Kolejna prelegentka byta prof. dr hab. Janina Wyczesany, ktora przedstawita
,»Przesztos¢ dydaktyki specjalnej w kontekscie przysztosci”, poszukujac jedno-
czes$nie zwiazkow migdzy historia dydaktyki specjalnej a jej wyzwaniami w ko-
lejnych latach.

Nastepnie dr hab., prof. UWM Agnieszka Zyta wyglosita referat ,,Samostano-
wienie dorostych o0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna we wspotczesnej
Polsce — pozory czy rzeczywisto$¢?” Prelegentka odniosta si¢ do problemu sa-
modzielnosci i godnosci osoby niepetnosprawnej oraz rzeczywistych mozliwo-
$ci jej decydowania o wlasnym losie.

Kolejne wystapienie rowniez dotyczylo praw osob z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, tym razem w odniesieniu do ich sfery seksualnej, tak czgsto marginali-
zowangj. ,,O prawie osob z niepelnosprawnoscia intelektualng do przezywania
1 wyrazania swojej seksualnosci — migdzy idea, deklaracjami a rzeczywistoscia”
mowit dr hab., prof. UP Adam Mikrut.

Przedostatni referat wyglosita dr hab., prof. UG Stawomira Sadowska. Prele-
gentka przedstawita wystapienie o bardzo intrygujacym tytule ,«Trafiliémy do
miejsca, w ktorym widzieliSmy tyranozaura, a kto$ poradzil, zeby$Smy zapuscili
si¢ w zaro$la miedzy dwiema nowymi kamieniczkami» — §ciezki po miescie na-
ukowym pedagogiki specjalnej”. Ostatnim prelegentem byt dr n. med. Zbigniew
Bohdan, ktory przedstawit referat ,,Zdobywanie gory. O drodze i cierpieniu”. Mo6-
wil o doswiadczeniu bolu i cierpienia w przezywaniu niepelnosprawnosci.

XII Migdzynarodowa Konferencje Naukowa Dyskursy Pedagogiki Specjal-
nej zakonczyt prof. dr hab. Amadeusz Krause. Dokonat podsumowania obrad
w sesjach plenarnych i sekcjach tematycznych. Podzigkowat wszystkim uczest-
nikom konferencji i wyrazit nadziej¢ na spotkanie w kolejnym roku.
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Analiza piSmiennictwa z zakresu pedagogiki specjalnej wyraznie wskazuje
na dynamiczny rozwoj teorii ksztatcenia specjalnego, obejmujacy m.in. proby
zbudowania spdjnej teoretycznej koncepcji edukacji inkluzyjnej. Literatura
przedmiotu poswigcona temu nurtowi niesegregacyjnego ksztalcenia uczniow
z niepetnosprawnoscia obejmuje zard6wno zroznicowane propozycje wyjasnie-
nia samego terminu ,,inkluzja” w rozumieniu dydaktycznym i spoteczno-kultu-
rowym, jak i opisy wdrazania idei inkluzyjnych do praktyki szkolnej. Wsrod
prac empirycznych dominuja prezentacje badan nad efektywnoscia ksztalcenia
ucznidéw z roznymi typami dysfunkcji w warunkach inkluzyjnych i integracyj-
nych oraz analizy czynnikéw wspierajacych i utrudniajacych funkcjonowanie
ucznia z niepetnosprawnoscia w szkole ogdlnodostegpne;.

Nadal niewiele jest badan empirycznych ukierunkowanych na weryfikacje
podstawowych tez teoretycznych koncepcji edukacji wtaczajacej, sama za$ kon-
cepcja nie stanowi jeszcze spojnej wewnetrznie teorii naukowej, lecz raczej
zbidr idei o roznym poziomie ogdlnosci (G. Szumski, 2010, 2011)V. W refleksji
nad zalozeniami teorii edukacji wlaczajacej oraz w planowaniu badan z tego
zakresu pomocna z pewnoscig bedzie lektura tekstow zawartych w czasopismie
Zeitschrift fiir Inklusion®, ktore w wiekszo$ci stanowia analize wzajemnych po-
wiazan miedzy wybranymi teoriami funkcjonujacymi od dawna w pedagogice

D) Szumski, G. (2010). Wokét edukacji wiqczajqcej. Efekty ksztalcenia uczniéw z niepetno-
sprawnoSciq intelektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodo-
stepnych. Warszawa: Wydawnictwo APS. Szumski, G. (2011). Teoretyczne implikacje koncepcji
edukacji wlaczajacej. W: Z. Gajdzica (red.), Uczen z niepetnosprawnosciq w szkole ogolnodostep-
nej. (s. 13-23). Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”.

2) Informacje na temat czasopisma zob. w: Czlowiek — Niepetnosprawnosé — Spoleczeristwo
(2012), 3(17), s. 105.
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ogolnej i1 specjalnej a ideami inkluzyjnymi i ich wspotczesna realizacja prak-
tyczna.

Potaczony numer 1.1 2. z 2012 r. zawiera 13 artykutow majacych posta¢ ana-
liz teoretyczno-naukowych, konczy si¢ za§ wywiadem z dr. Reinaldem Eichhol-
zem, prawnikiem, bytym rzecznikiem ds. dzieci rzadu kraju zwigzkowego Nad-
renia Potnocna-Westfalia i czlonkiem National Coalition na rzecz realizacji
konwencji ONZ o prawach dziecka w Niemczech. Wskazujac na niemoznos¢
jednoznacznego opisu przysziego systemu edukacji wlaczajacej w Niemczech,
Eichholz podkresla, ze konwencje praw cztowieka wymagaja inkluzji na state od
wszystkich szkot, nawet tam, gdzie nie chodzi o osoby niepetnosprawne, lecz
o odgraniczenie 1 wykluczenie innego rodzaju. Podaje on w watpliwo$¢ zatoze-
nie, ze inkluzja urzeczywistni si¢ poprzez zwykle potaczenie instytucji ogolno-
dostepnych i specjalnych, gdyz ,,[...] pedagogika wtaczajaca jest czyms$ wigcej
niz zwykta pedagogika plus pedagogika osob niepelnosprawnych, ktora raczej
stworzy podstawowa koncepcje (takze dla zaktadow ksztatcenia zawodowego
i doksztalcania) w zakresie postgpowania z réznorodnoscia, jaka spotykamy
kazdego dnia we wszystkich szkotach. Wtedy takze zmieni si¢ uzywany jgzyk,
tak ze «nosnikami ustug» nie beda tylko dzieci mierzone naszymi «wyobraze-
niami o normalnosciy», lecz kazde dziecko [...]”.

Annette Textor w artykule Die Bedeutung allgemeindidaktischer Ansdtze fiir
Inklusion (Znaczenie ogolnodydaktycznych koncepcji dotyczacych inkluzji)
wskazuje, ze odrgbna dydaktyka nauczania wtaczajacego nie jest konieczna, po-
niewaz wlaczajace grupy nauczania nie sa ostatecznie niczym innym jak szcze-
g0lnymi heterogenicznymi grupami nauczania. Tego samego dowodza ogolnie
przyjete i empirycznie udokumentowane cechy dobrej edukacji, takze wtaczaja-
cej: np. uwaza sig, ze w edukacji inkluzywnej konieczne sa otwarte formy na-
uczania i zr6znicowanie wewngtrzne; obie te cechy sa rowniez uwazane za cha-
rakterystyczne dla dobrego nauczania we wszystkich typach szkot, od szkoty
podstawowej do sredniej i zawodowej. Drugim argumentem przemawiajacym
przeciwko specjalnej dydaktyce nauczania wiaczajacego jest to, ze w obecnej
praktyce integracyjne lub wiaczajace grupy edukacyjne sa nauczane w duzej
czesSci czasu przez nauczycieli, ktdrzy nie maja specjalnego wyksztatcenia peda-
gogicznego, i nalezy przyjac, ze znaja wylacznie ogdlnodydaktyczne modele
dotyczace planowania lekcji. Warto wigc zbada¢ rozpowszechnione ogélnody-
daktyczne modele w ksztatceniu nauczycieli szkot ogdlnodostepnych pod katem
przydatnosci do planowania i analizy lekcji we wlaczajacych grupach nauczania.
W artykule zostaty najpierw krotko opisane cechy szczegdlne wlaczajacych
grup nauczania oraz wyprowadzone niektore kryteria pomocne w ocenie przy-
datno$ci modeli dydaktycznych do nauczania wlaczajacego. Nastepnie za pomo-
ca teoretycznej dydaktyki i dydaktyki krytyczno-konstruktywnej zostaty zba-
dane i porownane pod katem przydatnosci do wlaczajacego nauczania dwa
modele, rozpowszechnione zar6wno w podrecznikach, jak i w praktyce.
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Urs Ruf'i Felix Winter w tekscie Dialogisches Lernen: die gemeinsame Suche
nach Qualitéiten (Dialogiczne uczenie si¢: wspolne poszukiwanie jakosci) anali-
zuja, jak dalece dialogiczna koncepcja uczenia si¢ jest przydatna w edukacji
wlaczajacej. Wedtug autorow przemawia za ta koncepcja m.in. fakt, ze analizuje
si¢ w niej konsekwentnie cechy pracy uczniow. To podej$cie ma na celu jak naj-
wigkszy udziatl wszystkich uczniow we wspdlnym zdobywaniu wiedzy; dialo-
giczna koncepcja uczenia sig jest tu objasniona na przyktadach lekeji i fragmen-
tow z czasopism edukacyjnych.

Wspolne uczenie sig i peer tutoring to instrukcja rowiesnicza, ktora charakte-
ryzuje si¢ tym, ze uczniowie wspieraja si¢ wzajemnie podczas lekcji w zdoby-
waniu wiedzy i umiejetnosci. W artykule Gerharda Biittnera, Jasmin Warwas
oraz Katji Adl-Amini Kooperatives Lernen und Peer Tutoring im inklusiven
Unterricht (Kooperacyjne uczenie si¢ i peer tutoring w edukacji wtaczajacej)
opisane zostaty gtéwne cechy kooperacyjnej nauki i peer tutoringu. Ukazano
ich potencjal i wyzwania dla edukacji oraz przedstawiono empiryczne rozpo-
znania dotyczace wspotpracy w uczeniu sig 1 peer tutoringu w edukacji wtacza-
jacej. Podobna tematyke poruszaja Eva Prammer-Semmler i Wilfried Prammer
w tek$cie Die Bedeutung von Kooperation fiir eine inklusive Pddagogik (Zna-
czenie wspotpracy w edukacji wlaczajacej), w ktorym odwotujac si¢ do podsta-
wowej tezy Feusera dotyczacej logicznego rozwoju dydaktyki, opisuja po-
wszechna tendencje do klasyfikowania ludzi za pomoca takich kategorii, jak np.
obcos¢ i podobienstwo. Autorzy podkreslaja, ze kooperacja potrzebuje etycz-
nych ram refleksji i odniesienia, aby wspiera¢ procesy wiaczenia.

W debacie na temat konwencji ONZ w sprawie niepetnosprawnosci mozna
obecnie zaobserwowa¢ tendencje¢ do koncentrowania si¢ na trudnosciach reali-
zacyjnych i barierach strukturalnych. Biorac to pod uwagg, Simone Seitz i Katja
Scheidt w artykule Vom Reichtum inklusiven Unterrichts — Sechs Ressourcen
zur Weiterentwicklung (Bogactwo nauczania wiaczajacego — szes¢ zasobow do
dalszego rozwoju) dowodza, ze inkluzja nie jest catkowicie nowym wyzwaniem,
lecz historycznie ewoluujacym zadaniem systeméw edukacji w ogole. Na tej
podstawie spojrzenie autorow jest skierowane w szczegdlnosci na zasoby 1 punk-
ty wyjscia do planowania edukacji wlaczajacej tak, aby znalazty one zastosowa-
nie w praktycznej pracy zawodowej nauczycieli.

Marianne Wilhelm w artykule Entwicklungsdidaktik als Antwort auf den
Anspruch der individualisierung in der inklusiven Schule (Dydaktyka rozwo-
ju w odpowiedzi na prawo do indywidualizacji w szkole wtaczajacej) rozwa-
za, jak umozliwi¢ takie wzmocnienie indywidualizmu dzieci, aby byty goto-
we do postrzegania roznorodnosci jako rzeczywistosci 1 wyzwan, aby miatly
site do stworzenia nowych sieci spotecznych, ktére takze w przysztosci za-
gwarantuja pokojowe wspoélistnienie i poszanowanie warto$ci. Traktujac in-
dywidualizacj¢ jako swoistego typu ,,program” wspotczesnej szkoty, autorka
upatruje odpowiedzi na powyzsze pytanie w ciagtym, refleksyjnym rozwoju
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rozwiazan dydaktycznych, opartych na wtaczajacych wartosciach — w dydak-
tyce rozwojowe;j.

Artykut Tanji Sturm Praxeologische Unterrichtsforschung und ihr Beitrag zu
inklusivem Unterricht (Prakseologiczne badania edukacji i ich wktad w nauczanie
wiaczajace) poswigcony jest wptywowi badan prakseologicznych nad edukacja na
refleksje 1 analize¢ krytyczng odnoszace si¢ do nauczania, ktore jest — wzglednie:
powinno by¢ — wlaczajace. Rozwazania te sa prowadzone na podstawie teoretycz-
nych opracowan Karla Mannheima na temat koniunkcyjnych doswiadczen oraz
opartych na opracowaniach podejs¢ metodologicznych i metodycznych zwiaza-
nych z metoda dokumentalna. Na wybranym przyktadzie pokazywany jest rekon-
strukcyjny sposob postepowania. Mozna wykazaé, ze prakseologiczne podejscie
do nauczania stanowi bardzo zréznicowana perspektywe jego kompleksowego
uksztaltowania. Autorka podkresla, ze ciagle wyzwaniem pozostaje przygotowa-
nie metodologicznych i metodycznych podejs¢ nauki o wychowaniu, zwlaszcza
dydaktycznej teorii edukacii, ktore pozwola na przedyskutowanie sposobow reali-
zacji edukacji wlaczajacej oraz na refleksj¢ na ten temat.

Studium Vielfalt als Normalfall! Von den Spannungsfeldern einer inklusiven
Didaktik in der (Grund)Schule (R6znorodno$¢ jako norma! O polach konfliktow
dydaktyki wlaczajacej w szkole [podstawowej]) Christiny J. Schenz zawiera roz-
wazania na temat koniecznosci istnienia szkoty wlaczajacej w spoteczenstwie
pluralistycznym. Dyskusja ma swoj poczatek w newralgicznych punktach napig-
cia migdzy podobiefistwami i réznicami w szkole. Poprzez koncepcje dydaktyki
wlaczajacej otwieraja si¢ przy tym nowe perspektywy dla wspdlnej szkoty,
w ktorej potencjal réznorodnosci moze zakwitnac i by¢ wykorzystywany w spo-
leczenstwie na uzytek ogédtu.

Miriam Sonntag w teks$cie Jahrgangsiibergreifender und inklusiver Unter-
richt in der Praxis (Edukacja migdzyrocznikowa i wiaczajaca w praktyce)
przedstawia zatozenia teoretyczne ksztatcenia inkluzyjnego na przyktadzie pro-
wadzenia edukacji w grupach obejmujacych ucznidow z réznych rocznikow.
Ukazujac proces rozwoju szkolnictwa, od miejskiej szkoty rzymskiej we Frank-
furcie nad Menem az do szkoty wiaczajacej i szkoty mieszanych rocznikow, ar-
tykut przedstawia gldowne elementy praktyki nauczania.

Artykut Planung inklusiv orientierten Unterrichts vor dem Hintergrund der
Anspriiche einzelner Kinder — zwei Beispiele aus dem Sportunterricht mit moto-
risch beeintrdchtigten Schiilerinnen und Schiilern (Planowanie nauczania wila-
czajacego na tle praw dzieci — dwa przyktady z lekcji wychowania fizycznego
z uczennicami i uczniami z niepetnosprawnoscia ruchowa) Yvonne Eiseler, Rei-
mera Kornmanna, Daniela Luthringhausena i Christiana Wiegela powstat w ra-
mach praktyk pedagogicznych dla nauczycieli szkot specjalnych Wyzszej Szko-
ty Pedagogicznej w Heidelbergu w semestrze zimowym 2010/11. Eiseler byta
nauczycielka ksztatcenia nauczycieli w szkole im. Stephena Hawkinga w Nec-
kargemiind, Kornmann sprawowat funkcje¢ opiekuna jako docent szkoly wyz-
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szej, a studenci Luthringhausen i Wiegel prowadzili wspolnie zaplanowane lek-
cje. Opracowanie to jest jednym z nielicznych w tym czasopismie opisem
praktycznych rozwigzan w ksztatceniu wlaczajacym.

Markus Gebhardt, Susanne Schwab, Hubert Schaupp, Peter Rossmann i Bar-
bara Gasteiger Klicpera w artykule Heterogene Gruppen in mathematischen
Grundfertigkeiten: Eine explorative Erkundung der Fihigkeiten im Grundrech-
nen in Integrationsklassen der 5. Schulstufe (Heterogeniczne grupy z podstawo-
wymi sprawno$ciami matematycznymi: eksploracyjne poznawanie sprawnosci
podstawowego liczenia w klasach integracyjnych na 5. stopniu nauczania) pod-
daja analizie wyniki szkolne 179 uczniow z o$miu klas integracyjnych w Graz
pod koniec piatego stopnia nauczania w zakresie matematyki. Celem badan byto
uzyskanie przegladu zdolno$ci podstawowego liczenia w klasach integracyj-
nych w miescie na podstawie wynikow wszystkich uczniow — ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (SPE) i bez nich — w tescie rachunkowym Eggenber-
gera ERT4+. Uczniowie z SPE osiagali zgodnie z oczekiwaniami $rednio nizsze
wyniki w podtestach ERT4+ niz uczniowie pelnosprawni. Jednak takze ponad
30% uczniéw petnosprawnych miato duze trudnosci w zakresie podstawowych
umiejetnosei liczenia. Poza wynikami w liczeniu zarejestrowano takze inne
zmienne, takie jak zdolnos$ci poznawcze dzieci (IQ), wiek, pleé, tto migracyjne
i kulturowa specyfika rodzin, z ktorych pochodzity. W hierarchicznej analizie
regresji okazalo si¢, ze wyniki podtestu ,,szeregi liczbowe” (rozumienie sys-
temu miejsc wartosci) byly uzasadnione gltéwnie predykatorami SPE i 1Q, jak
rowniez w mniejszym zakresie ptcia, a wyniki dotyczace rodzajéow podstawo-
wego liczenia — rowniez predykatorami SPE 1 IQ. Inne wymienione zmienne nie
wykazywaly wykraczajacych poza juz podane wariancji uzasadnienia. Wyniki
wskazuja na ogromna réoznorodno$¢ wynikéw ucznidw w miejskich klasach in-
tegracyjnych w zakresie matematyki na poziomie szkoty podstawowej i una-
oczniaja duza potrzebg wsparcia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, a takze poszczeg6élnych uczniow petnosprawnych, oraz wynikajace stad
ogromne dydaktyczne wyzwanie dla zespotu nauczycieli.

W artykule Inklusion in der Hochschule Partizipation, Vielfalt und Veran-
twortung im Dialog (Inkluzja w szkole wyzszej, uczestnictwo, réznorodnosé¢
i odpowiedzialno$¢ w dialogu) Jacqueline Erk 1 Helen Knauf poruszaja kwestig,
czy i jak inkluzja moze by¢ realizowana na studiach, w nauce i organizacji szkot
wyzszych. Omowienie tematu jest prezentowane w formie dialogowej, poniewaz
w taki wlasnie sposéb powstal ten tekst: jako wymiana poczty elektronicznej
migdzy studentami i nauczycielami na kierunku ,,B.A. Wlaczajace nauczanie
poczatkowe dzieci” (BiB). Artykut ma przede wszystkim charakter rozpoznaw-
czy, nie oferuje systematycznej dyskusji naukowej, raczej zachgca do krytycznej
refleks;ji i ustosunkowania si¢ do przyjmowanego przez autorki stanowiska, we-
dtug ktorego temat inkluzji nie odgrywa jak dotad zadnej roli w nauce, naucza-
niu oraz edukacyjnym wspotistnieniu wykladowcow i studentow.
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Ostatnim artykutem tego numeru jest Kunst und Inklusion — Aktive Mitgestal-
tung statt passiver Teilhabe (Sztuka i inkluzja — aktywne wspotksztattowanie
zamiast biernego uczestnictwa) Petera Tiedekena. Autor krytykuje pismiennic-
two odnoszace temat inkluzji jedynie do dziatan artystycznych oséb z réznymi
typami niepelnosprawnosci. Wskazuje, ze inkluzja jest procesem, ktory dotyczy
wszystkich, a wigc takze artystow.

Numer 3. poddawanego analizie czasopisma stanowi specjalne wydanie te-
matyczne przedstawiajace stan badan, przeglad wybranych koncepcji heteroge-
nicznosci, diagnostyki 1 dydaktyki oraz szczeg6ty ostatnich badan nad edukacja
wlaczajaca. Prezentowane w numerze teksty zostaly zgromadzone w czterech
dziatach, z ktorych pierwszy to ,,Koncepcje heterogenicznosci w edukacji wia-
czajacej”. W artykule Heterogenitdt als Grundbegriff inklusiver Pddagogik (He-
terogeniczno$¢ jako podstawowe pojecie edukaciji wiaczajacej) Annedore Pren-
gel i Friederike Heinzel wskazuja, ze heterogeniczno$¢ oznacza stosunki migdzy
roznymi osobami, ktore nie sa sobie podporzadkowane. Z takim zatozeniem,
uzasadnionym przez filozofig spoteczna i krytycznym wobec hierarchii, pedago-
gika wlaczajaca wkracza do edukacji, aby urzeczywistni¢ heterogeniczne grupy
nauczania, czyli grupy réznych uczniow z rownymi prawami. W tym celu zosta-
ty opracowane odpowiednie modele diagnostyczne i dydaktyczne. Badania em-
piryczne daja wglad w praktyke oraz oddziatywanie heterogenicznych grup na-
uczania.

Kolejne teksty w dziale to Braucht die Inklusionspddagogik einen Behinde-
rungsbegriff? (Czy pedagogika inkluzji potrzebuje pojgcia niepetnosprawnosci?)
Very Moser oraz Zum Umgang mit interkultureller Heterogenitdt (Na temat postg-
powania z migdzykulturowa heterogenicznoscia) Merle Hummrich. Pierwszy ar-
tykut wskazuje, jak wraz z rozwojem szkot wlaczajacych zostaty opracowane
nowe modele finansowania, ktére maja zapobiega¢ podziatom uczniéw na po-
szczegolne kategorie, drugi za$ opisuje podobne aspekty inkluzji zwigzane
z pedagogika specjalna i pedagogika migracji. Hummrich podkresla, ze odpowie-
dzi na pytania dotyczace postgpowania z migdzykulturowa heterogenicznoscia
odnosza si¢ czgsto normatywnie do kompleksowej oferty akceptacji, tym samym
powstaja nowe roznice, ktore nie sa przez teoretykow i badaczy zauwazane.

Artykut Die Genderperspektive in der Inklusiven Pddagogik (Perspektywa
ptci w pedagogice wiaczajacej) Ulrike Schildmann jest proba naszkicowania
perspektywy ptci w pedagogice wlaczajacej na czterech wzajemnie powiaza-
nych poziomach analitycznych — wewnatrzpsychicznym, interakcyjnym, insty-
tucjonalnym i spotecznym. Podstawa sa gldwne doswiadczenia i rozpoznania
pedagogiki integracyjnej od 1970 r. i ich wymiar ptciowy. Tekst Zur Kritik des
Heterogenitdtskonzepts in der Inklusionspddagogik (Na temat krytyki koncepcji
heterogeniczno$ci w pedagogice inkluzji) Kirsten Puhr prezentuje koncepcje he-
terogeniczno$ci w pedagogice inkluzji z perspektywy obserwatora performa-
tywnej teorii niepetnosprawnosci. Intencja autorki jest rozumienie pedagogiki
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inkluzji oraz performatywnej teorii niepelnosprawnosci jako pewnego typu
Hutopii”, ktore utrzymuja w obiegu ,,myslenie o zmianie, nadzieje na wigksza
sprawiedliwosc”.

,Diagnostyka w heterogenicznych grupach edukacyjnych” to drugi dziat oma-
wianego numeru, otwierany przez artykut Assessmentkonzepte fiir die inklusive
Schule — eine Bestandsaufnahme (Koncepcje ocen dla szkoty wlaczajacej — prze-
glad) Katrin Liebers i1 Christin Seifert. Przewidywana przebudowa systemu edu-
kacji na wlaczajaca w krajach zwiazkowych otwiera diagnostyce pedagogiki spe-
cjalnej mozliwos¢ wyzwolenia si¢ od dylematu zasobow etykietowania
i spetnienia wieloletniej obietnicy wlaczenia pracy diagnostycznej w planowanie,
przeprowadzanie, kontrole i ewaluacj¢ dziatan wspierajacych dla wszystkich
dzieci. Autorki weryfikuja podejécia teoretyczne, omawiaja kryteria jakosciowe
1 wyzwania metodologiczne oraz prezentuja wybrane metody diagnostyczne.

Reimer Kornmann w artykule Unterrichtsgestaltung als Gegenstand pdda-
gogischer Diagnostik: Die erweiterte Perspektive fiir die inklusiv orientierte
Pddagogik (Planowanie lekcji jako przedmiot diagnostyki pedagogicznej: szer-
sza perspektywa pedagogiki zorientowanej na edukacje wlaczajaca) pisze, ze
pierwsze koncepcje konsekwentnie niekategoryzujacej diagnostyki pedagogicz-
nej sa znane w Republice Federalnej Niemiec od potowy lat 70. ubieglego wieku.
Zdecydowanie odchodza one od takiej problematyki i takich metod, ktore, pozo-
stajac w tradycji psychologii roznicujacej, sa ukierunkowane wytacznie na indy-
widualne cechy i zacieraja systemowe wpltywy, szczegdlnie planowania lekcji.
Pomimo wielkiego znaczenia tych koncepcji, nie poswigcaty one prawie wcale
uwagi dzieciom majacym problemy z programowymi wymaganiami; podstawy
takich metod byly rozwijane w konteks$cie badan empirycznych nad naucza-
niem. Wyniki uzyskane w ten sposéb moga prowadzi¢ do lepszego zrozumienia
diagnostyki pedagogicznej, ktore wraz ze staraniami o ksztatt edukacji ukierun-
kowanej na wlaczenie oferuje istotne zalety w stosunku do tradycyjnych koncep-
cji skoncentrowanych na jednostce.

Inkluzja i zwigzane z nia zobowiazanie do dziatania opartego na warto$ciach
W znaczeniu zmiany paradygmatu diagnostyki to temat artykulu Ines Boban
i Roberta Kruschela Die Weisheit der vielen Weisen — Zukunftsfeste und andere
Weisen miteinander diagnostisch klug zu handeln: Inklusion als Prinzip sozialer
Asthetik (Madro$¢ na wiele sposobow — przysztosciowe i inne sposoby diagno-
stycznie madrego wspoldziatania: inkluzja jako zasada estetyki spotecznej). Au-
torzy opisuja przyktady dziatan w diagnostyce zgodnej z inkluzja: niekategory-
zujacg mozaike zrozumienia, ktora w procesie wspolnej refleksji poglebia
i rozszerza wlasne rozumienie, obszary kreatywnosci, ktore utatwiaja lokalizo-
wanie pozytywnych wspotzaleznosci w przestrzeni spotecznej, pluralistyczne
i kooperacyjne nauczanie, ktore idzie nowa droga szkolnictwa migdzy indywi-
dualizacja a stadnym przymusem grupowym, oraz kota wsparcia, z ktérych po-
moca madro$¢ wielu moze zosta¢ wykorzystana do wzmocnienia jednostki.



116 Przeglqd czasopism

W tekscie Parodoxe Handlungsanforderungen an LehrerInnen im Spannungs-
feld der Neugestaltung des Schulanfangs (Paradoksalne wymagania dotyczace
dziatan nauczycieli w obszarze konfliktu reorganizacji nauczania poczatkowego)
Stephanie Teumer podkresla, ze juz od lat 90. XX w. toczy si¢ wiele dyskusji na
temat charakteru edukacji wezesnoszkolnej; m.in. wskazuje si¢ zwykle na to, ze
sktad uczniow szkoty podstawowej jest coraz bardziej heterogeniczny, a tym sa-
mym indywidualne réznice w rozwoju od 1. do 3. roku nauki w poczatkowej fa-
zie szkolnej staja si¢ juz reguta. W artykule analizowane sa wymagania dotycza-
ce dziatan nauczycieli, ktorzy pracuja na tym etapie edukacji, i opisywany
paradoksalny charakter tych wymagan. Autorka wykazuje rowniez istnienie
wzajemnych sprzecznosci migdzy zadaniami stawianymi nauczycielom.

Na podstawie koncepcji indywidualnej analizy stanu edukacji, ktora to kon-
cepcja w brandenburskich szkotach podstawowych oraz ponadregionalnie od-
grywa kluczowa rol¢ w pracy wychowawczej w nauczaniu poczatkowym, na
Uniwersytecie Marcina Lutra w Halle-Wittenberg jest obecnie opracowywana
i testowana kolejna koncepcja, ktora dotyczy przechodzenia z przedszkola do
szkoty podstawowej. Artykut ILEA T — Individuelle Lern- und Entwicklungsa-
nalyse / Transition: Ein diagnostisches Konzept fiir den Ubergang Kita — Grund-
schule (ILEA T — Indywidualna analiza uczenia si¢ i rozwoju / przejscie: kon-
cepcja diagnostyczna przejscia z przedszkola do szkoly podstawowej)
Benjamina Glathe, Beate Heger, Steffena Schuberta i Susanne Wergowski wyja-
$nia najpierw glowne zagadnienia projektu oraz wprowadza w podstawowe za-
sady pedagogiczne koncepcji ILEA T. Nastegpnie objasnia niektore instrumenty
diagnostyczne, aby zilustrowa¢, jakie srodki pomocnicze maja do dyspozycji
pedagodzy w podreczniku ILEA T.

Kolejny dziat tego numeru to ,,Dydaktyka w heterogenicznych grupach edu-
kacyjnych”. Otwierajacy go tekst Sabine Karge Konstruktivistische Didaktik
und Inklusiver Unterricht (Konstruktywistyczna dydaktyka a edukacja wlacza-
jaca) skupia si¢ na rozumieniu inkluzji w obszarze dziatania szkoty. Po krotkim,
krytycznym przegladzie dotychczasowych strategii réznicowania w otwartym
nauczaniu autorka zajmuje si¢ konstruktywistyczna dydaktyka jako mozliwa
koncepcja dydaktyczna edukacji wtaczajace;j.

W artykule Reflexion, Inklusion und Didaktik (Refleksja, inkluzja i dydaktyka)
Kerstin Ziemen omawia mozliwo$ci planowania obszardw nauczania i uczenia si¢
w szkole wlaczajacej, w ktorej lekcja oparta na roznorodnosci i dyferencji umozli-
wia kazdemu uczniowi nieograniczone uczestnictwo w edukacji i wychowaniu.

Ewald Feyerer w tekscie Allgemeine Qualitdtskriterien inklusiver Pddagogik
und Didaktik (Ogolne kryteria jakosciowe pedagogiki i dydaktyki wlaczajacej)
przedstawia szkol¢ wlaczajaca jako szkote dla wszystkich, w ktorej zadne dziec-
ko nie bedzie wykluczone i kazdy uczen otrzyma odpowiednie wsparcie. Taka
wizja szkoty jest sprzeczna z wielowiekowa tradycja srodkowoeuropejskiej po-
lityki edukacyjnej, ktora zawsze odpowiadata na r6znorodnos¢ uczniow homo-
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genizacja i w ten sposob zwalniata pedagogéw z potrzeby uwzglednienia we-
wngtrznego zréznicowania i indywidualizacji. Jesli wymagania konwencji ONZ
dotyczace szkoly witaczajacej maja si¢ sta¢ rzeczywistoscia, to szkoty i nauczy-
ciele w Europie Srodkowej stoja przed wielkim zadaniem dalszego rozwoju pla-
nowania swoich lekcji w ramach wewngtrznych procesow zarzadzania jakoS$cia.

Nauczycieli praktykéw moze zainteresowac artykut Niny Homberg Entwic-
klungen einer Praxis fiir inklusive Bildungskonzepte (Rozwdj praktyki koncep-
cji edukacji wlaczajacej), w ktorym autorka zawarta przyktady zweryfikowa-
nych w praktyce szkolnej dzialan wspierajacych uczenie si¢ dzieci z duzymi
utrudnieniami w szkotach ogdélnodostgpnych.

Przyktad dobrych praktyk prezentuje takze studium Michaela Gebauera
1 Toni Simon Inklusive Didaktik im Sachunterricht: Chancen und Herausforde-
rungen am Beispiel des Science Camp der Kinderuniversitdit Halle. Erfahrungen
aus einem interdisziplindren Kooperationsprojekt (Dydaktyka wlaczajaca na
lekcji wiedzy o spoleczefstwie: szanse i wyzwania na przyktadzie Science
Camp Uniwersytetu Dziecigcego w Halle. Doswiadczenia z interdyscyplinarne-
go projektu wspotpracy). Autorzy omawiaja ogolne i spoleczne rozumienie in-
kluzji oraz ukazuja sprzecznosci w odniesieniu do realizacji inkluzji w RFN.
Przedstawiaja wybrane wyniki oceny i konkretny wglad w projekt Science
Camp 2011 Uniwersytetu Dziecigcego w Halle.

Ostatni w tym dziale tekst to Kinder, die einfach anders sind. Neue Helden in
der Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart (Dzieci, ktore sa po prostu inne.
Nowi bohaterowie we wspotczesnej literaturze dla dzieci i mtodziezy) Norberta
Schulza. Artykut stanowi probg odpowiedzi na pytanie, czy i w jakiej formie
dziecigcy czytelnicy moga stworzy¢ zwiazek emocjonalny z niepetnosprawny-
mi bohaterami opowiesci.

Tekstem otwierajacym kolejny dziat — ,,Wyzwania dla procesow profesjonali-
zacji i kierowania” — jest artykul Andreasa Hinza i Roberta Kruschela Educatio-
nal Governance als «Diagnose-Instrument» fiir die Analyse eines Projekts zur
Etablierung inklusiver Entwicklungen (Educational Governance jako ,,instru-
ment diagnostyczny” do analizy projektu stosowania rozwoju wlaczajacego)
prezentujacy wstepne wnioski z realizacji projektu ,,InPrax — inkluzja w prakty-
ce” w Szlezwiku-Holsztynie.

Takze kolejne dwa teksty stanowia opis dobrych praktyk. Artykut Die Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte in FLEX (Profesjonalizacja nauczycieli
w FLEX) Constanze Jeglinsky prezentuje wyniki badan jakosciowych elastycz-
nej fazy rozpoczecia nauki szkolnej w Brandenburgii (FLEX). Ten alternatywny
model rozpoczgcia nauki podaza za ideami rozwoju szkolty wiaczajacej, ponie-
waz na pierwszym planie znajduje si¢ redukcja praktyk selektywnych i dzigki
temu coraz wigcej dzieci jest akceptowanych jako uczniowie szkét podstawo-
wych. Dla zaangazowanych nauczycieli stanowi to nowe $rodowisko pracy, kto-
re charakteryzuje si¢ wieloma wyzwaniami. W centrum pojawia si¢ pytanie, jak
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takie srodowisko moze umozliwia¢ procesy profesjonalizacji, wzglednie — w ja-
kich punktach sa one szczatkowe lub utrudnione.

Tekst Heterogene Studienbedingungen und Lernvoraussetzungen von Leh-
ramtsstudierenden — eine Herausforderung fiir Hochschullehrende (Heteroge-
niczne warunki studiéw 1 wymagania dotyczace nauczania studentéw studiow
pedagogicznych — wyzwanie dla nauczycieli akademickich) Livii Makrinus
i Sandry Ténzer, odnoszac si¢ do prowadzonego skutecznie od kilku lat pod
kierownictwem Ute Geiling projektu praktycznego ,,Promocja edukacji w wie-
ku szkolnym” na Uniwersytecie im. Marcina Lutra w Halle-Wittenberg, wska-
zuje indywidualne wymagania dotyczace edukacji i warunki radzenia sobie
z wymogami studiow (nie tylko) w zawodzie nauczyciela. Retrospektywne re-
fleksje dwoch bytych uczestniczek umozliwiaja wglad w réznorodnos$¢ wyko-
rzystania takiego projektu praktycznego i zarzadzania nim oraz poznanie Sposo-
bow radzenia sobie z heterogenicznymi wymaganiami w zakresie ksztatcenia
nauczycieli.

W artykule Bildungsphilosophische Uberlegungen zum Zusammenhang von
Anerkennung und professioneller Entwicklung in der (Sonder)Pddagogik (Roz-
wazania edukacyjno-filozoficzne dotyczace zwigzku migdzy akceptacja a profe-
sjonalnym rozwojem w pedagogice [specjalnej]) Toni Simon probuje pokazac,
czy teoria akceptacji Axela Honnetha moze wnie$¢ wktad w realizacje inkluz;i,
a jesli tak — to jaki. Podstawowe zadanie profesjonalizacji i rozwoju zawodowego
w pedagogice (specjalnej) jest tutaj omawiane w formie polemiki z wymiarami
etycznymi dziatan pedagogicznych i opartymi na teorii uznania refleksjami nad
praktyka pedagogiczna — na korzys¢ krytyczno-refleksyjnego tworzenia nawy-
koéw. W artykule postawiona zostaje teza, ze akceptacja jako zawodowo-etyczna
postawa jest centralnym elementem inkluzji, ta ostatnia za§ oznacza spetnienie
prawa do akceptacji. Pojecie akceptacji jest przedstawiane jako podstawa wspol-
nego etosu tradycyjnie oddzielonych ekspertyz.

W 4. numerze omawianego czasopisma znajduje si¢ artykut Ulricha Wehnera
Bildung fiir alle, von Anfang an! Uber inklusive Elementarpédagogik (Edukacja
dla wszystkich, od samego poczatku! O elementarnej pedagogice wiaczajacej),
ktory w realiach wspotczesnosci podejmuje probe potozenia fundamentow pe-
dagogiki elementarnej jako pedagogiki inkluzji. Autor podkresla rozdzwigk
migdzy systematycznie uporzadkowang mowa o ogoélnym ksztatceniu i czasowo
uporzadkowana mowa o wczesnej edukacji w pedagogicznej opinii publicznej
1 $wiecie profesjonalistow. Ta roznica dotyczy podstaw pedagogiki elementarne;j
1 pedagogiki wlaczajacej. Obie wymagaja etycznie doswiadczonej pedagogiki,
ktora nie ma na uwadze (tylko) instrumentalnego traktowania praw dziecka,
ksztatcenia wszystkich dzieci od urodzenia, bez wyréwnywania ta droga kry-
tycznego momentu refleksyjnego ksztalcenia. Wehner wskazuje, dlaczego kazde
dziecko jest od urodzenia cztonkiem wspolnoty w wychowaniu i ksztatceniu.
W przeciwienstwie do tradycyjnego stosowania metafory drugich narodzin pre-
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zentuje, odwotujac si¢ do fenomenu prawdziwych narodzin, pedagogiczny pry-
mat wigzi pokoleniowej 1 zobowiazanie wobec indywidualnej autonomii i osia-
gnie¢. W tym kontekscie ksztalcenie od urodzenia jest rozumiane jako prawo
cztowieka, ktoremu odpowiada wychowanie begdace dialogicznym wsparciem
w kategoriach szczgécia i sprawiedliwosci.

Artykut Inklusion und Milieus in schulischen Organisationen (Inkluzja a $ro-
dowisko w organizacji szkolnych) Moniki Wagner-Willi i Tanji Sturm po§wigco-
ny jest sprecyzowaniu pojecia inkluzji szkolnej z perspektywy prakseologicznej
socjologii wiedzy. Zwiazane z tym przetomowe rozréznienie komunikatywno-
-generalizujacej wiedzy i1 koniunktywnych doswiadczen jest objasnione za po-
moca teoretycznych opracowan Nohla w kontek$cie organizacyjnym szkoty.
Opracowania te stanowia podstawg rekonstrukcji proceséw inkluzji 1 ekskluz;ji
w konstelacji peer jako czgsci §rodowiska organizacyjnego szkoty. W celu zroz-
nicowania pojecia inkluzji w podejéciu do procesow szkolnych i lekcyjnych
mozna dowies¢, ze przynaleznos¢ i wykluczenie znajduja si¢ na wylaczajacej
ptaszczyznie komunikacyjnej tak samo jak w zakresie koniunktywnych do-
swiadczen. Jesli te ptaszczyzny, ktore w praktyce czgsto wspodligraja, zostanag
wlaczone do rekonstrukcji szkolnej i lekcyjnej inkluzji czy tez refleksji na ten
temat, bedzie mozna nakresli¢ szczegotowy obraz ztozonej sytuacji srodowiska
nauczania, ktore jest ukierunkowane na prawo do inkluzji. Istniejaca luka w ba-
daniach w tym zakresie okazuje si¢ tym bardziej wyrazna, ze ztozono$¢ srodo-
wiska nauczania jest uyymowana w catosci, a wige obok kultury réwiesniczej do
rekonstrukcji wlaczone sa srodowiska nauczycieli i przedmioty nauczania.

W tekscie Der Umgang mit besonderen Bediirfnissen im Bildungswesen (Po-
stgpowanie ze specjalnymi potrzebami w edukacji) Ewald Feyerer wyjasnia po-
jecie potrzeby wsparcia w pedagogice specjalnej i szczegdlnych potrzeb, jak
rowniez wskazuje na rdéznice w rozumieniu termindéw ,,integracja” i ,,inkluzja”.
Autor podkresla, ze inkluzja implikuje w obecnie istniejacym austriackim sys-
temie edukacji zarowno edukacyjno-polityczne wyzwania, jak 1 zmiany
w ksztatceniu nauczycieli.

Artykut Nun sag, Sachsen-Anhalt, wie hast du’s mit der Inklusion? Statisti-
sche Angaben zum Primarstufenbereich im Schuljahr 2011/2012 und die Frage
nach dem Bild der ‘idealtypischen’ Klasse einer Grundschule fiir Alle (No, po-
wiedz Saksonio-Anhalt, o co ci chodzi z inkluzja? Dane statystyczne dotyczace
nauczania poczatkowego w roku szkolnym 2011/2012 i kwestia wizerunku ide-
alnej klasy szkoty podstawowej dla wszystkich) autorstwa Toni Simon probuje
okresli¢, na ile Saksonia-Anhalt jest w drodze do inkluzji. Dane statystyczne
zawarte w teks$cie stanowia czgSciowo wlasne obliczenia na podstawie informa-
cji opublikowanych przez Krajowy Urzad Statystyczny Saksonii-Anhalt oraz
odpowiedzi rzadu krajowego na Mate Zapytanie — KA 6/7316 posta Birkego
Bulla. Zostaty one tez zaczerpnigte z raportow statystycznych urzedu krajowego
Saksonia.
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W studium Reinharda Lelgemanna, Philippa Singera, Christiana Walter-
-Klosego i Jeleny Liibbeke Qualititsbedingungen schulischer Inklusion fiir
Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Korperliche und motori-
sche Entwicklung (Warunki jako$ciowe inkluzji szkolnej dla dzieci i mtodziezy
z potrzeba wspierania rozwoju fizycznego i motorycznego) omowiono gtowne
wyniki projektu badawczego zatytutowanego ,,Warunki powodzenia rozwoju
wspolnej nauki (inkluzja szkolna) i zapewnienie najlepszej mozliwej oferty
edukacyjnej (art. 24, 2e Konwencji ONZ) uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi wsparcia rozwoju fizycznymi i motorycznego”. Praca sktada si¢ z trzech
czesSci: przegladu literatury i syntezy wszystkich krajowych i migdzynarodo-
wych badan empirycznych na temat integracji uczniow z fizyczng i sprzgzo-
na niepelnosprawnoscia, ktore zostaty opublikowane w ciagu ostatnich 40 lat,
84 wywiadow z nauczycielami, rodzicami i uczniami oraz ankiet z udziatem
ponad 4000 ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli zarowno ze szkot specjalnych, jak
1 szkot ogdélnych na temat doswiadczen, opinii i postaw wobec nauki w klasach
integracyjnych. Wyniki wyraznie wskazuja na znaczenie percepcji indywidu-
alnych potrzeb uczniow z niepetnosprawnoscia fizyczna oraz potrzebg dosto-
sowania edukacji szkolnej i jej organizacji, jesli wlaczajace przyjmowanie do
szkoty ma si¢ udac.

Artykut Stefana Schachego Inklusion beginnt im ‘Bauch’. Eine leibliche Per-
spektive zur Begriindung einer inklusiven Kultur (Inkluzja zaczyna si¢ w ,,brzu-
chu”. Prawdziwa perspektywa stworzenia kultury wlaczajacej) ma na celu udo-
wodnienie, ze inkluzja wymaga zmian kulturowych, aby mogta si¢ rozwijaé
pomyslnie i skutecznie. Zjawiska kulturowe, jak réwniez orientacje pedagogicz-
ne, sa jednak w duzym stopniu domniemane i w zwiazku z tym niedost¢pne dla
mowy. Autor pokazuje, ze te domniemane czgsci musza zostaé podniesione
w ich poziomie symbolicznym, aby nowe tematy, poglady i postawy mogty zo-
sta¢ wlaczone do konstruowania wiasnej tozsamosci. Poprzez fizyczna perspek-
tywe nalezy do$wiadczy¢ konstruktywnie i refleksyjnie wiasnej wzglednosci,
aby inne i rzekomo obce mozna bylo zaprosi¢ do pomyslnego dialogu.

Z uwagi na wysoce teoretyczny charakter artykuty zawarte w Zeitschrift fiir
Inklusion znajda odbiorcow przede wszystkim wsrod naukowcow i badaczy za-
interesowanych zatozeniami koncepcji edukacji inkluzyjnej uyymowanej szeroko
jako ksztatcenie dostosowane do potrzeb heterogenicznych grup ucznidw, nie
tylko z niepetnosprawnoscia. Rozumienie edukacji inkluzyjnej jako wykracza-
jacej poza obszar tradycyjnej pedagogiki specjalnej powoduje, ze poruszane
przez poszczeg6lnych autorow tematy zainteresuja zarowno pedagogow specjal-
nych i ogdlnych, jak i socjologow, psychologdéw spotecznych czy antropologow
kultury.



INFORMACJE DLA AUTOROW

Redakcja czasopisma Czfowiek — Niepetnosprawnosé¢ — Spoteczenstwo przyj-
muje do opublikowania oryginalne, recenzowane prace naukowe, artykuty pole-
miczne, recenzje, sprawozdania z wydarzen naukowych, przeglady czasopism.

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

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

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

m maksymalna objgtos¢ opracowan:

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

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

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

m praca powinna zawieraC streszczenia w jezyku polskim i angielskim (maksy-
malnie po 200 stow lacznie z tytutem w kazdym jezyku), stowa kluczowe (key
words) oraz definicje wybranych przez autora stow kluczowych (do zamiesz-
czenia w stowniku na zielonych stronach czasopisma);

m tekst nalezy dostarczy¢ w postaci wydruku komputerowego (dwa egzempla-
rze) wraz z opisang dyskietka lub CD. Zawartos¢ wersji elektronicznej powin-
na by¢ identyczna z przestanym wydrukiem;

m wykresy, ilustracje (ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miej-
sca w teks$cie si¢ odnosza) nalezy umieszcza¢ w oddzielnych plikach, podajac
nazwy programu, za pomoca ktorego zostalty wykonane;

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

m odwotanie w tekscie powinno mie¢ postac: (M. Zaorska, 2002).

Sporzadzanie bibliografii
Pozycje bibliograficzne musza by¢ petne, w porzadku alfabetycznym, pisane
z doktadnym przestrzeganiem kolejnosci poszczegdlnych sktadnikow, z jednolita
interpunkcja. Kolejno$¢ zapisu bibliograficznego jest nastgpujaca:
(1) autor(zy) — wszyscy, niezaleznie od liczby,
(2) rok wydania pozycji,
(3) tytut ksiazki, rozdziatu, artykutu, dysertacji, pracy dyplomowej, referatu
lub raportu,
(a) ksiazka: miejsce wydania i nazwa wydawnictwa,
(b) rozdziat: redaktor(zy), tytut ksiazki, strony, miejsce wydania, wydawca,
(c) artykul: tytul czasopisma, tom (vol.) i strony,
(d) praca dyplomowa (dysertacja): wydzial (instytut), uczelnia (instytucja)
1 miejscowosc,



(e) referat: oryginalna nazwa konferencji (kongresu itp.) i miejscowosc,
(f) raport: rodzaj i numer grantu, miejscowos¢, uczelnia (instytucja) i wy-
dziat (instytut).

Kursywa piszemy: tytul ksiazki, rowniez ksiazki, w ktorej znajduje si¢ odpo-
wiedni rozdziat, tytut czasopisma i jego tom, tytut referatu, tytut pracy dyplomo-
wej (dysertacji), tytut raportu. Ponizej podano przyktady zapisu poszczegdlnych
pozycji bibliograficznych z uwzglgdnieniem wymaganej interpunkcji, rodzaju
pisma (normalna — kursywa) i liter (wielkie — mate).

Ksiazki
(a) polska

Koscielska, M. (2004). Niechciana seksualnosc. O ludzkich potrzebach 0sob nie-
petnosprawnych intelektualnie. Warszawa: Jacek Santorski & Co.
(b) polska, redagowana

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

Steiner, M., Yonkers, K., Eriksson, E. (red.). (2001). Mood Disorders in Women.
London: Martin Dunitz.
(d) ksiazka o kolejnym wydaniu

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

Rozdzialy w ksigzkach
(a) publikacja polska

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

Greenberg, M.T. (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: J. Cas-
sidy, P.R. Shaver (red.), Handbook of Attachment. Theory, Research and Clinical
Implication. (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). Wplyw srodowiska rodzinnego na przystosowanie spoteczne
dziecka w miodszym wieku szkolnym. Nieopublikowana rozprawa doktorska,
Wydziat Filozoficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski, Krakdw.

Domurad, M. (1996). Efektywnos¢ rozwoju umiejetnosci czytania u dziecka upo-
Sledzonego umystowo w stopniu lekkim za pomocq ,,metody basniowych spo-



tkan”. Nieopublikowana praca magisterska, Wydzial Rewalidacji i Resocjali-
zacji, 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 wygltoszony na II Sympozjum Opieki Paliatywnej —
Hospicyjnej, Lublin.

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

Raporty z badan

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

Wykaz literatury nie powinien zawiera¢ informacji prywatnych, prac w przygo-
towaniu. Odwotanie si¢ do takich zrodet moze wystepowac jedynie w przypisach.

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

nie pracy w czasopismie Czlowiek — Niepelnosprawnosé¢ — Spoleczenstwo, za-

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

2) pisemne o$§wiadczenie, ze praca nie byta dotad publikowana i nie zostala zto-
zona w innej redakcji.

Zmiany i odstgpstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z cztonkami Komite-
tu Redakcyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatow i zastrzega sobie
prawo do dokonywania zmian w tekstach, nie zmieniajac ich tresci merytoryczne;.

Materiaty nalezy nadsyta¢ na adres:

Redakcja czasopisma Czlowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoteczenstwo
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa






